
 
 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ ΤΜΗΜΑΤΟΣ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
 

ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ ΕΙ∆ΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 

 

∆ιπλωµατική Εργασία: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Επιµέλεια: Παναγιώτου Χρήστος 

Μεταπτυχιακός φοιτητής 

Α.Μ. 30/10 

e-mail: ekpmet1030@uom.gr 

 

 
 

1η  Επόπτρια : Καρτασίδου Λευκοθέα   

2ος  Επόπτης: Αγαλιώτης Ιωάννης  

 
 
 
 
 
 
 

Φεβρουάριος 2012 

 

«Ο αυτοπροσδιορισµός των µαθητών µε 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες 

και η εκπαίδευσή του: ∆ιερεύνηση στάσεων, 

απόψεων και αντιλήψεων των εκπαιδευτικών» 

 



 1 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες, έχει δοθεί ιδιαίτερη έµφαση στην έννοια του 

αυτοπροσδιορισµού των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρίες στο 

χώρο της ειδικής αγωγής, τόσο σε ερευνητικό όσο και σε εκπαιδευτικό επίπεδο. Το 

αδιαπραγµάτευτο δικαίωµα όλων των ανθρώπων στον αυτοπροσδιορισµό αναφέρεται 

στο σύνολο των δεξιοτήτων, των γνώσεων και των προσωπικών χαρακτηριστικών 

που καθιστούν το άτοµο ικανό να καθορίζει και να ελέγχει τις ενέργειες, τις επιλογές 

και τις αποφάσεις που καθορίζουν την πορεία της ζωής του. Η συστηµατική έρευνα 

στον τοµέα έχει αναδείξει τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά και τα συστατικά στοιχεία 

του αυτοπροσδιορισµού τα οποία συνθέτουν την έννοια και πάνω στα οποία 

στηρίζεται το µεγαλύτερο κοµµάτι των σχετικών ερευνών και εκπαιδευτικών 

παρεµβάσεων. Σε ερευνητικό επίπεδο, η σηµασία και η έµφαση στον 

αυτοπροσδιορισµό τεκµηριώνεται αφενός από τα ευρήµατα που δείχνουν χαµηλά 

επίπεδα αυτοπροσδιορισµού για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και αναπηρίες και τα 

αρνητικά αποτελέσµατα ενηλικίωσής τους, και αφετέρου, την ύπαρξη ισχυρής 

συσχέτισης µεταξύ αυτοπροσδιορισµού και επίτευξης των επιθυµητών στόχων 

ενηλικίωσης (π.χ. ποιότητα ζωής). Η σοβαρότητα της αναπηρίας καθώς και τα 

περιβάλλοντα φαίνεται να αποτελούν τους σηµαντικότερους παράγοντες που 

επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά την ανάδυση και ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού. 

Σε εκπαιδευτικό επίπεδο έχουν σχεδιαστεί, προταθεί και εφαρµοστεί µια πληθώρα 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων, στρατηγικών και πρακτικών που φαίνεται ότι 

µπορούν να ενισχύσουν σε σηµαντικό βαθµό τον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε 

ΕΕΑ / Α και να παρέχουν σηµαντικά πρωτογενή και δευτερογενή οφέλη.  

Στο διεθνή χώρο, οι έρευνες δείχνουν ότι αν και οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 

σηµαντικό τον τοµέα του αυτοπροσδιορισµού, συχνά δεν παρέχεται επαρκής 

εκπαίδευση στα σχολεία. Στον ελλαδικό χώρο, υπάρχει ερευνητικό έλλειµµα καθώς 

µόλις τα τελευταία χρόνια έχει αρχίσει να µας απασχολεί ο τοµέας αυτός. Στην 

παρούσα εργασία επιχειρήθηκε η διερεύνηση των στάσεων, των απόψεων και των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών των µαθητών µε ΕΕΑ / Α σχετικά µε την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού, των εκπαιδευτικών στρατηγικών που εφαρµόζονται στα σχολεία 

και των παραγόντων που επηρεάζουν την εκπαίδευση αντίστοιχων δεξιοτήτων. Για το 

σκοπό αυτό αναπτύχθηκε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο µοιράστηκε σε 

εκπαιδευτικούς διαφόρων ειδικοτήτων και εκπαιδευτικών περιβαλλόντων στα οποία 
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εργάζονται. Το τελικό δείγµα διαµορφώθηκε από 208 αποδεκτά απαντηµένα 

ερωτηµατολόγια. Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι παρά τη σχετική συµφωνία για τα 

οφέλη και τη σηµασία της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού, συναντώνται σηµαντικές 

δυσκολίες και εµπόδια. Τα αναλυτικά προγράµµατα της ειδικής αγωγής δεν 

εµπεριέχουν την έννοια του αυτοπροσδιορισµού ως εκπαιδευτικό στόχο, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί δεν είναι σε επαρκή βαθµό προετοιµασµένοι, ενηµερωµένοι και 

εκπαιδευµένοι. Οι σπουδές στην Ειδική Αγωγή, ο τύπος του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος και η σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών τους 

διαφοροποιούν σε µεγάλο βαθµό τις απαντήσεις τους. Από την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων µπορούν να εξαχθούν χρήσιµα συµπεράσµατα. Είναι φανερό ότι 

απαιτείται πολύ περισσότερη προσπάθεια ώστε να πραγµατοποιηθούν οι κατάλληλες 

εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, να αναπτυχθούν αποτελεσµατικά εκπαιδευτικά 

προγράµµατα και να προετοιµαστούν επαρκώς οι εκπαιδευτικοί ώστε να 

δηµιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις για την εφαρµογή των προτεινόµενων 

πρακτικών και στρατηγικών στα σχολεία. Με βάση τη διεθνή έρευνα και 

βιβλιογραφία και τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας, συζητούνται και 

προτείνονται τρόποι αντιµετώπισης των παραπάνω θεµάτων στοχεύοντας στον 

εµπλουτισµό των γνώσεών µας και την ανάδειξη των αποτελεσµατικότερων 

πρακτικών που µπορούν να εφαρµοσθούν µέσα στα σχολικά πλαίσια.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Κατά τη διάρκεια των περασµένων 40 ετών, έχουν παρατηρηθεί 

αξιοσηµείωτες αλλαγές στις υπηρεσίες που παρέχονται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 

και αναπηρίες. Από την παροχή προστατευτικής φροντίδας για την προστασία, τη 

διαχείριση και τον έλεγχο της ζωής των ανθρώπων αυτών σε αποµονωµένα 

περιβάλλοντα, τα εκπαιδευτικά συστήµατα στο χώρο της Ειδικής Αγωγής επιχειρούν 

πλέον να παρέχουν υπηρεσίες και υποστήριξη µε στόχο την πλήρη συµµετοχή στην 

οικογενειακή, εκπαιδευτική και κοινοτική ζωή. Μια από τις πιο σηµαντικές προόδους 

στην προσπάθεια αυτή αποτελεί η – έστω αργοπορηµένη - αναγνώριση του 

δικαιώµατος των ατόµων µε ειδικές ανάγκες να αυτοπροσδιορίζονται, δηλαδή να 

αναλαµβάνουν τον έλεγχο της ζωής τους. Αν και είναι αποδεκτό ότι τα άτοµα µε 

σοβαρές αναπηρίες αντιµετωπίζουν όρια στην ικανότητά τους  να παίρνουν 

αποφάσεις, ο στόχος είναι να αποκτήσουν έλεγχο στη ζωή τους στον µέγιστο δυνατό 

βαθµό µε κατάλληλη υποστήριξη και εκπαίδευση. Σχεδόν όλοι οι άνθρωποι, 

συµπεριλαµβανοµένου αυτών µε σοβαρές αναπηρίες, έχουν την ικανότητα να 

εκφράζουν και να επικοινωνούν τις προτιµήσεις τους και να συµµετέχουν σε 

διαδικασίες λήψης αποφάσεων οι οποίες επηρεάζουν την καθηµερινή ζωή τους, 

ωστόσο τέτοιες ευκαιρίες συχνά απουσιάζουν εµφανώς για τους µαθητές µε ειδικές 

κατηγορίες εκπαιδευτικών αναγκών (π.χ. Νοητική Καθυστέρηση).  

Πολλοί ερευνητές και εκπαιδευτικοί ισχυρίζονται ότι ο αυτοπροσδιορισµός 

µπορεί να αποτελεί το πιο σηµαντικό εκπαιδευτικό αποτέλεσµα για την πετυχηµένη 

µετάβαση από το σχολείο στην ενήλικη ζωή. Ωστόσο, πρέπει και η κοινωνία 

συνολικά να αναγνωρίσει έµπρακτα τα δικαιώµατα και την αξία των ατόµων µε 

αναπηρίες. Πολλοί άνθρωποι, συµπεριλαµβανοµένου και κάποιων που δουλεύουν 

στο χώρο των ειδικών αναγκών, θεωρούν ότι τα άτοµα µε σοβαρές ειδικές ανάγκες 

δεν µπορούν να αποκτήσουν αυτοπροσδιορισµό. Η πραγµατοποίηση επιλογών, η 

ανάληψη ρίσκων, ο έλεγχος επί των συνεπειών των πράξεων, και η ανάληψη ευθυνών 

είναι κοινωνικά σηµαντικοί και υπολογίσιµοι στόχοι, ωστόσο σπάνια 

περιλαµβάνονται δραστηριότητες για την ενίσχυση αυτών των δεξιοτήτων στα 

εκπαιδευτικά και µεταβατικά προγράµµατα των µαθητών αυτών. ∆υστυχώς, οι 

πρακτικές της ειδικής αγωγής έχουν βασιστεί σε ένα εκπαιδευτικό µοντέλο στο οποίο 

συνήθως οι εκπαιδευτικοί αναλαµβάνουν την πλήρη ευθύνη για την λήψη όλων των 



 7 

σηµαντικών αποφάσεων για τους µαθητές, στερώντας τη δυνατότητα από αυτούς να 

συµµετέχουν ενεργά στα εκπαιδευτικά προγράµµατα.  

Κατά συνέπεια, πολλοί µαθητές καταλήγουν να µην είναι αυτόνοµοι – 

ανεξάρτητοι πολίτες, ενηλικιώνονται παραµένοντας ακόµα εξαρτώµενοι από άλλους 

και τελειώνουν το σχολείο χωρίς να µπορούν να προσδιορίζουν τους στόχους τους 

τρόπους επίτευξής τους. Το µεγάλο βήµα που πρέπει να γίνει λοιπόν, αφορά στη 

χρήση των ολοένα αυξανόµενων γνώσεων για την ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού, 

και στη µεταφορά της γενικής συµφωνίας περί της αναγκαιότητας του σε εφαρµογή 

των κατάλληλων εκπαιδευτικών πρακτικών και στρατηγικών. Οι εκπαιδευτικοί και η 

εκπαιδευτική διαδικασία µπορούν να διαδραµατίσουν πολύ σηµαντικό ρόλο στη 

διαδικασία αυτή. Η εστίαση στον αυτοπροσδιορισµό µπορεί να παρέχει στους 

µαθητές µε ΕΕΑ /  Α ένα εργαλείο να καταστούν ανεξάρτητοι, παραγωγικοί και 

ενταγµένοι πολίτες και να επιτύχουν την αυτο-αποτελεσµατικότητα. 

 

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας θα διερευνηθούν τα θέµατα που 

σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε ΕΕΑ / Α και των παραγόντων 

που οδηγούν σε αυτό το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα, µέσα από την οπτική των 

εκπαιδευτικών του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. Η εργασία είναι χωρισµένη 

σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος (Κεφάλαιο 1) αποτελεί το θεωρητικό µας πλαίσιο. Στην 

πρώτη ενότητα (1.1) προσεγγίζεται θεωρητικά η έννοια του αυτοπροσδιορισµού των 

ατόµων µε ΕΕΑ / Α µέσα από µια σύντοµη ιστορική αναδροµή, τον εννοιολογικό 

προσδιορισµό του όρου και την περιγραφή του πλέον διαδεδοµένου µοντέλου, στο 

οποίο βασίστηκε σε µεγάλο βαθµό και το ερευνητικό µας µέρος. Στη συνέχεια 

(Ενότητα 1.2) ανασκοπούνται µια πληθώρα ερευνών. Μέσα από τα ευρήµατα που 

περιγράφονται, αναδεικνύονται η αναγκαιότητα και η σηµασία της έµφασης στον 

αυτοπροσδιορισµό, τα επίπεδα αυτοπροσδιορισµού των ατόµων µε ΕΑ / Α και οι 

κυριότεροι παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξή του. Τέλος (Ενότητα 1.3), 

παρουσιάζονται και περιγράφονται αναλυτικά οι εκπαιδευτικές πρακτικές, 

στρατηγικές και παρεµβάσεις που προτείνονται και εφαρµόζονται, καθώς και τα 

οφέλη που µπορούν να αποκοµιστούν από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού, όπως 

προκύπτουν από τα ερευνητικά δεδοµένα. 

 Στο δεύτερο µέρος ακολουθεί το ερευνητικό σκέλος της εργασίας. Στο 

Κεφάλαιο 2 περιγράφεται αναλυτικά η µεθοδολογία που χρησιµοποιήθηκε, δηλαδή 

τα διερευνητικά µας ερωτήµατα, το εργαλείο συλλογής των δεδοµένων (το 
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ερωτηµατολόγιο), η διαδικασία που ακολουθήθηκε και το δείγµα (οι συµµετέχοντες 

της έρευνας). Στο Κεφάλαιο 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας που 

αφορούσαν στις σχετικές γνώσεις των εκπαιδευτικών, στη σηµασία και τα οφέλη του 

αυτοπροσδιορισµού και σε θέµατα που σχετίζονται µε την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού, αρχικά µε δείκτες περιγραφικής στατιστικής (Ενότητα 3.1) και 

εν συνεχεία µε τα εργαλεία της επαγωγικής στατιστικής (Ενότητα 3.2). Πιο 

συγκεκριµένα, αναλύθηκε η επίδραση διάφορων δηµογραφικών και εκπαιδευτικών 

παραγόντων και ο τρόπος που αυτοί επηρεάζουν τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 

Στο τελευταίο κεφάλαιο (Κεφάλαιο 4) γίνεται σχολιασµός και συζήτηση για τα 

αποτελέσµατα της έρευνας σε συνάρτηση µε τη διεθνή έρευνα και βιβλιογραφία, 

παρουσιάζονται οι περιορισµοί της έρευνας, προτείνονται ενδεχόµενες µελλοντικές 

ερευνητικές προοπτικές, καταλήγοντας στα τελικά µας συµπεράσµατα για τη 

συνεισφορά της έρευνας και σε κάποιες εκπαιδευτικές προτάσεις. 
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ΜΕΡΟΣ Ι: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Ο ΑΥΤΟΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΣ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΚΑΙ Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΟΥ 

 

1.1 ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ ΤΟΥ 

ΑΥΤΟΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΥ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΕΑ / Α 

 

Ο αυτοπροσδιορισµός έχει προσεγγιστεί µε µια ποικιλία θεωρήσεων από 

θεωρητικούς και ερευνητές στο χώρο της Ειδικής Αγωγής και της Ψυχολογίας και 

στους τοµείς της ανάπτυξης της προσωπικότητας και των κινήτρων. Στο επίκεντρο 

των προσεγγίσεων βρίσκεται η ιδέα του ατόµου που ασκεί το ίδιο τον έλεγχο στην 

προσωπική του ζωή (Brown & Cohen, 1996; Karvonen, Test, Wood, Browder & 

Algozzine, 2004; Wehmeyer & Metzler, 1995; Wood & Test, 2001). Ως γενικότερη 

έννοια, αναφέρεται σε δύο βασικά νοήµατα: (1) ως το δικαίωµα µιας συλλογικής 

οµάδας, συνήθως των πολιτών µιας χώρας, να αυτο-κυβερνείται, και (2) ως ένα 

προσωπικό χαρακτηριστικό που αναφέρεται στον ατοµικό έλεγχο της ζωής του 

καθενός (Wehmeyer & Bolding, 2001). Και οι δύο έννοιες εµπεριέχουν το σεβασµό 

και την αξία που δίνεται στο δικαίωµα των ανθρώπων να πραγµατοποιούν επιλογές 

και να λαµβάνουν αποφάσεις και ουσιαστικά να ζουν ανεξάρτητα και αυτόνοµα. Στην 

παρούσα εργασία πάντως, ο αυτοπροσδιορισµός προσεγγίζεται κυρίως ως ένα 

προσωπικό χαρακτηριστικό των µαθητών και ενηλίκων µε ειδικές ανάγκες και 

αναπηρίες, αν και αναφέρεται και ως συλλογικό δικαίωµα της κοινωνικής αυτής 

οµάδας. 

 

1.1.1 Σύντοµη Ιστορική Αναδροµή 

 

Ο όρος «αυτοπροσδιορισµός», ο οποίος παραδοσιακά  και ιστορικά 

αναφέρεται στο δικαίωµα των εθνών στην αυτο-κυριαρχία και αυτο-κυβερνησία, 

“προσαρτίστηκε” και αξιοποιήθηκε από τους υπέρµαχους των δικαιωµάτων και τα 

ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες για να αποδώσουν το δικαίωµά τους να ελέγχουν 

την ίδια τους τη ζωή (Wehmeyer & Schwartz, 1998a). Πριν τη δεκαετία του 90’, ο 
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όρος χρησιµοποιούνταν σχεδόν αποκλειστικά στους χώρους της φιλοσοφίας, των 

πολιτικών επιστηµών και της ψυχολογίας. Ως πολιτική έννοια αναφέρεται στο 

δικαίωµα των εθνών στην αυτο-κυβερνησία και ισοδυναµεί σχεδόν µε την 

ανεξαρτησία και την ελευθερία. Ως ψυχολογική έννοια, έχει χρησιµοποιηθεί αρχικά 

από τις θεωρίες της προσωπικότητας, και αργότερα, από τις θεωρίες κινήτρων 

(Wehmeyer, 1999). Η έννοια του αυτοπροσδιορισµού των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 

έχει τις ιστορικές του ρίζες στα κινήµατα της κανονικοποίησης, της ανεξάρτητης 

διαβίωσης και των δικαιωµάτων των αναπήρων ανθρώπων που αναπτύχθηκαν τις 

δεκαετίες του 60’ και στο κίνηµα της αυτο-συνηγορίας / αυτο-βοήθειας της δεκαετίας 

του 80’ (Algozzine, Browder, Karvonen, Test & Wood, 2001; Wehmeyer & 

Schwartz, 1998a). Μετά τη δεκαετία του 60’ όπου κυριαρχούσε ακόµα το ιατρικό 

µοντέλο, ακολούθησε µια κίνηση προς την απο-ιδρυµατοποίηση και την αυτόνοµη-

ανεξάρτητη διαβίωση. Κατά τη δεκαετία του 70’ αναπτύχθηκε το κίνηµα της 

«κανονικοποίησης» µε σκοπό να καταστούν τα άτοµα µε αναπηρίες ικανά να ζήσουν 

µε παρόµοιο τρόπο µε τους άλλους ανθρώπους στην κοινωνία. Ωστόσο οι επιλογές 

και οι αποφάσεις που αφορούσαν τα άτοµα αυτά παιρνόντουσαν ακόµα απόλυτα από 

τους ειδικούς επαγγελµατίες του χώρου (Laragy, 2004).  

Ενδεχοµένως η πρώτη χρήση του όρου στη βιβλιογραφία που σχετίζεται µε το 

χώρο των ειδικών αναγκών εµφανίστηκε το 1972 στο κεφάλαιο του Nirje  (Ward, 

2005; Wehmeyer, 1998; Wehmeyer & Schwartz, 1998a) που συµπεριλαµβάνεται στο 

κλασικό βιβλίο του Wolfensberger περί της αρχής της κανονικοποίησης. Ο τίτλος του 

κεφαλαίου είναι Το δικαίωµα στον Αυτοπροσδιορισµό. Ο Nirje's αναφέρεται στα 

δικαιώµατα µιας συγκεκριµένης οµάδας (Ατόµων µε Ειδικές Ανάγκες) µε την έννοια 

του προσωπικού αυτοπροσδιορισµού. Εντόπισε και πρότεινε ως τα προεξέχοντα 

χαρακτηριστικά του προσωπικού αυτοπροσδιορισµού την πραγµατοποίηση επιλογών, 

την αυτο-διαχείριση, την αυτογνωσία, τη λήψη αποφάσεων, την αυτο-συνηγορία, την 

αυτο-αποτελεσµατικότητα, την αυτορύθµιση, την αυτονοµία και την ανεξαρτησία 

(µολονότι δε χρησιµοποίησε ακριβώς την ίδια ορολογία) (Ward, 2005). Ο Nirje 

προτείνει ένα εύρος ενεργειών και δραστηριοτήτων που θα καταστήσουν τους 

ανθρώπους ικανούς να ελέγχουν τη ζωή τους, όπως η πραγµατοποίηση επιλογών για 

προσωπικές δραστηριότητες, έλεγχος στην εκπαίδευση, ανεξαρτησία, συµµετοχή στις 

αποφάσεις, πληροφόρηση για τη λύση αποφάσεων, επίλυση προβληµάτων κλπ. Η 

περιγραφή του αντανακλά τις ίδιες ιδέες και τον ίδιο σκοπό στα οποία αναφέρεται ο 

αυτοπροσδιορισµός και στην σύγχρονη βιβλιογραφία (Wehmeyer, 1998). 
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Αν και το δικαίωµα πραγµατοποίησης προσωπικών επιλογών για τη ζωή και 

το µέλλον του κάθε ενήλικα θεωρείται αδιαπραγµάτευτο (Faw, Davis & Peck, 1996), 

µόλις τα τελευταία χρόνια έχει αναγνωριστεί και συζητηθεί το θέµα για τα άτοµα µε 

ειδικές ανάγκες (Algozzine et al., 2001; Wehmever, Palmer, Agran, Mithaug, & 

Martin. 2000). Το κίνηµα του αυτοπροσδιορισµού συγκαταλέγεται τα τελευταία 

χρόνια στα πιο σηµαντικά ζητήµατα στο χώρο της ειδικής αγωγής και 

αποκατάστασης. Εδώ και δύο δεκαετίες, µε την εξάπλωση της έννοιας, δόθηκε 

έµφαση στην προσπάθεια µε στόχο τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 

καθορίζουν αυτό που επιθυµούν. Η προοδευτική πορεία προς τον αυτοπροσδιορισµό 

περιγράφεται συνοπτικά από τον Schaddock (2000, όπως αναφ. σε Laragy, 2004) σαν 

µια κίνηση από µια κατάσταση που επικρατούσε ο «σχεδιασµός για» προς το 

«σχεδιασµό µε» και τελικά το «σχεδιασµό από» τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ως 

αποτέλεσµα τις αυξηµένης έµφασης στον αυτοπροσδιορισµό, έχουν προκύψει 

διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις και ορισµοί.  

 

1.1.2 Εννοιολογικός Προσδιορισµός 

 

Η έννοια του αυτοπροσδιορισµού έχει αξιώσει ένα σηµαντικό ρόλο στις 

συζητήσεις των τελευταίων ετών γύρω από τις εκπαιδευτικές πολιτικές και τις 

υπηρεσίες των παιδιών και των νέων µε ειδικές ανάγκες (Agran & Hughes, 2005; 

Field & Hoffman, 2002; Field, Martin, Miller, Ward, & Wehmeyer, 1998; Stang, 

Carter, Lane & Pierson, 2009; Shogren, Wehmeyer, Palmer, Soukoup, Little, Garner 

& Lawrence, 2008; Wehmeyer & Bolding, 2001). Παρότι έχει οριστεί µε ποικίλους 

τρόπους ανάλογα µε διάφορους θεωρητικούς προσανατολισµούς, ο 

αυτοπροσδιορισµός γενικά αναφέρεται στην κατοχή των δεξιοτήτων, των γνώσεων 

και των χαρακτηριστικών που καθιστούν ικανό ένα άτοµο να ζήσει µια ποιοτική ζωή 

και να αποκτήσει τον κυρίαρχο έλεγχο και υπευθυνότητα για ένα πλήθος 

δραστηριοτήτων στη ζωή του (Field et al., 1998; Stang et al., 2009; Wehmeyer, 2005) 

 Ο όρος αυτοπροσδιορισµός έχει οριστεί ως «η ικανότητα του ατόµου να 

επιλέγει, ώστε αυτές οι επιλογές να αποτελούν τον καθοριστικό παράγοντα στις 

ενέργειές του» (Deci & Ryan, 1985: 38), δηλαδή «οι απαραίτητες δεξιότητες οι οποίες 

καθιστούν το άτοµο ικανό να αναλαµβάνει τον άµεσο έλεγχο της ζωής του, κάνοντας 

ελεύθερες επιλογές, ανεπηρέαστος από εξωτερικούς παράγοντες» (Haelewyvk, Bara & 

Lachapelle, 2005). Οι Martin & Marshall (1995) δίνουν έναν συνοπτικό ορισµό του 
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αυτοπροσδιορισµού περιγράφοντας τα άτοµα που: «γνωρίζουν πως να επιλέγουν – 

γνωρίζουν τι επιθυµούν και πως να το αποκτήσουν. Από την επίγνωση των 

προσωπικών αναγκών, τα άτοµα µε αυτοπροσδιορισµό επιλέγουν στόχους και 

επιδιώκουν την εκπλήρωσή τους. Για τη διαδικασία αυτή απαιτείται τα άτοµα να 

επικοινωνούν τις ανάγκες τους, να αξιολογούν την πρόοδο προς την επίτευξη των 

στόχων, να προσαρµόζουν τη συµπεριφορά τους και να δηµιουργούν στρατηγικές για 

την επίλυση προβληµάτων».  

Οι Field, Martin, Miller, Ward and Wehmeyer (1998: 2), συνοψίζοντας τις 

διάφορες θεωρητικές και εννοιολογικές προσεγγίσεις, παραθέτουν έναν αρκετά 

επαρκή, συνοπτικό και αποδεκτό ορισµό (Algozzine et al., 2001; Karvonen et al., 

2004; Wood & Test, 2001; Wehmeyer, 2004), αναφερόµενοι στον αυτοπροσδιορισµό 

ως «ένα συνδυασµό δεξιοτήτων, γνώσεων και στάσεων οι οποίες καθιστούν ικανό ένα 

άτοµο να εκδηλώνει αυτορυθµιζόµενες, αυτόνοµες και προσανατολισµένες προς το 

στόχο συµπεριφορές. Η επίγνωση των προσωπικών δυνατοτήτων και των αδυναµιών 

σε συνδυασµό µε την πίστη στην ικανότητα και την αποτελεσµατικότητα του ατόµου για 

τον εαυτό του είναι θεµελιώδη. Όταν τα άτοµα ενεργούν στη βάση αυτών των 

δεξιοτήτων και των χαρακτηριστικών, έχουν µεγαλύτερες ικανότητες και δυνατότητες 

να αναλάβουν τον έλεγχο στις ζωές τους και το ρόλο του πετυχηµένου ενήλικα στην 

κοινωνία». Οι Field et al. (1998) επιπλέον συγκέντρωσαν τα κοινά συστατικά 

στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς όπως τα εντόπισαν στα πολλαπλά 

µοντέλα και πλαίσια. Αυτά είναι: 

α. Επίγνωση των προσωπικών προτιµήσεων, ενδιαφερόντων, δυνατοτήτων και 

αδυναµιών 

β. Ικανότητα 

i. διάκρισης µεταξύ επιθυµιών και αναγκών,  

ii. πραγµατοποίησης επιλογών µε βάση τις προτιµήσεις, τα ενδιαφέροντα, 

τις δυνατότητες και τις αδυναµίες  

iii. εξέτασης των πολλαπλών επιλογών και πρόβλεψης των συνεπειών των 

αποφάσεων  

iv. λήψης πρωτοβουλιών και δράσης 

v. αξιολόγησης των αποφάσεων µε βάση τα αποτελέσµατά τους και 

µελλοντική κατάλληλη αναθεώρηση  

vi. στοχοθεσίας και προσπάθεια επίτευξης 

vii. αυτορύθµισης της συµπεριφοράς, 
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viii. χρήσης επικοινωνιακών δεξιοτήτων όπως η διαπραγµάτευση, ο 

συµβιβασµός και η πειθώ για την επίτευξη στόχων, και  

ix. ανάληψης ευθύνης για ενέργειες και αποφάσεις  

γ. ∆εξιότητες επίλυσης προβληµάτων 

δ. Προσπάθεια ανεξαρτησίας µε παράλληλη αναγνώριση της αλληλεξάρτησης 

µε άλλους  

ε. ∆εξιότητες αυτο-συνηγορίας και αυτο-αξιολόγησης  

στ. ∆εξιότητες ανεξάρτητης απόδοσης και προσαρµογής  

ζ. Επιµονή 

η. Αυτοπεποίθηση 

θ. Υπερηφάνεια  

ι. ∆ηµιουργικότητα. 

 

Οι ορισµοί και οι προσεγγίσεις που αντιµετωπίζουν τον αυτοπροσδιορισµό ως 

ένα δικαίωµα, µια γενική αρχή ή µια έµφυτη ιδιότητα κρίνονται γενικά ελλιπείς 

(Wehmeyer, 1997). Κατά τον Wehmeyer (1997; 2005), ο ορισµός του ως ένα σύνολο 

συµπεριφορών αποβαίνει επίσης προβληµατικός διότι υπάρχει µια ατελείωτη λίστα 

συµπεριφορών οι οποίες θα µπορούσαν να περιγραφούν ως αυτοπροσδιοριζόµενες, 

πολλές από τις οποίες είναι αµοιβαίως ασύµβατες µεταξύ τους. Συνεπώς, ο 

αυτοπροσδιορισµός πρέπει να ειδωθεί όχι στη βάση της εκδήλωσης µια σειράς 

συµπεριφορών, αλλά στη βάση των χαρακτηριστικών των ατοµικών ενεργειών ή 

συµπεριφορών. Ο Wehmeyer και οι συνεργάτες του (π.χ. Wehmeyer, 1997; 

Wehmeyer & Bolding, 1999; Wehmeyer, Kelchner & Richards, 1996) έχουν 

προωθήσει ένα εννοιολογικό πλαίσιο για τον αυτοπροσδιορισµό ως ένα 

χαρακτηριστικό προσωπικό γνώρισµα. Το χαρακτηριστικό προσωπικό γνώρισµα 

αναφέρεται ως µια οργάνωση των γνωστικών, ψυχολογικών και φυσιολογικών 

στοιχείων µε τέτοιο τρόπο ώστε η συµπεριφορά ενός ατόµου σε διαφορετικές 

καταστάσεις να παρουσιάζει οµοιότητες (Wehmeyer, 1997). Σε αυτό το πλαίσιο, ο 

αυτοπροσδιορισµός αναφέρεται «στις ενέργειες του ατόµου που το καθιστούν 

πρωταρχικό αιτιακό παράγοντα στη ζωή του, κάνοντας επιλογές και λαµβάνοντας 

αποφάσεις ανεπηρέαστος από εξωτερικές αδικαιολόγητες παρεµβάσεις» (Wehmeyer et 

al., 1996; Wehmeyer, 1998; Wehmeyer & Schwartz, 1998a; Wehmeyer & Bolding, 

1999; Wehmeyer & Schalock, 2001). Ο ορισµός αυτός, ο οποίος υιοθετείται στην 

παρούσα εργασία, θεωρείται ο πλέον ευρέως αποδεκτός και λειτουργικός (Algozzine 
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et al., 2001; Thoma, Nathanson, Baker & Tamura, 2002; Καρτασίδου, 2007) καθώς 

στη βάση του αναπτύχθηκε το λειτουργικό µοντέλο του αυτοπροσδιορισµού από τον 

Wehmeyer, το οποίο έχει βασιστεί και τεκµηριωθεί εµπειρικά (Wehmeyer et al., 

1996) και έχει χρησιµοποιηθεί εκτενώς για ερευνητικούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς 

στο χώρο των ειδικών αναγκών.  

 

1.1.3 Το Λειτουργικό Μοντέλο Αυτοπροσδιορισµού (Η θεωρία του Wehmeyer) 

 

O Wehmeyer (1997), εύστοχα επισηµαίνει ότι η απλή επίγνωση του ότι ο 

αυτοπροσδιορισµός σηµαίνει το να έχουν οι άνθρωποι τον έλεγχο στις ζωές τους δεν 

αρκεί για την προσπάθεια ενίσχυσής του. Και αυτό διότι, αν για παράδειγµα η έννοια 

έγκειται απλώς σε ένα δικαίωµα που προστατεύεται από το νόµο οι προσπάθειες 

προώθησής του περιορίζονται στην εξασφάλιση της νοµικής προστασίας και στην 

εφαρµογή του νόµου. Από την άλλη, αν πρόκειται για µια γενική αρχή ή αξία, τότε οι 

προσπάθειες πρέπει να εστιάσουν στην εκπαίδευση και ενηµέρωση των ανθρώπων 

για την αλλαγή στάσεων, απόψεων και των συστηµάτων ώστε να ανταποκρίνονται 

στις αρχές του. Επίσης, αν πρόκειται για µια έµφυτη ικανότητα, είναι πολύ πιο 

δύσκολη η ενίσχυσή του από το αν αντιµετωπιστεί ως κάτι που µαθαίνεται. Η 

λειτουργική θεωρία του Wehmeyer αντιµετωπίζει τον αυτοπροσδιορισµό ως ένα 

προσωπικό χαρακτηριστικό των ατόµων (Shogren et al., 2008), το οποίο µπορεί να 

διδαχθεί και να ενισχυθεί, ενώ η αυτοπροσδιοριζόµενη συµπεριφορά αναφέρεται «στη 

συµπεριφορά του ατόµου που το καθιστούν πρωταρχικό αιτιακό παράγοντα στη ζωή 

του, κάνοντας επιλογές και λαµβάνοντας αποφάσεις σχετικές µε την ποιότητα της ζωής 

του, ανεπηρέαστος από εξωτερικές αδικαιολόγητες παρεµβάσεις» (Wehmeyer & 

Bolding, 1999). Η έννοια του αιτιακού παράγοντα είναι κεντρική στη συγκεκριµένη 

θεωρητική προσέγγιση. Όπως ορίζεται ευρέως, ο αιτιακός παράγοντας υποδηλώνει 

ότι είναι το ίδιο το άτοµο το οποίο προκαλεί ή δηµιουργεί τα γεγονότα και τις 

καταστάσεις που συµβαίνουν στη ζωή του (Wehmeyer & Schwartz, 1997; Wehmeyer 

& Bolding, 2001). 

Ο αυτοπροσδιορισµός συνεπάγεται το να έχουν τα άτοµα τον έλεγχο των 

επιλογών και των αποφάσεών τους που αφορούν στη ζωή τους. Αυτός ο έλεγχος δεν 

είναι απόλυτος (Wehmeyer & Metzler, 1995), ενώ κάποιοι θεωρητικοί επισηµαίνουν 

ότι δεν είναι ο έλεγχος καθ’ αυτός που ορίζει τον αυτοπροσδιορισµό, αλλά η ευκαιρία 

του να ενεργεί το άτοµο ως αιτιακός παράγοντας στην πραγµατοποίηση επιλογών και 
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στη λήψη αποφάσεων (Deci & Ryan, 1985). Υπάρχει επίσης µια τάση να γίνεται 

αντιληπτός µόνο µε όρους επιτυχηµένων και παραγωγικών συµπεριφορών. Ωστόσο, 

οι αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές δεν χαρακτηρίζονται πάντα από επιτυχία και 

τα αποτελέσµατά τους δεν είναι πάντα θετικά. Είναι άλλο πράγµα να είναι κάποιος ο 

αιτιακός παράγοντας στη ζωή του, και άλλο να εκδηλώνει επιτυχηµένες προσπάθειες 

(Wehmeyer, 1997). 

Αυτού του είδους η συµπεριφορά αναφέρεται σε ενέργειες που 

προσδιορίζονται από τέσσερα βασικά – θεµελιώδη χαρακτηριστικά που βασίζονται 

στη λειτουργία (στο σκοπό) της συµπεριφοράς: (α) την αυτονοµία, (β) την 

αυτορρύθµιση, (γ) την ψυχολογική ενδυνάµωση και (δ) την αυτοπραγµάτωση 

(Wehmeyer & Bolding, 1999; Wehmeyer et al., 1996). Οι άνθρωποι είναι (ή δεν 

είναι) αυτοπροσδιοριζόµενοι όχι µε βάση το τι κάνουν (π.χ. παντρεύονται ή µένουν 

µόνοι) αλλά ανάλογα µε το σκοπό  τη λειτουργία των ενεργειών τους (π.χ. κατέχουν 

τον έλεγχο της ζωής τους, ζουν µε τον τρόπο που επιθυµούν). Αυτά τα τέσσερα 

βασικά χαρακτηριστικά περιγράφουν τη λειτουργία της συµπεριφοράς, π.χ. το σκοπό 

που εξυπηρετεί η συµπεριφορά. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, οι άνθρωποι µπορούν να 

χαρακτηριστούν ως «αυτοπροσδιοριζόµενοι» στο βαθµό κατά τον οποίο οι ενέργειες 

και οι συµπεριφορές τους εµπεριέχουν αυτά τα χαρακτηριστικά. Επιπλέον, σύµφωνα 

µε το µοντέλο το οποίο προτείνουν, τρεις πρωταρχικοί παράγοντες επιδρούν στην 

ανάδυση του αυτοπροσδιορισµού (βλ. Σχήµα 1):  (α) η προσωπική ικανότητα, που 

επηρεάζεται από τη µάθηση και την ανάπτυξη, (β) οι ευκαιρίες, που επηρεάζονται 

από τα περιβάλλοντα και τις εµπειρίες, και (γ) η υποστήριξη και οι προσαρµογές 

(Wehmeyer, 1999; Wehmeyer & Bolding, 1999). 
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Σχήµα 1 

Η ανάδυση του αυτοπροσδιορισµού 

 
Πηγή: Wehmeyer (1999) 

 

Ο αυτοπροσδιορισµός αναδύεται  και αναπτύσσεται καθώς τα παιδιά και οι 

έφηβοι αποκτούν δεξιότητες και αναπτύσσουν χαρακτηριστικά και στάσεις που τους 

καθιστούν αιτιακούς παράγοντες στη ζωή τους. Αυτές οι τάσεις και οι ικανότητες 

αποτελούν τα συστατικά στοιχεία που συνθέτουν τον αυτοπροσδιορισµό (Wehmeyer 

et al., 1996) και τα θεµελιώδη – βασικά χαρακτηριστικά που ορίζουν την 

αυτοπροσδιοριζόµενη συµπεριφορά αναδύονται µέσω της ανάπτυξης και πρόσκτησης 

αυτών των πολλαπλών, αλληλοσχετιζόµενων συστατικών στοιχείων τα οποία 

περιλαµβάνουν: δεξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών και λήψης αποφάσεων, 

δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, ανάθεσης και επίτευξης στόχων, δεξιότητες αυτο-

διαχείρισης και αυτο-συνηγορίας, αυτο-επίγνωση και αυτο-κατανόηση. Κάθε ένα από 

τα παραπάνω συστατικά έχει ξεχωριστή αναπτυξιακή πορεία και κατακτώνται µέσω 

ειδικών µαθησιακών εµπειριών (Wehmeyer & Bolding, 2001). 
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1.1.3.1 Τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά του αυτοπροσδιορισµού 

 

Όπως προαναφέρθηκε, οι συµπεριφορές που µπορούν να χαρακτηριστούν ως 

«αυτοπροσδιοριζόµενες», αναγνωρίζονται από τέσσερα βασικά - θεµελιώδη 

χαρακτηριστικά: (1) το άτοµο δρα αυτόνοµα, (2) η συµπεριφορά είναι αυτο-

ρυθµιζόµενη, (3) το άτοµο ανταποκρίνεται σε γεγονότα µε έναν τρόπο που 

χαρακτηρίζεται από ψυχολογική ενδυνάµωση, και (4) το άτοµο δρα µε αυτο-

αντίληψη / αυτο-πραγµάτωση (Wehmeyer & Bolding, 2001). Η χρήση του όρου 

θεµελιώδη χαρακτηριστικά σηµαίνει ότι οι ενέργειες του ατόµου πρέπει σε κάποιο 

βαθµό να αντανακλούν καθένα από αυτά τα τέσσερα χαρακτηριστικά. Η ηλικία, η 

ευκαιρία, η ικανότητα και οι περιστάσεις µπορούν να επηρεάσουν το βαθµό στον 

οποίο εκδηλώνονται τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά, και συνεπώς ο σχετικός 

αυτοπροσδιορισµός που παρουσιάζει το άτοµο µπορεί να ποικίλλει ανάλογα µε το 

χρόνο ή τα περιβάλλοντα. Ωστόσο, αυτά τα χαρακτηριστικά πρέπει να εκδηλώνονται. 

Κάθε ένα από αυτά είναι απαραίτητα αλλά όχι επαρκή στοιχεία της 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς (Wehmeyer & Schalock, 2001).  

 

Μια συµπεριφορά χαρακτηρίζεται από: 

 

1. Αυτονοµία αν το άτοµο ενεργεί µε βάση τις προτιµήσεις, τα ενδιαφέροντα και/ή 

τις ικανότητές του, και ανεξάρτητα, ελεύθερα από αδικαιολόγητες εξωτερικές 

επιρροές και παρεµβολές (Wehmeyer & Schwartz, 1997). Οι τέσσερις 

συµπεριφορικές κατηγορίες που χαρακτηρίζουν την αυτόνοµη λειτουργικότητα 

αποτελούνται από δεξιότητες και δραστηριότητες (α) αυτο-εξυπηρέτησης και 

οικογενειακής φροντίδας, (β) αυτο-διαχείρισης, (γ) ψυχαγωγίας και ελεύθερου 

χρόνου, και (δ) κοινωνικές και επαγγελµατικές δεξιότητες (Wehmeyer, 1999 

αναφ. σε Sigafoos et al., 1988). 

 

2. Αυτορύθµιση αν το άτοµο παίρνει αποφάσεις σχετικά µε το ποια δεξιότητα να 

χρησιµοποιήσει σε µια κατάσταση, εξετάζει το έργο το οποίο έχει µπροστά του 

και τις διαθέσιµες επιλογές, και διατυπώνει, υλοποιεί και αξιολογεί το σχέδιο 

δράσης του µε κατάλληλες αναθεωρήσεις (Wehmeyer & Schwartz, 1997). Οι 

αυτορυθµιζόµενες συµπεριφορές περιλαµβάνουν στρατηγικές αυτοδιαχείρισης 

(αυτο-καταγραφή, αυτο-διδασκαλία, αυτο-αξιολόγηση και αυτο-ενίσχυση), τη 
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στοχοθεσία και συµπεριφορές επίτευξης των στόχων, συµπεριφορές επίλυσης 

προβληµάτων και µαθησιακές στρατηγικές παρατήρησης (Wehmeyer & 

Schalock, 2001). 

 

3. Ψυχολογική Ενδυνάµωση αν το άτοµο ενεργεί µε βάση την πεποίθηση ότι έχει την 

ικανότητα να εκδηλώσει την κατάλληλη και απαραίτητη συµπεριφορά ώστε να 

επηρεάσει την κατάσταση του περιβάλλοντός του και εφόσον εκδηλωθεί αυτή η 

συµπεριφορά, θα επέλθει το επιθυµητό αποτέλεσµα (Wehmeyer & Schwartz, 

1997). Η Ψυχολογική Ενδυνάµωση αναφέρεται στις πολλαπλές διαστάσεις του 

αντιληπτικού ελέγχου, συµπεριλαµβανοµένου του γνωστικού τοµέα (ατοµική 

αποτελεσµατικότητα), της προσωπικότητας (κέντρο ελέγχου) και των κινήτρων 

(Zimmerman, 1990). 

 

4. Αυτο-αντίληψη και αυτο-πραγµάτωση όταν το άτοµο χρησιµοποιεί νοήµονες και 

ακριβείς γνώσεις για τον εαυτό του, τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του και 

ενεργεί ώστε να επωφεληθεί από αυτές τις γνώσεις (Wehmeyer & Schwartz, 

1997). Αυτή η γνώση και κατανόηση του εαυτού κατακτείται µέσω της εµπειρίας 

και αλληλεπίδρασης µε το περιβάλλον και της ερµηνείας του και επηρεάζεται από 

τις αξιολογήσεις των σηµαντικών για κάθε άτοµο ανθρώπων, την ενίσχυση και 

την απόδοση της συµπεριφοράς του ατόµου (Wehmeyer, 1999).  

 

1.1.3.2 Τα συστατικά στοιχεία  του αυτοπροσδιορισµού 

 

Τα βασικά – θεµελιώδη αυτά χαρακτηριστικά αναδύονται µέσω της ανάπτυξης 

και της κατάκτησης των πολλαπλών, αλληλοσχετιζόµενων συστατικών στοιχείων του 

αυτοπροσδιορισµού, τα οποία είναι (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 

2001): 

• ∆εξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών 

• ∆εξιότητες λήψης αποφάσεων 

• ∆εξιότητες επίλυσης προβληµάτων 

• ∆εξιότητες στοχοθεσία και επίτευξης 

• ∆εξιότητες ανεξαρτησίας, ανάληψης ρίσκων και ασφάλειας 

• ∆εξιότητες αυτο-παρατήρησης, αξιολόγησης και ενίσχυσης 

• ∆εξιότητες αυτο-διδασκαλίας, αυτο-εκπαίδευσης 
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• ∆εξιότητες αυτο-συνηγορίας και ηγετικές δεξιότητες 

• Εσωτερικό κέντρο ελέγχου 

• Θετικές προσδοκίες και αποδόσεις αποτελεσµατικότητας 

• Αυτο-επίγνωση και αυτο-γνωσία 

 

Σχήµα 2 

Ο Αυτοπροσδιορισµός ως Εκπαιδευτικό Αποτέλεσµα 

 

 

Πηγή: Wehmeyer (1997) 

 

Ο εντοπισµός και η περιγραφή των συστατικών στοιχείων είναι σηµαντικά για 

την ανάδυση της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς για δύο λόγους: Πρώτον, η 

εκπαίδευση και η παρέµβαση πραγµατοποιείται στο επίπεδο αυτών των στοιχείων. 

∆ηλαδή, εφαρµόζονται εκπαιδευτικές στρατηγικές, µέθοδοι και προσαρµογές για την 

ενίσχυση του  αυτοπροσδιορισµού εκπαιδεύοντας τους µαθητές σε δεξιότητες και 

δραστηριότητες αυτών των τοµέων. ∆εύτερον, κάθε ένα από αυτά ακολουθεί 

ξεχωριστή αναπτυξιακή πορεία ή κατακτάται µέσω συγκεκριµένων µαθησιακών 

εµπειριών. Περιγράφοντας την ανάπτυξη κάθε ενός από αυτά τα συστατικά στοιχεία, 

στην ουσία περιγράφεται και η ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού (Wehmeyer, 1999; 

Wehmeyer, Sands, Doll, & Palmer, 1997). Στο Σχήµα 2 αναπαριστάται η σχέση 
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µεταξύ των τεσσάρων βασικών – θεµελιωδών χαρακτηριστικών του 

αυτοπροσδιορισµού και των συστατικών του στοιχείων (Wehmeyer, 1997).  

Η ανάπτυξη και η κατάκτησή τους συντελείται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 

και ξεκινά σε πολύ µικρή ηλικία. Κάποια από αυτά είναι περισσότερο κατάλληλα και 

εφαρµόσιµα για τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και τη µετάβαση στην ενηλικίωση και 

κάποια άλλα για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση σε µικρές ηλικίες. Συνεπώς, η 

προώθηση του αυτοπροσδιορισµού ως εκπαιδευτικό αποτέλεσµα απαιτεί ένα 

στοχευόµενο εκπαιδευτικό πρόγραµµα µε συντονισµένες µαθησιακές εµπειρίες καθ’ 

όλη τη διάρκεια της εκπαίδευσης των µαθητών (Wehmeyer & Schalock, 2001). 

 

1.1.3.3 Ερευνητική – Εµπειρική Τεκµηρίωση και Χρησιµότητα του Θεωρητικού 

Πλαισίου 

 

Χρησιµοποιώντας τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά ως κύρια πεδία, ο Wehmeyer 

µε τους συνεργάτες του ανέπτυξαν ένα µέτρο αυτο-καταγραφής του 

αυτοπροσδιορισµού των µαθητών (Wehmeyer, 1996), µε το οποίο οι µαθητές αυτο-

αξιολογούν τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, παρέχοντας ένα χρήσιµο εργαλείο για 

σχεδιασµό παρεµβάσεων ή  για συζήτηση µαθητών – δασκάλων για τον 

αυτοπροσδιορισµό. Οι Wehmeyer et al. (1996) πραγµατοποίησαν µια σειρά 

δοµηµένων συνεντεύξεων για να εξετάσουν τη συµβολή των βασικών – θεµελιωδών 

χαρακτηριστικών στην επίτευξη συµπεριφορικών αποτελεσµάτων που σχετίζονται 

άµεσα µε τον αυτοπροσδιορισµό. Οι συνεντεύξεις διεξήχθησαν µε περισσότερους 

από 400 ενηλίκους µε νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες, χρησιµοποιώντας µέτρα 

αυτο-αναφοράς της αυτο-προσδιοριζόµενης συµπεριφοράς (Wehmeyer et al., 1995) 

και µέτρα αξιολόγησης του κάθε ενός από τα τέσσερα θεµελιώδη χαρακτηριστικά 

(Wehmeyer et al., 1996). Μετά τη συλλογή των δεδοµένων, οι συµµετέχοντες 

χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, υψηλού και χαµηλού αυτοπροσδιορισµού. Στη συνέχεια, 

έγιναν συγκρίσεις µεταξύ των δύο οµάδων, µε τις βαθµολογίες σε κάθε ένα από τα 

τέσσερα βασικά – θεµελιώδη χαρακτηριστικά να διαφέρουν σηµαντικά ανάλογα µε 

την οµάδα ένταξης. Σε κάθε περίπτωση, τα άτοµα της οµάδας υψηλού 

αυτοπροσδιορισµού κατείχε πιο θετικές στάσεις και αντιλήψεις και εκδήλωνε 

περισσότερο προσαρµοστικές συµπεριφορές. Σε γενικές γραµµές, η έρευνα αυτή 

έδειξε ότι κάθε ένα από τα τέσσερα θεµελιώδη χαρακτηριστικά αποτελούσε 

προβλεπτικό παράγοντα του επιπέδου αυτοπροσδιορισµού. Τα µέτρα της 
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συµπεριφορικής αυτονοµίας και της αυτορρύθµισης ήταν οι πιο ισχυροί και 

αξιόπιστοι παράγοντες. 

Οι έρευνες που βασίστηκαν σε αυτο το µοντέλο έχουν αποφέρει ένα ευρύ 

φάσµα ευρηµάτων. Μια σειρά ερευνών δείχνει ότι οι ενήλικες µε Ν.Κ. και 

αναπτυξιακές αναπηρίες είναι λιγότερο αυτοπροσδιοριζόµενοι από του ενήλικες 

χωρίς ειδικές ανάγκες (π.χ. Wehmeyer & Kelchner, 1995; Wehmeyer, Kelchner, & 

Richards 1995; Wehmeyer & Metzler, 1995). Ένας άλλος κορµός ερευνών εξετάζει 

την επίδραση του αυτοπροσδιορισµού στις ζωές των ατόµων µε ειδικές ανάγκες. Για 

παράδειγµα, οι Wehmeyer & Schwartz (1998a) διερεύνησαν τη σύνδεση µεταξύ 

αυτοπροσδιορισµού και ποιότητας ζωής για τους ενήλικες µε Ν.Κ. Σε αυτήν την 

έρευνα, το επίπεδο αυτοπροσδιορισµού µπορούσε να προβλέψει αν το άτοµο θα 

ανήκε στη οµάδα υψηλού ή χαµηλού επιπέδου ποιότητας ζωής. Οι ίδιοι ερευνητές 

(Wehmeyer & Schwartz, 1997) βρήκαν επίσης ότι το επίπεδο αυτοπροσδιορισµού 

λίγο πριν την αποφοίτηση από το σχολείο µπορούσε να προβλέψει επιτυχώς 

υψηλότερα επίπεδα ανεξαρτησίας, υψηλότερα ποσοστά απασχόλησης και 

υψηλότερες αποδοχές ένα χρόνο µετά. Αυτά και άλλα σχετικά ερευνητικά θέµατα θα 

µας απασχολήσουν στην επόµενη ενότητα (1.2) όπου θα παρουσιαστούν αναλυτικά 

τα υπάρχοντα ερευνητικά δεδοµένα. 

Τρίτον, και ίσως σηµαντικότερο, πολλές έρευνες χρησιµοποίησαν αυτό το 

µοντέλο για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών υλικών, µεθόδων και στρατηγικών. Σε 

αυτές τις έρευνες περιλαµβάνονται περιγραφές της ανάπτυξης του 

αυτοπροσδιορισµού (π.χ. Wehmeyer, Sands, Doll, & Palmer, 1997), παρεµβάσεις για 

την προώθηση της µαθητικής εµπλοκής στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και στη λήψη 

αποφάσεων (π.χ. Wehmeyer & Lawrence, 1995), προσπάθειες άµεσης εκπαίδευσης 

για την ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών (π.χ. Wehmeyer, Hughes, 

Agran, Garner & Yeager, 2003) καθώς και αξιολογήσεις της αποτελεσµατικότητάς 

τους. Επίσης έχουν προταθεί εκπαιδευτικές στρατηγικές τις οποίες µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν οι δάσκαλοι για την ενίσχυση των συστατικών στοιχείων (π.χ. 

Wehmeyer, 1997) και µια επαγγελµατικο-εκπαιδευτική προσέγγιση για την 

προώθηση του αυτοπροσδιορισµού (Wehmeyer, 1995). Τέλος, ο Wehmeyer µε τους 

συνεργάτες του ανέπτυξαν ένα µοντέλο διδασκαλίας, το «Εκπαιδευτικό Μοντέλο 

Αυτο-προσδιοριζόµενης Μάθησης» (Agran, Blanchard, & Wehmeyer, 2000; Palmer 

& Wehmeyer, 2003; Wehmeyer, Palmer, Agran, Mithaug, & Martin, 2000), το οποίο 

βοηθάει τους εκπαιδευτικούς στην εκπαίδευση των µαθητών µε (και χωρίς) ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες να καταστούν οι πρωταρχικοί αιτιακοί παράγοντες στις ζωές 

τους (Wehmeyer, 1999). Τα θέµατα αυτά που αφορούν σε συγκεκριµένες 

στρατηγικές και παρεµβάσεις για την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού θα 

µας απασχολήσουν στην τελευταία ενότητα του κεφαλαίου αυτού (1.3). Προτού όµως 

αναλυθεί το τι µπορούν να κάνουν οι εκπαιδευτικοί για την προώθηση του 

αυτοπροσδιορισµού, είναι αναγκαίο να αναλυθεί το γιατί πρέπει οι εκπαιδευτικοί να 

αφιερώνουν αυξηµένο χρόνο για αυτό το εκπαιδευτικό σκοπό. 

 

 

1.2  ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΓΙΑ ΤΟΝ ΑΥΤΟΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟ 

ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 

 

1.2.1 Η αναγκαιότητα και η σηµασία της έµφασης στον Αυτοπροσδιορισµό 

 

Μεγάλο µέρος της σχετικής έρευνας και βιβλιογραφίας αναφέρεται στη 

σηµασία και την αναγκαιότητα του αυτοπροσδιορισµό για όλους τους ανθρώπους, 

αλλά κυρίως για τα άτοµα µε ΕΕΑ / Α. Οι λόγοι για τους οποίους οι ερευνητές και 

κυρίως οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να αφιερώνουν χρόνο και πόρους για την 

προώθηση του αυτοπροσδιορισµού είναι αρκετοί, σαφείς και θεωρητικά και  

ερευνητικά τεκµηριωµένοι (Wehmeyer & Schwartz, 1997). Τα επιχειρήµατα που 

έχουν αναπτυχθεί κινούνται σε δύο γενικές κατευθύνσεις (Algozine et  al., 2001). Η 

µια λογική εστιάζει στον αυτοπροσδιορισµό ως δικαίωµα και απαίτηση των ατόµων 

µε ΕΑ/Α, καθώς τα ίδια τα άτοµα µε ΕΑ / Α εξακολουθούν να απαιτούν και να 

χρειάζονται περισσότερο έλεγχο και επιλογές στις ζωές τους (Wehmeyer & Schwartz, 

1998a). Το µήνυµά τους είναι ξεκάθαρο: Έλεγχος, επιλογές και αυτοπροσδιορισµός 

είναι κρίσιµα και σηµαντικά για την ποιότητα της ζωής τους και τα δικαίωµατά τους 

(Wehmeyer, 1997). Η λογική που εστιάζει στις προσπάθειες προώθησης του 

αυτοπροσδιορισµού βασιζόµενη στα ανθρώπινα δικαιώµατα, στην ενδυνάµωση και 

στην αυτο-συνηγορία είναι τεκµηριωµένη περισσότερο φιλοσοφικά παρά εµπειρικά. 

 Ωστόσο, σε µια δεύτερη κατεύθυνση, τα τελευταία χρόνια έχει αναδειχθεί 

ένας κορµός ερευνών ο οποίος ενισχύει σε εµπειρική και ορθολογιστική βάση την 

έµφαση που δίνεται στον αυτοπροσδιορισµό. Τα πορίσµατα των ερευνών, τα οποία 

θα παρουσιαστούν αναλυτικότερα σε αυτήν την ενότητα, καταδεικνύουν µια σειρά 

από λόγους και επιχειρήµατα που συνηγορούν στη σηµασία και την αναγκαιότητα 
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προώθησης του αυτοπροσδιορισµού για τα άτοµα µε ΕΑ/Α. Συνοπτικά: (α) Υπάρχουν 

συνεπή στοιχεία που δείχνουν ότι τα άτοµα µε νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες 

εµφανίζουν χαµηλά επίπεδα αυτοπροσδιορισµού και βιώνουν περιορισµένες 

ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών και λήψης αποφάσεων (π.χ. Kishi, 

Teelucksingh, Zollers, Park-Lee, & Meyer, 1988; Nota, Ferrari, Soresi & Wehmeyer, 

2007; Stancliffe & Wehmeyer, 1995; Wehmeyer & Metzler, 1995; Φέτση, 2008). (β) 

Tα άτοµα µε ΕΑ/Α παρουσιάζουν χαµηλότερες εκπαιδευτικές επιδόσεις και 

σηµαντικά χαµηλότερα επίπεδα επίτευξης επιθυµητών στόχων ενηλικίωσης σε 

σύγκριση µε τους συνοµηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης (π.χ. Blackorby & Wagner, 

1996; Chadsey-Rusch, Rusch & O’Reilly, 1991; Σούλης & Φλωρίδης, 2006). (γ) Tα 

χαρακτηριστικά και οι δεξιότητες που σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό 

συµβάλουν στην ένταξη των µαθητών µε ΕΕΑ / Α στα γενικά εκπαιδευτικά 

προγράµµατα και στην αυξηµένη συµµετοχή τους στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και 

στη λήψη σχετικών αποφάσεων (π.χ. Agran, Cavin, Wehmeyer & Palmer, 2006; 

Blum, Lipset & Yocom, 2002; Laragy, 2004; Palmer, Wehmeyer, Gipson & Agran, 

2004; Wehmeyer, Field, Doren, Jones & Mason, 2004). (δ) O αυτοπροσδιορισµός 

είναι αναγκαίος για την πετυχηµένη µετάβαση στην ενήλικη ζωή (π.χ. German, 

Martin, Marshall & Sale, 2000; Wehmeyer & Palmer, 2003; Wehmeyer & Schwartz, 

1997), καθώς οι µαθητές οι οποίοι αποφοιτούν από το σχολείο µε υψηλότερο 

αυτοπροσδιορισµό, επιτυγχάνουν θετικότερα αποτελέσµατα ενηλικίωσης. (ε) Η 

ικανότητα πραγµατοποίησης επιλογών και ο αυτοπροσδιορισµός παίζουν σηµαντικό 

ρόλο στην ενίσχυση της ποιότητας ζωής των ατόµων µε ΕΑ/Α (Lachapelle, 

Wehmeyer, Haelewyck et al., 2005;  Wehmeyer & Schalock, 2001; Wehmeyer & 

Schwartz, 1998a). 

 

1.2.1.1  Αρνητικά Αποτελέσµατα Ενηλικίωσης των Ατόµων µε ΕΑ/Α  

 

Ένας πολύ σηµαντικός παράγοντας που οδήγησε στην ανάδυση και εξάπλωση 

του “κινήµατος” του αυτοπροσδιορισµού και στην αυξηµένη έµφαση που δίνεται 

στον τοµέα αυτόν, είναι η δηµοσίευση των πορισµάτων µιας σειράς ερευνών που 

εξέταζαν τις εµπειρίες και τα αποτελέσµατα των νέων µε ειδικές ανάγκες µετά την 

αποφοίτηση και την ενηλικίωσή τους (Field et al., 1998). Τα ευρήµατα αυτά δείχνουν 

ότι όταν οι µαθητές µε ειδικές ανάγκες ενηλικιώνονται και αποφοιτούν, πετυχαίνουν 

σε σηµαντικά χαµηλότερο βαθµό θετικά αποτελέσµατα ενηλικίωσης, σε τοµείς όπως 



 24 

ποσοστά απασχόλησης / επαγγελµατικές επιδόσεις, επιθυµητούς τρόπους και µέρη 

στέγασης και κατοικίας, πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, κοινωνική / 

κοινοτική ένταξη (Wehmeyer, 1997). Οι Chadsey-Rusch, Rusch & O’Reilly (1991) 

ανασκοπώντας τις µέχρι τότε σχετικές έρευνες καταλήγουν ότι τα αποτελέσµατα που 

βιώνουν οι νέοι µε αναπηρίες όσον αφορά στην απασχόληση, στην επιλογή 

κατοικίας, και στις κοινωνικές και διαπροσωπικές σχέσεις είναι απογοητευτικά. Οι 

περισσότεροι είναι άνεργοι ή ηµι-απασχολούµενοι, λίγοι ζουν ανεξάρτητα, πολλοί 

δεν είναι πλήρως ενταγµένοι στις κοινότητές τους, και κάποιοι φαίνονται να είναι 

αποµονωµένοι. Γενικά, έρχονται αντιµέτωποι µε ένα πολύ αβέβαιο µέλλον και λίγες 

προοπτικές βελτίωσής του όσο περνούν τα χρόνια. 

Τα ευρήµατα µιας µακροχρόνιας έρευνας, αναφορικά µε τα αποτελέσµατα 

ενηλικίωσης πάνω από 8000 νέων µε ειδικές ανάγκες στις Η.Π.Α., επιβεβαιώνουν και 

ενισχύουν αυτές τις ανησυχίες (Blackorby & Wagner, 1996): 

� Τα ποσοστά απασχόλησης των νέων µε ειδικές ανάγκες ήταν σηµαντικά 

χαµηλότερα από τον γενικό πληθυσµό, τόσο 2 χρόνια µετά το σχολείο (46% 

έναντι 59%), όσο και 3 µε 5 χρόνια µετά το σχολείο (57% έναντι 69%). 

� Μόλις το 14% των νέων µε ειδικές ανάγκες ανέφερε ότι έλαβε κάποιο είδος µετα-

λυκειακής εκπαίδευσης 2 χρόνια µετά την αποφοίτηση έναντι 53% του γενικού 

πληθυσµού. Στα 3-5 χρόνια µετά την αποφοίτηση, το ποσοστό είναι 27% έναντι 

68% στον γενικό πληθυσµό. 

� Ενώ το 33% των νέων χωρίς ειδικές ανάγκες ζούσε ανεξάρτητα σε διάστηµα 

µικρότερο των 2 ετών από την αποφοίτητση, το αντίστοιχο ποσοστό για τους 

νέους µε ΕΑ ήταν 13%. Στα 3-5 χρόνια τα ποσοστά ήταν 60% και 37% 

αντίστοιχα. 

Η έρευνα των Σούλη & Φλωρίδη (2006) µε δώδεκα νέους µε ήπια Ν.Κ. έδειξε 

ότι, αν και οι συµµετέχοντες είχαν τις ίδιες ανάγκες και προσδοκίες µε τους 

υπολοίπους συνοµηλίκους τους, αισθάνονταν έντονα την απόρριψη από τους άλλους 

καταλήγοντας αποµονωµένοι. Αυτά τα ευρήµατα έχουν πείσει τους ερευνητές και 

τους εκπαιδευτικούς ότι παρά την γνώση που έχουµε για το πως να προετοιµάσουµε 

τους νέους µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρίες για την ενηλικίωσή τους, 

πρέπει να συνεχίσουµε να ερευνούµε και να δοκιµάζουµε νέες βελτιωµένες 

στρατηγικές. Μεταξύ αυτών συγκαταλέγονται και στρατηγικές προώθησης του 

αυτοπροσδιορισµού και στρατηγικές αυξηµένης συµµετοχής των µαθητών στον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό (Field et al., 1998). 
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1.2.1.2 Αυτοπροσδιορισµός και Θετικά Αποτελέσµατα Ενηλικίωσης (Εργασία, 

Κατοικία, Αυτόνοµη διαβίωση, Κοινωνική συµµετοχή) 

 

Με δεδοµένα τα αρνητικά αποτελέσµατα ενηλικίωσης που πετυχαίνουν τα 

άτοµα µε ΕΑ / Α, για να είναι πλήρες το επιχείρηµα περί σηµασίας και 

αναγκαιότητας του αυτοπροσδιορισµού, θα πρέπει να αποδειχθεί ότι αυτός συνδέεται 

αιτιακά  µε κάποια τουλάχιστον θετικά αποτελέσµατα ενηλικίωσης (Wehmeyer, 

1997). Αν και αυτή η σύνδεση φαίνεται προφανής µε βάση τον ορισµό του 

Wehmeyer, τα περισσότερα εµπειρικά δεδοµένα που στηρίζουν αυτήν την υπόθεση 

τεκµηριώνουν τη συµβολή των συστατικών στοιχείων του στα αποτελέσµατα 

ενηλικίωσης. Σε αυτές τις έρευνες, γενικά, οι ευκαιρίες για πραγµατοποίηση 

επιλογών, η έκφραση προτιµήσεων, η στοχοθεσία και αυτορυθµιζόµενη µάθηση και 

συµπεριφορά φαίνεται να συσχετίζονται µε την επίτευξη θετικών εκπαιδευτικών 

αποτελεσµάτων και αποτελεσµάτων ενηλικίωσης (ανεξαρτησία, απασχόληση κ.λπ.).  

Οι German, Martin, Marshall & Sale (2000) βρήκαν ότι η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού µπορεί να βελτιώσει τη στοχοθεσία των µαθητών και να 

ενισχύσει τη συµµετοχή τους στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό.  Οι Sowers & Powers 

(1995) έδειξαν ότι η εκπαίδευση στα πολλαπλά συστατικά που σχετίζονται µε τον 

αυτοπροσδιορισµό µπορεί να αυξήσει την ανεξαρτησία και τη συµµετοχή  των 

µαθητών µε σοβαρές αναπηρίες σε κοινοτικές δραστηριότητες. Επίσης έχει 

διαπιστωθεί ότι τα υψηλά επίπεδα αυτοπροσδιορισµού συνδέονται µε την σχολική 

επίδοση των µαθητών και ότι η συµµετοχή στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και οι 

δραστηριότητες αυτοπροσδιορισµού βελτιώνουν τα επιθυµητά αποτελέσµατα των 

νέων (Mason, Field & Sawilowsky, 2004). Όµως η έρευνα που εστιάζει στα 

συστατικά στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς παρέχει µόνο έµµεση 

στήριξη στον ισχυρισµό ότι οι νέοι µε µεγαλύτερο αυτοπροσδιορισµό πετυχαίνουν 

θετικότερα αποτελέσµατα ενηλικίωσης (Wehmeyer & Schalock, 2001).   

Οι Wehmeyer & Schwartz (1997) εξέτασαν αυτήν την υπόθεση µε άµεσο 

τρόπο: Μέτρησαν τον αυτοπροσδιορισµό 80 νέων µε µέτρια νοητική καθυστέρηση ή 

µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιώντας την κλίµακα Arc Self-Determination Scale, 

που αποτελεί ένα µέτρο αυτο-καταγραφής της αυτο-προσδιοριζόµενης συµπεριφοράς 

και των θεµελιωδών χαρακτηριστικών της. Ένα χρόνο µετά την αποφοίτηση των 

µαθητών από το λύκειο, οι ερευνητές ήρθαν σε επαφή µαζί τους και µε τις 

οικογένειές τους για να διαπιστωθεί η πρόοδος σε διάφορους τοµείς, όπως οι 
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συνθήκες διαβίωσης και κατοικίας, η επαγγελµατική απασχόληση, οι µετα-λυκειακές 

σπουδές και η κοινοτική συµµετοχή / ένταξη. Οι πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν 

αναλύθηκαν, αφού ελέγχθηκαν ως προς το νοητικό επίπεδο και τον τύπο της 

αναπηρίας. Τα αποτελέσµατα έδειξαν µια σαφή και συνεπή τάση των νέων µε υψηλό 

αυτοπροσδιορισµό να τα καταφέρνουν καλύτερα στους παραπάνω τοµείς, 

τουλάχιστον τον πρώτο χρόνο µετά την αποφοίτηση. Τα µέλη της οµάδας 

υψηλότερου αυτοπροσδιορισµού, σε µεγαλύτερο ποσοστό εξέφραζαν την προτίµησή 

τους να ζήσουν εκτός της οικογενειακής οικίας, κατείχαν αποταµιεύσεις και 

τραπεζικούς λογαριασµούς και εργαζόντουσαν αντί αµοιβής. 80% των νέων της 

οµάδας υψηλότερου αυτοπροσδιορισµού εργαζόντουσαν αντί αµοιβής (µε µ.ο. $4.26 

ανά ώρα), έναντι 43% των νέων της οµάδας χαµηλότερου αυτοπροσδιορισµού (µε 

µ.ο. $1.93 ανά ώρα). Παροµοίως, οι Wehmeyer & Palmer (2003) διεξήγαγαν µια 

έρευνα, στην οποία εξέτασαν το “προφίλ” ενηλικίωσης 94 νέων µε γνωστικές 

αναπηρίες (Ν.Κ. ή Μαθησιακές ∆υσκολίες) ένα χρόνο και τρία χρόνια µετά από την 

αποφοίτησή τους από το σχολείο. Οι µαθητές χωρίστηκαν σε δύο οµάδες µε βάση τα 

επίπεδα αυτοπροσδιορισµού τους όπως αυτά αξιολογήθηκαν κατά τη τελευταία τους 

χρονιά στο σχολείο. Τα αποτελέσµατα επιβεβαίωναν αυτά της έρευνας των 

Wehmeyer & Schwartz (1997). Οι µαθητές της οµάδας υψηλού αυτοπροσδιορισµού, 

σε σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό από αυτούς της άλλης οµάδας, είχαν µετακοµίσει 

από το σπίτι που έµεναν κατά τη φοίτησή τους στο σχολείο και ζούσαν περισσότερο 

ανεξάρτητα, τόσο κατά τον πρώτο όσο και κατά τον τρίτο χρόνο µετά την 

αποφοίτησή τους. Οι νέοι ενήλικοι της οµάδας υψηλού αυτοπροσδιορισµού σε 

µεγαλύτερο ποσοστό κατείχαν τραπεζικό λογαριασµό, αποτέλεσµα που οφείλεται στο 

προφίλ επαγγελµατικής απασχόλησης των δύο οµάδων. Επίσης, σε σηµαντικά 

µεγαλύτερο ποσοστό κατείχαν κάποια θέση εργασίας, καθώς και περισσότερα 

εργασιακά προνόµια, όπως ασφάλιση υγείας και άδειες διακοπών, τόσο ένα όσο και 

τρία χρόνια µετά. Γενικά, δεν υπήρχε ούτε ένας τοµέας στον οποίο η οµάδα χαµηλού 

αυτοπροσδιορισµού βαθµολογήθηκε θετικότερα από την οµάδα υψηλού 

αυτοπροσδιορισµού. Τα αποτελέσµατα αυτά παρέχουν επιπλέον επιβεβαίωση και 

στήριξη στην ανάγκη και σηµασία του αυτοπροσδιορισµού στη ζωή των νέων µε 

ΕΑ/Α σε σχέση και µε τα θετικά αποτελέσµατα µετάβασης και ενηλικίωσης που 

αποφέρει. 
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1.2.1.3 Αυτοπροσδιορισµός και Ποιότητα Ζωής 

 

Η έµφαση που δίνεται τα τελευταία χρόνια στον τοµέα του 

αυτοπροσδιορισµού οφείλεται σε ένα βαθµό και στη σηµασία και την επίδρασή του 

στην ποιότητα ζωής των ατόµων µε ΕΑ / Α (Wehmeyer & Schwartz, 1998a). Μια 

θετική και ικανοποιητική ποιότητα ζωής είναι οπωσδήποτε ένα σηµαντικό επιθυµητό 

αποτέλεσµα ενηλικίωσης. Κατά τον Schalock (1996 όπως αναφ. από Wehmeyer, 

1997), ο αυτοπροσδιορισµός αποτελεί µια σηµαντική διάσταση της έννοιας της 

ποιότητας ζωής όπως ο ίδιος την προσέγγισε. Μάλιστα, τo 2005, o Wehmeyer 

θέλοντας να τονίσει τη στενή σύνδεση της έννοιας µε την ποιότητα ζωής (quality of 

life), αναδιατυπώνει τον ορισµό του: «Η αυτοπροσδιοριζόµενη συµπεριφορά 

αναφέρεται σε εµπρόθετες και συνειδητές ενέργειες οι οποίες καθιστούν το άτοµο 

ικανό να ενεργεί ως ο πρωταρχικός αιτιακός παράγοντας στη ζωή του και να διατηρεί 

ή να βελτιώνει την ποιότητα της ζωής του» (Wehmeyer, 2005). 

Οι  Wehmeyer and Schwartz (1998a) διερεύνησαν εµπειρικά τη σχέση µεταξύ 

αυτοπροσδιορισµού και ποιότητας ζωής για 50 ενήλικες µε Ν.Κ. Ελέγχοντας και 

αφαιρώντας την επίδραση των περιβαλλοντικών παραγόντων και του νοητικού 

επιπέδου που συµβάλλουν από µόνα τους στην ποιότητα ζωής, βρήκαν ότι το επίπεδο 

του αυτοπροσδιορισµού µπορούσε σε µεγάλο βαθµό να προβλέψει το επίπεδο της 

ποιότητας ζωής. ∆ηλαδή, τα άτοµα µε µεγάλο επίπεδο αυτοπροσδιορισµού βίωναν 

ένα θετικότερο επίπεδο ποιότητας ζωής, ενώ τα άτοµα µε µικρότερο 

αυτοπροσδιορισµό βίωναν ένα λιγότερο θετικό επίπεδο ποιότητας ζωής. Οι 

Lachapelle et al. (2005) διερεύνησαν επίσης τη σχέση αυτή. Οι συµµετέχοντες ήταν 

182 ενήλικοι µε ήπια Ν.Κ. που ζούσαν σε τέσσερις χώρες (Καναδά, Η.Π.Α., Βέλγιο 

και Γαλλία) και κατοικούσαν σε κοινοτικά περιβάλλοντα (ανεξάρτητα, µε τις 

οικογένειές τους ή σε υποστηριχτικά περιβάλλοντα). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα 

και τα τέσσερα θεµελιώδη χαρακτηριστικά του αυτοπροσδιορισµού (αυτονοµία, 

αυτορρύθµιση, ψυχολογική ενδυνάµωση, αυτο-αντίληψη), όπως µετρήθηκαν από την 

κλίµακα Arc, µπορούσαν να προβλέψουν την ένταξη ή µη στην οµάδα υψηλού 

επιπέδου ποιότητας ζωής, όπως αυτό αξιολογήθηκε από το µέτρο Quality of Live 

Questionnaire. Επίσης, η συσχέτιση µεταξύ ποιότητας ζωής και αυτοπροσδιορισµού 

βρέθηκε σηµαντική (r = 0,49). 
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1.2.2 Τo Επίπεδοo Αυτοπροσδιορισµού των Ατόµων µε ΕΑ / Α 

 

Με βάση τα ευρήµατα που δείχνουν χαµηλά επίπεδα επίτευξης στόχων 

ενηλικίωσης και δεδοµένης της αιτιακής σχέσης µεταξύ αυτοπροσδιορισµού και 

θετικών αποτελεσµάτων ενηλικίωσης, µια δεύτερη ενυπάρχουσα υπόθεση στην 

αξίωση προώθησης του αυτοπροσδιορισµού ως εκπαιδευτικό αποτέλεσµα είναι ότι, 

τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν κατέχουν υψηλά επίπεδα αυτοπροσδιορισµού 

(Wehmeyer, 1997). Πράγµατι, υπάρχει ένα επαρκές σώµα ερευνών που δείχνει ότι οι 

ενήλικες µε γνωστικές, νοητικές ή αναπτυξιακές αναπηρίες κατέχουν µικρά επίπεδα 

αυτοπροσδιορισµού, βιώνουν ελάχιστες ευκαιρίες έκφρασης προτιµήσεων, 

πραγµατοποίησης επιλογών και λήψης αποφάσεων και γενικά έχουν περιορισµένο 

έλεγχο στη ζωή τους (Houghton, Bronicki, & Guess, 1987; Kishi et al., 1988; 

Robertson, Emerson, Hatton, Gregory, Kessissoglou, Hallam & Walsch, 2001; Stalker 

& Harris, 1998; Stancliffe & Wehmeyer, 1995; Stancliffe & Abery 1997; Wehmeyer 

& Metzler, 1995; Wehmeyer et al., 1996).  

Για παράδειγµα, οι Wehmeyer & Metzler (1995) εξέτασαν τον 

αυτοπροσδιορισµό σχεδόν 5000 ενηλίκων µε Ν.Κ. και αναπτυξιακές αναπηρίες 

χρησιµοποιώντας ένα ερωτηµατολόγιο αυτο-αναφοράς. Σύµφωνα µε τις απαντήσεις 

τους, τα άτοµα µε ΕΑ είχαν λιγότερες ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών και 

ανάληψης ελέγχου συγκριτικά µε τα άτοµα χωρίς ΕΑ. Κάποια ενδεικτικά ευρήµατα 

που αναφέρονται παρακάτω δείχνουν σε µεγάλο βαθµό την έλλειψη 

αυτοπροσδιορισµού: Μόλις το 33% των συµµετεχόντων ανέφερε ότι συµµετείχε στην 

επιλογή του τόπου της κατοικίας του, 12% συµµετείχαν στην επιλογή του 

προσωπικού ή των συνοδών που δούλευαν µαζί τους, 21% επέλεγαν, είτε µε είτε 

χωρίς βοήθεια, τους συγκατοίκους τους,  44% επέλεγαν τις καθηµερινές εργασίες ή 

δραστηριότητες, 26% πλήρωναν µόνοι τους λογαριασµούς και τέλος, µόλις 42% 

πήγαινε στην τράπεζα. Εξετάζοντας τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά και τα συστατικά 

στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού, έχουν παρατηρηθεί ελλείψεις στους 

συµπεριφορικούς τοµείς της αυτονοµίας (Murtaugh & Zettin, 1990; Wehmeyer & 

Kelchner, 1995), της αυτορρύθµισης (Whitman, 1990) και της ψυχολογικής 

ενδυνάµωσης (Wehmeyer, 1994). 

Το γενικότερο συµπέρασµα που µπορεί να εξαχθεί είναι ότι πολλοί άνθρωποι 

µε ΕΑ / Α έχουν λίγες ευκαιρίες να ελέγξουν και να καθορίσουν τη ζωή και το 

µέλλον τους. Πιο ειδικά, οι Wehmeyer & Metzler (1995) επεσήµαναν διάφορες 
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τάσεις και συµπεράσµατα µε βάση τα δεδοµένα τους: Πρώτον, παρατήρησαν ότι η 

πιθανότητα του να δίνεται στα άτοµα µε Ν.Κ. η ευκαιρία συµµετοχής σε αποφάσεις 

και επιλογές εξαρτάται αρκετά από τη σχετική σηµασία και τον αντίκτυπο που έχουν 

αυτές οι επιλογές ή αποφάσεις στη ζωή τους. ∆ηλαδή, οι συµµετέχοντες είχαν 

περισσότερες ευκαιρίες ελέγχου σε λιγότερο σηµαντικές επιλογές, όπως π.χ. τα ρούχα 

που επιθυµούν να φορέσουν ή δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου που επιλέγουν, 

αλλά συµµετείχαν σε µικρότερο βαθµό σε πιο σηµαντικές αποφάσεις, όπως π.χ. 

επιλογή συγκατοίκου, συγκατάθεση για  ιατρικές – φαρµακευτικές θεραπείες. 

∆εύτερον, ακόµα και οι επιλογές που είχαν την ευκαιρία να κάνουν τα άτοµα µε Ν.Κ. 

ήταν περιορισµένες σε εµβέλεια και σε ποικιλία. Τρίτον, επισηµαίνουν ότι λόγω 

οικονοµικών, κοινωνικών και άλλων παραγόντων, οι ενήλικες µε Ν.Κ. δεν έτειναν να 

αναλαµβάνουν ρόλους και να εµπλέκονται σε δραστηριότητες οι οποίες συνήθως 

προσδιορίζουν ένα άτοµο ως ενήλικο, όπως ο γάµος, η συντήρηση οικογένειας, η 

εργασία µε ανταγωνιστικούς όρους και η ανεξάρτητη διαβίωση.  

 Οι Wehmeyer, Kelchner, & Richards (1995) εξέτασαν τον αυτοπροσδιορισµό 

408 ενηλίκων µε Ν.Κ. χρησιµοποιώντας µια επεκταµένη έκδοση του 

ερωτηµατολογίου που χρησιµοποίησαν οι Wehmeyer & Metzler (1995). Τα 

αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν τα ευρήµατα της προηγούµενης έρευνας 

καταδεικνύοντας ότι τα άτοµα µε Ν.Κ. βίωναν περιορισµένο αυτοπροσδιορισµό, ενώ 

εντόπισαν τη σοβαρότητα της αναπηρίας και τα περιβάλλοντα στα οποία ζουν τα 

άτοµα ως σηµαντικούς παράγοντες. Στον ελλαδικό χώρο, η Φέτση (2008) σε µια 

πιλοτική έρευνα µέτρησης του αυτοπροσδιορισµού 32 εφήβων µε Μ.∆. ή Ν.Κ., 

χρησιµοποιώντας την κλίµακα “Arc’s Self-Determination Scale”, βρήκε ανάλογα 

αποτελέσµατα, δηλαδή χαµηλά επίπεδα αυτοπροσδιορισµού για το δείγµα της. 

Υπάρχουν πολλά εµπόδια και δυσκολίες που συναντούν τα άτοµα µε ΕΑ / Α 

για την απόκτηση αυτοπροσδιορισµού. Για παράδειγµα, όπως επισηµαίνουν οι 

Wehmeyer et al. (2003), o αριθµός και η πολυπλοκότητα των δεξιοτήτων τις οποίες 

κατακτά ένας µαθητής µε Ν.Κ. είναι περιορισµένες λόγω της νοητικής του αναπηρίας 

η οποία περιορίζει τη συνολικότερη ικανότητά του να αναλάβει τον έλεγχο της 

µάθησής του. Ωστόσο, οι ατοµικοί παράγοντες ενδεχοµένως δεν αποτελούν το 

σηµαντικότερο εµπόδιο. Οι έρευνες έχουν δείξει ότι πολλά περιβάλλοντα στα οποία 

οι µαθητές µαθαίνουν και παίζουν και οι ενήλικοι µε ζουν και εργάζονται είναι σε 

µεγάλο βαθµό ελεγχόµενα και δοµηµένα µε τέτοιο τρόπο ώστε να περιορίζουν τις 

ευκαιρίες ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού (Stancliffe & Wehmeyer, 1995; 
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Wehmeyer & Bolding, 1999; 2001; Robertson et al., 2001). Οι ατοµικοί και 

περιβαλλοντικοί παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν, εµποδίζοντας ή ενισχύοντας, την 

ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού αναλύονται διεξοδικότερα στη επόµενη υπο-

ενότητα. 

 

1.2.3 Παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού 

 

Όπως είδαµε, η διεθνής έρευνα και βιβλιογραφία καταδεικνύει το γεγονός ότι 

τα άτοµα µε ΕΑ/Α εµφανίζουν µικρά επίπεδα αυτοπροσδιορισµού. Με την παροχή 

όµως κατάλληλης υποστήριξης, τα άτοµα µε νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες 

µπορούν να αποκτήσουν υψηλότερο αυτοπροσδιορισµό (Wehmeyer et al., 2003). Με 

δεδοµένη τη σηµασία της σχετικής εκπαίδευσης, είναι κρίσιµο να ερευνηθούν και να 

αποκτήσουµε γνώση σχετικά µε το ποιοι παράγοντες, ατοµικοί και περιβαλλοντικοί, 

συµβάλουν στον αυτοπροσδιορισµό, ώστε να σχεδιαστούν τα κατάλληλα 

υποστηριχτικά και εκπαιδευτικά προγράµµατα για την παροχή επαρκών ευκαιριών 

(Nota et al., 2007). Εξετάζοντας τους πιθανούς λόγους για τους οποίους τα άτοµα µε 

EA/A υπολείπονται σε αυτόν τον τοµέα, θα έπρεπε να εξεταστούν τουλάχιστον δύο 

βασικοί παράγοντες (Wehmeyer & Garner, 2003): Ο πρώτος αφορά στην ικανότητα 

του ατόµου. Ο δεύτερος παράγοντας που πρέπει να εξεταστεί είναι ο βαθµός στον 

οποίο τα περιβάλλοντα στα οποία τα άτοµα ζουν, εργάζονται, µαθαίνουν και παίζουν 

παρέχουν επαρκείς ευκαιρίες ανάληψης ελέγχου στη ζωή τους, πραγµατοποίησης 

επιλογών, κλπ. Γενικά, µπορούµε να ισχυριστούµε, ότι πολλοί άνθρωποι υποθέτουν 

ότι τα άτοµα µε ΕΑ / Α δεν µπορούν να αποκτήσουν αυτοπροσδιορισµό, κυρίως λόγω 

της επίδρασης της αναπηρίας στην καθηµερινή του λειτουργικότητα και των 

χαµηλών προσδοκιών και αντιλήψεων που τους προσδίδονται (Wehmeyer, 1998). 

Ωστόσο, όπως θα δείξουµε παρακάτω, ένας αυξανόµενος αριθµός ερευνών που 

εξετάζει το ρόλο των περιβαλλόντων (π.χ. Robertson et al., 2001; Stancliffe, Abery & 

Smith, 2000; Wehmeyer & Bolding, 2001), παρέχει βάσιµα στοιχεία ότι οι 

περιβαλλοντικοί παράγοντες είναι αυτοί που έχουν περισσότερο καθοριστική 

επίδραση στην παροχή ευκαιριών, και εν τέλει, στην ανάπτυξη του 

αυτοπροσδιορισµού. 
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1.2.3.1 Προσωπικά Χαρακτηριστικά (Φύλο, Ηλικία) 

 

Τα δεδοµένα που αναφέρονται σε διαφορές στον αυτοπροσδιορισµό ανά 

φύλο, δεν είναι ξεκάθαρα και δε συµφωνούν µεταξύ τους. Σε ένα δείγµα 392 

ενηλίκων µε Ν.Κ., στην έρευνα των Stancliffe & Wehmeyer (1995), η διαθεσιµότητα 

πραγµατοποίησης επιλογών, ο οποίος έχει αποδειχθεί σηµαντικός παράγοντας για την 

ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού (Nota et al., 2007; Wehmeyer & Garner, 2003), δεν 

διέφερε ανάλογα µε το φύλο. Επίσης, ο Wehmeyer (1996) εξετάζοντας τον 

αυτοπροσδιορισµό εφήβων µε νοητική καθυστέρηση και µαθησιακές δυσκολίες, 223 

αγοριών και 210 κοριτσιών, δε βρήκε σηµαντικές διαφορές, αν και οι γυναίκες 

εµφάνιζαν ελαφρώς υψηλότερα σκορ. Παροµοίως, οι Wehmeyer & Garner (2003) δεν 

εντόπισαν σηµαντικές διαφορές ανά φύλο για 300 άτοµα µε νοητικές και 

αναπτυξιακές αναπηρίες. Στην έρευνα των Nota et al. (2007) όµως, σηµειώθηκαν 

σηµαντικές διαφορές ανά φύλο, µε τις γυναίκες να παρουσιάζουν υψηλότερο 

αυτοπροσδιορισµό από τους άνδρες. Αντίθετα, οι Soresi et al. (2004 όπως αναφ. από 

Nota et al., 2007), σε ένα ιταλικό δείγµα βρήκαν ότι οι άνδρες έτειναν να εµφανίζουν 

µεγαλύτερα επίπεδα αυτοπροσδιορισµού από τις γυναίκες. 

Ως προς την επίδραση της ηλικίας, οι Wehmeyer & Garner (2003) βρήκαν ότι 

η ηλικία δεν µπορεί να προβλέψει το αν οι ενήλικες µε νοητικές και αναπτυξιακές 

αναπηρίες ανήκουν στην οµάδα υψηλού ή χαµηλού αυτοπροσδιορισµού, αν και 

µπορούσε να προβλέψει την ένταξη στην οµάδα υψηλής ή χαµηλής αυτονοµίας, µε 

τους µεγαλύτερους να ανήκουν σε µεγαλύτερο ποσοστό στην οµάδα υψηλής 

αυτονοµίας. Σε ένα δείγµα µαθητών 15-18 ετών, ο Wehmeyer (1996) βρήκε µια τάση 

εµφάνισης υψηλότερου αυτοπροσδιορισµού σε συνάρτηση µε την αυξανόµενη 

ηλικία, ενώ αντίθετα στο δείγµα (13-21 ετών) της Φέτση (2008) δε σηµειώθηκαν 

διαφορές µε βάση την ηλικία. 

 

1.2.3.2 Σοβαρότητα Ειδικών Αναγκών / Αναπηρίας – Νοητικό Επίπεδο 

 

Σύµφωνα µε το θεωρητικό µας πλαίσιο, τα άτοµα αποκτούν αυτο-

προσδιορισµό µε βάση την ανάπτυξη και κατάκτηση των συστατικών του στοιχείων. 

Οι άνθρωποι µε σοβαρότερες νοητικές και γνωστικές αναπηρίες αντιµετωπίζουν 

περιορισµούς στο πλήθος και στην πολυπλοκότητα των δεξιοτήτων που κατακτούν οι 

οποίες είναι σηµαντικές για την πλήρη ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού 
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(Wehmeyer, 1997). Οι γνωστικές, νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες που 

µειώνουν το ρυθµό µάθησης, την ικανότητα γενίκευσης, εµποδίζουν και 

δυσκολεύουν την ανάπτυξη της µαθησιακής διαδικασίας, της µνήµης και της 

γλώσσας, επηρεάζουν µεν την ανάπτυξη του σχετικού αυτοπροσδιορισµού, ωστόσο 

δεν αποκλείουν a priori την κατάκτηση ή ανάπτυξη των συστατικών στοιχείων του 

(Wehmeyer, 1998).  

Τι λένε όµως τα ερευνητικά δεδοµένα; Η συντριπτική πλειοψηφία της 

έρευνας, αναφέρεται σε δείγµατα ατόµων µε Ν.Κ., και αναπόφευκτα ο παράγοντας 

της σοβαρότητας των εκπαιδευτικών αναγκών και αναπηριών έχει σχεδόν ταυτιστεί 

µε τη σοβαρότητα της Νοητικής Αναπηρίας, ή αλλιώς, το νοητικό επίπεδο, όπως αυτό 

αξιολογείται από τα τεστ µέτρησης του ∆είκτη Νοηµοσύνης. Αρκετά ευρήµατα 

δείχνουν ότι φαίνεται να υπάρχει σηµαντική σχέση µεταξύ αυτοπροσδιορισµού και 

νοητικού επιπέδου, όπως αυτό αξιολογείται από τα τεστ νοηµοσύνης. Στην έρευνα 

των Nota et al. (2007), οι συµµετέχοντες µε σοβαρότερη Ν.Κ. εµφάνισαν τα 

χαµηλότερα επίπεδα αυτοπροσδιορισµού. Το επίπεδο νοηµοσύνης µπορούσε να 

προβλέψει αν το άτοµο θα ανήκε στην οµάδα χαµηλού ή υψηλού 

αυτοπροσδιορισµού. Παροµοίως, ο Wehmeyer (1996) βρήκε ότι υπήρχαν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των µαθητών (σε δείγµα  n=500) χωρίς ΕΕΑ/Α, µε µαθησιακές 

δυσκολίες, και µαθητών µε Ν.Κ. Οι µαθητές τυπικής ανάπτυξης παρουσίασαν τα 

υψηλότερα επίπεδα αυτοπροσδιορισµού και οι µαθητές µε Ν.Κ. τα χαµηλότερα. 

Oι ευκαιρίες των µαθητών να διδαχθούν, να κατακτήσουν και να εφαρµόσουν 

δεξιότητες σχετικές µε τον αυτοπροσδιορισµό περιορίζοντα συχνά ως συνάρτηση της 

σοβαρότητας των ειδικών αναγκών των µαθητών και κυρίως του νοητικού επιπέδου. 

Οι Stancliffe & Wehmeyer (1995) βρήκαν ότι η διαθεσιµότητα πραγµατοποίησης 

επιλογών των ατόµων µε Ν.Κ. διέφερε ανάλογα µε τη σοβαρότητα της αναπηρίας Οι 

Wehmever, Agran, and Hughes (2000) βρήκαν ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 

µε µαθητές µε σοβαρότερες ΕΕΑ / Α, εφαρµόζουν σε σηµαντικά µικρότερο βαθµό 

µαθητοκεντρικές µαθησιακές στρατηγικές για την αυτορύθµιση της µάθησης και της 

συµπεριφοράς από αυτούς που εργάζονται µε µαθητές µε ήπιες ΕΕΑ/Α. Αυτό 

οφείλεται κυρίως στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι αυτοί οι µαθητές 

δεν ήταν ικανοί να αποκτήσουν αυτοπροσδιορισµό. 

 Ωστόσο, αρκετές σχετικά πρόσφατες έρευνες δείχνουν καθαρά ότι το νοητικό 

επίπεδο από µόνο του, δεν µπορεί να καθορίσει ή να προβλέψει τα επίπεδα 

αυτοπροσδιορισµού και ότι περιβαλλοντικοί παράγοντες διαδραµατίζουν 
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ενδεχοµένως σηµαντικότερο ρόλο από τα προσωπικά χαρακτηριστικά, όπως για 

παράδειγµα το επίπεδο νοηµοσύνης. Οι Wehmeyer & Garner (2003) εξέτασαν τον 

αυτοπροσδιορισµό και την αυτόνοµη λειτουργικότητα 301 ενηλίκων µε νοητική ή 

αναπτυξιακή αναπηρία (χωρίς άλλες συνυπάρχουσες αναπηρίες) σε συνάρτηση µε τα 

προσωπικά χαρακτηριστικά των ατόµων. Όπως αναµενόταν, τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι υπάρχουν διαφορές ανάµεσα στις οµάδες µε βάση τη σοβαρότητα των 

αναπηριών. Σε συµφωνία µε τα προηγούµενα ευρήµατα, τα άτοµα µε περισσότερο 

σοβαρές νοητικές αναπηρίες εµφάνιζαν χαµηλότερα επίπεδα αυτοπροσδιορισµού από 

τις οµάδες µε µέτριες και ελαφρές αναπηρίες και αναπτυξιακές αναπηρίες χωρίς Ν.Κ. 

Ωστόσο, όπως και στην έρευνα των Wehmeyer et al. (1996), η συσχέτιση του δείκτη 

νοηµοσύνης και του επιπέδου αυτοπροσδιορισµού για τα άτοµα µε Ν.Κ. ήταν µεν 

στατιστικά σηµαντική, αλλά σχετικά χαµηλή (r = 0.157) και αµφιβόλου πρακτικής 

χρησιµότητας.  

 Με αυτά τα δεδοµένα, λαµβάνοντας υπόψη και τις έρευνες των Wehmeyer & 

Schwartz (1997) και Wehmeyer & Palmer (2003) όπου δεν υπήρχαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ της οµάδας χαµηλού και υψηλού αυτοπροσδιορισµού ως 

προς το νοητικό επίπεδο, στο ερώτηµα για το εάν µπορεί το νοητικό επίπεδο να 

προκαθορίσει το προφίλ αυτοπροσδιορισµού, µπορούµε να ισχυριστούµε ότι η 

απάντηση είναι αρνητική. Και αυτό όχι µόνο διότι η συσχέτιση µεταξύ ∆Ν και 

αυτοπροσδιορισµού βρέθηκε σε χαµηλό επίπεδο·  
τα αποτελέσµατα (Wehmeyer & 

Garner, 2003) έδειξαν επίσης ότι το νοητικό επίπεδο δεν αποτελούσε σηµαντικό 

προβλεπτικό παράγοντα για το επίπεδο αυτοπροσδιορισµού και της αυτόνοµης 

λειτουργικότητας, αντίθετα µε τις ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών, οι οποίες 

συνέβαλαν σηµαντικά και θετικά. Ακόµα περισσότερη στήριξη στον ισχυρισµό ότι το 

νοητικό επίπεδο δεν αποτελεί πρωταρχικό καθορίζον παράγοντα, παρέχει το (ως ένα 

βαθµό αναπάντεχο) εύρηµα ότι  δεν εµφανίστηκαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

τριών οµάδων στις βαθµολογίες της αυτόνοµης λειτουργικότητας (που αποτελεί ένα 

από τα τέσσερα θεµελιώδη χαρακτηριστικά του αυτοπροσδιορισµού). Επιπλέον, όπως 

θα δούµε αναλυτικά στην επόµενη υπο-ενότητα, έχει αποδειχθεί (π.χ. Robertson et al. 

2001; Stancliffe et al. 2000; Wehmeyer & Bolding, 1999; 2001) ότι τα περιβάλλοντα 

στα οποία εργάζονται ή ζουν τα άτοµα µε ΕΑ/Α παίζουν σηµαντικό ρόλο, καθώς 

ακόµα και όταν εξαλείφεται η επίδραση του νοητικού επιπέδου, τα άτοµα που ζουν ή 

εργάζονται σε περισσότερο περιοριστικά περιβάλλοντα εµφανίζουν χαµηλότερα 

επίπεδα αυτοπροσδιορισµού. 
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 Ωστόσο, πρέπει να επισηµανθεί το γεγονός ότι στην έρευνα των Wehmeyer & 

Garner (2003), το νοητικό επίπεδο ήταν ο σηµαντικότερος παράγοντας πρόβλεψης 

των θετικών αποτελεσµάτων ενηλικίωσης, δηλαδή της επαγγελµατικής απασχόλησης 

και των περιβαλλόντων στα οποία τα άτοµα εργάζονταν ή ζούσαν (λιγότερο ή 

περισσότερο περιοριστικά). Επίσης σηµαντικοί για τα αποτελέσµατα ενηλικίωσης 

αναδείχθηκαν και οι παράγοντες της αυτονοµίας και του αυτοπροσδιορισµού σε 

συµφωνία και µε τα ευρήµατα των Wehmeyer & Schwartz (1998a), υποστηρίζοντας 

τη σπουδαιότητα του αυτοπροσδιορισµού. 

 

1.2.3.3 Περιβάλλοντα (Επαγγελµατικά, Σπιτικά, Σχολικά) 

 

Τα περιβάλλοντα στα οποία ζουν και εργάζονται οι άνθρωποι επηρεάζουν και 

καθορίζουν σε µεγάλο βαθµό τις ευκαιρίες των ατόµων µε ΕΑ να βιώσουν και να 

ενισχύσουν τον αυτοπροσδιορισµό και να βελτιώσουν το επίπεδο ζωής τους. Τα 

περιβάλλοντα τα οποία προωθούν την ανεξαρτησία, την παραγωγική κοινοτική 

ένταξη, και την ικανοποίηση είναι αυτά τα οποία παρέχουν ευκαιρίες 

πραγµατοποίησης επιλογών, προωθούν τις ατοµικές ικανότητες, αξιώνουν σεβασµό 

και εξασφαλίζουν τη συµµετοχή στην κοινότητα (Wehmeyer & Bolding, 1999). 

Επιπλέον, θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι τα βέλτιστα περιβάλλοντα 

περιλαµβάνουν ευκαιρίες έκφρασης και περαιτέρω ανάπτυξης του 

αυτοπροσδιορισµού. Οι Wehmeyer, Kelchner & Richards (1995) διερεύνησαν το 

βαθµό στον οποίο τα άτοµα µε Ν.Κ. είχαν τον έλεγχο και πραγµατοποιούσαν 

επιλογές σε σηµαντικά θέµατα στη ζωή τους (π.χ. επιλογή κατοικίας, εργασία, 

ψυχαγωγία και ελεύθερος χρόνος, διαχείριση χρηµάτων). Οι συµµετέχοντες που 

ζούσαν αυτόνοµα ή µε µέλη της οικογένειάς τους ήταν περισσότερο 

αυτοπροσδιοριζόµενοι από αυτούς που ζούσαν σε οµαδικές κατοικίες και 

εγκαταστάσεις. Μάλιστα, οι συµµετέχοντες που ζούσαν στις πλέον συναθροιστικές 

και µεγάλες εγκαταστάσεις εµφάνιζαν το µικρότερο επίπεδο αυτοπροσδιορισµού. Ο 

Tossebro (1995) ερεύνησε τη σχέση µεταξύ αυτοπροσδιορισµού και περιβάλλοντος 

σε 591 άτοµα µε Ν.Κ., που ζούσαν σε οµαδικές µονάδες κατοικίας, χρησιµοποιώντας 

αξιολογήσεις του επαγγελµατικού προσωπικού σχετικά µε την ελευθερία που είχαν 

τα άτοµα να παίρνουν αποφάσεις και να επηρεάζουν τις καθηµερινές δραστηριότητες 

στη ζωής τους. Στη συνέχεια, συσχέτισαν τις βαθµολογίες αυτές µε το µέγεθος των 

µονάδων στις οποίες κατοικούσαν. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ο 
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αυτοπροσδιορισµός συσχετιζόταν θετικά µε τον αριθµό των ατόµων που κατοικούσαν 

στην µονάδα όταν επρόκειτο για µέγεθος από έναν µέχρι πέντε κατοίκους, ενώ όταν 

το µέγεθος ξεπερνούσε τους 6 κατοίκους η συσχέτιση ήταν αρνητική. Έτσι, όπως και 

στην έρευνα των Wehmeyer et al. (1995), ο αυτοπροσδιορισµός φαίνεται να 

ενισχύεται σε µικρότερες, περισσότερο «σπιτικές» κατοικίες.  

Ωστόσο, οι παραπάνω έρευνες µειονεκτούν ως προς τη σαφή ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων καθώς δε λήφθηκε υπόψη η επίδραση της σοβαρότητας της 

αναπηρίας η οποία πιθανότατα καθορίζει και τον τύπο του περιβάλλοντος των 

ατόµων µε Ν.Κ. καθώς και το επίπεδο του αυτοπροσδιορισµού. Άρα τίθεται το 

ερώτηµα µήπως είναι το νοητικό επίπεδο ο αιτιακός παράγοντας που διαφοροποιεί τα 

επίπεδα αυτοπροσδιορισµού και όχι τα περιβάλλοντα; Ένα ακόµα πιθανό σηµείο 

αµφιβολίας για την ερµηνεία των ευρηµάτων αυτών, θα µπορούσε να αποτελέσει η 

υπόθεση ότι τα άτοµα µε µεγαλύτερο αυτοπροσδιορισµό είναι πιο πιθανό να βρεθούν 

σε περισσότερο επιθυµητές καταστάσεις και περιβάλλοντα, αντιστρέφοντας έτσι την 

αιτιακή κατεύθυνση της σχέσης περιβάλλοντος – αυτοπροσδιορισµού. Τις αµφιβολίες 

αυτές έρχονται να διαλευκάνουν δύο έρευνες των Wehmeyer & Bolding (1999; 

2001). 

Στην πρώτη, oι Wehmeyer and Bolding (1999) εξετάζουν λεπτοµερώς την 

επίδραση του περιβάλλοντος στο σχετικό αυτοπροσδιορισµό, αφαιρώντας την 

επίδραση του νοητικού επιπέδου: Επιλέχθηκαν 273 άτοµα µε Ν.Κ. µε βάση το βαθµό 

στον οποίο ζούσαν ή εργάζονταν σε ένα από τους τρεις τύπους περιβαλλόντων που 

υποτέθηκαν ότι περιορίζουν ή προωθούν τον αυτοπροσδιορισµό: (1) πλήρως – 

κοινοτικό (π.χ. ανεξάρτητη διαβίωση ή ανταγωνιστική θέση εργασίας), (2) ηµι-

κοινοτικό (οµαδική κατοικία ή προστατευµένη εργασία) και (3) µη-κοινοτικό (π.χ. 

ίδρυµα ή ειδικό πρόγραµµα εργασίας). Ο κάθε συµµετέχον σε κάθε µια από τις τρεις 

οµάδες αντιστοιχούσε σε ένα άτοµο σε κάθε µια από τις υπόλοιπες οµάδες καθώς 

ταίριαζαν ως προς το νοητικό επίπεδο (IQ – απόκλιση µέχρι 5 µονάδες) και όσο το 

δυνατό στην ηλικία (απόκλιση µέχρι 8 έτη). Έτσι, δηµιουργήθηκαν 91 “τριάδες” στις 

οποίες τα άτοµα διέφεραν µόνο ως προς το περιβάλλον στο οποίο ζούσαν ή 

εργάζονταν και µε αυτόν τον τρόπο οι ερευνητές εξάλειψαν την επίδραση των 

παραγόντων της ηλικίας και του νοητικού επιπέδου. Τα αποτελέσµατα αποκάλυψαν 

σηµαντικές διαφορές στα µέτρα του αυτοπροσδιορισµού και της αυτονοµίας. 

Συγκεκριµένα, τα άτοµα της 1ης οµάδας (πλήρως - κοινοτικό περιβάλλον) 

συγκέντρωσαν σηµαντικά µεγαλύτερες βαθµολογίες από τις άλλες δύο και στα δύο 
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µέτρα. Ανάλογα ήταν τα αποτελέσµατα και στην ανάλυση διακύµανσης των 

ευκαιριών για πραγµατοποίηση επιλογών µε την οµάδα ατόµων που κατοικεί σε 

κοινοτικά περιβάλλοντα να βιώνει περισσότερες ευκαιρίες από αυτούς που κατοικούν 

σε περισσότερο περιορισµένα περιβάλλοντα. 

∆εύτερον, για τη διαλεύκανση της κατεύθυνσης της συσχέτισης 

περιβάλλοντος – αυτοπροσδιορισµού, οι Wehmeyer and Bolding (2001) εξέτασαν τον 

αυτοπροσδιορισµό, την αυτονοµία και την πραγµατοποίηση επιλογών ζωής των 

ατόµων µε Ν.Κ. 6 µήνες πριν και 6 µήνες µετά τη µετάβασή τους από ένα 

περισσότερο περιοριστικό περιβάλλον σε ένα περισσότερο ενταγµένο στην κοινότητα 

περιβάλλον. Η ανάλυση των αποτελεσµάτων έδειξε σηµαντικές αλλαγές και στα τρία 

µέτρα προς µια θετική κατεύθυνση για το λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον. Τα 

ευρήµατα αυτά υποστηρίζουν την υπόθεση και τα υπάρχοντα στοιχεία ότι ο 

αυτοπροσδιορισµός των ατόµων µε Ν.Κ. περιορίζεται από περιοριστικά και οµαδικά 

– προστατευτικά σπιτικά και επαγγελµατικά περιβάλλοντα. Εναλλακτικά, µπορούµε 

να συµπεράνουµε ότι περισσότερο “κανονικοποιηµένα”, ενταγµένα στην κοινότητα 

περιβάλλοντα υποστηρίζουν και ενισχύουν τον αυτοπροσδιορισµό. Οι ερευνητές 

καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι καθώς ο αυτοπροσδιορισµός έχει συσχετιστεί µε 

θετικά αποτελέσµατα ενηλικίωσης και αυξηµένο επίπεδο ποιότητας ζωής, είναι 

σηµαντικό να εξεταστούν τρόποι για  να καθιστούν ικανά τα άτοµα µε Ν.Κ. να 

ζήσουν και να εργασθούν πλήρως ενταγµένα στην κοινότητά τους. 

Οι παραπάνω έρευνες καταδεικνύουν το γεγονός ότι ο περιορισµένος 

αυτοπροσδιορισµός των ατόµων µε Ν.Κ. µπορεί να οφείλεται σε µεγάλο βαθµό και 

στα περιβάλλοντα στα οποία ζούνε και εργάζονται και όχι απλώς σε περιορισµένες 

δεξιότητες. Άλλες έρευνες έχουν εξετάσει την επίδραση του περιβάλλοντος στα 

συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού, και κυρίως στην πραγµατοποίηση 

επιλογών. Ο Stancliffe (1997) µαζί µε τους συνεργάτες του (Stancliffe & Wehmeyer 

1995; Stancliffe & Abery 1997) έχουν δείξει ότι οι περιβαλλοντικοί παράγοντες 

επηρεάζουν το πλήθος των διαθέσιµων επιλογών των ατόµων µε Ν.Κ., όπου σε κάθε 

περίπτωση τα πιο περιοριστικά περιβάλλοντα ελαχιστοποιούν τις ευκαιρίες 

πραγµατοποίησης επιλογών.  

  

Στα σχολεία υπάρχουν επίσης συχνά οι ίδιες συνθήκες περιορισµένων και 

υπερπροστατευτικών περιβαλλόντων, που συµβάλουν στην ανάπτυξη µη 

προσαρµοστικών συµπεριφορών και αντιλήψεων και στον περιορισµό των ευκαιριών 
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ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού (Wehmeyer et al., 2003; Wehmeyer & Kelchner 

1996). Καθώς ο αυτοπροσδιορισµός στοχεύει στην κοινωνική και εκπαιδευτική 

ένταξη, και µε βάση και τα παραπάνω ευρήµατα ότι τα περισσότερο ενταγµένα στην 

κοινότητα περιβάλλοντα ενισχύουν τις ευκαιρίες και την ικανότητα 

αυτοπροσδιορισµού, υποστηρίζεται ευρέως (π.χ. Agran et al., 2006; Mason, Field & 

Sawilowsky, 2004; Stang et al., 2009; Wehmeyer et al., 2003) ότι η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού πρέπει να παρέχεται µέσα στα πλαίσια των γενικών 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων, τα οποία µπορούν να προσφέρουν σηµαντικά 

εκπαιδευτικά οφέλη. Ανασκοπώντας 36 σχετικές έρευνες, οι Freeman & Alkin (2000) 

βρήκαν ότι οι µαθητές µε Ν.Κ. εµφανίζουν υψηλότερες ακαδηµαϊκές επιδόσεις και 

κοινωνικές δεξιότητες στις ενταξιακές παρά στις ειδικές σχολικές τάξεις. Ωστόσο, 

παρά τη γενικότερη θεωρητική τάση και συµφωνία σε αυτό το θέµα, δεν υπάρχουν 

πολλές έρευνες που να εξετάζουν άµεσα την καταλληλότητα των εκπαιδευτικών 

περιβαλλόντων ως προς την ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού, ενώ τα υπάρχοντα 

ερευνητικά ευρήµατα δεν είναι ξεκάθαρα και δε συµφωνούν µεταξύ τους. Για 

παράδειγµα, στην έρευνα των Wehmeyer, Agran & Hughes (2000) σηµειώθηκαν 

σηµαντικές διαφορές µε βάση τον τύπο του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στο οποίο 

εργάζονταν οι εκπαιδευτικοί, µε αυτούς που δίδασκαν σε ειδικά σχολεία και 

περιβάλλοντα, να θεωρούν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού λιγότερο σηµαντική. 

Αντίθετα, στην έρευνα των Stang et al. (2009), οι εκπαιδευτικοί της Ειδικής Αγωγής 

βαθµολόγησαν σηµαντικά υψηλότερα τη σηµασία του αυτοπροσδιορισµού από 

αυτούς της Γενικής Αγωγής. Η έρευνα του Zhang (2001) εξέτασε κατά πόσο οι 

µαθητές µε µέτρια νοητική καθυστέρηση εµφανίζουν περισσότερο 

αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές στις γενικές τάξεις ή στα τµήµατα ένταξης. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι αυτοί οι µαθητές εκδηλώνουν περισσότερες 

αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές στα τµήµατα ένταξης παρά στη γενική τάξη. Οι 

ίδιοι ερευνητές ερµηνεύουν και εξηγούν τα ευρήµατά τους παραθέτοντας διάφορους 

πιθανούς λόγους για αυτό: Πρώτον, οι µαθητές µε Ν.Κ. ενδέχεται να νιώθουν 

φοβισµένοι στις γενικές τάξεις, και εξαιτίας αυτού είναι λιγότερο πιθανό να 

εµφανίζουν αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές σε αυτό το περιβάλλον. ∆εύτερον, 

οι δάσκαλοι των Τ.Ε. είναι συνήθως ειδικά εκπαιδευµένοι και τείνουν να είναι 

περισσότερο φιλικοί στους µαθητές µε Ν.Κ. Οι µαθητές στα Τ.Ε .νιώθουν πιο άνετα 

να κάνουν επιλογές, να λαµβάνουν αποφάσεις και να παρουσιάζουν άλλες 

αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές. Τρίτον, επειδή υπάρχουν περισσότεροι 
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µαθητές στις γενικές τάξεις, οι µαθητές µε Ν.Κ. συχνά έχουν λιγότερες ευκαιρίες να 

εµφανίσουν αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές που να µπορούν να παρατηρήσουν 

οι εκπαιδευτικοί. Τέταρτον, οι µαθητές µε Ν.Κ. γενικά δεν κατέχουν σε επαρκή 

βαθµό τις γνώσεις, τις εµπειρίες και τις δεξιότητες που σχετίζονται µε τον 

αυτοπροσδιορισµό. Αυτές οι ελλείψεις δυσκολεύουν τους µαθητές να ανταποκριθούν 

στις ευκαιρίες και τις προκλήσεις στις γενικές τάξεις. Οι διάφοροι εκπαιδευτικοί 

παράγοντες που σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε ΕΕΑ / Α, οι 

σχετικές έρευνες και οι στρατηγικές που προτείνονται για την ενίσχυσή του, 

παρουσιάζονται αναλυτικά στην επόµενη ενότητα (1.3). 

 
 
 
1.3 Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΑΥΤΟΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΥ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ 

ΕΕΑ/Α: ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΟΦΕΛΗ 

 

1.3.1 Γενικές Αρχές 

 

Ένας βασικός σκοπός της Εκπαίδευσης είναι η προώθηση της ανεξαρτησίας 

και των δεξιοτήτων που καθιστούν ικανούς τους µαθητές να συµµετέχουν ενεργά σε 

µια πληθώρα εκπαιδευτικών και κοινοτικών περιβαλλόντων και δραστηριοτήτων 

(Agran, Snow & Swaner, 1999). Η πραγµατοποίηση επιλογών, η ανάληψη ρίσκων, ο 

προσωπικός έλεγχος και η ανάληψη ευθύνης είναι κοινωνικά αναγνωρίσιµοι και 

εκπαιδευτικά σηµαντικοί στόχοι, ωστόσο σπάνια περιλαµβάνονται εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες για την υποστήριξη και προώθηση τέτοιων χαρακτηριστικών και 

δεξιοτήτων στα εκπαιδευτικά και µεταβατικά προγράµµατα των µαθητών µε ΕΕΑ / Α 

(Grigal, Neubert, Moon & Graham 2003; Laragy, 2004; Mason et al., 2004; Powers, 

Gil-Kashiwabara, Geenen, Powers, Balandran & Palmer, 2005; Van Reusen & Bos, 

1994; Wehmeyer & Schwartz, 1998b; Φέτση, 2008). Η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού, µεταξύ άλλων, σκοπεύει στην ενίσχυση αυτών των δεξιοτήτων. 

Με βάση και τα ευρήµατα που δείχνουν την αναγκαιότητα του 

αυτοπροσδιορισµού κυρίως για τα άτοµα µε ΕΕΑ / Α, ο αυτοπροσδιορισµός πρέπει 

να αποτελεί µια σηµαντική πτυχή του εκπαιδευτικού σχεδιασµού για τους µαθητές µε 

ΕΕΑ / Α. Ο εξατοµικευµένος εκπαιδευτικός σχεδιασµός και τα µεταβατικά 

προγράµµατα ενηλικίωσης αποτελούν πολύ χρήσιµα εργαλεία για την εκµάθηση και 

έκφραση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (German et 
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al., 2000; Hapner & Imel, 2002; Laragy, 2004; Mason et al., 2004; Wehmeyer & 

Lawrence, 1995). Ωστόσο, πρέπει να εφαρµόζονται και άλλες µέθοδοι και 

στρατηγικές άµεσης εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού και µάλιστα στα πλαίσια της 

γενικής εκπαίδευσης (Agran et al., 2006; Mason et al., 2004; Stang et al., 2009; 

Wehmeyer et al., 2003), όπου εκπαιδεύεται η πλειοψηφία αυτών και τα οποία 

µπορούν να προσφέρουν σηµαντικά οφέλη (Freeman & Alkin, 2000), όπως 

υψηλότερες προσδοκίες και πρόσβαση σε κατάλληλα για την ηλικία πρότυπα 

συµπεριφοράς. Για αυτό το λόγο τα γενικά αναλυτικά προγράµµατα πρέπει να 

περιλαµβάνουν εκπαίδευση προώθησης του αυτοπροσδιορισµού και οι εκπαιδευτικοί 

γενικής εκπαίδευσης να κατανοήσουν τη σηµασία του και να προετοιµαστούν 

κατάλληλα για την εφαρµογή σχετικών δραστηριοτήτων. ∆ιάφορες έρευνες στο 

εξωτερικό δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ή δεν νιώθουν επαρκώς 

προετοιµασµένοι και ενηµερωµένοι για την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού (Mason et al., 2004; Thoma, Baker & Saddler, 2002; Thoma, 

Nathanson, Baker & Tamura, 2002; Wehmeyer, Agran & Hughes, 2000), θέτοντας 

ζητήµατα αναθεώρησης και εµπλουτισµού των προγραµµάτων εκπαίδευσης των 

δασκάλων. Επίσης, η ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού πρέπει να πραγµατοποιείται 

στα πλαίσια των κοινωνικών διαπροσωπικών σχέσεων και περιβαλλόντων (Blum et 

al., 2002). Τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα πρέπει να είναι πλούσια σε ερεθίσµατα και 

ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών για να ενισχύουν τις ευκαιρίες εκδήλωσης 

αυτοπροσδιοριζόµενων συµπεριφορών (Wall & Datillo, 1995) 

Οι Wehmeyer, Field, Doren, Jones & Mason (2004) προτείνουν δύο επίπεδα 

τροποποιήσεων στα γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα για την προώθηση του 

αυτοπροσδιορισµού στα πλαίσια της αυξηµένης συµµετοχής των µαθητών µε ΕΕΑ / 

Α σε αυτά. Το πρώτο επίπεδο αναφέρεται σε προσαρµογές των προγραµµάτων που 

αναφέρονται σε εναλλακτικούς τρόπους αναπαράστασης και εφαρµογής του 

προγράµµατος και µορφές εµπλοκής των µαθητών στις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες. Το δεύτερο επίπεδο αναφέρεται στον εµπλουτισµό του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος µε κάποιες πρόσθετες µαθησιακές και µετα-γνωστικές 

στρατηγικές. Οι στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού παρέχουν τα µέσα στους µαθητές 

να ελέγξουν τις εκπαιδευτικές προσθήκες και προσαρµογές και µε αυτόν τον τρόπο, 

να ενισχύσουν τη συµµετοχή τους στα γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (Agran et 

al., 2006). Για παράδειγµα το Εκπαιδευτικό Μοντέλο Αυτοπροσδιοριζόµενης 

Μάθησης (Agran, Blanchard, & Wehmeyer, 2000; Palmer & Wehmeyer, 2003; 
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Wehmeyer, Palmer, Agran, Mithaug, & Martin, 2000), το οποίο θα περιγραφεί 

αναλυτικότερα παρακάτω, χρησιµοποιεί προσθετικές στρατηγικές στα γενικά 

αναλυτικά προγράµµατα για την κατάκτηση και γενίκευση των µετα-γνωστικών 

δεξιοτήτων των µαθητών και των δεξιοτήτων του αναλυτικού προγράµµατος. Αυτές 

οι προσθήκες δεν µεταβάλλουν το αναλυτικό πρόγραµµα αλλά το εµπλουτίζουν για 

την εκπαίδευση στρατηγικών µάθησης, αυτορρύθµισης κ.α. 

 Το αµερικάνικο συµβούλιο για τα παιδιά µε ΕΕΑ / Α (Council for Exceptional 

Children) παρέχει κάποιες χρήσιµες κατευθυντήριες γραµµές προς τους 

εκπαιδευτικούς για την ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών τους, που 

αναφέρονται σε εκπαιδευτικές στρατηγικές, µαθησιακά περιβάλλοντα, κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις και στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό (Wehmeyer et al., 2004): 

Εκπαιδευτικές Στρατηγικές: 

• ∆ιδασκαλία χρήσης στρατηγικών αυτο-αξιολόγησης, επίλυσης προβληµάτων, 

αυτο-διαχείρισης και άλλων γνωστικών στρατηγικών για την αντιµετώπιση των 

αναγκών των µαθητών 

• Εφαρµογή δραστηριοτήτων για την αύξηση της αυτο-επίγνωσης, 

αυτοδιαχείρισης, τους αυτο-ελέγχου και της αυτο-εκτίµησης των µαθητών 

 Μαθησιακά Περιβάλλοντα και Κοινωνικές Αλληλεπιδράσεις: 

• ∆ιδασκαλία δεξιοτήτων αυτο-συνηγορίας 

• ∆ηµιουργία περιβαλλόντων που ενθαρρύνουν την αυτο-συνηγορία και την 

ανεξαρτησία 

Εκπαιδευτικός Σχεδιασµός: 

• Συµµετοχή των µαθητών και των οικογενειών στη διαδικασία στοχοθεσία και 

καταγραφής 

• Σχεδιασµός και εφαρµογή εκπαιδευτικών προγραµµάτων που προωθούν την 

ανεξάρτητη διαβίωση και τις επαγγελµατικές δεξιότητες  

Συνεργασία: 

• Υποστήριξη των µαθητών και των οικογενειών τους για να καθιστούν ενεργοί 

συµµέτοχοι στην εκπαιδευτική οµάδα 

• Σχεδιασµός και διεξαγωγή συνεργατικών συναντήσεων µε τους µαθητές και τις 

οικογένειές τους 
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Έως τώρα, η µεγαλύτερη έµφαση στην εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού από 

εκπαιδευτικούς και ερευνητές δίνεται στην ηλικία της εφηβείας και στα 

δευτεροβάθµια εκπαιδευτικά προγράµµατα (Mason et al., 2004; Palmer & 

Wehmeyer, 2003; Stang et al., 2009; Wehmeyer et al., 1997; Zhang, Wehmeyer & 

Chen, 2005). Ωστόσο είναι απίθανο και ασύµβατο µε τις αναπτυξιακές θεωρίες, τα 

συµπεριφορικά χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό να 

αναδυθούν ξαφνικά στην εφηβεία, εάν δεν γίνουν νωρίτερα προσπάθειες (Brown & 

Cohen, 1996). Μια πληθώρα ερευνών και ερευνητών τα τελευταία χρόνια, τονίζει ότι 

καθώς ο αυτοπροσδιορισµός αποτελεί µια αναπτυξιακή διαδικασία, είναι απαραίτητο 

να δηµιουργήσουµε τις κατάλληλες εκπαιδευτικές συνθήκες και ευκαιρίες ώστε οι 

µαθητές µε ΕΕΑ / Α να εµφανίσουν αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές τα πρώτα 

χρόνια της βασικής τους εκπαίδευσης (Brown & Cohen, 1996;; Palmer & Wehmeyer, 

2003; Sands & Doll, 1996; Stang et al., 2009; Wehmeyer et al., 1997). Οι 

εκπαιδευτικοί των µικρών παιδιών µε ΕΕΑ / Α πρέπει να κατανοήσουν την 

αναπτυξιακή αυτή διαδικασία και να βρουν τρόπους ενίσχυσής της που να είναι 

αναπτυξιακά κατάλληλη για την κάθε ηλικία, αρχίζοντας από νωρίς στο δηµοτικό µε 

συνεπή εκπαίδευση. Οι Wehmeyer et al. (1997) παρουσιάζουν µια ολοκληρωµένη 

αναπτυξιακή προοπτική σχετικά µε τις εκπαιδευτικές εφαρµογές και υποστηρίξεις 

που µπορούν να παρέχονται σε όλες της ηλικίες των µαθητών µε ΕΕΑ / Α: 

Συνοπτικά, στην προσχολική ηλικία (2-5) προτείνουν να δίνεται έµφαση στις 

ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών και στη συνειδητοποίηση των συνεπειών τους. 

Στα πρώτα χρόνια της βασικής εκπαίδευσης (6-8) οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

ενισχύουν θετικά τους µαθητές ώστε να εντοπίζουν και να επιλέγουν µεταξύ 

στρατηγικών που ταιριάζουν µε τις δυνατότητές τους και να παίρνουν τις κατάλληλες 

αποφάσεις. Επίσης µπορούν να εφαρµόσουν κάποιες στρατηγικές αυτο-καταγραφής 

και αυτο-αξιολόγησης σε απλές δραστηριότητες. Στα τελευταία χρόνια του δηµοτικού 

(9-11) οι δάσκαλοι να υποστηρίζουν τους µαθητές σε δραστηριότητες καταγραφής 

των στόχων, των επιλογών, των πιθανών αποφάσεων και των πιθανών συνεπειών που 

αυτές µπορεί να έχουν. Οι µαθητές εµπλέκονται έτσι σε πιο σύνθετες δραστηριότητες 

επίλυσης προβληµάτων, όπου αξιολογούν και αναθεωρούν τα πλάνα και τις 

στρατηγικές τους και αναζητούν εναλλακτικές λύσεις. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

σέβονται τις επιλογές και τις αδυναµίες των µαθητών και να ενισχύουν την αυτο-

εικόνα και αυτο-αντίληψή τους. Στα χρόνια της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (12-18) 

οι εκπαιδευτικοί πρέπει να παρέχουν συναισθηµατική υποστήριξη, και συγχρόνως να 
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δίνουν πολλαπλές ευκαιρίες στους µαθητές να αναλαµβάνουν ρόλους ενηλίκων και 

αυξηµένες ευθύνες, ώστε να βιώνουν τον έλεγχο και τις συνέπειες των αποφάσεών 

τους, να συµµετέχουν ενεργά στα εκπαιδευτικά και µεταβατικά τους προγράµµατα 

και να εξασκούν σε καθηµερινό επίπεδο τις διάφορες δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού. 

 

1.3.2 Εκπαιδευτικές Στρατηγικές και έρευνα στα Συστατικά Στοιχεία του 

Αυτοπροσδιορισµού 

 

Σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο του Wehmeyer (Wehmeyer, 1997; 1998; 

1999) που παρουσιάστηκε νωρίτερα, ο αυτοπροσδιορισµός αναδύεται καθώς οι 

µαθητές αναπτύσσουν ή κατακτούν µια σειρά από τα συστατικά στοιχεία της 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς. Η ανάπτυξη και η κατάκτηση των συστατικών 

στοιχείων ακολουθεί διαφορετική αναπτυξιακή πορεία και πραγµατοποιείται µέσω 

συγκεκριµένων εκπαιδευτικών εµπειριών (βλ. σχήµα 2). Για την αποτελεσµατική 

προώθηση του αυτοπροσδιορισµού, απαιτούνται όχι µόνο εµπρόθετες συνειδητές 

εκπαιδευτικές προσπάθειες, αλλά και εφαρµογή εκπαιδευτικών στρατηγικών και 

παρεµβάσεων οι οποίες θα συνδυάζουν τις µαθησιακές εµπειρίες των µαθητών στα 

διάφορα συστατικά στοιχεία του και σε όλο το εύρος και τις ηλικίες της σχολικής 

τους φοίτησης (Wehmeyer, 1999). Οι προσπάθειες ενίσχυσης αυτών των στοιχείων 

γίνεται σε τρία επίπεδα (βλ. Σχήµα 1):  

1. Εκπαίδευση για την προώθηση της ικανότητας (δεξιότητες και γνώσεις) 

2. Ευκαιρίες ανάληψης ελέγχου και πραγµατοποίησης επιλογών  

3. Σχεδιασµός υποστηρίξεων και προσαρµογών. 

Ο κύριος ρόλος της εκπαίδευσης είναι η διαδικασία προώθησης της ικανότητας, 

χωρίς ωστόσο να υποτιµάται η σηµασία των ευκαιριών και των υποστηρικτικών 

προσαρµογών (Wehmeyer & Schalock, 2001). Αυτές οι προσπάθειες ενίσχυσης των 

ικανοτήτων µπορούν να προωθηθούν µέσω διάφορων εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

και παρεµβάσεων (θα περιγραφούν σε επόµενη ενότητα, π.χ. Field & Hoffman, 2002; 

Wehmeyer et al., 2000) ή µέσω εκπαίδευσης σε κάθε συστατικό στοιχείο ξεχωριστά. 

O Field (1996) παραθέτει συνοπτικά µια σειρά από γενικές εκπαιδευτικές 

στρατηγικές οι οποίες µπορούν να καθιστούν αποτελεσµατικές για την ενίσχυση των 

συστατικών στοιχείων του αυτοπροσδιορισµού. Μεταξύ αυτών περιλαµβάνονται η 

µίµηση προτύπου (µοντελοποίηση), η παροχή ευκαιριών πραγµατοποίησης επιλογών, 

η αξιολόγηση των συνεπειών και των αποτελεσµάτων, η συνεργατική µάθηση και η 
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χρήση κατάλληλων συµπεριφορικών τεχνικών (π.χ. θετική ενίσχυση της 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς). Στην παρούσα ενότητα περιγράφονται τα 

κυριότερα συστατικά στοιχεία τους αυτοπροσδιορισµού και η χρήση συγκεκριµένων 

εκπαιδευτικών προσεγγίσεων και στρατηγικών για την κατάκτηση και ενίσχυσή τους: 

 

1.3.2.1 Πραγµατοποίηση Επιλογών 

 

Η πλειοψηφία των ερευνών και παρεµβάσεων στα συστατικά στοιχεία του 

αυτοπροσδιορισµού αφορούν στην πραγµατοποίηση επιλογών (Algozzine et al., 2001; 

Wood & Test, 2001), κυρίως για τα άτοµα µε σοβαρές ΕΑ / Α (Wehmeyer, 1997). Ο 

Wehmeyer (1998) επισηµαίνει ότι όλοι οι άνθρωποι, συµπεριλαµβανοµένου φυσικά 

και των ατόµων µε σοβαρές αναπηρίες, έχουν την ικανότητα να πραγµατοποιούν 

επιλογές, αλλά στους τελευταίους  θα πρέπει να παρέχεται κάποια υποστήριξη για την 

επικοινωνία τους. Οι Wehmeyer, Sands, Doll, & Palmer (1997) υποστηρίζουν ότι τα 

παιδιά µπορούν από τα πρώτα χρόνια της ζωής τους να επικοινωνήσουν τις 

προτιµήσεις τους είτε λεκτικά είτε µε άλλους τρόπους. Η πραγµατοποίηση µιας 

επιλογής αποτελείται από δύο βασικές ενέργειες: (1) αναγνώριση µιας προτίµησης 

µεταξύ δύο ή περισσοτέρων επιλογών και (2) η επικοινωνία αυτής της προτίµησης 

(Wehmeyer, 2001). Για την ενσωµάτωση της πραγµατοποίησης επιλογών στα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα πρέπει να παρέχονται (α) ευκαιρίες πραγµατοποίησης 

επιλογών, (β) εκπαίδευση για τον τρόπο πραγµατοποίησης και έκφρασης επιλογών 

(γ) σαφείς συνέπειες για τις επιλογές (Stafford, Alberto, Fredrick, Heflin & Heller, 

2002). Συνήθως, η παροχή ευκαιριών στους µαθητές αποτελεί από µόνη της 

αποτελεσµατική εκπαιδευτική στρατηγική για την ενίσχυση της δεξιότητας αυτής, 

καθώς οι µαθητές µαθαίνουν βιώνοντας τις συνέπειες των επιλογών τους σε φυσικά 

περιβάλλοντα και λαµβάνουν και εφαρµόζουν άµεση ανατροφοδότηση (Field, 1996). 

Ωστόσο, κάποια άτοµα, για να επικοινωνήσουν τις προτιµήσεις τους θα χρειαστούν 

περισσότερο δοµηµένη εκπαίδευση και εφαρµογή κάποιων µεθόδων και τεχνικών 

αξιολόγησης των προτιµήσεών τους (Hughes, Pitkin, and Lorden, 1998). 

 Στα πλαίσια της αυξηµένης έµφασης που δίνεται στον τοµέα αυτόν, έχει 

αναπτυχθεί µια πληθώρα από εκπαιδευτικά προγράµµατα για τη διδασκαλία 

δεξιοτήτων πραγµατοποίησης επιλογών, προσπάθειες για την αύξηση της ποικιλίας 

των επιλογών των ατόµων µε ΕΑ / Α, συζητήσεις για τη σηµασία της 

πραγµατοποίησης επιλογών, διαδικασίες για την αξιολόγηση των επιλογών και των 
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προτιµήσεων των ατόµων µε ΕΑ / Α και έρευνες για τον καθορισµό του βαθµού στον 

οποίο τα άτοµα αυτά εκφράζουν τις προτιµήσεις και τις επιλογές τους (βλ. 

Wehmeyer, 2001). Καθώς δεν είναι δυνατή η αναλυτική παρουσίαση των σχετικών 

ερευνών στα πλαίσια αυτής της εργασίας, σε γενικές γραµµές τα ευρήµατα 

συνοψίζονται ως εξής: 

• Οι µαθητές και οι ενήλικοι µε ΕΕΑ / Α έχουν περιορισµένες ευκαιρίες 

πραγµατοποίησης επιλογών και οι προτιµήσεις τους συχνά αγνοούνται  

(Houghton et al., 1987; Kishi et al., 1988; Wehmeyer & Metzler, 1995). 

• Η παροχή εκπαίδευσης και ευκαιριών µπορεί να ενισχύσει τον αυτοπροσδιορισµό 

και να βελτιώσει τις δεξιότητες, την ποικιλία και την συχνότητα 

πραγµατοποίησης επιλογών (Bambara & Ager, 1992; Brown, Belz, Corsi, & 

Wenig, 1993; Gothelf, Crimmins, Mercer, & Finocchiaro, 1994; Parsons, McCarn, 

& Reid, 1993; Stafford et al., 2002; Wall & Datillo, 1995). 

• Οι αυξηµένες δεξιότητες και ευκαιρίες πραγµατοποίησης επιλογών συµβάλουν σε 

µια σειρά θετικών εκπαιδευτικών και συµπεριφορικών αποτελεσµάτων. Όταν τα 

άτοµα µε ΕΕΑ / Α επιλέγουν τα ίδια τις δραστηριότητες µε τις οποίες θέλουν να 

ασχοληθούν, αυξάνεται η απόδοση και η συµµετοχή τους σε αυτές (Dattilo & 

Rusch, 1985; Realon, Favell & Lowerre, 1990; Wall & Datillo, 1995). 

 

1.3.2.2 Λήψη Αποφάσεων και Επίλυση Προβληµάτων 

 

Η πραγµατοποίηση επιλογών είναι σηµαντική και επειδή αποτελεί ένα από τα 

βήµατα για τη λήψη αποφάσεων. Η λήψη αποφάσης είναι µια διαδικασία επιλογής ή 

κατάληξης σε ένα συµπέρασµα σχετικά µε τη βέλτιστη λύση, µε δεδοµένες τις 

συνθήκες, τις αξίες, τις προτεραιότητες και τις ανάγκες ενός ατόµου. Οι µαθητές 

πρέπει να µάθουν να ορίζουν την κατάσταση ή το πρόβληµα για τα οποία πρέπει να 

ληφθεί µια απόφαση, να συλλέγουν πληροφορίες για την κατάσταση και να 

χρησιµοποιούν τις πληροφορίες για να αναγνωρίσουν τις πιθανές επιλογές. Αφού 

γίνουν αντιληπτές, οι µαθητές πρέπει να µάθουν να αναγνωρίζουν και να αξιολογούν 

τις συνέπειες και τα αποτελέσµατά τους. Μόλις αυτές αναλυθούν, εφαρµόζονται 

δεξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών για την επιλογή µιας εκ των διαθέσιµων 

εναλλακτικών. Τέλος, οι µαθητές πρέπει να εφαρµόσουν ένα σχέδιο δράσης 

(Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001).  
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Μια λαθεµένη υπόθεση που κάνουν συχνά οι εκπαιδευτικοί, είναι ότι οι 

ανήλικοι και κυρίως οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α δεν είναι σε θέση να συµµετέχουν σε 

διαδικασίες λήψης αποφάσεων, κυρίως λόγω αδυναµίας εκτίµησης των κινδύνων 

κάθε επιλογής (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001). Ωστόσο, η υπόθεση 

αυτή δεν επιβεβαιώνεται ερευνητικά (Grisso & Vierling, 1978; Kaser-Boyd, 

Adelman, & Taylor, 1985). Πολλές έρευνες καταδεικνύουν ότι οι µαθητές µε ΕΕΑ / 

Α και επιθυµούν και είναι ικανοί να συµµετάσχουν σε διαδικασίες λήψης 

αποφάσεων, ενώ όταν τους δίνονται οι ευκαιρίες, µπορούν να βελτιώσουν τις 

δεξιότητες αυτές και την απόδοσή τους (Adelman, Lusk, Alvarez & Acosta, 1985; 

Taylor, Adelman & Kaser-Boyd, 1985; Van Reusen & Bos, 1994; Wehmeyer & 

Lawrence, 1995). Ενώ οι δεξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών πρέπει να 

ενισχύονται από τα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης των µαθητών, στις δεξιότητες 

λήψης αποφάσεων είναι ίσως προτιµότερο να δίνεται έµφαση στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση. Οι δεξιότητες αυτές προτείνεται να εφαρµόζονται σε οικείους και 

γνωστούς τοµείς στα πλαίσια λειτουργικών δεξιοτήτων ζωής και οι αποφάσεις να 

εφαρµόζονται σε πραγµατικές καταστάσεις. Με αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται 

µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα και γενίκευση (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & 

Schalock, 2001). 

 

Το τρίτο συστατικό στοιχείο του αυτοπροσδιορισµού είναι η επίλυση 

προβληµάτων. Η εκπαίδευση επίλυσης προβληµάτων µοιράζεται κοινά 

χαρακτηριστικά και µεθόδους µε την πραγµατοποίηση επιλογών και τη λήψη 

αποφάσεων αλλά σε ένα πιο περίπλοκο πλαίσιο. Η µέθοδος της εκπαίδευσης 

επίλυσης προβλήµατος προσφέρει έναν εναλλακτικό τρόπο για την γενίκευση των 

κοινωνικών δεξιοτήτων. Με µια τέτοιου είδους εκπαίδευση – παρέµβαση οι µαθητές 

διδάσκονται µια σειρά γενικών κανόνων κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Εκπαιδεύονται 

σε κοινωνικές δεξιότητες µε βάση την κατανόηση των κανόνων των κοινωνικών 

καταστάσεων, και την αντίστοιχη κατάλληλη συµπεριφορά εφαρµόζοντας 4 βήµατα 

(O'Reilly, Lancioni & Kierans, 2000; Park & Gaylord-Ross, 1989): (α) 

αποκωδικοποίηση, (β) απόφαση, (γ) εκτέλεση (ενέργεια) και (δ) αξιολόγηση. Αρχικά, 

οι συµµετέχοντες ερµηνεύουν η αποκωδικοποιούν το νόηµα της κοινωνικής 

κατάστασης. Εν συνεχεία, περιγράφουν πιθανές εναλλακτικές και επιλέγουν µια από 

αυτές για να ανταποκριθούν κατάλληλα µε την κατάσταση. Αφού εκδηλώσουν τη 

συµπεριφορά, αξιολογούν την απόδοσή τους. 
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Η έρευνα, η οποία έχει εστιάσει κυρίως στα άτοµα µε Ν.Κ., έχει δείξει ότι τα 

άτοµα αυτά ακολουθούν µη-στρατηγικές και ανελαστικές προσεγγίσεις (Smith, 1986; 

Wehmeyer and Kelchner, 1994). Ωστόσο, τα ευρήµατα των Castles & Glass (1986) 

και Browning & Nave (1993) δείχνουν ότι µε την κατάλληλη εκπαίδευση, οι 

δεξιότητες επίλυσης κοινωνικών προβληµάτων µπορούν να βελτιωθούν σηµαντικά. 

Οι δεξιότητες αυτές µε τη σειρά τους οδηγούν σε θετικότερες αλληλεπιδράσεις µε 

τους συµµαθητές και σε βελτιωµένη συµπεριφορική προσαρµογή στην τάξη (Healey 

& Masterpasqua, 1992). Οι Agran, Blanchard, Wehmeyer & Hughes (2002) 

εκπαίδευσαν αποτελεσµατικά 4 µαθητές µε ΕΕΑ / Α στην επίλυση προβληµάτων, 

ώστε να πετυχαίνουν τους στόχους που οι ίδιοι θέτουν. Οι Park & Gaylord-Ross 

(1989) σύγκριναν την επίδραση δύο εκπαιδευτικών προγραµµάτων κοινωνικών 

δεξιοτήτων σε µαθητές µε αναπτυξιακές αναπηρίες, εκ των οποίων η µια µόνο 

περιλάµβανε εκπαίδευση επίλυσης προβληµάτων. Η προσέγγιση επίλυσης 

προβληµάτων βρέθηκε ότι αυξάνει τη γενίκευση και διατήρηση των κοινωνικών 

συµπεριφορών στόχων της παρέµβασης. Ο Wehmeyer και οι συνεργάτες του (Agran, 

Blanchard, & Wehmeyer, 2000; Palmer & Wehmeyer, 2003; Wehmeyer, Palmer, 

Agran, Mithaug, & Martin, 2000) ανέπτυξαν ένα µοντέλο διδασκαλίας (το 

Εκπαιδευτικό Μοντέλο Αυτο-προσδιοριζόµενης Μάθησης) για την ενίσχυση των 

δεξιοτήτων αυτορρυθµιζόµενης επίλυσης προβληµάτων σε νέους µε ΕΕΑ / Α, το 

οποίο θα περιγραφεί αναλυτικά σε επόµενη ενότητα και όπως θα δούµε, η εφαρµογή 

του αποφέρει θετικά εκπαιδευτικά αποτελέσµατα σε ένα εύρος εκπαιδευτικών 

τοµέων, αναγκών και ηλικιών.  

Η εκπαίδευση πρέπει να πραγµατοποιείται σε φυσικά περιβάλλοντα τα οποία 

να ενθαρρύνουν την αναζήτηση, την εξερεύνηση και τη γενίκευση. Οι δάσκαλοι 

πρέπει να λειτουργούν ως πρότυπα, εκφράζοντας λεκτικά τα βήµατα επίλυσης σε 

καθηµερινή βάση, και να εξασφαλίζουν την απαραίτητη υποστήριξη και τις 

προσαρµογές (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001; Wehmeyer et al., 

1997). Οι δεξιότητες επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων είναι ιδιαίτερα 

σηµαντικά για την ανάδυση του αυτοπροσδιορισµού και αφορούν κυρίως σε 

γνωστικές και συµπεριφορικές στρατηγικές που καθιστούν το άτοµο ικανό να 

αλληλεπιδρά θετικά µε τους άλλους ανθρώπους στα πλαίσια των κοινωνικών 

σχέσεων. Η απλή εξάσκηση κοινωνικών δεξιοτήτων στην οποία έχει δοθεί έµφαση 

στην ειδική αγωγή, χωρίς την αντίστοιχη έµφαση σε δεξιότητες επίλυσης κοινωνικών 

προβληµάτων, δε φαίνεται να είναι επαρκής για να αντιµετωπίσει τις ελλείψεις στις 
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κοινωνικές αλληλεπιδράσεις των ατόµων µε ΕΑ / Α (Beelman, Pfingsten & Losel, 

1994; Park & Gaylord-Ross, 1989). Συνοπτικά, µπορούµε να πούµε ότι τα άτοµα µε 

ΕΑ / Α έχουν ελλείψεις στους τοµείς επίλυσης προβληµάτων και λήψης αποφάσεων, 

ωστόσο η έρευνα δείχνει ότι όταν τους παρέχονται οι κατάλληλες ευκαιρίες, µπορούν 

να βελτιωθούν σηµαντικά και να επωφεληθούν από αυτήν την εµπειρία. 

 

1.3.2.3 ∆εξιότητες Στοχοθεσίας και Επίτευξης 

 

Για την εκπαιδευτική κινητοποίηση και επιτυχία, η διαδικασία της 

στοχοθεσίας και οι στόχοι που θα τεθούν, µπορούν να αποτελέσουν ρυθµιστές της 

συµπεριφοράς των µαθητών. Οι εκπαιδευτικές προσπάθειες ενίσχυσης των 

δεξιοτήτων στοχοθεσίας και επίτευξης πρέπει να εστιάζουν στον εντοπισµό και τη 

διατύπωση συγκεκριµένων στόχων, στην ανάπτυξη σχεδίων και δραστηριοτήτων και 

στη δράση για την επίτευξή τους. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να βοηθήσουν τους 

µαθητές να θέτουν στόχους βραχυπρόθεσµους, ξεκάθαρους και ρεαλιστικούς, ώστε 

να ενισχύεται η αυτο-πεποίθησή τους (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 

2001). Όταν συνδυάζεται µε την αυτο-καταγραφή και άλλες στρατηγικές αυτο-

διαχείρισης, η συµµετοχή των µαθητών στη διαδικασία στοχοθεσίας µπορεί να έχει 

πολλαπλά οφέλη (Wehmeyer et al., 2003). Η έρευνα του Schunk (1985) έδειξε ότι 

όταν οι µαθητές διδάσκονται ώστε να θέτουν οι ίδιοι στόχους για τον εαυτό τους, 

αυξάνεται η κινητοποίησή τους και η αυτο-αποτελεσµατικότητα της απόδοσής τους. 

Η συµµετοχή των µαθητών στις διαδικασίες εκπαιδευτικού σχεδιασµού και 

λήψης αποφάσεων, είναι ένας αποτελεσµατικός τρόπος ενίσχυσης των δεξιοτήτων 

αυτών (German et al., 2000; Van Reusen and Bos, 1994). Τα µεταβατικά 

προγράµµατα τα οποία διδάσκουν δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού πρέπει να 

παρέχουν ευκαιρίες στους µαθητές να εξασκούν αυτές τις δεξιότητες. Για 

παράδειγµα, οι German et al. (2000) εφάρµοσαν το εκπαιδευτικό πρόγραµµα «Take 

Action» µε στόχο την εκπαίδευση δεξιοτήτων στοχοθεσίας και παροχή ευκαιριών 

επίτευξης των στόχων των εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων 6 εφήβων 

µαθητών µε ήπια έως µέτρια Ν.Κ. Το πρόγραµµα αυτό εκπαιδεύει τους µαθητές να 

θέτουν τους επιθυµητούς τους στόχους, να κινητοποιούνται και να χρησιµοποιούν 

κατάλληλες στρατηγικές για την επίτευξή τους, σπάζοντας του στόχους σε µικρότερα 

βήµατα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι όλοι οι µαθητές έµαθαν να επιτυγχάνουν τους 
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καθηµερινούς τους στόχους και διατήρησαν αυτές τις δεξιότητες µετά τη λήξη του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος. 

 

1.3.2.4 ∆εξιότητες Ανεξαρτησίας και Αυτο-συνηγορίας 

 

 ∆εξιότητες ανεξαρτησίας, ανάληψης ρίσκων και ασφάλειας. Ένας από τους 

βασικότερους σκοπούς της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα της ειδικής αγωγής είναι η 

προώθηση της ανεξαρτησίας του ανθρώπου (Agran, Snow & Swaner, 1999). Αν και 

πολλοί µαθητές κυρίως µε σοβαρές ΕΕΑ / Α δε θα καταστούν ποτές εντελώς 

«ανεξάρτητοι», καθώς θα χρειάζονται ένα βαθµό υποστήριξης, ωστόσο πολλοί 

µαθητές δεν φτάνουν τελικά το επίπεδο ανεξαρτησίας στο οποίο µπορούν, όχι λόγω 

της αναπηρίας, αλλά λόγω των περιορισµένων ευκαιριών που τους δίνονται να 

λαµβάνουν αποφάσεις και ρίσκα, και εξαιτίας της υπερπροστασίας εκπαιδευτικών και 

γονέων, η οποίοι φοβούνται για την ασφάλεια των µαθητών. Ωστόσο, οι 

περισσότερες συµπεριφορές δεν περιλαµβάνουν υψηλά επίπεδα κινδύνου και οι 

µαθητές µπορούν να εκπαιδευτούν στην εκτίµηση των κινδύνων και των συνεπειών 

των πράξεών τους χρησιµοποιώντας στρατηγικές λήψης αποφάσεων. Επίσης οι 

µαθητές πρέπει να διδαχθούν δεξιότητες προσωπικής υγιεινής και ασφάλειας 

(Wehmeyer, 1997). 

 

Οι δεξιότητες αυτο-συνηγορίας αναφέρονται εξ ορισµού στις απαραίτητες 

δεξιότητες για την υπεράσπιση των προσωπικών δικαιωµάτων και των συµφερόντων. 

Η σχετική εκπαίδευση λοιπόν εστιάζει στο τι και στο πως να υπερασπίζονται οι 

µαθητές. Η µεγαλύτερη έµφαση σε αυτόν τον τοµέα δίνεται στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση. Ένας σηµαντικό τοµέας στα πλαίσια του οποίοι µπορεί να γίνει η 

εκπαίδευση και η ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων είναι ο εκπαιδευτικός και 

µεταβατικός σχεδιασµός και τα δικαιώµατα (και οι ευθύνες) που απορρέουν από 

αυτόν. Οι στρατηγικές τρόπων υπεράσπισης δίνουν έµφαση στη θετική διεκδίκηση 

χωρίς επιθετικότητα, στην αποτελεσµατική επικοινωνία, στη διαπραγµάτευση, το 

συµβιβασµό, στην πειθώ κλπ. Είναι φανερό ότι αυτές οι δεξιότητες σχετίζονται στενά 

µε την ανάδυση και κατάκτηση άλλων δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού. Για 

παράδειγµα, είναι σηµαντικό οι µαθητές να γνωρίζουν τις δυνατότητες και τις 

αδυναµίες τους για τη χρήση κατάλληλων στρατηγικών διαπραγµάτευσης και 

συµβιβασµού, ενώ άλλες φορές θα πρέπει να µπορούν να συσχετίσουν την 
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υπεράσπισή τους µε συγκεκριµένους στόχους ώστε να λύσουν κάποια προβλήµατα 

(Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001; Wehmeyer et al., 1997). 

 

1.3.2.5 Στρατηγικές Αυτο-διαχείρισης και Αυτορρύθµισης (αυτο-καταγραφή, αυτο-

αξιολόγηση, αυτο-ενίσχυση και αυτο-εκπαίδευση) 

 

Οι µαθητο-κεντρικές και µαθητο-κατευθυνόµενες στρατηγικές που 

περιλαµβάνουν τη διδασκαλία των µαθητών ώστε να διαχειρίζονται, να 

προσαρµόζουν και να ρυθµίζουν τη συµπεριφορά τους έχουν αποδειχθεί 

αποτελεσµατικό µέσο για την προώθηση του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε 

ΕΕΑ / Α, για τη µείωση της εξάρτησής τους από άλλους και την ένταξή τους στα 

γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (Wehmeyer et al., 2003). Σύµφωνα µε το 

θεωρητικό µοντέλο του Wehmeyer, oι αυτορρυθµιζόµενες συµπεριφορές 

περιλαµβάνουν δεξιότητες και στρατηγικές αυτο-παρατήρησης / αυτο-καταγραφής, 

αυτο-αξιολόγησης, αυτο-ενίσχυσης και αυτο-εκπαίδευσης. Επίσης αποτελεσµατική 

στρατηγική για την εκπαίδευση και παροχή ευκαιριών στους µαθητές ώστε να 

ρυθµίζουν τη συµπεριφορά τους και να προσαρµόζονται στις διαφορετικές 

απαιτήσεις του περιβάλλοντος ή της µαθησιακής διαδικασίας είναι τα «συµβόλαια» 

αυτοπροσδιορισµού (Martin, Mithaug, Cox, Peterson, Van Dycke & Cash, 2003), ενώ 

αποτελεσµατική φαίνεται να είναι και η χρήση των υποστηρικτικών τεχνολογιών 

(Mechling, 2007). 

 

Με τη χρήση στρατηγικών αυτο-καταγραφής οι µαθητές αξιολογούν, 

παρατηρούν και καταγράφουν τη συµπεριφορά τους. Η εκπαίδευση αυτο-καταγραφής 

και αυτο-αξιολόγησης παρέχει µια καθαρή εικόνα στους µαθητές για την αλλαγή 

συµπεριφοράς τους, κινητοποιώντας τους σε µεγαλύτερο βαθµό, παρέχει αµεσότερη 

ανατροφοδότηση και προάγει την ανεξαρτησία (Moxley, 1998). Όταν οι µαθητές 

καταγράφουν και αξιολογούν οι ίδιοι τις συµπεριφορές τους, αυτές τείνουν να 

αλλάζουν προς τη θετική κατεύθυνση, οι µαθητές αποκτούν πολύτιµες δεξιότητες 

αυτο-ελέγχου ενώ εξοικονοµείται και χρόνος που αφιερώνεται για τη διαχείριση της 

συµπεριφοράς (Daly & Ranally, 2003). Έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι µε την 

κατάλληλη εκπαίδευση και χρήση στρατηγικών αυτο-καταγραφής µπορεί να αυξηθεί 

η κινητοποίηση, η διατήρηση της προσοχής και η απόδοση των µαθητών µε ΕΕΑ / Α 

σε διάφορες ακαδηµαϊκές (π.χ. ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία, µαθηµατικά) και 
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κοινωνικές - συµπεριφορικές (π.χ. µείωση επιθετικής συµπεριφοράς, 

προσαρµοστικότητα) δεξιότητες και δραστηριότητες (Gumpel, & Shlomit, 2000; 

Hutchinson, Murdock, Williamson, & Cronin, 2000; Kapadia & Fantuzzo, 1988; 

Lovett & Haring, 1989; Malone & Mastropieri, 1992; McCarl, Svobodny, & Beare, 

1991; McDougall, 1998; Trammel, Schloss, and Alper, 1994). Για παράδειγµα, οι 

Wehmeyer et al. (2003) εκπαίδευσαν τέσσερις µαθητές µε Ν.Κ. στη χρήση δύο 

συγκεκριµένων µαθητο-κατευθυνόµενων στρατηγικών, στην αυτο-καταγραφή και τη 

στοχοθεσία. Η εκπαίδευση αυτο-καταγραφής περιλάµβανε εντοπισµό προτύπων και 

µη-προτύπων συµπεριφορών, συνεδρίες εξάσκησης της διαδικασίας της αυτο-

καταγραφής και παίξιµο ρόλων. Με βάση τα αποτελέσµατα, οι ερευνητές 

συµπεραίνουν ότι οι µαθητές µε σοβαρές ΕΕΑ / Α, χρησιµοποιώντας στρατηγικές 

αυτο-καταγραφής στα πλαίσια της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης σε γενικά 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, µπορούν να επιτύχουν τους εκπαιδευτικούς τους 

στόχους, να αυξήσουν την ανεξαρτησία τους  και να αλλάξουν τις πεποιθήσεις και τις 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών τους προς τη θετική κατεύθυνση. 

 

Το επόµενο βήµα είναι η αυτο-αξιολόγηση. Στις δραστηριότητες αυτές, οι 

µαθητές διδάσκονται αφού έχουν παρατηρήσει (µε την αυτο-καταγραφή) την πρόοδό 

τους σε διάφορες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, να την αξιολογούν συγκρίνοντάς 

την µε έναν επιθυµητό στόχο που έχει τεθεί (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & 

Schalock, 2001; Wehmeyer et al., 1997). Για το σκοπό αυτό απαιτούνται κάποια 

υλικά, φόρµες καταγραφής της συµπεριφοράς και της απόδοσης των µαθητών. Συχνά 

χρησιµοποιούνται βοηθητικά γραφήµατα, σχεδιαγράµµατα ή φόρµες καταγραφής 

βαθµολογιών και συχνοτήτων. Οι Daly & Ranally (2003) περιγράφουν τρόπους 

ανάπτυξης και χρήσης καρτελών αυτο-καταγραφής (Countoons) οι οποίες 

αναπαριστούν µε ευχάριστο και χιουµοριστικό τρόπο (παιδικά σχέδια – cartoons) τη 

συµπεριφορά των µαθητών βοηθώντας τους να την καταγράψουν, να την 

αξιολογήσουν και να τη βελτιώσουν, προωθώντας την ανεξαρτησία στα πλαίσια των 

ειδικών και ενταξιακών τάξεων. Η έρευνα έχει δείξει ότι, µεταξύ άλλων, η χρήση της 

στρατηγικής της αυτο-αξιολόγησης µπορεί να αυξήσει τις ακαδηµαϊκές επιδόσεις 

(Schunk, 1981), να αυξήσει το χρόνο στον οποίο οι µαθητές παραµένουν σε µια 

δραστηριότητα (Brownell, Colletti, Ersner-Hershfield, Hershfield & Wilson, 1977), 

να αυξήσει την επαγγελµατική παραγωγικότητα (Grossi & Heward, 1998) και να 

προωθήσει την γενίκευση των κοινωνικών δεξιοτήτων (Misra, 1992) των ατόµων µε 
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ΕΕΑ / Α. Η ∆ηµητριάδου (2008) εφάρµοσε µια παρέµβαση όπου µε την διδασκαλία 

και χρήση τεχνικών αυτο-καταγραφής και αυτο-αξιολόγησης, οι νέοι ενήλικες µε 

Ν.Κ. µπόρεσαν να παρατηρήσουν τους εαυτούς τους και τις αντιδράσεις τους στη 

διάρκεια των συζητήσεων, προχωρώντας σε αυτο-διορθώσεις και βελτιώνοντας την 

ποιότητα των συζητήσεων. 

  

Η τρίτη πτυχή της αυτορρύθµισης είναι η χρήση στρατηγικών αυτο-ενίσχυσης 

που αναφέρονται στην αυτο-διαχείριση των συνεπειών, θετικών και αρνητικών, σε 

συνάρτηση µε την εµφάνιση και την απόδοση των συµπεριφορών στόχων των 

µαθητών (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001; Wehmeyer et al., 1997). 

Σε αυτή τη διαδικασία. οι µαθητές µαθαίνουν να επιλέγουν και να παρέχουν µε 

κατάλληλο, συνεπή και  άµεσο τρόπο τους ενισχυτές στους εαυτούς τους. Η αυτο-

διαχείριση των ενισχυτών µπορεί να φέρει καλύτερα αποτελέσµατα στην επιθυµητή 

βελτίωση ή αλλαγή της συµπεριφοράς. ∆ιάφορες έρευνες έχουν δείξει ότι η αυτο-

ενίσχυση, σε συνδυασµό µε τη χρήση των άλλων αυτο-καθοδηγούµενων 

στρατηγικών (αυτο-καταγραφή, αυτο-εκπαίδευση), µπορεί να βελτιώσει την 

επαγγελµατική απόδοση (Lagomarcino and Rusch, 1989; Moore, Agran & Fodor-

Davis, 1989) και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και συµπεριφορές (Frea & Hughes, 

1997; Martella, Leonard, Marchand-Martella, and Agran, 1993) των µαθητών και 

ενηλίκων Ν.Κ. 

 

Στις στρατηγικές αυτο-εκπαίδευσης, οι οποίες συνδέονται άµεσα µε τις τρεις 

προηγούµενες στρατηγικές αυτο-διαχείρισης, οι µαθητές διδάσκονται να παρέχουν 

στους εαυτούς τους λεκτικές προτροπές και πληροφορίες, προτού εκδηλώσουν µια 

συµπεριφορά ή ανταποκριθούν σε ένα ερέθισµα (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & 

Schalock, 2001; Wehmeyer et al., 1997). Στην ουσία µετατίθεται η ευθύνη παροχής 

οδηγιών και προτροπών από ένα τρίτο πρόσωπο, συνήθως το δάσκαλο, στο µαθητή. 

Η τεχνική αυτή έχει χρησιµοποιηθεί επιτυχώς για τη βελτίωση της απόδοσης 

µαθητών και ενηλίκων µε ΕΑ / Α σε επαγγελµατικές δεξιότητες και δραστηριότητες 

και στην επίλυση σχετικών προβληµάτων (Agran, Fodor-Davis & Moore, 1986; 

Hughes, 1992; Hughes & Rusch, 1989; Rusch, McKee, Chadsey- Rusch, & 

Renzaglia, 1988; Salend, Ellis, & Reynolds, 1989) και για τη διδασκαλία σηµαντικών 

κοινωνικών δεξιοτήτων (Agran, Salzberg & Stowitschek, 1987; Hughes & Agran, 

1993; Hughes, Harmer, Killian, & Niarhos, 1995; Hughes, Killian, & Fischer, 1996). 
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Επίσης, η στρατηγική της αυτο-εκπαίδευσης έχει χρησιµοποιηθεί επιτυχώς για την 

βελτίωση των δεξιοτήτων γραφής και σύνθεσης εκθέσεων των µαθητών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες (Graham & Harris, 1989).  

 

1.3.2.6 Ψυχολογική Ενδυνάµωση και Αυτο-αντίληψη (εσωτερικό κέντρο ελέγχου, 

θετικές προσδοκίες αυτο-αποτελεσµατικότητας και αυτο-επίγνωση) 

 

Τα τελευταία τέσσερα συστατικά στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης 

συµπεριφοράς δεν εστιάζουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, αλλά σε χαρακτηριστικά 

που καθιστά ικανό το άτοµο να δρα µε έναν τρόπο που χαρακτηρίζεται από 

ψυχολογική ενδυνάµωση και αυτο-αντίληψη / αυτο-πραγµάτωση (Wehmeyer & 

Bolding, 2001): 

 

Εσωτερικό Κέντρο Ελέγχου. Ένα άτοµο χαρακτηρίζεται από εσωτερικό κέντρο 

ελέγχου στο βαθµό στον οποίο έχει την πεποίθηση ότι τα αποτελέσµατα και οι 

συνέπειες των πράξεών του συνδέεται αιτιακά µε τις ίδιες του τις πράξεις (Rotter, 

1990) και όχι µε άλλους εξωτερικούς παράγοντες (π.χ. τύχη). Η µικρής έκτασης 

σχετική έρευνα που υπάρχει δείχνει ότι τα άτοµα µε ΕΑ / Α έχουν περισσότερο 

χαρακτηριστικά εξωτερικού ελέγχου (Wehmeyer & Kelchner, 1996). Ο ρόλος του 

δασκάλου για την ενίσχυση του εσωτερικού ελέγχου, των θετικών αντιλήψεων 

αποτελεσµατικότητας και προσδοκιών και της αυτο-αντίληψης είναι πιο περίπλοκος 

από την απλή παροχή εκπαιδευτικών εµπειριών. Οι µαθητές πρέπει να µάθουν να 

διακρίνουν τα αποτελέσµατα ως συνάρτηση της ικανότητας, της προσπάθειας και των 

ευκαιριών. Τα παιδιά µε ΕΕΑ / Α θα χρειαστούν εξειδικευµένη εκπαιδευτική 

αντιµετώπιση για τη διάκριση της υπαιτιότητας των πράξεών τους. Τα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα επηρεάζουν σηµαντικά. Οι δάσκαλοι που ελέγχουν απόλυτα τη 

µαθησιακή διαδικασία και που δοµούν αυστηρά και άκαµπτα περιβάλλοντα 

περιορίζουν την ανάπτυξη θετικών αντιλήψεων ελέγχου, προσδοκιών και αυτο-

αποτελεσµατικότητας. Αντίθετα, οι τάξεις µπορούν να δοµηθούν ώστε να 

ενθαρρύνουν τη λήψη πρωτοβουλιών και την ενεργή µάθηση. Επίσης, ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα που δίνει έµφαση στην επίλυση προβληµάτων, στη λήψη 

αποφάσεων και πραγµατοποίηση επιλογών και στη στοχοθεσία, χρησιµοποιώντας 

µαθητο-κατευθυνόµενες µαθησιακές δραστηριότητες παρέχει τις ευκαιρίες για τους 

µαθητές να µάθουν ότι µπορούν να αναλάβουν τον έλεγχο και να πετύχουν τα 
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αποτελέσµατα που θεωρούν σηµαντικά (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 

2001; Wehmeyer et al., 1997). 

 

Θετικές προσδοκίες και αυτο-αποτελεσµατικότητα. Οι αυτο-

αποτελεσµατκότητα αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να εκδηλώσει την 

απαραίτητη συµπεριφορά για να επιτύχει ένα επιθυµητό αποτέλεσµα ενώ οι 

προσδοκίες, στην πεποίθηση ότι η εκδήλωση της κατάλληλης συµπεριφοράς θα 

οδηγήσει στο επιθυµητό αποτέλεσµα (Bandura, 1977). Τα δύο αυτά χαρακτηριστικά 

αν και αναγκαία για την εκδήλωση αυτοπροσδιοριζόµενων συµπεριφορών, έχουν 

ερευνηθεί ελάχιστα στο χώρο της ειδικής αγωγής. Η έρευνα του Wehmeyer (1994) 

έδειξε ότι τα άτοµα µε Ν.Κ. αντιµετωπίζουν σηµαντικές ελλείψεις σε αυτά τα 

χαρακτηριστικά. Πολλοί παράγοντες, όπως η υπερπροστασία, οι περιορισµένες 

εµπειρίες λήψης πρωτοβουλιών και συνεπώς βίωσης των θετικών αποτελεσµάτων και 

τα περιοριστικά περιβάλλοντα περιορίζουν τις ευκαιρίες των µαθητών µε ΕΕΑ / Α να 

αναπτύξουν δεξιότητες λήψης αποφάσεων, εσωτερικό κέντρο ελέγχου και να µάθουν 

ότι οι συµπεριφορές τους µπορούν να είναι αποτελεσµατικές και να αποφέρουν 

οφέλη. Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα που επιθυµούν να προωθήσουν τον 

αυτοπροσδιορισµό πρέπει να αποµακρύνουν τα παραπάνω εµπόδια και να παρέχουν 

επαρκείς ευκαιρίες που σε συνδυασµό µε την κατάλληλη εκπαίδευση θα επιφέρουν 

τα επιθυµητά αποτελέσµατα (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 2001; 

Wehmeyer et al., 1997). 

 

Αυτο-επίγνωση και αυτογνωσία. Για να δρα ένα άτοµο µε τρόπο που να 

χαρακτηρίζεται από αυτο-αντίληψη / αυτο-πραγµάτωση, θα πρέπει να κατέχει µια 

βασική επίγνωση των δυνατών του σηµείων, των αδυναµιών του, των ικανοτήτων και 

περιορισµών του καθώς και τρόπους αξιοποίησης αυτών των χαρακτηριστικών για τη 

βελτίωση της ποιότητας της ζωής του (Wehmeyer, 1997; Wehmeyer & Schalock, 

2001; Wehmeyer et al., 1997). Από τις παραδοσιακές δασκαλο-κεντρικές 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες και στρατηγικές (παραδόσεις, παίξιµο ρόλων κλπ.) δεν 

ενισχύονται αυτές οι γνώσεις. ∆υστυχώς, στην ειδική αγωγή, λόγω του «στίγµατος» 

της αναπηρίας, αντί να εστιάζουµε στις δυνατότητες, συνήθως υπερτονίζονται οι 

αδυναµίες των µαθητών. Αντίθετα, τα προγράµµατα της ειδικής αγωγής, όπως 

χαρακτηριστικά επισηµαίνει ο Wehmeyer (1997), θα έπρεπε να προσοµοιώσουν το 

πανεπιστηµιακό µοντέλο, έτσι ώστε όπως οι φοιτητές εστιάζουν σχεδόν αποκλειστικά 
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στην αξιοποίηση των δυνατοτήτων και των ενδιαφερόντων τους, έτσι και οι µαθητές 

µε ΕΕΑ / Α να εργάζονται στην όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ανάπτυξη και επίγνωση 

των δυνατών τους σηµείων. Οι Sachs, Donelly & Donelly (1987) ανέπτυξαν και 

εφάρµοσαν ένα σεµινάριο για µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες µε στόχο την 

αύξηση της αυτο-αντίληψης και της κατανόησης των µαθησιακών τους δυσκολιών 

και δυνατοτήτων και την ανακάλυψη και συζήτηση αποτελεσµατικών 

συµπεριφορικών και µαθησιακών στρατηγικών µάθησης. Τελικός σκοπός του 

προγράµµατος ήταν να καταστούν οι µαθητές ενεργοί συµµέτοχοι στα εκπαιδευτικά 

τους προγράµµατα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το σεµινάριο ήταν αποτελεσµατικό 

ως προς την πληροφόρηση των µαθητών σχετικά µε τις µαθησιακές τους δυσκολίες 

και τη χρήση αυτών των πληροφοριών για την ανάπτυξη σχεδίων αντιµετώπισής 

τους. 

 

1.3.3 Περιγραφή Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων και Παρεµβάσεων Ενίσχυσης 

του Αυτοπροσδιορισµού: Αποτελεσµατικότητα και Οφέλη 

 

Πρόσφατες µελέτες ανασκόπησης και µετα-ανάλυσης της 

αποτελεσµατικότητας µιας πληθώρας εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 

παρεµβάσεων (Algozzine et al., 2001; Karvonen et al., 2004; Malian & Levin, 2002; 

Wood & Test, 2001) δείχνει ότι όταν παρέχεται συστηµατική εκπαίδευση και 

συνεπείς και συχνές ευκαιρίες εφαρµογής, οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α µπορούν να 

κατακτήσουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τα χαρακτηριστικά που απαιτούνται για 

τον αυτοπροσδιορισµό. Όπως προκύπτει από αυτές τις ανασκοπήσεις, οι κύριες 

στρατηγικές που προτείνονται και εφαρµόζονται στη βιβλιογραφία είναι (α) 

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις άµεσης διδασκαλίας δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού, (β) 

η ενεργή συµµετοχή των µαθητών στον εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό σχεδιασµό και 

στο σχεδιασµό µετάβασης, και (γ) η παροχή επιπλέον ευκαιριών πραγµατοποίησης 

επιλογών και λήψης αποφάσεων. Για την εφαρµογή των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων αυτοπροσδιορισµού, συνήθως ακολουθούνται τα εξής γενικά βήµατα: 

Οι εκπαιδευτικοί αρχικά παρέχουν πληροφορίες, εν συνεχεία εφαρµόζουν 

στρατηγικές όπως η µίµηση προτύπου και το παίξιµο ρόλων, εξάσκηση των µαθητών 

και γενίκευση σε διάφορα περιβάλλοντα. Ανεξαρτήτως ηλικίας, για τη συµµετοχή 

των µαθητών στο εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό σχεδιασµό, συνήθως γίνονται αρχικά 

κάποιες γνωριµίες και συζητήσεις σχετικά µε τους στόχους, τις δυνατότητες και τις 
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αδυναµίες των µαθητών, και στη συνέχεια εφαρµόζονται συνεργατικές µέθοδοι 

αύξησης της αυτο-επίγνωσης και εκπαίδευσης δεξιοτήτων στοχοθεσίας και επίτευξης. 

Στην τρίτη στρατηγική (παροχή ευκαιριών), οι µαθητές αρχικά ενηµερώνονται για τις 

διάφορες υπάρχουσες επιλογές. Στη συνέχεια ακολουθεί συζήτηση για τους στόχους 

που εκπληρώνει η κάθε µία, τα πλεονεκτήµατα, τα µειονεκτήµατα κλπ., και οι 

µαθητές αποφασίζουν. Σηµαντικό είναι οι εκπαιδευτικοί να σέβονται τις επιλογές και 

τις αποφάσεις, ακόµα και αν διαφωνούν, ώστε να γίνονται κατανοητές από τους 

µαθητές οι συνέπειες και τα αποτελέσµατα των επιλογών. Επίσης, κάποιες έρευνες 

χρησιµοποιούν οικολογικές παρεµβάσεις σε συνδυασµό µε την εκπαίδευση 

δεξιοτήτων, για τη δηµιουργία των κατάλληλων περιβαλλόντων που επιτρέπουν τη 

χρήση και πρακτική αυτών των δεξιοτήτων. Τέλος, από τη µετα-ανάλυση των 

Algozzine et al. (2001) προκύπτει ότι η πλειοψηφία των παρεµβάσεων αφορούν σε 

δεξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών και αυτο-συνηγορίας και περιλάµβαναν άτοµα 

µε Ν.Κ. ή Μ.∆., ενώ οι παρεµβάσεις µε τη µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα 

αφορούσαν στόχους σε παραπάνω από τέσσερις τοµείς αυτοπροσδιορισµού 

 

 Ο Field και Hoffman (Field & Hoffman, 1994; Field & Hoffman, 2002;  Field, 

1996; Hoffman & Field, 1995) ανέπτυξαν και περιέγραψαν ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα «Βήµατα προς τον Αυτοπροσδιορισµό» (Steps to Self Determination 

Curriculum), µε στόχο να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν τις γνώσεις, τις 

πεποιθήσεις και τις δεξιότητες που απαιτούνται. Το πρόγραµµα περιλαµβάνει 18 

συνεδρίες και βασίζεται σε ένα µοντέλο µε πέντε βασικά συστατικά στοιχεία: Αυτο-

γνωσία, Αυτο-εκτίµηση, Σχεδιασµός, ∆ράση, Βίωση Αποτελεσµάτων και Μάθηση 

(Field & Hoffman, 1994). Τα πρώτα δύο περιγράφουν εσωτερικές διαδικασίας που 

παρέχουν τις βάσεις για τον αυτοπροσδιορισµό και τα επόµενα τρία περιγράφουν τα 

στάδια της εξωτερικής δράσης, την επίτευξη των συγκεκριµένων δεξιοτήτων και 

αναπτύσσονται στη βάση των δύο πρώτων στοιχείων. Το πρόγραµµα αποτελείται από 

16 εκπαιδευτικές µονάδες (Τι είναι Σηµαντικό για Εµένα: ∆ηµιουργία Επιλογών, 

Στοχοθεσία, Βήµατα προς την Επίτευξη του Στόχου, Σχεδιασµός των Βηµάτων, 

Σχεδιασµός ∆ραστηριοτήτων, Πραγµατοποίηση του Πρώτου Βήµατος, ∆ηµιουργικό 

Ξεπέρασµα των Εµποδίων, Υποστήριξη από Φίλους, Μοντελοποίηση Ρόλων 

Αυτοπροσδιορισµού, Αποτελεσµατική Επικοινωνία 1 και 2, ∆ιαπραγµάτευση, 

Επίλυση ∆ιαφωνιών και Συγκρούσεων) και διακατέχεται από 10 θεµελιώδη – βασικά 

χαρακτηριστικά και αρχές: Ο δάσκαλος ως συµµαθητής, µοντελοποίηση, 
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συνεργατική µάθηση, εµπειρική µάθηση, ενταξιακά τµήµατα/ συµπεριληπτική 

εκπαίδευση, υποστήριξη από οικογένεια και φίλους, εναλλακτικές µορφές 

διδασκαλίας, κατάλληλη χρήση χιούµορ, εκµετάλλευση κατάλληλων στιγµών 

διδασκαλίας. 

 Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα έχει ερευνηθεί, εφαρµοσθεί και θεµελιωθεί 

εµπειρικά. Οι µαθητές εργάζονται για την επίτευξη στόχων καθώς µαθαίνουν γνώσεις 

και δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού. Έχει σχεδιαστεί ώστε να εφαρµόζεται σε 

ενταξιακά / συµπεριληπτικά και σε ειδικά περιβάλλοντα. Μπορεί να συµπεριληφθεί 

σε υπάρχοντα µαθήµατα ή να εφαρµοσθεί σε ειδικά τµήµατα και δραστηριότητες. Οι 

δάσκαλοι συµµετέχουν ως συµµαθητές για να παρέχουν µοντελοποίηση ρόλων και να 

δηµιουργήσουν ένα συνεργατικό µαθησιακό κλίµα. Μπορούν επίσης να συµµετέχουν 

γονείς ή άλλα σηµαντικά πρόσωπα των παιδιών. Η έρευνα πεδίου (Hoffman & Field, 

1995), η οποία περιλάµβανε µαθητές µε και χωρίς ΕΕΑ/Α, σε διαφορετικού 

κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου λύκεια στις Η.Π.Α., οδήγησε σε σηµαντική 

βελτίωση των σωστών απαντήσεων των συµµετεχόντων σε µια κλίµακα γνώσεων 

αυτοπροσδιορισµού συγκριτικά µε µια οµάδα ελέγχου. Επίσης, οι µαθητές έδειξαν 

στατιστικά σηµαντικές αυξήσεις και βελτιώσεις σε συµπεριφορές που σχετίζονται µε 

τον αυτοπροσδιορισµό.  

 

Οι Abery, Rudrud, Arndt, Schauben & Eggebeen (1995) διερεύνησαν την 

αποτελεσµατικότητα ενός πολυδιάστατου προγράµµατος ενίσχυσης του 

αυτοπροσδιορισµού για νέους µε ΕΕΑ / Α. Περιέγραψαν την ανάπτυξη, εφαρµογή 

και αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προγράµµατος που αποτελείτο από 10 συστατικά, 

τα περισσότερα εκ των οποίων ταυτίζονται µε τα συστατικά στοιχεία από τo 

θεωρητικό µοντέλο του Wehmeyer. Το πρόγραµµα το οποίο εφαρµόστηκε σε 

εκπαιδευτικό και σε οικογενειακό επίπεδο, περιείχε µεταξύ άλλων, προσαρµογές και 

εκπαίδευση σε τοµείς όπως ενίσχυση ευκαιριών πραγµατοποίησης επιλογών, 

προσωπικός σχεδιασµός του µέλλοντος, δηµιουργία δεσµών µε την κοινότητα. Η 

διάρκεια του προγράµµατος ήταν 7 µήνες, σε 24 εβδοµαδιαίες 90λεπτες συνεδρίες, 

και συµµετείχαν 18 νέοι µε Ν.Κ. οι οποίοι συµπλήρωσαν  κλίµακες αυτο-αναφοράς, 

ενώ οι δάσκαλοι και οι οικογένειες συµπλήρωσαν κλίµακες αξιολόγησης των 

αλλαγών που παρατηρούσαν στα άτοµα µε ΕΑ/Α. Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις σε δεξιότητες πραγµατοποίησης επιλογών, 

επίλυσης διαπροσωπικών προβληµάτων, αυτορρύθµισης και αυτο-συνηγορίας. 
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Οι Durlak, Rose & Bursuck (1994) διερεύνησαν την επίδραση ενός 

εκπαιδευτικού προγράµµατος και της διαδικασίας εκπαίδευσής του σε µαθητές µε 

Μ.∆. Εξέτασαν κατά πόσο µπορούσαν οι µαθητές να κατακτήσουν συγκεκριµένες 

δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού µέσω άµεσης εκπαίδευσης σε αυτές, σε συνάρτηση µε 

τη φύση των Μ.∆. και τις προτιµήσεις του κάθε ενός ξεχωριστά. Και οι 8 

συµµετέχοντες επέδειξαν σηµαντικές βελτιώσεις στην επίδοσή τους οι οποίες 

διατηρήθηκαν και αυξήθηκαν 1 βδοµάδα µετά τη εκπαίδευση. Οι Serna & Lau-Smiith 

(1995) περιέγραψαν την ανάπτυξη και την εφαρµογή ενός εκπαιδευτικού 

προγράµµατος αυτοπροσδιορισµού ονόµατι «Μαθαίνοντας µε Σκοπό» (Learning with 

Purpose), στο οποίο περιλαµβάνονται εφτά τοµείς δεξιοτήτων: Προαπαιτούµενες 

Κοινωνικές ∆εξιότητες, ∆εξιότητες Αυτο-αξιολόγησης, ∆εξιότητες Αυτο-

εκπαίδευσης, ∆εξιότητες ∆ικτύωσης, ∆εξιότητες Συνεργασίας, ∆εξιότητες Επιµονής 

και Ανάληψης Ρίσκων και Αντιµετώπισης του Άγχους. Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

πεδίου που διεξήγαγαν σε διάφορα περιβάλλοντα έδειξαν υποσχόµενα οφέλη για τους 

µαθητές που εκπαιδεύτηκαν µε αυτό το πρόγραµµα. 

Οι Blum, Lipset & Yocom (2002) περιγράφουν µια ενδιαφέρουσα τεχνική, 

τους «λογοτεχνικούς κύκλους», οι οποίοι αποτελούνται από έναν µικρό αριθµό 

µαθητών οι οποίοι διαβάζουν, συζητούνε και επεξεργάζονται το ίδιο κείµενο. Όπως 

και τα εκπαιδευτικά προγράµµατα αυτοπροσδιορισµού, έτσι και οι «λογοτεχνικοί 

κύκλοι» προωθούν δεξιότητες διαπροσωπικών σχέσεων µέσω συζήτησης, αυτο-

επίγνωσης, επίλυσης προβληµάτων, λήψης αποφάσεων και πραγµατοποίησης 

επιλογών. Τα ευρήµατά τους δείχνουν ότι η τεχνική αυτή µπορεί να αποτελέσει ένα 

αποτελεσµατικό µέσο κοινωνικής και ακαδηµαϊκής ένταξης για τους µαθητές µε ΕΕΑ 

/ Α, αύξησης της επίγνωσης των αναγνωστικών τους δυνατοτήτων και συγχρόνως να 

χρησιµοποιηθεί ως ένα χρήσιµο εργαλείο ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού τους.  

Οι Martin, Mithaug, Cox, Peterson, Van Dycke & Cash (2003) διεξήγαγαν µια 

έρευνα για να εξετάσουν κατά πόσο οι µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

µπορούσαν να χρησιµοποιήσουν «συµβόλαια» αυτοπροσδιορισµού για να ρυθµίσουν 

τη συµφωνία και αντιστοιχία µεταξύ σχεδίων, εργασιών, αυτο-αξιολογήσεων και 

προσαρµογών στις ακαδηµαϊκές τους δραστηριότητες. Οι ερευνητές εξέτασαν την 

επίδραση αυτών των συµβολαίων στο σχεδιασµό, στις εργασίες, την αξιολόγηση και 

την προσαρµογή της συµπεριφοράς 8 µαθητών µε σοβαρά συναισθηµατικά / 

συµπεριφορικά προβλήµατα. Οι µαθητές εκπαιδεύτηκαν στη συµπλήρωση 

καθηµερινών συµβολαίων αυτοπροσδιορισµού για να προγραµµατίζουν τις εργασίες 
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τους σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες, να εκτιµούνε  τα αποτελέσµατα των εργασιών 

τους, να αξιολογούν την πρόοδό τους και να προσαρµόζουν τα σχέδιά τους για την 

επόµενη ηµέρα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν σηµαντικές ακαδηµαϊκές βελτιώσεις. Με 

την παροχή εντατικής εκπαίδευσης οι µαθητές βελτίωσαν την αυτορρύθµιση των 

προσδοκιών, των επιλογών και των δράσεών τους. 

O Wehmeyer (1995) ανέπτυξε ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα επαγγελµατικού 

προσανατολισµού για την ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε ήπιες ΕΕΑ / Α. Το πρόγραµµα αυτό αποτελείται από 

σχεδόν 350 σχέδια µαθηµάτων τα οποία οργανώνονται ανά τοµείς, ικανότητες, 

δεξιότητες και στόχους. Τέλος, οι Sowers & Powers (1995) εφάρµοσαν ένα 

πολυδιάστατο εκπαιδευτικό πρόγραµµα ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού για 

µαθητές µε φυσικές και πολλαπλές αναπηρίες. Τα αποτελέσµατα έδειξαν δραµατικές 

βελτιώσεις στη σχολική και κοινοτική συµµετοχή των µαθητών και στην αυτονοµία 

τους. 

 

1.3.3.1 Το Εκπαιδευτικό Μοντέλο Αυτοπροσδιοριζόµενης Μάθησης 

 

Το «Εκπαιδευτικό Μοντέλο Αυτοπροσδιοριζόµενης Μάθησης» (The Self-

Determined Learning Model of Instruction – SDLMI) το οποίο έχει σχεδιαστεί από 

τον Wehmeyer και τους συνεργάτες του (Agran, Blanchard, & Wehmeyer, 2000; 

Palmer & Wehmeyer, 2003; Wehmeyer, Palmer, Agran, Mithaug, & Martin, 2000) 

ώστε να παρέχει στους εκπαιδευτικούς ένα εργαλείο διδασκαλίας στους µαθητές να 

αυτο-καθοδηγούν την εκπαιδευτική διαδικασία και συγχρόνως να ενισχύουν τον 

αυτοπροσδιορισµό τους, µπορεί να λειτουργήσει προσθετικά στα γενικά αναλυτικά 

προγράµµατα προωθώντας την πρόσβαση και συµµετοχή των µαθητών µε ΕΕΑ /Α σε 

αυτά. Το µοντέλο βασίζεται στα συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού 

(Wehmeyer, 1997), στη διαδικασία αυτορρυθµιζόµενης επίλυσης προβληµάτων και 

στην έρευνα της µαθητο-καθοδηγούµενης µάθησης (Palmer & Wehmeyer, 2003). 

Έχει σχεδιαστεί για να εφαρµόζεται σε ένα µεγάλο εύρος ηλικιών,  είναι κατάλληλο 

για µαθητές µε και χωρίς ΕΕΑ / Α σε ένα εύρος περιοχών της εκπαιδευτικής ύλης 

µαθηµάτων και αποτελεί ένα χρήσιµο εργαλείο για τους δασκάλους για την 

προώθηση των δεξιοτήτων που αποτελούν τα θεµέλια του αυτοπροσδιορισµού. Το 

µοντέλο εµπλέκει τους µαθητές στην εκπαιδευτική διαδικασία αυτορρυθµιζόµενης 

επίλυσης ενός προβλήµατος, στην οποία οι µαθητές θέτουν οι ίδιοι τους στόχους τους 
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βασιζόµενοι στην εξέταση των προτιµήσεων, των επιθυµιών και των εκπαιδευτικών 

τους αναγκών. Αναπτύσσουν και εφαρµόζουν σχέδια δράσης για την επίτευξη των 

στόχων τους και αυτο-αξιολογούν την πρόοδό τους ώστε να ρυθµίσουν τη µάθησή 

τους και να αναθεωρήσουν τους στόχους και τα σχέδιά τους όπου αυτό είναι 

αναγκαίο. 

 Η εφαρµογή του µοντέλου αποτελείται από µια διαδικασία τριών φάσεων, 

όπως αυτές αναπαριστούνται στον Πίνακα 1. Κάθε εκπαιδευτική φάση παρουσιάζει 

ένα πρόβληµα το οποίο πρέπει να επιλυθεί από το µαθητή απαντώντας σε µια σειρά 

τεσσάρων ερωτήσεων (ανά φάση), τις οποίες ο µαθητής µαθαίνει, προσαρµόζει, 

εφαρµόζει και απαντάει για να επιτύχει τους αυτο-επιλεγµένους στόχους του. Κάθε 

ερώτηση συνδέεται µε µια σειρά σκοπών του εκπαιδευτικού. Επίσης, κάθε φάση 

περιλαµβάνει µια λίστα εκπαιδευτικών υποστηρίξεων τις οποίες ο δάσκαλος µπορεί να 

χρησιµοποιήσει για να βοηθήσει το µαθητή να αυτο-καθοδηγήσει τη µάθηση. Οι 

σκοποί του εκπαιδευτικού µπορούν να επιτευχθούν µε τη χρήση των στρατηγικών 

που περιλαµβάνονται στη λίστα των εκπαιδευτικών υποστηρίξεων. Στην ουσία, αυτοί 

οι σκοποί αποτελούν ένα «χάρτη» για να οδηγήσουν τους εκπαιδευτικούς να 

βοηθήσουν τους µαθητές να επιλύσουν το πρόβληµα της κάθε ερώτησης 

Οι ερωτήσεις είναι δοµηµένες ώστε να καθοδηγούν το µαθητή σε µια 

αλληλουχία επίλυσης προβληµάτων σε κάθε εκπαιδευτική φάση. Έτσι, κάθε φάση 

θέτει ένα πρόβληµα στο µαθητή το οποίο πρέπει να επιλύσει απαντώντας στις 

ερωτήσεις (π.χ. Ποιος είναι ο στόχος µου; Ποιο είναι το σχέδιό µου; Τι έχω µάθει;). 

Οι τέσσερις ερωτήσεις διαφέρουν από φάση σε φάση, αλλά αντιπροσωπεύουν τα ίδια 

διαδοχικά βήµατα επίλυσης προβληµάτων. ∆ηλαδή, οι µαθητές απαντώντας στις 

ερωτήσεις πρέπει: (1) να αναγνωρίσουν το πρόβληµα, (2) να αναγνωρίσουν πιθανές 

λύσεις, (3) να εντοπίσουν πιθανά εµπόδια και προβλήµατα στην επίλυση, και (4) να 

αναγνωρίσουν τα αποτελέσµατα και τις συνέπειες της κάθε επίλυσης. Αυτά είναι τα 

θεµελιώδη βήµατα κάθε διαδικασίας επίλυσης προβλήµατος και αντιστοιχούν στις 

ερωτήσεις που καλούνται να απαντήσουν οι µαθητές σε κάθε φάση. Οι ερωτήσεις 

είναι γραµµένες σε πρώτο πρόσωπο µε στόχο να αποτελέσουν έναυσµα για συζήτηση 

µεταξύ δασκάλου και µαθητή.  

Η εκπαίδευση λαµβάνει χώρα σε σύντοµες συνεδρίες (15 – 20 λεπτών) όπου ο 

κάθε συµµετέχον εκπαιδεύεται στη χρήση στρατηγικών όπως η στοχοθεσία, η αυτο-

καταγραφή ή η αυτο-διδασκαλία. Αρχικά, η στρατηγική παρουσιάζεται και 

µοντελοποιείται από τον εκπαιδευτικό µε την παροχή παραδειγµάτων της χρήσης της. 
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Οι µαθητές έχουν πολλές ευκαιρίες απόδοσης της στρατηγικής µε τον εκπαιδευτικό 

να προσφέρει καθοδήγηση και ερεθίσµατα όπου χρειάζεται. Τελικά, οι µαθητές 

αποδίδουν τη στρατηγική χωρίς υποστήριξη. Άλλοι µαθητές µπορεί να χρειαστούν 

περισσότερη ή λιγότερη υποστήριξη και καθοδήγηση ενώ κάποιοι µπορεί να µάθουν 

τις ερωτήσεις και να τις εφαρµόζουν χωρίς να τις έχουν γραµµένες, ανάλογα και µε 

τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες. Την πρώτη φορά που εφαρµόζεται το µοντέλο µε 

κάθε µαθητή, ο δάσκαλος πρέπει να συζητήσει κάθε ερώτηση ξεχωριστά. Οι κύριοι 

στόχοι και αρµοδιότητες του εκπαιδευτικού είναι να εφαρµόσει το µοντέλο µε τέτοιο 

τρόπο ώστε οι ερωτήσεις να γίνουν σαφείς στους µαθητές και να χρησιµοποιήσει 

κατάλληλες εκπαιδευτικές στρατηγικές (προτροπές, αυτο-εκπαίδευση, αυτο-

καταγραφή, αυτο-αξιολόγηση, αυτο-ενίσχυση, στοχοθεσία) ώστε οι µαθητές να 

µάθουν να διαχειρίζονται τη συµπεριφορά τους. 

 
Πίνακας 1 
Οι τρεις φάσεις εφαρµογής του Εκπαιδευτικού Μοντέλου Αυτοπροσδιοριζόµενης 
Μάθησης 
 

Φάση 1: Στοχοθεσία 

Πρόβληµα: Ποιος είναι ο στόχος µου; 
Ερώτηση 1: Τι θέλω να µάθω; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Οι µαθητές εντοπίζουν συγκεκριµένες δυνατότητες 
και εκπαιδευτικές ανάγκες 

• Οι µαθητές εκφράζουν τις προτιµήσεις, τα 
ενδιαφέροντα και τις αξίες τους 

• Προτεραιότητα αναγκών 
Ερώτηση 2: Τι γνωρίζω αυτή τη στιγµή; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Οι µαθητές αναγνωρίζουν την κατάσταση των 
εκπαιδευτικών τους αναγκών 

• Αναγνώριση ευκαιριών και εµποδίων στο περιβάλλον 

Ερώτηση 3: Τι πρέπει να αλλάξει για να το µάθω; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Οι µαθητές αποφασίζουν αν θα ενισχυθεί η ικανότητα 
ή θα µεταβληθεί το περιβάλλον ή και τα δύο 

• Επιλογή της εκπαιδευτικής ανάγκης που θα 
αντιµετωπιστεί κατά προτεραιότητα 

Ερώτηση 4: Τι πρέπει να κάνω για να συµβεί αυτό; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• ∆ιδασκαλία στοχοθεσίας και κριτήρια επίτευξης 

Εκπαιδευτική Υποστήριξη 

 

Αυτο-αξιολόγηση 
ενδιαφερόντων, ικανοτήτων 
και εκπαιδευτικών αναγκών 

 
Εκπαίδευση αυτο-επίγνωσης 

 
Εκπαίδευση 

πραγµατοποίησης επιλογών 
 

Εκπαίδευση επίλυσης 
προβληµάτων 

 
Εκπαίδευση λήψης 

αποφάσεων 
 

Εκπαίδευση στοχοθεσίας 

Φάση 2: Ανάληψη ∆ράσης 

Πρόβληµα: Ποιο είναι το σχέδιό µου; 
Ερώτηση 5: Τι µπορώ να κάνω για να µάθω αυτό που δεν 

γνωρίζω; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Αυτο-αξιολόγηση και εντοπισµός της κατάστασης του 
στόχου 

Εκπαιδευτική Υποστήριξη 

 
Αυτο-προγραµµατισµός 
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Ερώτηση 6: Τι µε εµποδίζει; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Καθορισµός πλάνου δράσης για τη µείωση του 
χάσµατος µεταξύ της αυτο-αξιολογηµένης τωρινής 
και επιθυµητής κατάστασης του στόχου  

Ερώτηση 7: Τι µπορώ να κάνω για να αποµακρύνω τα 

εµπόδια; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Συνεργασία για καθορισµό των καταλληλότερων 
εκπαιδευτικών στρατηγικών 

• ∆ιδασκαλία µαθητο-καθοδηγούµενων στρατηγικών 
µάθησης 

• Υποστήριξη για την εφαρµογή των στρατηγικών 
Ερώτηση 8: Πότε θα αναλάβω δράση; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Καθορισµός χρονικού πλάνου 

• Εφαρµογή του σχεδίου 
• Αυτο-καταγραφή της προόδου 

Αυτο-εκπαίδευση 
 

Εκπαίδευση 
πραγµατοποίησης επιλογών 

 
Στρατηγικές αυτο-επίτευξης 

Εκπαίδευση επίλυσης 
προβληµάτων 

 
Εκπαίδευση λήψης 

αποφάσεων 
 

Εκπαίδευση αυτο-συνηγορία 

 
Εκπαίδευση επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων 
 

Αυτο-καταγραφή 

Φάση 3: Προσαρµογή Στόχου ή Πλάνου 

Πρόβληµα: Τι έχω µάθει; 
Ερώτηση 9: Τι ενέργειες έχω κάνει; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Αυτο-αξιολόγηση προόδου προς την επίτευξη του 
στόχου 

Ερώτηση 10: Τι εµπόδια έχουν αποµακρυνθεί; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Σύγκριση της προόδου µε τα επιθυµητά αποτελέσµατα 
Ερώτηση 11: Τι έχει αλλάξει σχετικά µε αυτό που δεν 

γνωρίζω; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Επαναξιολόγηση στόχου εάν η πρόοδος δεν είναι 
αποτελεσµατική 

• Ο µαθητής αποφασίζει εάν ο στόχος παραµένει ίδιος ή 
αλλάζει 

• Ο µαθητής αλλάζει ή προσαρµόζει το σχέδιο εάν 
χρειάζεται 

Ερώτηση 12: Έχω µάθει αυτό που θέλω να γνωρίζω; 
� Σκοποί Εκπαιδευτικού 

• Ο µαθητής αποφασίζει εάν η πρόοδος είναι 
ικανοποιητική ή εάν έχει επιτευχθεί ο στόχος 

Εκπαιδευτική Υποστήριξη 

 
Στρατηγικές αυτο-

αξιολόγησης 
 

Εκπαίδευση 
πραγµατοποίησης επιλογών 

 
Εκπαίδευση επίλυσης 

προβληµάτων 

 
Εκπαίδευση λήψης 

αποφάσεων 

 
Εκπαίδευση στοχοθεσίας 

 
Στρατηγικές αυτο-ενίσχυσης 

 
Στρατηγικές αυτο-

καταγραφής 
 

Πηγή: Προσαρµογή από Palmer & Wehmeyer (2003) 

 

 Το Εκπαιδευτικό Μοντέλο Αυτοπροσδιοριζόµενης Μάθησης είναι εµπειρικά 

ελεγµένο και τεκµηριωµένο: 

 Οι Wehmeyer, Palmer, Agran, Mithaug & Martin (2000) διεξήγαγαν µια 

έρευνα πεδίου για το SDLMI στην οποία 21 δάσκαλοι ήταν υπεύθυνοι για την 

εκπαίδευση 40 εφήβων µε Ν.Κ., Μ.∆. ή συναισθηµατικές / συµπεριφορικές 

διαταραχές. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το µοντέλο ήταν αποτελεσµατικό στην 
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επίτευξη σηµαντικών εκπαιδευτικών στόχων των µαθητών. Από τους 43 στόχους 

στους οποίους οι µαθητές εκπαιδεύτηκαν, οι δάσκαλοι αξιολόγησαν το 55% ως ότι 

έχουν επιτευχθεί στα επίπεδα που αναµενόταν η παραπάνω. Από τους υπόλοιπους, 

στο 25% των στόχων σηµειώθηκαν πρόοδοι και µόλις στο 20% δεν παρατηρήθηκαν 

βελτιώσεις. Επιπλέον σηµειώθηκαν σηµαντικές βελτιώσεις στα επίπεδα 

αυτοπροσδιορισµού των µαθητών, όπως αυτά µετρήθηκαν από την κλίµακα 

αυτοπροσδιορισµού Arc.  

Οι Agran, Blanchard, & Wehmeyer (2000) εξέτασαν την αποτελεσµατικότητα 

του SDLMI, χρησιµοποιώντας το σε 19 εφήβους µε σοβαρές αναπηρίες. Στην πρώτη 

φάση του µοντέλου, οι µαθητές συνεργάστηκαν µε τους εκπαιδευτικούς, ώστε να 

εντοπιστεί από ένας στόχος – συµπεριφορά. Πριν την εφαρµογή της Φάσης 2, 

δάσκαλοι και ερευνητές αξιολόγησαν την αρχική απόδοση των µαθητών σε αυτούς 

τους στόχους. Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί εφάρµοσαν το µοντέλο, και η συλλογή 

των δεδοµένων συνεχίστηκε έως το πέρας των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων και σε 

µια µεταγενέστερη φάση του ελέγχου της διατήρησης των δεξιοτήτων. Όπως και 

στην έρευνα πεδίου των Wehmeyer et al. (2000), οι Agran et al. (2000) συνέλεξαν 

δεδοµένα για την επίτευξη των στόχων χρησιµοποιώντας µια κλίµακα, την Goal 

Attainment Scaling (GAS), τα οποία έδειξαν ότι το 68% των βαθµολογιών ξεπέρασαν 

τις προσδοκίες των δασκάλων. Για τους περισσότερους συµµετέχοντες σηµειώθηκαν 

δραµατικές αλλαγές στην απόδοσή τους κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης, οι οποίες 

διατηρήθηκαν και µετά την παρέµβαση. Οι στόχοι περιλάµβαναν την εκτέλεση 

οδηγιών, ακαδηµαϊκές δεξιότητες, χρήση µεταφορικών µέσων, δραστηριότητες 

ελεύθερου χρόνου και βελτίωση επικοινωνιακών και διαλογικών δεξιοτήτων. Η 

χρήση του µοντέλου κρίθηκε και πάλι επιτυχηµένη. Τα ευρήµατα αυτά δίνουν 

στήριξη στην υπόθεση ότι όταν έχουν άµεσο και ενεργό ρόλο στη µάθηση και την 

εκπαιδευτική διαδικασία, οι µαθητές κινητοποιούνται περισσότερο. 

Επίσης, τέσσερις νέοι µε Ν.Κ. και αναπτυξιακές διαταραχές εκπαιδεύτηκαν 

στη χρήση του µοντέλου για τη βελτίωση της απόδοσης στην εκτέλεση οδηγιών, την 

αύξηση της συµµετοχής στο διάλογο της τάξης και στην κατάλληλη / προσαρµοστική 

χρήση της αφής (Agran, Blanchard, Wehmeyer, & Hughes, 2002). Όλοι οι µαθητές 

βελτίωσαν την απόδοσή τους σε µεγάλο βαθµό και διατήρησαν αυτά τα επίπεδα καθ’ 

όλη τη διάρκεια της έρευνας. Οι McGlashing-Johnson, Agran, Sitlington, Cavin & 

Wehmeyer (2003) εκπαίδευσαν αποτελεσµατικά τέσσερις µαθητές στη χρήση του 

µοντέλου για τη βελτίωση των επαγγελµατικών τους δεξιοτήτων.  
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Οι Palmer and Wehmeyer (2003) εξέτασαν την χρησιµότητα του µοντέλου σε 

νεότερα παιδιά. ∆εκατέσσερις δάσκαλοι εφάρµοσαν το µοντέλο σε 50 µαθητές (σε 11 

δηµοτικά σχολεία) ηλικίας από 5 έως 9 ετών. Οι µαθητές είτε είχαν ΕΕΑ / Α είτε 

ήταν υψηλού κινδύνου. Οι δάσκαλοι εφάρµοσαν µια παραλλαγµένη έκδοση του 

µοντέλου (π.χ. χρήση γραφηµάτων και εικόνων για τη διατύπωση των ερωτήσεων 

αντί κειµένου). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι περισσότεροι µαθητές ξεπέρασαν τις 

προσδοκίες επίτευξης των στόχων και ότι επέδειξαν σηµαντικές βελτιώσεις σε 

δεξιότητες στοχοθεσίας. Στον ελλαδικό χώρο, η ∆ηµητριάδου (2008) εφάρµοσε το 

µοντέλο επιτυχώς σε τέσσερις νέους ενήλικες µαθητές µε Ν.Κ. για τη διδασκαλία 

κοινωνικών δεξιοτήτων.  

Στην έρευνα των Palmer, Wehmeyer, Gipson & Agran (2004), µαθητές 

γυµνασίου µε Ν.Κ. διδάχθηκαν δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων ή εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού που σχετίζονται µε µαθήµατα της γλώσσας, και κοινωνικών επιστηµών. 

Οι µαθητές και των δύο οµάδων παρέµβασης επέδειξαν σηµαντικά αυξηµένες 

επιδόσεις  στη συγκεκριµένη δεξιότητα στόχο από την άλλη οµάδα και γενικά 

επίτευξη µεγαλύτερη του µετρίου. Η έρευνα αυτή έδειξε ότι η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού µέσω αυτού του µοντέλου, και συγκεκριµένα σε δεξιότητες 

επίλυσης προβληµάτων και σχεδιασµού µπορεί να παρέχει επιπλέον στρατηγικές 

στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α ενισχύοντας τη συµµετοχή και την πρόοδό τους στα 

γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα. Η έρευνα των Agran, Cavin, Wehmeyer & Palmer 

(2006) εξέτασε την αποτελεσµατικότητα της εφαρµογής  του SDLMI στην απόδοση 

ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων 3 µαθητών λυκείου µε µέτρια έως σοβαρή Ν.Κ. Οι 

ακαδηµαϊκές δεξιότητες που διδάχθηκαν ήταν εναρµονισµένες µε το γενικό 

αναλυτικό πρόγραµµα της τάξης. Οι µαθητές διδάχθηκαν τη στρατηγική 

αυτορρυθµιζόµενης επίλυσης προβληµάτων και τη χρήση µιας ή περισσοτέρων 

µαθητο-κεντρικών µαθησιακών στρατηγικών. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι και οι 

τρεις µαθητές κατέκτησαν και διατήρησαν τις ακαδηµαϊκές δεξιότητες που 

αποτελούσαν στόχο. Επίσης, όλοι οι εµπλεκόµενοι εξέφρασαν θετικές αντιλήψεις για 

την αξία του εκπαιδευτικού προγράµµατος. 
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1.3.3.2 Μεταβατικά Εκπαιδευτικά Προγράµµατα και Εξατοµικευµένος Εκπαιδευτικός 

Σχεδιασµός 

 

Η σύγχρονη έρευνα και βιβλιογραφία στον εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό και  

µεταβατικό σχεδιασµό εστιάζει στην αναγκαιότητα του αυτοπροσδιορισµού (π.χ. 

German et al., 2000; Hapner & Imel, 2002; Martin & Marshall, 1995, Wehmeyer & 

Lawrence, 1995). Η συµµετοχή των µαθητών στις συναντήσεις σχεδιασµού των 

εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων, µπορεί να ενισχύσει σηµαντικά τις 

δεξιότητες αυτο-συνηγορίας / αυτο-προσδιορισµού, να συµβάλει στην επίτευξη των 

στόχων που θέτονται, και να προετοιµάσει τους µαθητές για τη τριτοβάθµια 

εκπαίδευση ή για την επαγγελµατική τους απασχόληση (Mason et al., 2004). Η 

έρευνα των δύο τελευταίων δεκαετιών έχει δείξει ότι οι µαθητές που συµµετέχουν 

ενεργά στην ανάπτυξη του εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού σχεδιασµού, του 

µεταβατικού σχεδιασµού και σε παρόµοιες δραστηριότητες εκπαιδευτικής 

στοχοθεσίας, είναι πιο πιθανό να επιτύχουν τους στόχους τους, να βελτιώσουν τις 

ακαδηµαϊκές τους δεξιότητες, να αναπτύξουν σηµαντικές επικοινωνιακές δεξιότητες 

και δεξιότητες αυτο-συνηγορίας, να αποφοιτήσουν από το λύκειο και να επιτύχουν 

θετικότερα αποτελέσµατα ενηλικίωσης και επαγγελµατικής απασχόλησης (Benz, 

Lindstrom, & Yovanoff, 2000; Halpern, Yovanoff, Doren, & Benz, 1995; Mason et 

al., 2004; Mason, McGahee-Kovac, Johnson, & Stillerman, 2002; Realon et al., 1990; 

Schunk, 1985). Ωστόσο, η έρευνα σε διεθνές επίπεδο δείχνει επίσης ότι στην πράξη, 

οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α δε συµµετέχουν σε ικανοποιητικό επίπεδο στη διαδικασία του 

εκπαιδευτικού και µεταβατικού σχεδιασµού και ότι στα προγράµµατα αυτά δεν 

περιλαµβάνονται σε επαρκή βαθµό δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού (Mason et al.,  

2004; Thoma, Baker & Saddler, 2002; Wehmeyer & Schwartz, 1998b).  

 Ένας τρόπος να ενσωµατωθεί η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

στο µεταβατικό πρόγραµµα των µαθητών είναι η διδασκαλία των µαθητών να αυτο-

κατευθύνουν και να αυτο-διαχειρίζονται το εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό τους 

πρόγραµµα (Martin, Marshall & Maxson, 1993). Οι στρατηγικές συµπερίληψης του 

αυτοπροσδιορισµού και της συµµετοχής των µαθητών στα µεταβατικά προγράµµατα 

και στον εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό σχεδιασµό περιλαµβάνει συνήθως την 

ανακάλυψη των προτιµήσεων των µαθητών και των γονέων, και την απαραίτητη 

εκπαιδευτική υποστήριξη για την πραγµατοποίηση των επιλογών τους (Laragy, 

2004). 
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Οι Martin & Marshall (1995) περιγράφουν ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

µετάβασης, το οποίο βοηθάει τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση να µάθουν τις δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού που χαρακτηρίζουν τους 

επιτυχηµένους ενήλικες. Εστιάζει κυρίως στην αυξηµένη συµµετοχή των µαθητών 

στη διαδικασία εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού σχεδιασµού. Το πρόγραµµα είναι 

οργανωµένο γύρω από 37 έννοιες αυτοπροσδιορισµού, οι οποίες οµαδοποιήθηκαν σε 

7 κατηγορίες: Αυτο-επίγνωση, αυτο-συνηγορία, αυτο-αποτελεσµατικότητα, λήψη 

αποφάσεων, ανεξάρτητη απόδοση, αυτο-αξιολόγηση και προσαρµογή. Περιλαµβάνει 

επίσης 10 µεγάλους διδακτικούς σκοπούς και 62 µικρότερους στόχους. Οι δεξιότητες 

και οι ευκαιρίες των µαθητών που συµβάλουν στον αυξηµένο αυτοπροσδιορισµό 

εφαρµόζονται σε 3 φάσεις στα πλαίσια του εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού: επιλογή στόχων, έκφραση στόχων και ανάληψη δράσης. 

Οι VanReusen & Bos (1990) παρουσιάζουν µια εκπαιδευτική στρατηγική 

παρέµβαση, ονόµατι «I PLAN» (ακρώνυµα), η οποία βοηθάει τους µαθητές να 

αναλάβουν ενεργό ρόλο στις συναντήσεις εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού. Τα αρχικά του ονόµατος αναφέρονται στα 5 βήµατα της στρατηγικής: 1. 

Ανακάλυψε και κατέγραψε τις δυνατότητες, τις αδυναµίες, τα ενδιαφέροντα και τις 

προτιµήσεις, 2. Παρουσίασε αυτές τις πληροφορίες 3. Άκουσε προσεκτικά και 

απάντησε, 4. Κάνε ερωτήσεις, 5. Κατονόµασε τους στόχους σου. Η στρατηγική 

εφαρµόζεται σε µικρές οµάδες, για 1 – 2 εβδοµάδες και 45 λεπτά την ηµέρα. Η 

έρευνα των VanReusen & Bos (1990) έδειξε ότι µπορεί να αποτελέσει µια 

αποτελεσµατική στρατηγική, καθώς οι συµµετέχοντες µαθητές γυµνασίου µε Μ.∆. οι 

οποίοι έλαβαν την εκπαίδευση, είχαν µεγαλύτερη συµµετοχή στις συναντήσεις 

εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού σχεδιασµού συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

 Οι Wehmeyer and Lawrence (1995) περιέγραψαν την ανάπτυξη ενός 

προγράµµατος αυτο-καθοδηγούµενου µαθητο-κεντρικού µεταβατικού σχεδιασµού 

που αποτελείτο από 36 συνεδρίες και καθιστά ικανούς τους µαθητές να αυτο-

καθοδηγήσουν την εκπαίδευση και τη µάθησή τους σε 6 τοµείς: αυτο-επίγνωση και 

επίγνωση της αναπηρίας, λήψη αποφάσεων για τα επιθυµητά αποτελέσµατα της 

µετάβασης στην ενηλικίωση, αναγνώριση και πρόσβαση σε κοινοτικές πηγές και 

πόρους, καταγραφή και αξιολόγηση στόχων µετάβασης, επικοινωνία σε µικρές 

οµάδες, και ανάπτυξη δεξιοτήτων αποτελεσµατικής συµµετοχής και ηγεσίας σε 

οµάδες. Το πρόγραµµα εφαρµόστηκε σε 53 µαθητές µε ήπια Ν.Κ. και Μ.∆. από 

διάφορες εθνικότητες σε 3 λύκεια, µε στόχο την αποτελεσµατικότερη και µεγαλύτερη 
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συµµετοχή τους στη διαδικασία µεταβατικού σχεδιασµού. Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

βελτιώσεις στην αυτο-αποτελεσµατικότητα και τις προσδοκίες των κοριτσιών αλλά 

όχι των αγοριών. Οι Hapner & Imel (2002) περιγράφουν τρόπους αυτο-διαχείρισης 

των εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων από τους µαθητές και µια 

αποτελεσµατική δόµηση του µαθήµατος για την ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού, 

παράλληλα µε την επίτευξη των εκπαιδευτικών τους στόχων. 

 Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αυτοπροσδιορισµού «ChoiceMaker» (Martin & 

Marshall, 1995), το οποίο προωθεί κάποιες προσαρµογές στα αναλυτικά 

προγράµµατα για να συµπεριλάβουν µαθητο-κατευθυνόµενες µεθοδολογίες στον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό έχει αποδειχθεί επίσης αποτελεσµατικό (Algozzine et al., 

2001). Για παράδειγµα, οι German et al. (2000) χρησιµοποίησαν επιτυχηµένα την 

ενότητα «Take Action» του προγράµµατος για την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

στοχοθεσίας και παροχή ευκαιριών επίτευξης των στόχων των εξατοµικευµένων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων 6 εφήβων µαθητών µε ήπια έως µέτρια Ν.Κ.  

 

1.3.4 Ευρήµατα από Έρευνες µε Ερωτηµατολόγια Εκπαιδευτικών: Στάσεις, 

Απόψεις και Αντιλήψεις  

 

Με δεδοµένο τον κρίσιµο ρόλο των εκπαιδευτικών στη διαδικασία ανάπτυξης  

και εφαρµογής στρατηγικών ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού, διάφορες έρευνες τα 

τελευταία χρόνια εξετάζουν τις γνώσεις, τις αντιλήψεις και τις απόψεις τους για τον 

αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε ΕΕΑ / Α καθώς και τις εκπαιδευτικές τεχνικές 

που εφαρµόζουν για την ενίσχυσή του. Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι περισσότερο 

εξοικειωµένοι µε την έννοια του αυτοπροσδιορισµού είναι πιθανότερο να 

υποστηρίζουν και να προωθούν την ανάπτυξη των αντίστοιχων δεξιοτήτων. 

Αντίστοιχα, και οι µαθητές είναι περισσότερο πιθανό να αναπτύξουν αυτές τις 

δεξιότητες όταν τους δίνονται οι κατάλληλες ευκαιρίες εκµάθησης και πρακτικής 

εφαρµογής (Grigal et al., 2003). Οι έρευνες αυτές δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται µε µαθητές µε ΕΕΑ / Α είναι γενικά εξοικειωµένοι µε την έννοια του 

αυτοπροσδιορισµού και ότι υπολογίζεται σηµαντικά ως εκπαιδευτικός στόχος και 

αποτέλεσµα (Agran, Snow, & Swaner, 1999; Grigal, Neubert, Moon & Graham, 

2003; Mason, Field, & Sawilowsky, 2004; Stang, Carter, Lane & Pierson, 2009; 

Thoma, Nathanson, Baker, & Tamura, 2002; Wehmeyer, Agran, and Hughes, 2000). 

Ωστόσο, δεν αρκεί οι εκπαιδευτικοί απλά να γνωρίζουν για τον αυτοπροσδιορισµό. 
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Πρέπει συνεχώς, σε καθηµερινή βάση ο αυτοπροσδιορισµός να διδάσκεται µε κάθε 

ευκαιρία, είτε άµεσα είτε έµµεσα (Price, Wolensky & Mulligan, 2002). ∆υστυχώς 

όµως, οι ίδιες έρευνες δείχνουν ότι οι θετικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 

σηµασία του αυτοπροσδιορισµού δεν µεταφράζονται στον ίδιο βαθµό στην 

αντίστοιχη εφαρµογή εκπαιδευτικών στρατηγικών για την ενίσχυσή του. Πιο 

συγκεκριµένα: 

 

Οι Agran, Snow, and Swaner (1999) διεξήγαγαν µια έρευνα στην πολιτεία 

Utah των Η.Π.Α. για να διερευνήσουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε 

τα οφέλη του αυτοπροσδιορισµού, το βαθµό στον οποίο αυτοί δίδασκαν στους 

µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α στρατηγικές προώθησής του και το βαθµό στον οποίο 

περιλαµβανόταν στόχοι αυτοπροσδιορισµού στα εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα των µαθητών αυτών. Οι δάσκαλοι γενικά αξιολόγησαν ως σηµαντικό 

τοµέα τον αυτοπροσδιορισµό, µε 42% αυτών να τον αξιολογεί ως «πολύ σηµαντικό» 

και 35% ως «σηµαντικό». Μόλις 3% τον αξιολόγησε ως τοµέα χαµηλής 

προτεραιότητας. Ωστόσο, 55% των συµµετεχόντων επεσήµανε ότι στα 

εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα των µαθητών είτε δεν περιλαµβανόταν 

καθόλου δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού είτε ότι περιλαµβανόταν σε µικρό βαθµό. 

Επίσης, 59% των εκπαιδευτικών επεσήµανε ότι η συζήτηση µε τους µαθητές τους 

σχετικά µε την ανάγκη του αυτοπροσδιορισµού ήταν είτε ασήµαντη είτε µετρίως 

σηµαντική. Γενικά, οι Agran et al. βρήκαν ότι οι δάσκαλοι των µαθητών µε ΕΕΑ / Α 

θεωρούσαν τον αυτοπροσδιορισµό σηµαντικό και ότι µπορεί να παρέχει πολλαπλά 

οφέλη στους µαθητές, αλλά δεν δίνανε την αντίστοιχη έµφαση στον τοµέα αυτό στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες και στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό. 

 Τα ευρήµατα των Wehmeyer, Agran & Hughes (2000) δείχνουν οι 

εκπαιδευτικοί των µαθητών µε ΕΕΑ / Α δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην 

επικράτεια των Η.Π.Α. είναι γενικά εξοικειωµένοι µε τον όρο του 

αυτοπροσδιορισµού (60%). Οι πιο συχνές πηγές από τις οποίες προέρχεται η σχετική 

τους γνώση ήταν τα άρθρα περιοδικών, οι παρουσιάσεις συνεδρίων και η 

επαγγελµατική εκπαίδευσή τους. ∆εύτερον, οι εκπαιδευτικοί βαθµολόγησαν την 

εκπαίδευση στα συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού (π.χ. πραγµατοποίηση 

επιλογών, στοχοθεσία) ως σηµαντική, µε ποσοστά µεταξύ 90% και 98% για κάθε 

ξεχωριστή εκπαιδευτική δεξιότητα – στρατηγική να χαρακτηρίζεται «µετρίως 

σηµαντική» έως «πολύ σηµαντική». Τρίτον, οι εκπαιδευτικοί επεσήµαναν ότι η 
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ενίσχυση του αυτοπροσδιορισµού θα ήταν «πολύ χρήσιµη» για την προετοιµασία των 

µαθητών τους για τη ζωή µετά το σχολείο και «σε µέτριο βαθµό χρήσιµη» για την 

επιτυχία τους στο σχολείο. Τέταρτον, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η εφαρµογή 

µαθητο-κατευθυνόµενων στρατηγικών µάθησης θα ήταν πολλά υποσχόµενη, µε το 

ποσοστό των δασκάλων που δήλωσε ότι διδάσκει στους µαθητές του στρατηγικές 

αυτο-διαχείρισης να κυµαίνεται από 35% (αυτο-προγραµµατισµός) έως και 

παραπάνω από 70% (αυτο-αξιολόγηση, αυτο-εκπαίδευση, στοχοθεσία και εφαρµογή 

συµπεριφορικών «συµβολαίων»). Παρόλα αυτά, οι απαντήσεις των ερωτήσεων που 

εξέταζαν το βαθµό στον οποίο οι δάσκαλοι προχωρούσαν πέρα από τη απλή δήλωση 

των πεποιθήσεών τους έως την εφαρµογή των σχετικών στρατηγικών είναι ανάµικτες. 

Παρά το γεγονός ότι ένα υψηλό ποσοστό των συµµετεχόντων θεωρούσε την  

εκπαίδευση στα συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού σηµαντική, µόλις 22% 

επεσήµανε ότι περιλαµβανόταν σχετικοί στόχοι στα εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα όλων των µαθητών τους. 31% επεσήµανε ότι κανένας µαθητής τους δεν 

είχε τέτοιο στόχο. Επιπλέον, το ένα τρίτο των συµµετεχόντων ανέφεραν ότι δεν 

συµπεριλάµβαναν καθόλου τους µαθητές τους στον εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό 

σχεδιασµό. 

 Τα ευρήµατα των Thoma et al. (2002) δείχνουν ότι οι δάσκαλοι της Ειδικής 

Αγωγής έχουν επίγνωση των εννοιών του αυτοπροσδιορισµού, θεωρώντας την 

εκπαίδευση των σχετικών δεξιοτήτων σηµαντική. Ωστόσο, υπάρχει έλλειψη 

επίγνωσης των αναγκαίων εκπαιδευτικών στρατηγικών, µεθόδων και εργαλείων για 

εφαρµογής τους: 75% των συµµετεχόντων δήλωσαν εξοικειωµένοι µε τον όρο, αλλά 

67% απάντησε ότι η εκπαίδευση που έχει λάβει γα την εφαρµογή εκπαιδευτικών 

στρατηγικών αυτοπροσδιορισµού ήταν ανεπαρκής. Περισσότεροι από τους µισούς 

συµµετέχοντες δήλωσε ότι κανένας από τους µαθητές του δεν έχει στόχους σχετικούς 

µε τον αυτοπροσδιορισµό στα εξατοµικευµένα τους εκπαιδευτικά προγράµµατα. Οι 

εκπαιδευτικοί επίσης θεωρούσαν πολύ σηµαντικό να συµπεριληφθούν στα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα και µαθήµατα προετοιµασίας των ειδικών παιδαγωγών 

πληροφορίες και µέθοδοι εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού. 

 Οι Grigal et al. (2003) διερεύνησαν τις στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης και των γονέων µαθητών µε ήπιες και 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες σχετικά µε τον αυτοπροσδιορισµό. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί γενικά φαίνεται να είναι εξοικειωµένοι µε τον όρο αλλά 

να παρέχουν σε µικρό βαθµό ευκαιρίες εκµάθησης και εφαρµογής των δεξιοτήτων 
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αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους. Η σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών 

(ήπιες – σοβαρές), οι τύποι των εκπαιδευτικού προγραµµάτων στα οποία 

εργαζόντουσαν (π.χ. δεξιότητες διαβίωσης, επαγγελµατική εκπαίδευση κλπ.) και τα 

χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών (π.χ. ειδική – γενική αγωγή, επαγγελµατική 

εµπειρία) επηρέαζαν τις πεποιθήσεις τους. Για παράδειγµα, οι εκπαιδευτικοί της 

ειδικής αγωγής ήταν περισσότερο εξοικειωµένοι µε τον όρο και θεωρούσαν ότι το 

σχολικό περιβάλλον στο οποίο εργαζόντουσαν παρείχε περισσότερες ευκαιρίες 

εκµάθησης και εξάσκησης δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού.  

 Στην έρευνα των Stang et al. (2009) έλαβαν µέρος 891 εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, οι οποίοι απάντησαν σχετικά µε το 

βαθµό στον οποίο θεωρούσαν σηµαντική και παρείχαν εκπαίδευση σε εφτά 

δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τον 

αυτοπροσδιορισµό ως σηµαντική εκπαιδευτική προτεραιότητα, και η πλειοψηφία 

επεσήµαναν ότι διδάσκουν δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού, τουλάχιστον µερικές 

φορές, στην τάξη. Οι εκπαιδευτικοί της Ειδικής Αγωγής βαθµολόγησαν σηµαντικά 

υψηλότερα τη σηµασία του αυτοπροσδιορισµού από αυτούς της Γενικής Αγωγής. 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης επεσήµαναν ότι παρέχουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού από αυτούς της πρωτοβάθµιας. 

Στην έρευνα των Mason, Field & Sawilowsky (2004), όπου ερωτήθηκαν οι 

εκπαιδευτικοί σχετικά µε τις εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρµόζονται για τον 

αυτοπροσδιορισµό και τη συµµετοχή των µαθητών στον εξατοµικευµένο 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό, βρέθηκε ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν 

σηµαντικές και τις δύο διαδικασίες, µόλις το 8% ήταν ικανοποιηµένο µε τις 

στρατηγικές που εφαρµοζόταν και 34% ήταν ικανοποιηµένοι από το βαθµό 

συµµετοχής των µαθητών στις συναντήσεις εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού. 

 

Στην έρευνα των Wehmeyer et al. (2000), υπήρχαν σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ των οµάδων των δασκάλων που χωρίστηκαν ανάλογα µε τη σοβαρότητα των 

ειδικών αναγκών των µαθητών που δίδασκαν (ήπιες – σοβαρές γνωστικές αναπηρίες). 

Οι εκπαιδευτικοί των µαθητών µε ήπιες ΕΑ αξιολόγησαν την εκπαίδευση σε όλα τα 

συστατικά στοιχεία του αυτοπροσδιορισµού, πλην της πραγµατοποίησης επιλογών, 

ως σηµαντικότερη από ότι οι εκπαιδευτικοί των µαθητών µε σοβαρές ΕΑ. Επίσης οι 

εκπαιδευτικοί των µαθητών µε σοβαρές ΕΑ αξιολόγησαν την εκπαίδευση 
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αυτοπροσδιορισµού ως λιγότερο σηµαντική για την επιτυχία των µαθητών στο 

σχολείο. Επίσης σηµειώθηκαν σηµαντικές διαφορές και µε βάση τον τύπο του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, µε αυτούς που εργάζονταν σε ειδικά σχολεία και 

περιβάλλοντα, οι περισσότεροι εκ των οποίων δίδασκαν µαθητές µε σοβαρές ΕΕΑ/Α, 

να θεωρούν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού λιγότερο σηµαντική. Οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, στο δείγµα των Stang et al. (2009) 

ανέφερε ότι αφιερώνει σηµαντικά περισσότερο χρόνο σε αυτόν τον εκπαιδευτικό 

τοµέα, εύρηµα που εναρµονίζεται µε την γενική τάση στη βιβλιογραφία και έρευνα, 

να δίνεται µεγαλύτερη έµφαση στον αυτοπροσδιορισµό σε αυτές τις ηλικίες. 

Στην έρευνα των Agran et al. (1999), η δεξιότητα η οποία θεωρούσαν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό οι συµµετέχοντες ότι σχετίζεται µε τον αυτοπροσδιορισµό ήταν 

η πραγµατοποίηση επιλογών (91%) ακολουθούµενη από την αυτο-καταγραφή (70%), 

τη στοχοθεσία (74%), την επίλυση προβληµάτων (72%), την αυτο-ενίσχυση και την 

αυτο-συνηγορία (60%). Στο δείγµα των Stang et al. (2009), ο πιο σηµαντικός 

εκπαιδευτικός τοµέας του αυτοπροσδιορισµού ήταν η επίλυση προβληµάτων και 

ακολουθούσαν η αυτο-διαχείριση και αυτορρύθµιση, η λήψη αποφάσεων και η 

στοχοθεσία. Όσον αφορά σε συγκεκριµένες στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού που 

δίδασκαν στους µαθητές τους οι εκπαιδευτικοί (Agran et al., 1999), 84% επεσήµανε 

την πραγµατοποίηση επιλογών, 80% την έκφραση των προτιµήσεων, 67% την 

επίλυση προβληµάτων, και 65% την αυτο-ενίσχυση. Μόλις το ένα τρίτο των 

συµµετεχόντων απάντησε ότι παρέχει εκπαίδευση στην αυτο-καταγραφή, στην αυτο-

εκπαίδευση και στον αυτο-προγραµµατισµό. Στην έρευνα των Wehmeyer et al. 

(2000), oι εκπαιδευτικοί που εργαζόντουσαν µε µαθητές µε ήπιες ΕΕΑ / Α εφάρµοζαν 

σε µεγαλύτερο ποσοστό στρατηγικές αυτο-καταγραφής, αυτο-αξιολόγησης, αυτο-

εκπαίδευσης και στοχοθεσίας συγκριτικά µε τους εκπαιδευτικούς της οµάδας που 

εργαζόταν µε µαθητές µε σοβαρές ΕΕΑ / Α, οι οποίοι χρησιµοποιούσαν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό στρατηγικές αυτο-ενίσχυσης. Οι δραστηριότητες ή ερεθίσµατα 

στα οποία οι µαθητές πραγµατοποιούσαν σε µεγαλύτερο ποσοστό τις δικές τους 

επιλογές (Agran et al., 1999) ήταν οι ενισχυτές (77%), οι συµµαθητές µε τους οποίους 

θα συνεργαζόντουσαν (57%), και οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες στις οποίες θα 

συµµετείχαν (46%). Η πλειοψηφία των συµµετεχόντων ανέφερε ότι οι µαθητές τους 

χρησιµοποιούσαν δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού στην τάξη ή σε άλλα περιβάλλοντα, 

7% ανέφερε συχνή χρήση, 28% απάντησε ότι οι µαθητές χρησιµοποιούν τέτοιες 

δεξιότητες µεταξύ συχνά και µερικές φορές και 41% µερικές φορές. 



 71 

Οι αιτίες για τις οποίες οι δάσκαλοι δεν παρέχουν εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους ποικίλουν. Ο πιο συχνά αναφερόµενος λόγος 

ήταν ότι οι µαθητές δε θα επωφελούνταν από αυτήν (Wehmeyer et al., 2000). Η 

στατιστική ανάλυση έδειξε ότι την πεποίθηση αυτή τη συµµεριζόντουσαν σηµαντικά 

περισσότερο οι εκπαιδευτικοί που εργαζόντουσαν αποκλειστικά µε µαθητές µε 

σοβαρές ΕΕΑ / Α παρά αυτοί που εργαζόντουσαν αποκλειστικά µε µαθητές µε ήπιες 

ΕΕΑ / Α. Επιπλέον, η οµάδα εκπαιδευτικών µε µαθητές µε σοβαρές ΕΕΑ / Α 

αξιολόγησαν την εκπαίδευση σε όλες τις δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού ως λιγότερο 

σηµαντική, εκτός από την πραγµατοποίηση επιλογών. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί 

θεωρούσαν σε συγκριτικά µεγαλύτερο ποσοστό ότι οι µαθητές τους (µε σοβαρές ΕΕΑ 

/ Α) χρειαζόντουσαν επιτακτικότερα εκπαίδευση σε άλλους τοµείς. Οι εκπαιδευτικοί 

της οµάδας ήπιων ΕΑ/Α θεωρούσαν σε µεγαλύτερο βαθµό ότι δεν είναι δικιά τους 

αρµοδιότητα η εκπαίδευση τέτοιων δεξιοτήτων επισηµαίνοντας και πρόβληµα 

χρόνου. Επίσης σηµείωσαν σε σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό ότι οι µαθητές τους 

κατέχουν ήδη επαρκείς δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού, ως λόγο µη παροχής 

εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού. 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα των Agran et al. (1999) ρωτήθηκαν 

σχετικά µε τα οφέλη που θα µπορούσε να προσφέρει ο αυτοπροσδιορισµός. 83% 

απάντησε ότι µπορεί να συµβάλει στην αυξηµένη αυτο-πεποίθηση των µαθητών, 78% 

στην αυτο-αντίληψη και 77% ότι οδηγεί σε αυξηµένες ικανότητες. Επιπλέον, η 

πλειοψηφία απάντησε ότι οι δεξιότητες είναι είτε πολύ χρήσιµες (56%) είτε σε µέτριο 

µέχρι µεγάλο βαθµό χρήσιµες (32%) για το σχολείο. Αντίστοιχα 55% απάντησε ότι 

είναι πολύ χρήσιµες και 25% από µέτριο µέχρι µεγάλο βαθµό χρήσιµες στην 

προετοιµασία των µαθητών για τη ζωή µετά το σχολείο. 

 

 

1.3.4.1 Σκοπός της Έρευνας 

 

Και ενώ στο διεθνή χώρο η έρευνα σχετικά µε τα θέµατα αυτά που έχουν 

συζητηθεί αναπτύσσεται συνεχώς, στην Ελλάδα το ζήτηµα του αυτοπροσδιορισµού 

των µαθητών µε ΕΕΑ / Α έχει απασχολήσει ελάχιστα έως τώρα τους ερευνητές και 

τους θεωρητικούς της εκπαίδευσης. Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας θα 

διερευνηθούν τα θέµατα που σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε 

ΕΕΑ / Α και των παραγόντων που οδηγούν σε αυτό το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα, 
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µέσα από την οπτική των εκπαιδευτικών του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Σκοπός της έρευνας λοιπόν, αποτελεί η διερεύνηση των στάσεων, των αντιλήψεων 

και των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη σηµασία και τα οφέλη του 

αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α, του βαθµού εφαρµογής κατάλληλων 

εκπαιδευτικών στρατηγικών για την ενίσχυσή του στα πλαίσια των σχολικών 

περιβαλλόντων καθώς και η εξέταση διάφορων εκπαιδευτικών και προσωπικών 

παραγόντων που επηρεάζει τις παραπάνω αντιλήψεις και την εκπαιδευτική 

διαδικασία σε σχέση µε τον αυτοπροσδιορισµό. 
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ΜΕΡΟΣ ΙΙ: Η ΕΡΕΥΝΑ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

2.1 ∆ΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 

Σύµφωνα µε το σκοπό της έρευνας και τη δοµή του ερωτηµατολογίου, τα 

διερευνητικά ερωτήµατα αφορούν (α) στη σηµασία και προτεραιότητα που δίνουν οι 

έλληνες εκπαιδευτικοί στον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε ΕΕΑ/Α και β) σε 

συγκεκριµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες και στρατηγικές που εφαρµόζουν για 

την προώθησή του. Πιο συγκεκριµένα: 

Α) 

• Σε τι βαθµό είναι εξοικειωµένοι οι εκπαιδευτικοί µε τον όρο του 

«Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α» και από που προέρχεται αυτή η 

γνώση;  

• Πόσο σηµαντικό και χρήσιµο θεωρούν γενικά τον αυτοπροσδιορισµό ως µέρος 

του εκπαιδευτικού προγράµµατος και σχεδιασµού για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α; 

• Η σηµασία, η αναγκαιότητα και τα οφέλη της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού 

είναι µεγαλύτερη για τους µαθητές µε ήπιες ή µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και σε ποιο βαθµό; 

• Τι είδους οφέλη µπορεί να παρέχει η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α και σε τι βαθµό µπορεί να τους βοηθήσει στην 

προετοιµασία τους για το σχολείο και για τη ζωή µετά το σχολείο; 

• Σε τι βαθµό διαφοροποιούνται όλες οι παραπάνω στάσεις και απόψεις ανάλογα µε 

τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά, το εκπαιδευτικό περιβάλλον, την εµπειρία και 

τις σπουδές των εκπαιδευτικών και τα χαρακτηριστικά των µαθητών; Ποιοι από 

τους παραπάνω παράγοντες ασκούν σηµαντικότερη επιρροή και µε ποιον τρόπο; 

Β) 

• Σε τι βαθµό περιλαµβάνονται δεξιότητες και δραστηριότητες αυτοπροσδιορισµού 

στα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών της Ειδικής Αγωγής; 

• Πόσοι και ποιοι εκπαιδευτικοί έχουν λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης για την 

εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α; 
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• Σε ποιο βαθµό και µέσω ποιων στρατηγικών και δεξιοτήτων παρέχουν οι 

συµµετέχοντες εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους; Τι επίδραση 

έχουν στην εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού οι σπουδές στην Ειδική 

Αγωγή, το εκπαιδευτικό πλαίσιο και τα χαρακτηριστικά των µαθητών; 

• Ποιοι είναι οι κυριότεροι λόγοι και εµπόδια που δυσκολεύουν, αποθαρρύνουν και 

οδηγούν τους εκπαιδευτικούς να µην παρέχουν εκπαίδευση σε κάποιον ή σε όλες 

τις δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού; 

• Σε τι βαθµό κατέχουν γενικά οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α χαρακτηριστικά και 

δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού; Ποιες δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού είναι 

περισσότερο και ποιες λιγότερο ανεπτυγµένες; Τι επίδραση έχουν η σοβαρότητα 

των εκπαιδευτικών αναγκών,και το εκπαιδευτικό περιβάλλον των µαθητών στην 

κατάκτηση αυτών των δεξιοτήτων; 

• Σύµφωνα µε τις απόψεις και τις εµπειρίες των εκπαιδευτικών, ποια εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα (ενταξιακά ή µη) προσφέρονται περισσότερο (είναι 

καταλληλότερα) για την αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση και απόκτηση 

δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού για τους µαθητές µε ήπιες και σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες; Σε ποιες ηλικίες πρέπει να παρέχεται εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού; 

• Με ποιον τρόπο διαφοροποιούνται όλες οι παραπάνω απαντήσεις ανάλογα µε τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά, το εκπαιδευτικό περιβάλλον, την εµπειρία και τις 

σπουδές των εκπαιδευτικών και τα χαρακτηριστικά των µαθητών; Ποιοι από τους 

παραπάνω παράγοντες ασκούν σηµαντικότερη επιρροή και µε ποιον τρόπο; 

 

 

2.2 ΤΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ (ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ) 

 

Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε, µε τίτλο «∆ιερεύνηση στάσεων, 

απόψεων και αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τον Αυτοπροσδιορισµό των 

Ατόµων µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες», κατασκευάστηκε από 

τον ερευνητή για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας. Μέρος των ερωτήσεων που 

περιλαµβάνονται σε αυτό, λήφθηκε από τα αντίστοιχα ερωτηµατολόγια που 

χρησιµοποιήθηκαν στις έρευνες των Agran, Snow & Swaner (1999) και Wehmeyer, 
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Agran, & Hughes (2000), στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής, µε τη συγκατάθεση 

των καθηγητών Martin Agran και  Michael L. Wehmeyer. Το ερωτηµατολόγιο, το 

οποίο παρατίθεται ολόκληρο στο Παράρτηµα, αποτελείται από τρία µέρη και 33 

συνολικά ερωτήσεις: 

  

Το πρώτο µέρος αφορά στις δηµογραφικές πληροφορίες των συµµετεχόντων 

εκπαιδευτικών και στο εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο εργάζονται και αποτελείται 

από 12 ερωτήσεις. Οι πρώτες δύο ερωτήσεις αναφέρονται στο φύλο και την ηλικία 

των συµµετεχόντων. Η επόµενη στην ειδικότητα των εκπαιδευτικών, όπως αυτή 

καθορίζεται από τις βασικές σπουδές τους – το βασικό πτυχίο (π.χ. ∆άσκαλος / α, 

Ειδικός Παιδαγωγός, Ψυχολόγος, Γυµναστής κ.ο.κ.). Στη συνέχεια αναφέρονται 

(εφόσον υπάρχουν) οι περαιτέρω πανεπιστηµιακές σπουδές (2ο πτυχίο, µεταπτυχιακό, 

διδακτορικό). Οι απαντήσεις χωρίζονται σε 3 κατηγορίες, ανάλογα µε το αντικείµενο 

του 2ου πτυχίου, του µεταπτυχιακού ή του διδακτορικού, δηλαδή ανάλογα µε το αν 

είναι πάνω στην Παιδαγωγική Επιστήµη ή σε συναφές αντικείµενο, στην Ειδική 

Αγωγή ή σε κάποιο άλλο επιστηµονικό πεδίο. Η Ερώτηση 5 αφορά στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο – περιβάλλον, δηλαδή στον τύπο του εκπαιδευτικού ιδρύµατος και στο είδος 

της τάξης / τάξεων στην οποία εργάζονταν τη συγκεκριµένη χρονιά οι συµµετέχοντες. 

Οι πιθανές απαντήσεις χωρίζονται σε δύο µεγάλες κατηγορίες: Γενική Εκπαίδευση 

(Γενική τάξη σε ∆ηµοτικό Σχολείο ή Γυµνάσιο / Λύκειο) και Ειδική Αγωγή και 

Εκπαίδευση (Ειδικό ∆ηµοτικό, Τµήµα Ένταξης ή Παράλληλη Στήριξη σε Γενικό 

∆ηµοτικό, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ ή Τ.Ε.Ε. Ειδικής Αγωγής ή Ειδικό Γυµνάσιο / Λύκειο).  Η έκτη 

και η έβδοµη ερώτηση αναφέρεται στα χρόνια επαγγελµατικής εµπειρίας των 

αποκρινόµενων, συνολικά στην εκπαίδευση και στην Ειδική Αγωγή αντίστοιχα. Η 

επόµενη ερώτηση αναφέρεται στο συνολικό αριθµό µαθητών µε Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες (ΕΕΑ / Α) οι οποίοι εκπαιδεύονται / 

διδάσκονται τη συγκεκριµένη χρονική περίοδο από τον κάθε αποκρινόµενο στα 

πλαίσια των εκπαιδευτικών του καθηκόντων (ανεξαρτήτως εκπαιδευτικού πλαισίου 

και σχολείου). Η ερώτηση 9, αναφέρεται στις κατηγορίες ΕΕΑ / Α των µαθητών. 

Υπάρχουν 12 κατηγορίες, τις οποίες ανάλογα µε την ύπαρξη ή όχι µαθητή µε τη 

συγκεκριµένη ΕΕΑ / Α στα εκπαιδευτικά του καθήκοντα, ο κάθε συµµετέχοντας 

τσεκάρει ή αφήνει κενή. Η επόµενη ερώτηση αφορά στην παρουσία περισσότερων 

συγκριτικά µαθητών µε ήπιες ή σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες στα εκπαιδευτικά 

καθήκοντα του εκπαιδευτικού. Έτσι, µπορεί να επιλέξει ότι εκπαιδεύει αποκλειστικά 
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µαθητές µε ήπιες ή αποκλειστικά µε σοβαρές ΕΑ, περισσότερους συγκριτικά µαθητές 

µε ήπιες ή σοβαρές ΕΑ, είτε τον ίδιο σχετικά αριθµό µαθητών µε ήπιες και σοβαρές 

ΕΑ (συνολικά 5 επιλογές). Η ενδέκατη ερώτηση αναφέρεται στις ηλικίες των 

µαθητών µε ΕΕΑ / Α (5 κλάσεις: 6-9, 9-12, 12-15, 15-18, 18+, επιτρεπτές πολλαπλές 

επιλογές). Η τελευταία ερώτηση που συµπληρώνεται για ερευνητικούς σκοπούς 

αφορά στο επίπεδο σπουδών του κάθε εκπαιδευτικού στην Ειδική Αγωγή, µε πέντε 

επιλογές: Καµία, Μετεκπαίδευση (∆ιδασκαλείο) Ειδικής Αγωγής, Πτυχίο Τµήµατος 

Ειδικής Αγωγής, Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής και ∆ιδακτορικό Ειδικής Αγωγής. 

  

Το δεύτερο µέρος διερευνά τις γενικές στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την έννοια, τη σηµασία και τα οφέλη του αυτοπροσδιορισµού 

των µαθητών µε ΕΕΑ και της εκπαίδευσης των σχετικών δεξιοτήτων. Οι πρώτες τρεις 

ερωτήσεις (13, 14 και 15) αφορούν στο βαθµό εξοικείωσης µε την έννοια, τις πηγές 

από τις οποίες προέρχεται η αντίστοιχη γνώση και τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά µε το ποιες δεξιότητες και στρατηγικές απαρτίζουν τον αυτοπροσδιορισµό. 

Οι επόµενες τρεις ερωτήσεις αφορούν στη σηµασία του τοµέα του 

αυτοπροσδιορισµού και στη χρησιµότητα της αντίστοιχης εκπαίδευσής του. Η 

ερώτηση 16 είναι τύπου κλίµακας Likert έξι σηµείων, και αφορά στο πόσο σηµαντικό 

θεωρούν γενικά οι εκπαιδευτικοί τον τοµέα του αυτοπροσδιορισµού ως µέρος του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος και σχεδιασµού για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Ίδιου 

τύπου είναι και η ερώτηση 17 που διερευνά το πόσο σηµαντική / χρήσιµη θεωρούν οι 

συµµετέχοντες την εκπαίδευση των µαθητών µε ΕΕΑ / Α σε καθεµία από τις 

δεξιότητες που αποτελούν τα συστατικά στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης 

συµπεριφοράς, συγκριτικά µε άλλους τοµείς εκπαίδευσης. Στην ερώτηση 18 οι 

συµµετέχοντες καλούνται να απαντήσουν για το εάν θεωρούν τη σηµασία / 

αναγκαιότητα εκπαίδευσης στις παραπάνω δεξιότητες συγκριτικά µεγαλύτερη ή ίση 

για τους µαθητές µε ήπιες ή µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι επόµενες τέσσερις 

ερωτήσεις (19 – 23) αναφέρονται στα οφέλη που παρέχει η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Στην ερώτηση 19, οι συµµετέχοντες 

καλούνται να επιλέξουν από µια σειρά 8 κατηγοριών (επιτρεπτές πολλαπλές 

επιλογές), τα πιθανά οφέλη που θεωρούν ότι µπορεί να παρέχει η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Οι ερωτήσεις 20 και 21 µετρούν το 

βαθµό κατά τον οποίο, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών, µπορεί  να βοηθήσει / 

χρησιµεύσει στην προετοιµασία των µαθητών µε ΕΕΑ / Α για το σχολείο και για τη 
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ζωή τους µετά το σχολείο. Η µέτρηση γίνεται µε κλίµακα Likert έξι σηµείων. Η 

ερώτηση 22 αναφέρεται στο βαθµό στον οποίο τα παραπάνω οφέλη είναι 

σηµαντικότερα ή ίσα για τους µαθητές µε ήπιες ή σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

  

Το τρίτο µέρος αναφέρεται σε πιο εξειδικευµένα θέµατα, όπως προκύπτουν 

από την εκπαιδευτική πράξη, σχετικά µε την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού και σχετικών δραστηριοτήτων σε µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Η 

ερώτηση 23 διερευνά το βαθµό στον οποίο περιλαµβάνονται δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού στα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών της Ειδικής Αγωγής 

κατά την άποψη των αποκρινόµενων (Likert 5 σηµείων). Στην ερώτηση 24 οι 

συµµετέχοντες καλούνται να απαντήσουν εάν έχουν λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης 

για την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους (Ναι – Όχι), 

ενώ στην επόµενη ερώτηση απαντούν για το πόσο συχνά συζητούν µε τους µαθητές 

τους µε ΕΕΑ / Α σχετικά µε την σηµασία / ανάγκη των δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού. Στην ερώτηση 26 οι εκπαιδευτικοί απαντούν (Ναι / Όχι) για το 

αν έχουν διδάξει / εκπαιδεύσει τις παρακάτω στρατηγικές και δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού και αυτοδιαχείρισης / αυτορρύθµισης στους µαθητές τους µε 

ΕΕΑ /Α: α.  Αυτο-καταγραφή, β. Αυτο-αξιολόγηση, γ. Αυτο-ενίσχυση, δ. Αυτο-

διδασκαλία, ε. Καθορισµός στόχων και «συµβολαίων», στ. Αυτο-σχεδιασµός 

προγράµµατος, ζ. Αυτο-συνηγορία, η. Πραγµατοποίηση επιλογών, θ. Επίλυση 

προβληµάτων. Στην ερώτηση 27, οι εκπαιδευτικοί µπορούν να επιλέξουν (πολλαπλές 

επιλογές) από µια σειρά 9 προτάσεων που περιγράφουν κάποια πιθανά εµπόδια και 

λόγους οι οποίοι τους δυσκολεύουν και τους εµποδίζουν να παρέχουν εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Η Ερώτηση 28 διερευνά κάποιες 

ενδεχόµενες άλλες στρατηγικές που πιθανώς εφαρµόζουν οι εκπαιδευτικοί οι οποίες 

προωθούν τον αυτοπροσδιορισµό, ενώ η ερώτηση 29 αναφέρεται στο πόσο συχνά 

χρησιµοποιούν γενικά οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α κάποια/ες από τις δεξιότητες και 

στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού στην τάξη ή σε άλλα περιβάλλοντα. Στην 

ερώτηση 30 οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν πιο συγκεκριµένα τον βαθµό στον οποίο 

κατέχουν οι µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α τα παρακάτω χαρακτηριστικά ή δεξιότητες 

(Likert 5 σηµείων): α. Αυτο-επίγνωση/ Αυτο-ενηµερότητα, β. Επίλυση προβληµάτων, 

γ. Αυτο-συνηγορία, δ. Πραγµατοποίηση επιλογών/ Λήψη αποφάσεων, ε. Αυτο-

εκτίµηση, στ. Αυτο-καταγραφή/ Αυτο-αξιολόγηση, ζ. Αυτο-ενίσχυση. Η ερώτηση 31 

αναφέρεται σε µια σειρά διαδικασιών και δραστηριοτήτων στις οποίες οι µαθητές µε 
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ΕΕΑ / Α κάνουν τις δικές τους επιλογές, ενώ η επόµενη ερώτηση στο καταλληλότερο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον για την αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση και απόκτηση 

δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού. Πιο συγκεκριµένα οι συµµετέχοντες καλούνται να 

επιλέξουν µεταξύ 3 εκπαιδευτικών πλαισίων: Γενική τάξη / γενικό σχολείο, τµήµα 

ένταξης στα πλαίσια του γενικού σχολείου, ειδική τάξη / ειδικό σχολείο. Η επιλογή 

γίνεται ξεχωριστά για τους µαθητές µε ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Τέλος, η ερώτηση 33 διερευνά τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις ηλικίες 

στις οποίες πρέπει να παρέχεται εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε 

ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι εκπαιδευτικοί τσεκάρουν όσες επιλογές 

θεωρούν αρµόζουσες µεταξύ έξι κλάσεων ηλικιών (3-6,6-9, 9-12, 12-15, 15-18, 18+).  

 

 

2.3. ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

 

Στα πλαίσια της έρευνας πραγµατοποιήθηκε έλεγχος αξιοπιστίας σε 

συγκεκριµένες ερωτήσεις τύπου Likert του ερωτηµατολογίου (βλ. Πίνακα 2). 

Συγκεκριµένα, ελέγχθηκαν ως προς την αξιοπιστία τους (α) 10 ερωτήµατα (16, 17α, 

17β, 17γ, 17δ, 17ε, 17στ, 17ζ, 20, 21) τα οποία αφορούν στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για τη σηµασία και τα οφέλη της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού 

στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (Cronbach’s Alpha = 0.931)  και (β) 8 ερωτήµατα (29, 

30α, 30β, 30γ, 30δ, 30ε, 30στ, 30ζ) τα οποία αφορούν στο βαθµό κατά τον οποίο οι 

µαθητές µε ΕΕΑ / Α κατέχουν τα χαρακτηριστικά και τις δεξιότητες που απαρτίζουν 

τον αυτοπροσδιορισµό (Cronbach’s Alpha = 0.885). Οι τιµές του Alpha του Cronbach 

κρίνονται σε ικανοποιητικά επίπεδα: 

 

Πίνακας 2 
Μέτρηση Αξιοπιστίας (Croncach’s Alpha) 

Reliability Statistics 

Ερωτήµατα Γενική Περιγραφή 

Νumber of 
Items 

(Αριθµός 
Ερωτηµάτων) 

Cronbach’s 

Alpha (a) 

16, 17α, 17β, 17γ, 
17δ, 17ε, 17στ, 

17ζ, 20, 21 

Σηµασία και οφέλη της εκπαίδευσης 
αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε 

ΕΕΑ / Α 
10 ,931 

29, 30α, 30β, 30γ, 
30δ, 30ε, 30στ, 

30ζ 

∆εξιότητες Αυτοπροσδιορισµού 
µαθητών µε ΕΕΑ / Α 

8 ,885 
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2.4 Η ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 

 

 Η διαδικασία της έρευνας έλαβε χώρα κατά τη σχολική και ακαδηµαϊκή 

περίοδο 2010-2011. Η αποστολή και η συλλογή των ερωτηµατολογίων έγινε από τον 

Απρίλιο έως τον Μάιο του 2011. 

Αρχικά, δόθηκε το ερωτηµατολόγιο πιλοτικά και ενδεικτικά σε δέκα 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι παρείχαν χρήσιµη ανατροφοδότηση από την οποία 

προέκυψαν κάποιες διορθώσεις και βελτιώσεις. Εν συνεχεία, µοιράστηκε το 

ερωτηµατολόγιο σε τελική µορφή σε διάφορες σχολικές µονάδες: Γενικά ∆ηµοτικά, 

Ειδικά ∆ηµοτικά, Γυµνάσια, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. και Τ.Ε.Ε. Ειδικής Αγωγής και µεµονωµένα 

σε εκπαιδευτικούς. Τα δεδοµένα από τα ερωτηµατολόγια προέρχονται σε µεγάλο 

βαθµό από σχολεία και εκπαιδευτικούς των πόλεων της Θεσσαλονίκης και της 

Λάρισας, ενώ απεστάλησαν και επεστράφησαν ερωτηµατολόγια και από τις πόλεις 

της Αθήνας, της Αλεξάνδρειας, του Βόλου, της Θήβας και της Χαλκίδας. Το κάθε 

ερωτηµατολόγιο συνοδευόταν από ένα εισαγωγικό σηµείωµα το οποίο ενηµέρωνε 

τους συµµετέχοντες για το πλαίσιο και τους σκοπούς της έρευνας, διαβεβαίωνε για 

την τήρηση της πλήρης ανωνυµίας και καλούσε τους συµµετέχοντες να απαντήσουν 

το ερωτηµατολόγιο µε προσοχή και ειλικρίνεια. 

Το ερωτηµατολόγιο διανεµήθηκε σε σχολεία µέσω επικοινωνίας µε τους 

διευθυντές, απεστάλη ηλεκτρονικά και δόθηκε σε έντυπη µορφή σε εκπαιδευτικούς 

κάθε βαθµίδας και ειδικότητας. Συνολικά διανεµήθηκαν περί τα 400 ερωτηµατολόγια 

και επιστράφηκαν 304. Αν και υπήρχαν συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια (µόνο το Α’ 

και Β’ µέρος) και από εκπαιδευτικούς της Γενικής Εκπαίδευσης που δεν εργάζονταν 

µε µαθητές µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες τη συγκεκριµένη 

σχολική χρονιά, αυτά αποκλείστηκαν από το τελικό δείγµα, και συµπεριλήφθηκαν 

µόνο τα ερωτηµατολόγια των εκπαιδευτικών (Γενικής και Ειδικής Εκπαίδευσης) που 

εργάζονταν µε µαθητές µε ΕΕΑ / Α και συνεπώς συµπλήρωσαν και το Γ’ Μέρος. 

Μετά από τον αποκλεισµό και των ερωτηµατολογίων που δεν πληρούσαν τις 

προϋποθέσεις αξιοπιστίας και δεν παρουσίαζαν επαρκείς εγγυήσεις ειλικρινούς 

απάντησης (αναπάντητες ερωτήσεις, ασυνάρτητες απαντήσεις κλπ.), 

συµπεριλήφθηκαν συνολικά 208 ερωτηµατολόγια ως συµµετέχοντες στην έρευνα (βλ. 

αναλυτικά επόµενη ενότητα – συµµετέχοντες). 

 Μετά τη συλλογή του συνόλου των απαντηµένων ερωτηµατολογίων, 

ακολούθησε η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων µε την βοήθεια του 
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στατιστικού λογισµικού πακέτου SPSS 16.0, για την περιγραφή και ανάλυση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας. 

 

 

2.5 ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ (ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ) 

 

Από τα ερωτηµατολόγια που επιστράφηκαν, συµπεριλήφθηκαν στην έρευνα 

συνολικά 208 (Ν=208). Το τελικό δείγµα των 208 συµµετεχόντων περιλαµβάνει 

εκπαιδευτικούς γενικών και ειδικών, πρωτοβάθµιων και δευτεροβάθµιων σχολικών 

µονάδων και κάθε ειδικότητας: 

 

2.5.1 Φύλο και ηλικίες 

  

Συγκεκριµένα, όσον αφορά στο φύλο, 75,5% (ν=157) του δείγµατος είναι γυναίκες 

και το 24,5% (ν=51) άνδρες. 45 εκπαιδευτικοί (21,6%) είναι ηλικίας µεταξύ 20 και 30 

ετών, 52 (25%) είναι µεταξύ 31 και 40, 78 (37,5%) µεταξύ 41 και 50, 31 (14,9%) 

µεταξύ 51 και 60 και 2 (1%) άνω των 60. Προκύπτει έτσι, ότι ο µέσος όρος ηλικίας 

των συµµετεχόντων είναι 39,8 ετών. 

 

Πίνακας 3 
Φύλο (Ερ. 1) και ηλικίες (Ερ. 2) των Εκπαιδευτικών  

ΗΛΙΚΙΑ (Ερ. 2) [Μ.Ο. = 39,8] 
 

20-30 31-40 41-50 51-60 60+ Σύνολο 

Άνδρες 6 7 27 9 2 
24,5% 

ν=51 

Γυναίκες 39 45 51 22 0 
75,5% 

ν=157 

ΦΥΛΟ 
(Ερ. 1) 

Σύνολο 
21,6% 

ν=45 

25% 

ν=52 

37,5% 

ν=78 

14,9% 

ν=31 

1%  

ν=2 

100% 

Ν=208 

 
 

2.5.2 Ειδικότητες και Εκπαιδευτικό Περιβάλλον / Τάξη 

  

Όπως έχει επισηµανθεί, στην έρευνα συµµετείχαν εκπαιδευτικοί από όλο το 

φάσµα των ειδικοτήτων. Από το σύνολο των συµµετεχόντων, το 41,8% (ν=87) 

εργάζονται ως δάσκαλοι/ες (απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων ∆ηµοτικής 

Εκπαίδευσης ή Παιδαγωγικής Ακαδηµίας) και ένα ποσοστό 15,9 (ν=33) ως Ειδικοί 
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Παιδαγωγοί (απόφοιτοι Τµήµατος Ειδικής Αγωγής του Παν/µίου Θεσσαλίας ή του 

τµήµατος  Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής µε κατεύθυνση Ειδικής Αγωγής 

του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας ή αντίστοιχου πτυχίου σε ίδρυµα του εξωτερικού). 

Επίσης συµµετείχαν 22 Γυµναστές (10,6%), 9 ψυχολόγοι (4,3%) 6 Φιλόλογοι (2,9%) 

και 6 Επιµελητές Κοινωνικής Πρόνοιας – Ειδικό Βοηθητικό Προσωπικό (2,9%). Το 

υπόλοιπο 21,6% (Ν=45) καλύπτεται από διάφορες άλλες ειδικότητες (π.χ. 

Μαθηµατικούς, Λογοθεραπευτές, Καλών Τεχνών, Πληροφορικής, κλπ.) οι οποίοι 

απασχολούνται κυρίως στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση.  

 Όσον αφορά στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και στις σχολικές µονάδες που 

εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, 65 (31,2%) εργάζονται ως εκπαιδευτικοί Γενικής 

Εκπαίδευσης και 143 (68,8%) στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση. Πιο 

συγκεκριµένα, οι 61 (31,2%) εκπαιδευτικοί της Γενικής Εκπαίδευσης διδάσκουν σε 

Γενικές τάξεις ∆ηµοτικών Σχολείων, 62 (29,8%) σε Ειδικά ∆ηµοτικά Σχολεία, 26 

(12,5%) σε Τµήµατα Ένταξης ή σε Παράλληλη Στήριξη (συνοδοί) σε ∆ηµοτικά 

Σχολεία και 55 (26,4%) στη ∆ευτεροβάθµια Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 

(Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., Τ.Ε.Ε. ή Ειδικά Γυµνάσια). 

 

Πίνακας 4 
Ειδικότητες (Ερ. 3) και Εκπαιδευτικό Περιβάλλον (Ερ. 5) 

 

2.5.3 Επίπεδο Σπουδών στην Ειδική Αγωγή 

 

Με βάση τις βασικές (1ο πτυχίο) αλλά και τις επιπλέον σπουδές (2ο πτυχίο, 

Μεταπτυχιακό, ∆ιδακτορικό) των εκπαιδευτικών, καταγράφηκε το ανώτερο επίπεδο 

ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ/ ΤΑΞΗΣ (Ερ.5) 
 ∆ηµοτικό-

Γενική Τάξη 

Ειδικό 

∆ηµοτικό 

Τ.Ε. ή 

Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Κ.– 

Τ.Ε.Ε κλπ. 

Σύνολ

ο 

∆άσκαλοι 52 22 12 1 
41,8% 

ν=87 

Ειδικοί 
Παιδαγωγοί 

0 18 13 2 
15,9% 

ν=33 

Γυµναστές 4 6 0 12 
10,6% 

ν=22 

Ψυχολόγοι 0 5 0 4 
4,3% 

ν=9 

Άλλο 9 11 1 36 
27,4% 

ν=57 

ΕΙ∆ΙΚΟ-

ΤΗΤΑ 
(Ερ. 3) 

Σύνολο 
31,2%  

ν=65 

29,8% 

ν=62 

12,5% 

ν=26 

26,4% 

ν=55 

100% 

Ν=208 
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σπουδών του κάθε συµµετέχοντα στο αντικείµενο της Ειδικής Αγωγής. Η ιεράρχηση 

των σπουδών στην Ειδική Αγωγή έγινε ως εξής: 

 

Πίνακας 5 

Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 
 ν % 

1. Καµία 136 65,4 

2. Μετεκπαίδευση – ∆ιδασκαλείο Ειδικής Αγωγής 25 12 

3. Απόφοιτος Τµήµατος Ειδικής Αγωγής  25 12 

4. Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής 21 10,1 

5.  ∆ιδακτορικό Ειδικής Αγωγής 1 0,5 

Σύνολο 208 100 

 

 Όπως φαίνεται, το 65,4% των συµµετεχόντων δεν έχουν καµία επιστηµονική 

κατάρτιση στην Ειδική Αγωγή. Από αυτούς τους 136 εκπαιδευτικούς, οι 

περισσότεροι (62) είναι εκπαιδευτικοί Γενικής Εκπαίδευσης σε Γενικά ∆ηµοτικά 

Σχολεία και 45 εργάζονται στην Ειδική Αγωγή στη δευτεροβάθµια (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., 

Τ.Ε.Ε., Ειδικά Γυµνάσια) σε διάφορες ειδικότητες. Αντίθετα, όπως φαίνεται και  στον 

Πίνακα 6, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε Ειδικά ∆ηµοτικά και σε 

Τµήµατα Ένταξης έχουν κάποιο ή κάποια πτυχία Ειδικής Αγωγής. 

 

Πίνακας 6 
Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) ανά εκπαιδευτικό περιβάλλον / τάξη (Ερ. 5) 

 

 Αν και το χαµηλό ποσοστό (4,6%) των εκπαιδευτικών Γενικής Εκπαίδευσης 

κρίνεται µάλλον αναµενόµενο και λογικό, εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι µόλις 

 
∆ηµοτικό-

Γενική Τάξη 

Ειδικό 

∆ηµοτικό 

Τ.Ε. ή 

Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Κ.– 

Τ.Ε.Ε κλπ. 

Καµία 62 28 1 45 

Μετεκπαίδευση 2 13 10 0 

Προπτυχιακό 0 14 9 2 

Μεταπτυχιακό 1 7 6 7 

∆ιδακτορικό 0 0 0 1 

Σπουδές 

Ειδικής 

Αγωγής 
(Ερ. 12) Ποσοστό 

εκπαιδευτικών µε 

σπουδές στην Ειδική 

Αγωγή 

4,6% 

ν= 3 

54,8% 

ν=34 

96,1% 

ν=25  

18,2% 

ν=10  
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το 18,2% των συµµετεχόντων ∆ευτεροβάθµιας Ειδικής Εκπαίδευσης έχουν κάποια 

επίσηµη πανεπιστηµιακή κατάρτιση στην Ειδική Αγωγή.  

 

2.5.4 Έτη επαγγελµατικής - εκπαιδευτικής εµπειρίας 

  

Ως προς τα έτη της συνολικής επαγγελµατικής εµπειρίας στην εκπαίδευση στην 

(Γενική και Ειδική Αγωγή – Ερ. 6), όπως φαίνεται στον Πίνακα 7, ο µέσος όρος 

επαγγελµατικής εµπειρίας όλων των συµµετεχόντων (Ν=208) εκτιµάται στα 12,4 έτη. 

Σηµαντική διαφορά παρατηρείται όµως µεταξύ των δύο οµάδων, των εκπαιδευτικών 

Γενικής και των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, καθώς οι πρώτοι 

(ν=65) έχουν µέσο όρο ετών εµπειρίας 17,2 έτη, ενώ οι δεύτεροι (ν=143) 10,3 έτη. 

 

Πίνακας 7 

Έτη συνολικής εµπειρίας στο χώρο τη Εκπαίδευσης (Γενική + Ειδική – Ερ. 6)  

 

Αντίθετα, όπως είναι λογικό, στα έτη εµπειρίας στην Ειδική Αγωγή και 

Εκπαίδευση (Ερ. 7), η κατάσταση αντιστρέφεται. Όπως παρατηρούµε στον Πίνακα 8, 

η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης δεν έχει καθόλου 

επαγγελµατική εµπειρία στην Ειδική Αγωγή, παρά το γεγονός ότι εκπαιδεύει µαθητές 

µε ΕΕΑ / Α στα πλαίσια της γενικής τάξης. Επίσης, βλέπουµε ότι η µέση τιµή των 

ετών επαγγελµατικής εµπειρίας των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

στο συγκεκριµένο χώρο ανέρχεται στα 6,2 έτη. 

 

 Εκπ/κοί Γενικής 

Εκπαίδευσης ν=65 

Εκπ/κοί Ειδικής 

Αγωγής ν=143 

Συνολικό ∆είγµα 

Ν=208 

Έτη 

Εµπειρίας 

(Ερ. 6) 
% f % f % ν 

1-5 9,2 6 33,6 48 26 54 

6-10 13,8 9 33,6 48 27,4 57 

11-15 26,2 17 11,9 17 16,3 34 

16-20 12,3 8 6,3 9 8,2 17 

21-25 10,8 7 4,1 6 6,2 13 

25+ 27,7 18 10,5 15 15,9 33 

Μ.Ο. ετών 

(mean) 
17,2 10,3 12,4 
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Πίνακας 8 
Έτη εκπαιδευτικής εµπειρίας στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 7) 

 

2.5.5. Χαρακτηριστικά των µαθητών µε ΕΕΑ / Α  

 

Σε αυτήν την υπο-ενότητα περιγράφονται οι πληροφορίες σχετικά µε τους µαθητές µε 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες που εκπαιδεύουν / διδάσκουν οι 

συµµετέχοντες στα πλαίσια των εκπαιδευτικών τους αρµοδιοτήτων.  

Ως προς το πλήθος των µαθητών που είναι στις αρµοδιότητες του κάθε 

εκπαιδευτικού, 105  εκπαιδευτικοί (50,5%) επεσήµαναν ότι δίδασκαν 1-5 µαθητές µε 

ΕΕΑ / Α, 21 εκπαιδευτικοί (10,1%) δήλωσαν 6-10 µαθητές µε ΕΕΑ / Α, 21 

εκπαιδευτικοί (10,1%) δίδασκαν 11-15 µαθητές µε ΕΕΑ / Α, 5 εκπαιδευτικοί (2,4%) 

δούλευαν µε 16-20 µαθητές µε ΕΕΑ / Α, 15 (7,2%) µε 21-25 µαθητές και 41 

εκπαιδευτικοί (19,7%) δηλώνουν ότι δούλευαν µε παραπάνω από 25 µαθητές µε ΕΕΑ 

/ Α. Τα ποσοστά αυτά και οι Μ.Ο. των µαθητών µε ΕΕΑ / Α διαφοροποιούνται 

αρκετά ανάλογα µε το είδος του σχολικού περιβάλλοντος και τάξης στα οποία 

διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί (Πίνακας 9): 

 

 

 

 

 

 Εκπ/κοί Γενικής 

Εκπαίδευσης ν=65 

Εκπ/κοί Ειδικής 

Αγωγής ν=143 

Συνολικό ∆είγµα 

Ν=208 

Έτη 

Εµπειρίας 

στην ΕΑ 
(Ερ.7) 

% Ν % Ν % Ν 

0 95,3 62 0 0 29,8 62 

1-5 3,1 2 58 83 40,9 85 

6-10 0 0 30,8 44 21,2 44 

11-15 0 0 7 10 4,8 10 

16-20 0 0 0 0 0 0 

21-25 0 0 1,4 2 1 2 

25+ 1,6 1 2,8 4 2,4 5 

Μ.Ο. ετών 

(mean) 
 6,2 4,4 



 85 

Πίνακας 9 
Αριθµός µαθητών µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 8) ανάλογα µε το εκπαιδευτικό περιβάλλον/ τάξη 
των εκπαιδευτικών (Ερ. 5) 
 

 

 Όπως παρατηρούµε λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί των δευτεροβάθµιων σχολείων 

της Ειδικής Αγωγής (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., Τ.Ε.Ε. Ειδικής Αγωγής, Ειδικά Γυµνάσια) 

εργάζονται κατά µέσο όρο µε το µεγαλύτερο αριθµό µαθητών µε ΕΕΑ / Α (περίπου 

23). Τα αποτελέσµατα αυτά είναι λογικά, καθώς σε αυτές της µονάδες οι 

εκπαιδευτικοί συνήθως διδάσκουν σε παραπάνω από µια τάξη ο καθένας. Οι 

εκπαιδευτικοί στις γενικές τάξεις του δείγµατός µας διδάσκουν κατά µέσο όρο 

περίπου 4 µαθητές µε ΕΕΑ / Α ο καθένας, στα Ειδικά ∆ηµοτικά 10 µαθητές µε ΕΕΑ / 

Α, ενώ στα Τµήµατα Ένταξης ο µέσος όρος του αριθµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α 

που εκπαιδεύει ο κάθε εκπαιδευτικός είναι περίπου 9. 

 

Στον επόµενο πίνακα φαίνονται διάφορες κατηγορίες Ειδικών Εκπαιδευτικών 

Αναγκών και Αναπηριών των µαθητών που υπάγονται στα εκπαιδευτικά καθήκοντα 

των συµµετεχόντων. Οι αντίστοιχες συχνότητες και τα ποσοστά αναλογούν στον 

αριθµό των εκπαιδευτικών που δήλωσαν ότι εκπαιδεύουν τη δεδοµένη χρονική 

στιγµή της έρευνας µαθητή ή µαθητές που ανήκουν σε κάθε κατηγορία (Πίνακας 10): 

 

 

 

 

ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ/ ΤΑΞΗΣ (Ερ. 5) 
 ∆ηµοτικό-

Γενική Τάξη 

Ειδικό 

∆ηµοτικό 

Τ.Ε. ή 

Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Κ.– 

Τ.Ε.Ε κλπ. 
Σύνολο 

1-5 61 35 5 4 
50,5% 

ν=105 

6-10 1 6 13 1 
10,1% 

ν=21 

11-15 3 5 7 6 
10,1% 

ν=21 

16-20 0 1 1 3 
2,4% 

ν=5 

21-25 0 5 0 10 
7,2% 

ν=15 

25+ 0 10 0 31 
19,7% 

ν=41 

Αριθµός 

µαθητών 

µε ΕΕΑ/Α 

(Ερ. 8) 

Μ.Ο. (≈) 4 10  9  23 
100% 

Ν=208 
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Πίνακας 10 

Τύποι ΕΕΑ / Α των µαθητών που εκπαιδεύουν οι συµµετέχοντες (Ερ. 9) 
 

ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ /  

ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ 

Συχνότητες 

(ν) 

Ποσοστά (%) 

Ν=208 

Νοητική Καθυστέρηση 
(Ελαφρά – Μέτρια – Βαριά) 

141 
(69– 84- 68) 

67,8 
(33,2– 40,4– 32,7) 

∆ιάχυτες Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές (π.χ. Αυτισµός, 
Άσπεργκερ) 

108 51,9 

∆ιάσπαση Προσοχής / Υπερκινητικότητα 106 51 

Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες 89 42,8 

∆ιαταραχές Λόγου ή/και Επικοινωνίας 85 40,9 

Σωµατική / Κινητική Αναπηρία 70 33,7 

Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες (π.χ. ∆υσλεξία) 66 31,7 

Πολλαπλές Αναπηρίες 63 30,3 

Σοβαρές Συναισθηµατικές ή Αγχώδεις ∆ιαταραχές 48 23,1 

Προβλήµατα Όρασης (Μερική / Ολική Τύφλωση) 43 20,7 

Προβλήµατα Ακοής (Βαρηκοία / Κώφωση) 27 13 

Τυφλοκώφωση 4 1,9 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από µια κατηγορία 

  

 Ζητήθηκε επίσης από τους συµµετέχοντες να εκτιµήσουν αν εκπαιδεύουν / 

διδάσκουν περισσότερους µαθητές µε ήπιες ή µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

σε τι βαθµό. Όπως φαίνεται και στον Πίνακα 11, υπήρξε σχεδόν απόλυτη ισορροπία 

στη συχνότητα των απαντήσεών τους ανάµεσα στις επιλογές που τους δόθηκαν. Το 

γεγονός αυτό καταδεικνύει µια σχετικά οµαλή κατανοµή, όσο αφορά στη σοβαρότητα 

των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών, στους οποίους αναφέρονται οι 

εκπαιδευτικοί τους στα αποτελέσµατα που θα ακολουθήσουν.  

 

Πίνακας 11 

Σοβαρότητα Εκπαιδευτικών Αναγκών των µαθητών των εκπαιδευτικών (Ερ. 10) 

 ν % 

1. Αποκλειστικά µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 42 20,2 

2.Συγκριτικά περισσότερους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 45 21,6 

3. Περίπου ίδιο αριθµό µαθητών µε ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες  38 18,3 

4.Συγκριτικά περισσότερους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες 43 20,7 

5. Αποκλειστικά µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες 40 19,2 
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 Βέβαια, όπως είναι λογικό, ανάλογα µε το εκπαιδευτικό περιβάλλον, ποικίλει 

και η συχνότητα φοίτησης µαθητών µε ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Έτσι και στο δείγµα της έρευνας, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 12, οι εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται σε ενταξιακά περιβάλλοντα (Γενικά σχολεία / τάξεις, Τµήµατα 

Ένταξης) δηλώνουν σε συντριπτική πλειοψηφία ότι εκπαιδεύουν αποκλειστικά ή 

περισσότερο µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αντίθετα µε τους 

εκπαιδευτικούς των Ειδικών Σχολείων (Ειδικά ∆ηµοτικά, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., Τ.Ε.Ε. κλπ.) 

που σε µεγαλύτερο βαθµό δηλώνουν ότι εκπαιδεύουν µαθητές µε σοβαρές EA. 

 

Πίνακας 12 

Σοβαρότητα Εκπαιδευτικών Αναγκών (Ερ. 10) ανάλογα µε το εκπαιδευτικό 
περιβάλλον (Ερ. 5) 
 

  

Όπως παρατηρούµε στις δύο πρώτες στήλες, (∆ηµοτικό-Γενική τάξη & 

Τµήµα Ένταξης ή Παράλληλη Στήριξη), από τους 91 εκπαιδευτικούς που εργάζονται 

σε Γενικό Σχολείο, οι 79 (δηλ. ποσοστό 86,8%) διδάσκουν αποκλειστικά ή 

περισσότερους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Αντίστροφα, από τους 117 

εκπαιδευτικούς των ειδικών σχολείων (Ειδικά ∆ηµοτικά, Γυµνάσια, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., 

Τ.Ε.Ε.), οι 78 (ποσοστό 66,7%) διδάσκουν αποκλειστικά ή περισσότερους µαθητές µε 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

  

Με δεδοµένο ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δίδασκαν στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση, οι ηλικίες των µαθητών τους µε ΕΕΑ / Α κυµαίνονται σε µεγάλο βαθµό 

από 6 έως 12 ετών. Συγκεκριµένα, 48,6% (ν=48,6) δήλωσε ότι έχει σε τάξη του 

µαθητή / ες µε ΕΕΑ / Α ηλικίας 6-9 ετών, 56,7% (ν=118) µαθητές ηλικίας 9-12 ετών, 

27,4% (ν=57) ηλικίες 12-15 ετών, 26% (ν=54) ηλικίες 15-18 ετών και 20,7% (ν=43) 

ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ/ ΤΑΞΗΣ (Ερ. 5) 
 ∆ηµοτικό-

Γενική Τάξη 

Τ.Ε. ή 

Π.Σ. 

Ειδικό 

∆ηµοτικό 

Ε.Ε.Ε.Κ.– 

Τ.Ε.Ε κλπ. 
Σύνολο 

1. Αποκλειστικά 
ΗΠΙΕΣ 

36 3 3 0 
20,2% 

ν=42 

2. Περισσότερο 
ΗΠΙΕΣ 

26 14 1 4 
21,6% 

ν=45 

3. ΕΞΙΣΟΥ 2 5 13 18 
18,3% 

ν=38 

4. Περισσότερο 
ΣΟΒΑΡΕΣ 

0 3 23 17 
20,7% 

ν=43 

 

5. Αποκλειστικά 
ΣΟΒΑΡΕΣ 

1 1 22 16 
19,2% 

ν=40 
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δήλωσε ότι δίδασκε µαθητές άνω των 18 ετών. Ο τρόπος µε τον οποίο κατανέµονται 

οι συχνότητες των ηλικιών µε βάση το είδος του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος των 

συµµετεχόντων φαίνεται παρακάτω στον Πίνακα 13: 

 

Πίνακας 13 

Ηλικίες µαθητών µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 11) ανά εκπαιδευτικό περιβάλλον (Ερ. 5) 

  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ/ ΤΑΞΗΣ (Ερ. 5) 
 ∆ηµοτικό-

Γενική Τάξη 

Ειδικό 

∆ηµοτικό 

Τ.Ε. ή 

Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Κ.– 

Τ.Ε.Ε κλπ. 
Σύνολο 

6-9 41 37 23 0 
48,6% 

ν=101 

9-12 42 52 24 0 
56,7% 

ν=118 

12-15 1 32 1 23 
27,4% 

ν=57 

15-18 0 4 0 50 
30% 

ν=54 

Ηλκίες 

µαθητών 

µε ΕΕΑ/Α 
(Ερ. 11) 

18+ 0 0 0 43 
20,7% 

ν=43 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1 ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ - ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ 

 

3.1.1 Σχετικές γνώσεις µε τον όρο του Αυτοπροσδιορισµού (Γενικά) 

 

 Αρχικά ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν σε τι βαθµό 

γνωρίζουν και είναι εξοικειωµένοι µε τον όρο «Αυτοπροσδιορισµός» µαθητών µε 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και Αναπηρίες (Ερ. 13 – Likert 5 σηµείων). Το 15,9% 

(ν=33) των εκπαιδευτικών δήλωσαν άγνοια του όρου χωρίς να τον έχουν ακουστά, 

13% (ν=27) τον έχουν ακουστά αλλά αγνοούν το περιεχόµενό του, 25,5% (ν=53) 

γνωρίζουν µόνο σε γενικές γραµµές σε τι αναφέρεται, 29,3% (ν=61) δηλώνουν 

αρκετά εξοικειωµένοι γνωρίζοντας και τα βασικά χαρακτηριστικά και δεξιότητες στα 

οποία αναφέρεται, και 16,3% (ν=34) δηλώνουν απόλυτα εξοικειωµένοι. Ο Μέσος 

Όρος των απαντήσεων είναι 3.17 (Τυπική Απόκλιση = 1,3), που δείχνει µια γενική 

τάση των εκπαιδευτικών να γνωρίζουν µεν σε γενικές γραµµές σε τι αναφέρεται ο 

όρος του «Αυτοπροσδιορισµού», αλλά να µην κατέχουν εξειδικευµένες γνώσεις πάνω 

σε αυτόν (1=Άγνοια, 3=Μερική Γνώση, 5=Απόλυτη εξοικείωση).  

 

 Οι πηγές από τις οποίες οι συµµετέχοντες γνωρίζουν και είναι εξοικειωµένοι µε 

τον όρο του Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 14 (Ερ. 14). Οι πηγές οι οποίες αναφέρονται περισσότερο είναι τα 

Εκπαιδευτικά Συνέδρια και Σεµινάρια (ν=82), τα Επιστηµονικά Άρθρα και Περιοδικά 

(ν=71) και τα Εκπαιδευτικά Κείµενα (ν=69): 
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Πίνακας 14 

Πηγές από τις οποίες προέρχεται η γνώση του όρου του Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 14) 

ΠΗΓΕΣ 

Συχνότητες 

(ν) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Ποσοστά (%) 

Ν=208 

Εκπαιδευτικά Συνέδρια και Σεµινάρια 82 39,4 

Επιστηµονικά Άρθρα και Περιοδικά 71 34,1 

Εκπαιδευτικά Κείµενα 69 33,2 

Από Συναδέλφους 51 24,5 

Μεταπτυχιακές Σπουδές 39 18,8 

Προπτυχιακές Σπουδές 34 16,3 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από µια πηγή 

 

Στην ερώτηση 15 ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να επιλέξουν από µια 

σειρά δοσµένων δεξιοτήτων και στρατηγικών, αυτές που θεωρούν ότι συνθέτουν / 

απαρτίζουν τον αυτοπροσδιορισµό. Οι πιο “δηµοφιλείς” απαντήσεις ήταν ο «Αυτο-

έλεγχος» (ν=162) και η «Επίλυση Προβληµάτων» (ν=151) (βλ. Πίνακα 15). Αντίθετα, 

οι δεξιότητες – στρατηγικές που επιλέχθηκαν στον µικρότερο βαθµό ήταν η «Αυτο-

διδασκαλία» (ν=61) και η «Αυτο-συνηγορία» (ν=61): 

 

Πίνακας 15 

∆εξιότητες – στρατηγικές που απαρτίζουν τον Αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 15)  

∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ - ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ 

Συχνότητες 

(ν) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Ποσοστά (%) 

Ν=208 

Αυτο-έλεγχος / Αυτο-παρακολούθηση 162 77,9 

Επίλυση Προβληµάτων 151 72,6 

Πραγµατοποίηση Επιλογών 140 67,3 

Στοχοθεσία 119 57,2 

Αυτο-ενίσχυση 117 56,2 

Αυτο-διδασκαλία / Αυτο-εκπαίδευση 61 29,3 

Αυτο-συνηγορία 61 29,3 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από µια απαντήσεις 
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3.1.2 Η σηµασία της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α 

 

 Ως προς τη σηµασία που προσδίδουν οι εκπαιδευτικοί γενικά στον τοµέα του 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) ως µέρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος και 

σχεδιασµού για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α, 75,5% (ν=157) των συµµετεχόντων τον 

κατατάσσουν ως υψηλής προτεραιότητας εκπαιδευτικό τοµέα, 23,1% (ν=48) τον 

θεωρούν µεσαίας και µόλις 1,4% (ν=3) χαµηλής προτεραιότητας. Στην 6 

διαστηµάτων κλίµακα Likert ερώτηση, η µέση τιµή των απαντήσεων κυµαίνεται στο 

4,9 (SD=0,903): 

 

Πίνακας 16 

Σηµασία της Εκπαίδευσης Αυτοπροσδιορισµού  (Ερ. 16) 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ Συχνότητες (ν) Ποσοστά (%) 

Χαµηλή 
Προτεραιότητα 

1 

2 

0 

3 

0 

1,4 

Μεσαία 
Προτεραιότητα 

3 

4 

15 

33 

7,2 

15,9 

Υψηλή 
Προτεραιότητα 

5 

6 

106 

51 

51 

24,5 

 

 Παρακάτω παρουσιάζονται οι διαφοροποιήσεις και οι διακυµάνσεις των 

µέσων όρων των απαντήσεων διάφορων οµάδων των συµµετεχόντων ανάλογα µε τις 

αντίστοιχες δηµογραφικές και εκπαιδευτικές µεταβλητές του δείγµατος: 

 

Πίνακας 17 
Μ.Ο. της σηµασίας που προσδίδουν οι συµµετέχοντες στην Εκπαίδευση 
Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) ανά µεταβλητή / κατηγορία 
 
 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ Ν Μ.Ο. Τ.Α. 

Άνδρας 51 4,71 1,0006 
ΦΥΛΛΟ (Ερ. 1) 

Γυναίκα 157 4,96 ,861 

20-30 45 5,24 ,645 

31-40 52 4,79 ,997 

41-50 78 4,88 ,882 
ΗΛΙΚΙΑ (Ερ. 2) 

51-60 31 4,61 1,022 
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∆ασκαλος/α 87 4,85 ,909 

Ειδικός Παιδαγωγός 33 5,3 ,585 

Ψυχολόγος 9 5 ,707 

ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΑ 
 (Ερ. 3) 

Άλλο 77 4,77 ,986 

Γενική Τάξη - 
∆ηµοτικό 

65 4,92 ,872 

Ειδικό ∆ηµοτικό 62 4,74 1,055 

Τµήµα Ένταξης / 
Παράλληλη Στήριξη 

26 5,27 ,604 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ / 

ΠΛΑΙΣΙΟ 
(Ερ. 5) 

ΕΕΕΚ / Ειδικό ΤΕΕ / 
Γυµνάσιο 

55 4,87 ,840 

Αποκλειστικά ή 
περισσότερο ήπιες 

ΕΑ 

87 4,99 ,814 

Αποκλειστικά ή 
περισσότερο σοβαρές 

ΕΑ 

83 4,71 1,06 

ΣΟΒΑΡΟΤΗΤΑ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

ΑΝΑΓΚΩΝ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

(Ερ. 10) 
Εξίσου 38 5,11 ,606 

ΟΧΙ 136 4,73 ,972 ΣΠΟΥ∆ΕΣ ΣΤΗΝ 

ΕΙ∆ΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 
(Ερ. 12) 

ΝΑΙ 72 5,22 0,676 

 

 Καθώς ο γενικός µέσος όρος των απαντήσεων βρίσκεται στο 4,9 (τ.α.=0,903), 

από τον Πίνακα ξεχωρίζουν κάποιες ιδιαίτερα µεγάλες τιµές που υπερβαίνουν αρκετά 

αυτό το νούµερο. Συγκεκριµένα, οι νέοι εκπαιδευτικοί (δηλαδή 20-30 ετών) 

εµφανίζουν Μ.Ο. 5,24, οι Ειδικοί Παιδαγωγοί 5,3, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 

κυρίως στα Τµήµατα Ένταξης 5,27 και όπως αναµενόταν οι συµµετέχοντες που έχουν 

κάποια ή κάποιες επίσηµες σπουδές στην Ειδική Αγωγή 5,22.  

 

Για κάθε µια από τις δεξιότητες που αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά της 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς, ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες, να 

προσδιορίσουν το πόσο σηµαντική και χρήσιµη θεωρούν την αντίστοιχη εκπαιδευτική 

δραστηριότητα για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (ερ. 17). Αυτό έγινε µέσω επτά 

ανεξαρτήτων ερωτηµάτων (ένα για κάθε δεξιότητα) τύπου Likert 6 σηµείων. Τους 

µεγαλύτερους µέσους όρους βαθµολόγησης συγκέντρωσε η «Επίλυση 

Προβληµάτων» (5.25) και η «Αυτο-ενηµερότητα και Αυτο-γνωσία» (5,20) ενώ η 

λιγότερο σηµαντική δεξιότητα κατά τους εκπαιδευτικούς φαίνεται να είναι η «Αυτο-

συνηγορία και ηγετικές ικανότητες» (4,78). Στον Πίνακα 18 παρουσιάζονται 



 93 

αναλυτικά οι συχνότητες των απαντήσεων, οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις 

για κάθε ερώτηµα – εκπαιδευτική κατηγορία: 

 

Πίνακας 18 

Σηµασία κάθε δεξιότητας – εκπαιδευτικής δραστηριότητας οι οποίες απαρτίζουν τον 
αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 17) 

 Συχνότητα- ν (Ποσοστό- %)  

∆εξιότητα – Εκπαιδευτική 

δραστηριότητα 

1 ή 2 
Ασήµαντη 

3 ή 4 
Μέτριας 
Σηµασίας 

5 ή 6 
Πολύ 

Σηµαντική 

Μ.Ο. (Τ.Α) 
Mean (SD) 

Πραγµατοποίηση Επιλογών 2 (1,0) 37 (17,7) 169 (81,3) 5,18 (,880) 

Λήψη Αποφάσεων 3 (1,4) 42 (20,2) 163 (78,4) 5,13 (,980) 

Επίλυση Προβληµάτων 3 (1,4) 30 (14,4) 175 (84,2) 5,25 (,909) 

Καθορισµός και Επίτευξη 
Στόχων 

2 (1,0) 47 (22,6) 159 (76,4) 5,12 (,870) 

Αυτο-συνηγορία και ηγετικές 
ικανότητες 

7 (3,4) 69 (33,1) 152 (63,5) 4,78 (1,084) 

∆εξιότητες Αυτο-∆ιαχείρισης 
και Αυτο-ρύθµισης 

3 (1,4) 42 (20,2) 163 (78,4) 5,14 (,916) 

Αυτο-ενηµερότητα και Αυτο-
γνωσία 

3 (1,4) 35 (16,8) 170 (81,8) 5,20 (,940) 

 

∆ιερευνήθηκαν οι απόψεις των συµµετεχόντων (ερ. 18) σχετικά µε το αν 

θεωρούν ότι η σηµασία της εκπαίδευσης στις παραπάνω δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού είναι συγκριτικά µεγαλύτερη για τους µαθητές µε ήπιες ή µε 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών (ν=113 - 54,3%) θεωρεί εξίσου σηµαντική την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού και για τις δύο κατηγορίες µαθητών. Από τους υπόλοιπους που 

ξεχωρίζουν µια από τις δύο κατηγορίες µαθητών, οι περισσότεροι (ν=56 - 26,9%) 

εκπαιδευτικοί την χαρακτηρίζουν µεγαλύτερης σηµασίας για τους µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες και 39 (18,8%) για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η κατανοµή των απαντήσεων ανάλογα µε 

τη σύνθεση των µαθητών µε ΕΕΑ / Α που διδάσκουν στις αρµοδιότητές τους οι 

αποκρινόµενοι (Ερ. 10). Όπως φαίνεται και στον Πίνακα 19, η τάση αυτή δεν αλλάζει 

σε καµία οµάδα εκπαιδευτικών, όταν αυτοί χωρίζονται ανάλογα µε το αν εκπαιδεύουν 

περισσότερους ή αποκλειστικά µαθητές µε ήπιες ή σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στα πλαίσια των επαγγελµατικών τους αρµοδιοτήτων: 
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Πίνακας 19 

Σηµασία εκπαίδευσης δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 18) ανάλογα µε τη 
σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (ήπιες/σοβαρές – Ερ. 10) 
 

 

Η εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού είναι 

σηµαντικότερη για τους µαθητές µε (Ερ. 18): 

 

Ήπιες ΕΑ 
Εξίσου 

σηµαντική 
Σοβαρές ΕΑ 

Αποκλειστικά 
µε ήπιες ΕΑ 

10 23 9 

Περισσότερους 
µε ήπιες ΕΑ 

11 24 10 

Ίδιο αριθµό µε 
ήπιες και 
σοβαρές 

9 26 3 

Περισσότερους 
µε σοβαρές ΕΑ 

15 22 6 

Αποκλειστικά 
µε σοβαρές ΕΑ 

11 18 11 

Εκπαιδευτκοί 

που διδάσκουν 

µαθητές µε 

ήπιες / 

σοβαρές ΕΑ 

(Ερ. 10): 

Σύνολο 56 113 39 

 

 

3.1.3 Οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού για τους µαθητές µε 

ΕΕΑ/Α 

 

 Στην ερώτηση 19 ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να επιλέξουν από µια 

λίστα µε πιθανά οφέλη που µπορούν να προσκοµίζουν οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α από 

την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Πολλαπλές επιλογές ήταν επιτρεπτές. Τα πιο 

σηµαντικά οφέλη που µπορούν να προσκοµίσουν οι µαθητές αυτοί, όπως προκύπτει 

από την συχνότητα των θετικών απαντήσεων, φαίνεται να είναι η ενίσχυση των 

λειτουργικών δεξιοτήτων καθηµερινής ζωής (ν=182 – 87,5%), η ενίσχυση των 

κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων και η δηµιουργία φιλικών σχέσεων 

(ν=178 – 85,6%) και συνεπώς η βελτίωση του γενικού επιπέδου της ποιότητας ζωής 

τους  (ν=178 – 85,6%). Από τις δοσµένες επιλογές, λιγότερο από όλες επιλέχθηκαν τα 

οφέλη που έχουν να κάνουν µε την ενίσχυση ακαδηµαϊκών και γνωστικών 

δεξιοτήτων (ν=90 – 43,3%) και τη δηµιουργία και ενίσχυση θετικών προσδοκιών 

(ν=90 – 43,3%): 
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Πίνακας 20 
Οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 19) 

ΠΙΘΑΝΑ ΟΦΕΛΗ 
Συχνότητες(ν) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Ποσοστά 

(%) Ν=208 

Ενίσχυση ακαδηµαϊκών και γνωστικών ικανοτήτων / 
δεξιοτήτων – βελτίωση σχολικής επίδοσης 

90 43,3 

Ενίσχυση κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων 
– δηµιουργία φιλικών σχέσεων 

178 85,6 

Ενίσχυση λειτουργικών δεξιοτήτων καθηµερινής ζωής 182 87,5 

Ενίσχυση αυτογνωσίας 130 62,5 

Ενίσχυση αυτο-συναισθήµατος / αυτο-εικόνας / 

αυτοπεποίθησης  
156 75,0 

∆ηµιουργία / ενίσχυση θετικών προσδοκιών 90 43,3 

Βελτίωση του συνολικού επιπέδου ποιότητας 

ζωής τους 
178 85,6 

Άλλο 5 2,4 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από µια απαντήσεις 

 

Στις δύο επόµενες εξαβάθµιες Likert ερωτήσεις (ερ. 20 & 21) διερευνήθηκαν 

οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το πόσο µπορεί να βοηθήσει και να 

χρησιµεύσει η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού συγκεκριµένα στην 

προετοιµασία των µαθητών µε ΕΕΑ / Α για το σχολείο τους (Ερ. 20) και για τη ζωή 

µετά το σχολείο (Ερ. 21). Παρότι και για τους δύο τοµείς τα οφέλη φαίνεται να είναι 

σηµαντικά, όπως προκύπτει από τα αποτελέσµατα, τα οφέλη για την προετοιµασία 

για τη ζωή µετά το σχολείο (Μ.Ο.= 5,44 – Τ.Α.= 0,855) φαίνεται να είναι 

σηµαντικότερα από τα αντίστοιχα οφέλη για την προετοιµασία για το σχολείο (Μ.Ο.= 

5,06 – Τ.Α.= 0,896): 

 

Πίνακας 21 
Οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού για την προετοιµασία για το σχολείο 
(Ερ. 20) και τη ζωή µετά το σχολείο (Ερ. 21) 
 

 Συχνότητα- ν (Ποσοστό- %)  

Η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού ωφελεί: 

1 ή 2 
Καθόλου 

3 ή 4 
Σε µέτριο 
βαθµό 

5 ή 6 
Πολύ  

Μ.Ο. (Τ.Α) 
Mean (SD) 

Για το σχολείο (Ερ. 20) 2 (1,0) 45 (21,6) 161 (77,4) 5,06 (,896) 

Για τη ζωή µετά το σχολείο 
(Ερ.21) 

1 (0,5) 24 (11,5) 183 (88,0) 5,44 (,855) 
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Στην ερώτηση 22 οι συµµετέχοντες ρωτήθηκαν σχετικά µε το αν τα 

παραπάνω οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού είναι συγκριτικά 

µεγαλύτερα για τους µαθητές µε ήπιες ή µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες και σε τι 

βαθµό. Χρησιµοποιήθηκε πενταβάθµια Likert ερώτηση. 9 (4,3%) εκπαιδευτικοί 

δήλωσαν ότι µόνο οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες µπορούν να 

επωφεληθούν, 81 (38,9%) ότι µπορούν να επωφεληθούν συγκριτικά περισσότερο οι 

µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, 90 (43,3%) πιστεύουν ότι επωφελούνται 

στον ίδιο βαθµό µαθητές µε ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες, 26 (12,5%) ότι 

µπορούν να επωφεληθούν συγκριτικά περισσότερο οι µαθητές µε σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και 2 (1,0%) δηλώνουν ότι επωφελούνται αποκλειστικά οι 

µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Όπως παρατηρείται στον συγκεντρωτικό 

Πίνακα 22 και όπως µαρτυρά και το γεγονός ότι η µέση τιµή των απαντήσεων 

βρίσκεται κάτω από την “ουδέτερη” τιµή του 3 (M.O.=2,67 – τ.α.= 0,787), 

εµφανίζεται µια γενική αλλά ήπια τάση να θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς ότι οι 

µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες µπορούν να επωφεληθούν περισσότερο 

συγκριτικά µε τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτή η τάση, αν και 

παρατηρείται σε κάθε οµάδα εκπαιδευτικών (Ερ. 10), είναι ελαφρώς πιο έντονη για 

αυτούς που εκπαιδεύουν αποκλειστικά ή περισσότερους µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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Πίνακας 22 

Συγκριτικά οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού για τους µαθητές µε ήπιες 
και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 22) 

 

 

3.1.4 Εκπαίδευση ∆εξιοτήτων Αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α 

 

3.1.4.1 Γενικά 

 

Στην ερώτηση 23 ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να προσδιορίσουν σε τι 

βαθµό περιλαµβάνονται δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού στα Αναλυτικά Προγράµµατα 

Σπουδών της Ειδικής Αγωγής µε µια τύπου Likert ερώτηση 5 σηµείων (1: Καθόλου –  

3: µέτρια - 5: Πάρα πολύ). Επίσης υπήρχε η δυνατότητα της απάντηση 0: ∆ε 

γνωρίζω. Ένα ποσοστό 27,4% (Ν’=57) των εκπαιδευτικών επέλεξαν αυτήν την 

επιλογή δηλώνοντας άγνοια. Η πλειοψηφία αυτών (ν=38 – 66,6%) εργάζονται στη 

Γενική Εκπαίδευση σε γενικά δηµοτικά σχολεία και τάξεις. Από τους υπόλοιπους 

(Ν’’=151), οι οποίοι δίνουν απάντηση, προκύπτει η µέση τιµή στο επίπεδο του 2,8 

(τ.α. 0,895), γεγονός που µας οδηγεί στην ένδειξη ότι οι δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού περιλαµβάνονται σε χαµηλό έως µέτριο επίπεδο στα Α.Π. της 

Ειδικής Αγωγής. Καθώς τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών διαφοροποιούνται 

ανάλογα µε τον τύπο της τάξης και του σχολικού περιβάλλοντος, έχει ενδιαφέρον να 

Από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού µπορούν να 

επωφεληθούν αποκλειστικά ή περισσότερο  οι µαθητές 

µε (Ερ. 22):    [Μ.Ο.= 2,67 – Τ.Α.= ,787] 

 

1 ή 2 
Ήπιες ΕΑ 

3 
Στον ίδιο βαθµό 

4 ή 5 
Σοβαρές ΕΑ 

Αποκλειστικά ή 
περισσότερους 
µαθητές µε 
ήπιες ΕΑ 

40 35 12 

Ίδιο αριθµό µε 
ήπιες και 

σοβαρές ΕΑ 

15 20 3 

Περισσότερους 
ή αποκλειστικά 

µαθητές µε 
σοβαρές ΕΑ 

35 35 13 

Εκπαιδευτικοί 

που διδάσκουν 

µαθητές µε 

ήπιες / 

σοβαρές ΕΑ 

(Ερ. 10): 

Σύνολο 90 90 28 
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αναλυθούν οι απαντήσεις µε βάση το εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο εργάζονται οι 

αποκρινόµενοι (Πίνακας 23): 

 

Πίνακας 23 

Ο βαθµός συµπερίληψης των  δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στα Αναλυτικά 
Προγράµµατα Σπουδών Ειδικής Αγωγής (Ερ. 23) ανά Είδος Σχολείου– Τάξης (Ερ. 5) 
 
 

Ο Αυτοπροσδιορισµός στα Α.Π. Ειδικής Αγωγής 

(Ερ. 23) 
 

1 
Καθόλου 

2 
Λίγο 

3 
Μέτρια 

4 
Πολύ 

5 
Πάρα 
πολύ 

Μ.Ο. 
(Τ.Α.) 

Γενική τάξη - 
∆ηµοτικό 

4 5 16 0 2 2,67 
(1,0) 

Ειδικό 
∆ηµοτικό 

3 8 33 8 2 2,96 
(,823) 

Τ.Ε. ή Π.Σ. 0 6 15 3 0 2,88 
(,612) 

Ε.Ε.Ε.Ε.Κ – 
Ειδικό 
Γυµνάσιο – 
Τ.Ε.Ε. 

8 9 21 7 1 2,65 
(1,016) 

2,8 
(0,895) 

Είδος 

Σχολείου

- Τάξης 

(Ερ. 5 ) 

Σύνολο ν 

(%) 
15 (9,9) 

28 

(18,6) 
85 (56,3) 

18 

(11,9) 
5 (3,3) 

Ν=151 

 

Από τους 208 εκπαιδευτικούς του δείγµατος της έρευνας, µόλις οι 43 (20,7%) 

δήλωσαν ότι έχουν λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης για την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους (Ερ. 24). Οι υπόλοιποι 165 (79,23%) 

απάντησαν αρνητικά. Σε σχέση µε το επίπεδο σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12), 

το µεγαλύτερο ποσοστό που έχει λάβει σχετική εκπαίδευση συναντάται στους 

εκπαιδευτικούς µε Μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (38,1% - 8 από 

τους 21). Πάντως το συνολικό ποσοστό των εκπαιδευτικών που έχουν λάβει σχετική 

εκπαίδευση ανάµεσα σε αυτούς που κατέχουν οποιονδήποτε επιστηµονικό τίτλο στην 

ΕΑΕ ανέρχεται στο 34,7% (25 από τους 72), ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τους 

εκπαιδευτικούς χωρίς καθόλου σπουδές στο χώρο της Ειδικής Αγωγής είναι µόλις 

στο επίπεδο του 13,2% (18 από τους 136). 
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Πίνακας 24 

Εκπαίδευση των συµµετεχόντων  για την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 
στους µαθητές (Ερ. 24)  

 

 Ν* 
Συχνότητες 

“NAI” 
Ποσοστό (%) 

Καµία 136 18 13,2% 

Μετεκπαίδευση 
(∆ιδασκαλείο) 

25 8 32% 

Προπτυχιακό 25 9 36% 

Μεταπτυχιακό 21 8 38,1% 

∆ιδακτορικό 1 0  

Σπουδές στην 

Ειδική Αγωγή 

(Ερ.12) 

Σύνολο 208 43 20,7% 

 

 

3.1.4.2 Συγκεκριµένες εκπαιδευτικές στρατηγικές και δραστηριότητες 

 

Το 29,8% (ν=62) των συµµετεχόντων επισηµαίνει ότι δε συζητάει ποτέ η 

συζητάει σπάνια µε τους µαθητές τους µε ΕΕ Α / Α σχετικά µε τη σηµασία και την 

ανάγκη των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού, 48,1% (ν=100) ότι συζητάει µερικές 

φορές και 22,1% (ν=46) ότι συζητάει συχνά ή πολύ συχνά µε τους µαθητές τους για 

αυτό το θέµα (ερ. 25). Ο Μ.Ο. των απαντήσεων στην 5 σηµείων Likert ερώτηση είναι 

2,91 (Τ.Α. =1,113). Μεταξύ των εκπαιδευτικών που διδάσκουν περισσότερους ή 

αποκλειστικά µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και αυτών µε περισσότερους ή 

αποκλειστικά µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν παρατηρούνται 

σηµαντικές διαφορές στα επίπεδα των απαντήσεων (Μ.Ο.: 2,92 και 2,77 αντίστοιχα). 

Οι εκπαιδευτικοί µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή φαίνεται να συζητάνε περισσότερο 

µε τους µαθητές τους για την ανάγκη του αυτοπροσδιορισµού (Μ.Ο.=3,31 – 

Τ.Α.=1,016) από αυτούς χωρίς σπουδές (Μ.Ο.=2,71 – Τ.Α. 1,110). Όσο αφορά στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, οι εκπαιδευτικοί των Τµηµάτων Ένταξης και της 

Παράλληλης Στήριξης συγκεντρώνουν την µεγαλύτερη µέση τιµή (3,46 – τ.α.= 

0,905) και οι εκπαιδευτικοί των γενικών τάξεων στα δηµοτικά την µικρότερη (2,71 

τ.α.= 1,057). Ο αριθµός των µαθητών µε ΕΕΑ / Α του κάθε εκπαιδευτικού καθώς και 

οι ηλικίες των µαθητών δεν φαίνεται να διαφοροποιούν σηµαντικά τους µέσους 

όρους των απαντήσεων. Οι παράγοντες αυτοί και ο τρόπος που επιδρούν θα 

εξεταστούν  στατιστικά σε επόµενη ενότητα στην ανάλυση των αποτελεσµάτων.  
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Από τις βασικές στρατηγικές και δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού και 

αυτορρύθµισης, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εκπαιδεύουν / διδάσκουν τους µαθητές 

µε ΕΕΑ / Α σε µεγαλύτερο ποσοστό σε δραστηριότητες πραγµατοποίησης επιλογών 

(69,7%, ν=145) και επίλυσης προβληµάτων (64,4%, ν=134) (ερ. 26). Αντίθετα, το 

µικρότερο ποσοστό θετικών απαντήσεων, ως προς τις εφαρµοζόµενες εκπαιδευτικές 

στρατηγικές, συγκεντρώνουν η αυτο-καταγραφή (13,0%, ν=27) και η αυτο-

διδασκαλία (23,1%, ν=48). Οι εκπαιδευτικοί των Τµηµάτων Ένταξης συγκεντρώνουν 

το µεγαλύτερο ποσοστό θετικών απαντήσεων για όλες τις στρατηγικές / δεξιότητες, 

πλην της αυτο-αξιολόγησης και του αυτο-σχεδιασµού του προγράµµατος. Από την 

άλλη, οι εκπαιδευτικοί των γενικών τάξεων στα δηµοτικά σχολεία συγκεντρώνουν τα 

µικρότερα ποσοστά σε όλες εκτός από τον αυτο-σχεδιασµό του προγράµµατος από 

τους µαθητές τους. Αναλυτικά τα αντίστοιχα ποσοστά για όλες τις στρατηγικές / 

δεξιότητες σε όλα τις σχολικές τάξεις περιβάλλοντα παρουσιάζονται στον Πίνακα 25: 

 

Πίνακας 25 

Ποσοστά εκπαίδευσης βασικών στρατηγικών και δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 
(Ερ. 26) ανά σχολική τάξη / περιβάλλον (Ερ. 5) 
 

% Απαντήσεων 

“ΝΑΙ” 
Είδος Σχολείου – Τάξης (Ερ.5) 

Στρατηγικές / 

∆εξιότητες / 

∆ραστηριότητες 

(Ερ. 26) 

Γενική Τάξη 
- ∆ηµοτικό 

Ειδικό 
∆ηµοτικό 

Τ.Ε. ή Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. 
– Ειδικά 

Γυµνάσια -  
Τ.Ε.Ε 

Σύνολο 

Ν=208 

Αυτο-καταγραφή 7,7% 11,3% 30,8% 12,7% 
13,0% 

ν=27 

Αυτο-
αξιολόγηση 

49,2% 51,6% 57,7% 60,0% 
53,8% 

ν=112 

Αυτο-ενίσχυση 36,9% 50% 80,8% 47,3% 
49,0% 

ν=102 

Αυτο-διδασκαλία 18,5% 24,2% 38,5% 20,0% 
23,1% 

ν=48 

Στοχοθεσία 35,4% 41,9% 61,5% 38,2% 
41,3% 

ν=86 

Αυτο-σχεδιασµός 
προγράµµατος 

21,5% 41,9% 30,8% 20,0% 
28,4% 

ν=59 

Αυτο-συνηγορία 40,0% 45,2% 65,4% 41,8% 
45,2% 

ν=94 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών 

49,2% 77,4% 88,5% 76,4% 
69,7% 

ν=145 

Επίλυση 
προβληµάτων 

56,9% 59,7% 84,6% 69,1% 
64,4% 

ν=134 
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Από κάποιες άλλες στρατηγικές ή δραστηριότητες οι οποίες ενδέχεται να 

προωθούν τον αυτοπροσδιορισµό (ερ. 28), οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εφαρµόζουν 

σε µεγάλο ποσοστό τη δόµηση κατάλληλου περιβάλλοντος στην τάξη για την 

προώθηση µαθητο-κεντρικών µεθόδων και στρατηγικών µάθησης (62,0%, ν=129) και 

την οργάνωση εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων σε εξω-σχολικά περιβάλλοντα: 

 

Πίνακας 26 

Άλλες στρατηγικές ή δραστηριότητες οι οποίες ενδέχεται να προωθούν τον 
αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 28) 
 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
Συχνότητες 
(ν) “NAI” 

Ποσοστό 
(%) 

Εµπλοκή / συµµετοχή των µαθητών στον εκπαιδευτικό 

σχεδιασµό 
59 28,4% 

∆όµηση κατάλληλου περιβάλλοντος στην τάξη για την 
προώθηση / εφαρµογή µαθητο-κεντρικών µεθόδων και 

στρατηγικών µάθησης 
129 62,0% 

Εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε εξω-σχολικά 

περιβάλλοντα 
104 50,0% 

Καθοδηγητικά / συµβουλευτικά προγράµµατα 54 26% 

Άλλο 5 2,4% 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από µια δραστηριότητα 

 

 

3.1.4.3 Εµπόδια και δυσκολίες 

 

Στην Ερώτηση 27 ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να επιλέξουν από µια 

σειρά πιθανών λόγων ή εµποδίων τα οποία τους δυσκολεύουν, αποθαρρύνουν και 

τους οδηγούν στην απόφαση να µην παρέχουν εκπαίδευση σε κάποιον ή σε όλες τις 

παραπάνω δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού ή στην εκπαίδευση στρατηγικών 

αυτοδιαχείρισης / αυτορρύθµισης στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Το σηµαντικότερο 

εµπόδιο φαίνεται να είναι η έλλειψη κατάλληλης εκπαίδευσης ή πληροφόρησης ή 

διαθέσιµων υλικών (54,8%, ν=114). Το µεγάλο αυτό ποσοστό είναι σε συµφωνία µε 

το πολύ µικρό ποσοστό των συµµετεχόντων (20,7%) που έχουν λάβει κάποιο είδος 

εκπαίδευσης για την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές (Ερ. 24). 

Σηµαντική δυσκολία φαίνεται να είναι και η έλλειψη χρόνου (37,0%, ν=77), ενώ 

αρκετά µεγάλο ποσοστό των συµµετεχόντων θεωρεί ότι είναι κάποιου άλλου, και όχι 

δικιά του αρµοδιότητα αυτού του είδους η εκπαίδευση (31,2%, ν=65) και ότι 

υπάρχουν άλλοι τοµείς εκπαίδευσης υψηλότερης προτεραιότητας (31,2%, ν=65). Σε 

επόµενη ενότητα θα γίνει περαιτέρω ανάλυση των απαντήσεων αυτών για τη 
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διερεύνηση των παραγόντων και των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών, των 

σχολικών τάξεων και των µαθητών που συσχετίζονται µε τα εµπόδια και τις 

δυσκολίες αυτές.  

 

Πίνακας 27 

Εµπόδια και ανασταλτικοί παράγοντες  για την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 
27) 

 

ΕΜΠΟ∆ΙΑ / ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

Συχνότητες 

(ν) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Ποσοστά 

(%) 

 Ν=208 

Οι µαθητές διαθέτουν ήδη επαρκείς δεξιότητες 
αυτοπροσδιορισµού. 

16 7,7% 

Μη αρµόδιος / Κάποιος άλλος είναι υπεύθυνος για την 
εκπαίδευση σε αυτό τον τοµέα (2ή4) 

65 31,2% 

Έλλειψη (ανεπάρκεια) χρόνου 77 37,0% 

Υπάρχουν άλλοι τοµείς στους οποίους η εκπαίδευση των 
µαθητών είναι πιο επιτακτική και αναγκαία 

65 31,2% 

Οι µαθητές δε θα επωφελούνταν από την εκπαίδευση σε 
αυτούς τους τοµείς 

30 14,4% 

Έλλειψη κατάλληλης εκπαίδευσης ή πληροφόρησης ή 
διαθέσιµων υλικών σχετικά µε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες αυτοπροσδιορισµού (7 ή 8) 

114 54,8% 

Άλλο 8 3,8% 

*Σηµείωση: Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να επιλέξουν παραπάνω από ένα εµπόδιο / δυσκολία 

 

3.1.4.4. ∆εξιότητες αυτοπροσδιορισµού των µαθητών 

 

Το 27,4% (ν=57) των εκπαιδευτικών επισηµαίνουν ότι οι µαθητές τους µε 

ΕΕΑ / Α δε χρησιµοποιούν ποτέ (απ. 1) ή χρησιµοποιούν σπάνια (2) κάποια / ες από 

τις δεξιότητες και στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού στην τάξη ή σε άλλα 

περιβάλλοντα. 60,6% (ν=126) δηλώνει ότι οι µαθητές τους χρησιµοποιούν µερικές 

φορές (3) τις αντίστοιχες δεξιότητες και 12% (ν=25) ότι οι µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α 

χρησιµοποιούν συχνά (4) ή πολύ συχνά (5) δεξιότητες και στρατηγικές 

αυτοπροσδιορισµού (ερ. 29). Έτσι, στην πέντε σηµείων κλίµακας Likert ερώτηση ο 

µέσος όρος των απαντήσεων διαµορφώνεται κοντά στο 3, και συγκεκριµένα στο 2,79 

(τ.α. 0,793). Ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν αποκλειστικά ή 

περισσότερους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 10), ο Μ.Ο. στην 

ερώτηση αυτή ανέρχεται στο 2,94 (τ.α. 0,753), ενώ για αυτούς που εκπαιδεύουν 

περισσότερους ή αποκλειστικά µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες, ο 

αντίστοιχος Μ.Ο. είναι 2,63 (τ.α.= 0,837).  
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Οι συµµετέχοντες ρωτήθηκαν σε τι βαθµό κατέχουν γενικά οι µαθητές τους µε 

ΕΕΑ / Α κάθε ένα από τα επτά βασικά χαρακτηριστικά ή δεξιότητες του 

αυτοπροσδιορισµού (ερ. 30) και απάντησαν µέσω κλίµακας Likert 5 σηµείων (1-

Καθόλου, 3-Σε µέτριο βθµό, 5-Σε µεγάλο βαθµό). Η δεξιότητα που απέσπασε το 

µεγαλύτερο µέσο όρο βαθµολόγησης ήταν η αυτο-συνηγορία (2,95), και τη 

µικρότερη η αυτο-αξιολόγηση (2,08). Όπως φαίνεται στον Πίνακα 28, οι µαθητές µε 

ΕΕΑ / Α που φοιτούν στα γενικά σχολεία (γενικές τάξεις και τµήµατα ένταξης) 

βαθµολογούνται υψηλότερα από τους δασκάλους τους σε όλες τις δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού συγκριτικά µε αυτούς που φοιτούν σε ειδικά σχολεία (δηµοτικά, 

γυµνάσια, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., Τ.Ε.Ε.Ε). Το γεγονός αυτό φαίνεται αναµενόµενο, καθώς όπως 

αναφέρθηκε στην περιγραφή του δείγµατος (Ενότητα 2.5.4), οι εκπαιδευτικοί των 

γενικών σχολείων διδάσκουν περισσότερους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές 

ανάγκες, αντιθέτως µε τους εκπαιδευτικούς των ειδικών σχολείων: Οι εκπαιδευτικοί 

που εκπαιδεύουν αποκλειστικά ή περισσότερους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές 

ανάγκες βαθµολόγησαν γενικά υψηλότερα τις δεξιότητες των µαθητών τους 

συγκριτικά µε την οµάδα που διδάσκει περισσότερους ή αποκλειστικά µαθητές µε 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες (βλ. Γράφηµα 1). Περαιτέρω ανάλυση των 

παραγόντων θα ακολουθήσει σε επόµενες ενότητες. 

 

Πίνακας 28 

Κατοχή των βασικών δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α 
(Ερ. 30) ανά είδος σχολικής τάξης / περιβάλλοντος (Ερ. 5) 

 

 Είδος Σχολείου – Τάξης (Ερ.5) 

Χαρακτηριστκό / 

∆εξιότητα (Ερ.30) 

Γενική Τάξη 
- ∆ηµοτικό 

Ειδικό 
∆ηµοτικό 

Τ.Ε ή 
Π.Σ. 

Ε.Ε.Ε.Κ. – 
Ειδικά 

Γυµνάσια -  
Τ.Ε.Ε 

 

Γενικοί Μ.Ο. 

(για κάθε 

δεξιότητα) 

 

Αυτο-επίγνωση / 
Αυτο-ενηµερότητα 

2,91 (,879) 
2,29 

(,776) 
3,04 

(,824) 
2,47 (,900) 2,62 (,892) 

Επίλυση 
προβληµάτων 

3,09 (,785) 
2,58 

(,860) 
3,15 

(,675) 
2,49 (,767) 2,79 (,839) 

Αυτο-συνηγορία 3,45 (,969) 
2,76 

(,987) 
3,46 

(,859) 
2,35 (,966) 2,95 (1,062) 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών / 

Στοχοθεσία / 
Λήψη αποφάσεων 

2,71 (,980) 
2,24 

(,918) 
2,88 

(,816) 
2,18 (,841) 2,45 (,942) 

Αυτο-εκτίµηση 2,88 (,857) 
2,44 

(,781) 
3,00 

(,748) 
2,20 (,890) 2,58 (,881) 
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Αυτο-καταγραφή / 
Αυτο-αξιολόγηση 

2,32 (,954) 
1,79 

(,890) 
2,58 

(,902) 
1,87 (,840) 2,08 (,940) 

Αυτοενίσχυση 2,85 (,795) 
2,60 

(1,016) 
3,19 

(,849) 
2,42 (,809) 2,70 (,905) 

 

Γράφηµα 1 

Κατοχή των βασικών δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 30) από τους µαθητές µε 
ήπιες και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 10) 
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ανάγκες

 

 

Το 49% (ν=102) των εκπαιδευτικών επισηµαίνει (Ερ. 31) ότι οι µαθητές τους 

µε ΕΕΑ / Α κάνουν τις δικές τους επιλογές σχετικά µε τις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες, 75% (ν=156) ότι οι µαθητές τους επιλέγουν τους συµµαθητές µε 

τους οποίους θα συνεργαστούν, 19,2% (ν=40) ότι οι µαθητές επιλέγουν µόνοι τους 

ενισχυτές τους, 17,3% (ν=36) ότι επιλέγουν σχετικά µε το ηµερήσιο πρόγραµµα που 

θα ακολουθήσουν και 30,8% (ν=64) των εκπαιδευτικών ότι συµµετέχουν στις 

επιλογές σχετικά µε τους τρόπους εκπλήρωσης των ανατεθέντων έργων και 

υποχρεώσεων. Τα ποσοστά αυτά ποικίλουν ανάλογα µε τη σχολική τάξη / περιβάλλον 

και µε τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών ως εξής: 
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Πίνακας 29: ∆ιαδικασίες / Ερεθίσµατα για τις οποίες οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α κάνουν 
δικές τους επιλογές (Ερ. 31) ανάλογα µε τη σοβαρότητα των ΕΑ (Ερ. 10) 
 

Εκπαιδευτικοί που διδάσκουν µαθητές µε ήπιες / σοβαρές ΕΑ (Ερ. 

10):            [% Απαντήσεων “ΝΑΙ”] 
∆ιαδικασίες / 

Ερεθίσµατα για τις 
οποίες οι µαθητές 
κάνουν δικές τους 
επιλογές (Ερ. 31) 

Αποκλειστικά ή 
περισσότερους µε 

ήπιες ΕΑ 

Εξίσου µε 
ήπιες και 
σοβαρές 

Αποκλειστικά ή 
Περισσότερους µε 

σοβαρές ΕΑ 
Σύνολο 

Εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες 

50,5% 47,4% 48,1% 
49% 

(ν=102) 

Συµµαθητές για 
συνεργασία 

85% 73,7% 65% 
75% 

(ν=156) 

Ενισχυτές 13,8% 18,4% 25,3% 
19,2% 

(ν=40) 

Ηµερήσιο 
Πρόγραµµα 

17,2% 13,2% 19,2% 
17,3% 

(ν=36) 

Τρόπος εκπλήρωσης 
έργων / 

υποχρεώσεων 
34,5% 42,1% 21,7% 

30,8% 

(ν=64) 

 

Γράφηµα 2 

∆ιαδικασίες / Ερεθίσµατα για τις οποίες οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α κάνουν δικές τους 
επιλογές (Ερ. 31) ανάλογα µε τη σχολική τάξη (Ερ. 5) 

∆ιαδικασίες / Ερεθίσµατα για τις οποίες οι µαθητές κάνουν δικές τους επιλογές (Ερ. 31)

43,10%

89,20%

6,20%

13,80%

30,80%

53,20%

64,50%

27,40%

21,00%
22,60%

65,40%

69,20%

46,20%

23,10%

50,00%

43,60%

72,70%

12,70%
14,50%

30,90%

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

80,00%

90,00%

100,00%

Εκπαιδευτικές

δραστηριότητες

Συµµαθητές για

συνεργασία

Ενισχυτές Ηµερήσιο

Πρόγραµµα

Τρόπος

εκπλήρωσης έργων

/ υποχρεώσεων

Γενική Τάξη - ∆ηµοτικό

Ειδικό ∆ηµοτικό

Τµήµα Ένταξης ή Παράλληλη Στήριξη

Ε.Ε.Ε.Κ. – Ειδικά Γυµνάσια -  Τ.Ε.Ε

 

3.1.4.5 Κατάλληλα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και ηλικίες 

 
 Για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, η συντριπτική πλειοψηφία 

των συµµετεχόντων (Ερ. 32) θεωρεί ότι, για την αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση και 

απόκτηση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού, προσφέρονται περισσότερο (είναι 

καταλληλότερα) τα ενταξιακά – συµπεριληπτικά περιβάλλοντα. Συγκεκριµένα, 24% 

(ν=50) θεωρούν καταλληλότερη για αυτό το σκοπό τη γενική τάξη στα πλαίσια του 
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γενικού σχολείου, 68,8% (ν=143) το Τµήµα Ένταξης που λειτουργεί στα πλαίσια του 

γενικού - ενταξιακού σχολείου και 7,2% (ν=15) επιλέγει τα Ειδικά Σχολεία. 

Αντίστροφη είναι η εικόνα για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες: 

Μόλις 2,9% (ν=6) θεωρούν ότι προσφέρεται περισσότερο η γενική τάξη, 15,9% 

(ν=33) θεωρούν καταλληλότερη το Τµήµα Ένταξης και 81,2% (ν=169) επιλέγουν τα 

Ειδικά Σχολεία.  

 

 Στην ερώτηση 33 ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να επιλέξουν σε ποιες 

ηλικίες πρέπει να γίνεται κατά την άποψή τους εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού α) στους µαθητές µε ήπιες και β) µε σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες η πιο συχνά επιλεγµένη 

ηλικιακή περίοδος ήταν η κλάση 6-9 ετών (73,6%, ν=153), ενώ για τους µαθητές µε 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες η ηλικία 9-12 ετών (69,7%, ν=145). Σε γενικές 

γραµµές, στις µικρότερες ηλικίες τα ποσοστά είναι συγκριτικά µεγαλύτερα για τους 

µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ αντίστροφα, στις µεγαλύτερες ηλικίες 

τα ποσοστά είναι συγκριτικά µεγαλύτερα για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Αναλυτικότερα: 

 

Γράφηµα 3 Ηλικίες στις οποίες πρέπει να γίνεται εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού 
για τους µαθητές µε ήπιες (Ερ. 33α) και σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 33β) 

44,20%

73,60%

68,80%

49%

38,00%

22,60%

38,50%

61,50%

69,70%

60,60%

51,40%
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3.2 ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ - ΕΠΑΓΩΓΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ 

 

 Στην ενότητα αυτή θα διερευνηθούν οι συσχετίσεις, οι παράγοντες και οι 

µεταβλητές που επιδρούν περισσότερο στη διαµόρφωση των αποτελεσµάτων καθώς 

και η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφορών µεταξύ των υπο-οµάδων του 

δείγµατος που διαφοροποιούν τις απαντήσεις στους διάφορους τοµείς και θέµατα που 

σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό, ώστε να µπορεί να γίνει γενίκευση στον 

πληθυσµό. Αρχικά, στις τρεις επόµενες υπο-ενότητες, θα γίνει ξεχωριστή αναφορά 

στην επίδραση τριών παραγόντων που αφορά στο δείγµα και τον πληθυσµό, οι οποίοι 

εκτιµήθηκαν ως πολύ σηµαντικοί και καθοριστικοί για τη διαµόρφωση και 

διακύµανση των αποτελεσµάτων. Αυτοί είναι α) το επίπεδο σπουδών των 

συµµετεχόντων στον τοµέα της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευση (Ερ. 12), β) ο τύπος 

σχολικής τάξης – εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στο οποίο εργάζονται οι 

εκπαιδευτικοί (Ερ. 5), και γ) η σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των 

µαθητών (Ερ. 10). Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι υπόλοιποι παράγοντες και οι 

µεταβλητές που επηρεάζουν τα αποτελέσµατα κάθε ερώτησης ξεχωριστά. Ο 

σχολιασµός και η ερµηνεία των αποτελεσµάτων, των επιδράσεων και των διαφορών, 

θα γίνει στο τελευταίο κεφάλαιο. 

 

3.2.1 Η επίδραση του παράγοντα των Σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 

 

 Εξοικείωση µε την έννοια του «Αυτοπροσδιορισµού» - Σχετικές Γνώσεις. Στον 

Πίνακα 30 παρουσιάζεται ο τρόπος µε τον οποίο κατανέµονται οι απαντήσεις και οι 

αντίστοιχες διαφορές στους Μ.Ο., όσο αφορά στο βαθµό εξοικείωσης µε τον όρο του 

«Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α» (Ερ. 13) ανάλογα µε το επίπεδο 

σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12). Όπως παρατηρούµε, από τους 60 

εκπαιδευτικούς που επιλέγουν τις απαντήσεις 1 ή 2 (καθόλου ή µικρή εξοικείωση), 

µόλις οι 5 (8%) έχουν σπουδές στην Ειδική Αγωγή. Οι υπόλοιποι 67 από τους 72 

εκπαιδευτικούς µε οποιαδήποτε επιστηµονική κατάρτιση στην Ειδική Αγωγή (93%), 

δηλώνουν σε µέτριο βαθµό έως απόλυτα εξοικειωµένοι µε την έννοια του 

Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α. Σε γενικές γραµµές, όπως 

αναµενόταν, η ύπαρξη ή η απουσία κατάρτισης στην Ειδική Αγωγή επηρεάζει θετικά 

τη γνώση και την εξοικείωση µε τον όρο, καθώς ο βαθµός συσχέτισης Spearman του 



 108 

επιπέδου σπουδών µε το βαθµό εξοικείωσης υπολογίσθηκε στo επίπεδο ρ = 0,486 (p 

< 0,0005). 

 

Πίνακας 30 

Εξοικείωση µε τον όρο του Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13) ανάλογα µε το επίπεδο 
σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 
 

 

Στην ανάλυση της διακύµανσης (one – way ANOVA) που πραγµατοποιήθηκε 

για τους Μ.Ο. εξοικείωσης µε τον όρο του «Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε 

ΕΕΑ / Α» (Ερ. 13) ανάλογα µε το επίπεδο σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12), οι 

διαφορές αυτές κρίθηκαν γενικά στατιστικά σηµαντικές (F3,204 = 21,178, p < 0,0005). 

Πιο συγκεκριµένα, η ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων (Post-hoc multiple 

comparisons analyses – Scheffe), εντόπισε αυτές τις διαφορές µεταξύ των 

εκπαιδευτικών που δεν έχουν καµία επιστηµονική κατάρτιση στην Ειδική Αγωγή µε 

όλες τις υπόλοιπες οµάδες (Μετεκπαίδευση, Προπτυχιακό, Μεταπτυχιακό ΕΑ) 

ξεχωριστά (p < 0,0005). Επίσης, ο Πίνακας 31 µαρτυρά το γεγονός ότι τα 

προπτυχιακά και µεταπτυχιακά προγράµµατα Ειδικής Αγωγής (Ερ. 12) είναι 

σηµαντικές πηγές γνώσης και εξοικείωσης µε τον όρο (Ερ. 14): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 1 2 3 4 5 
Μ.Ο.  

(Mean) 

Τυπική  

Απόκλιση (SD) 

Καµία 31 24 40 34 7 2,72 1,215 

Μετεκπαίδευση 0 2 5 8 10 4,04 ,978 

Προπτυχιακό 2 1 3 13 6 3,8 1,118 

Μεταπτυχιακό 0 0 4 6 11 4,33 0,796 

∆ιδακτορικό 0 0 1 0 0 3  

Σπουδές 

Ειδικής 

Αγωγής 

Σύνολο 33 27 53 61 34  3,17 1,3 
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Πίνακας 31 

Crosstabs (Pearson’s Chi-Square): Πηγή γνώσης του όρου «Αυτοπροσδιορισµός» 
(Ερ. 14) µε το επίπεδο σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 
 

 

 Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 

Καµία 
Μετεκαπίδευση 

ΕΑ 
Προπτυχιακό 

ΕΑ 
Μεταπτυχιακό 

ΕΑ 
Πηγή Γνώσης 

/ Εξοικείωσης 

(Ερ.14) Παρατηρούµενη Συχνότητα “Ναι” (Αναµενόµενη Συχνότητα 

“Ναι”) –  Observed (Expected) 

p / x
2
 

Προπτυχιακές 
Σπουδές 

11 
(22,2) 

3 (4,1) 15 (4,1) 5 (3,6) 
.000 / 

42,623 

Μεταπτυχιακέ

ς Σπουδές 
9 (25,5) 7 (4,7) 4 (4,7) 19 (4,1) 

.000 / 

80,687 

 

 Η ύπαρξη οποιουδήποτε επιπέδου σπουδών στην Ειδική Αγωγή επιδρά και 

στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις στρατηγικές και δεξιότητες που 

απαρτίζουν τον αυτοπροσδιορισµό. Παρατηρήθηκαν στατιστικώς σηµαντικές 

διαφορές στις παρακάτω δεξιότητες: 

 

Πίνακας 32 

Crosstabs (Pearson’s Chi-Square): ∆εξιότητες / Στρατηγικές που απαρτίζουν τον 
Αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 15) – Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 
 

 Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 

ΟΧΙ (ΚΑΜΙΑ) 
ΝΑΙ (Μετεκπαίδευση ή 

Προπτυχικό ή Μεταπτυχιακό) ∆εξιότητες / 

Στρατηγικές 

(Ερ. 15) 
Αναµενόµενη 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Πραγµατική 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Αναµενόµενη 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Πραγµατική 
Συχνότητα 

«Ναι» 

p / x
2 

Αυτο-
συνηγορία 

38,6 35 5,4 9 
,050 / 
3,838 

Πραγµατοποίη

ση Επιλογών 
89,5 85 12,5 17 

,020 / 
5,390 

Στοχοθεσία 77,2 71 10,8 17 
,002 / 
9,435 

Αυτο-ενίσχυση 75,5 71 10,5 15 
0,028 / 
4,827 

 

Η σηµασία της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού  στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α. Η 

οµάδα εκπαιδευτικών µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή προσδίδει µεγαλύτερη σηµασία 

στον τοµέα του Αυτοπροσδιορισµού ως µέρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος και 

σχεδιασµού για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 16), όπως αποκάλυψε η Ανάλυση 

∆ιακύµανσης (one-way ANOVA): Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=5,26, Τ.Α.= 0,733·  
Χωρίς 

Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=4,73, Τ.Α.= 0,962 (F1,153 = 5,428, p < 0,021). Η σηµασία που 
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Σπουδές Ειδικής Αγωγής
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ΟΧΙ (ΚΑΜΙΑ)

ΝΑΙ (Μετεκπαίδευση ή Προπτυχιακό ή
Μεταπτυχιακό ΕΑ

προσδίδουν οι εκπαιδευτικοί συσχετίζεται θετικά και σηµαντικά µε το επίπεδο 

σπουδών στην Ειδική Αγωγή (Spearman’s rho = 0,258, p < 0,0005).  

Επίσης, παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές προς την ίδια 

κατεύθυνση ανάλογα µε την ύπαρξη ή όχι  σπουδών στην Ειδική Αγωγή ως προς τη 

σηµασία που προσδίδουν οι εκπαιδευτικοί στις περισσότερες από τις επιµέρους 

δεξιότητες και στρατηγικές που αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά της 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς (Ερ. 17). Το Γράφηµα 4 παρουσιάζει αυτές τις 

διαφορές, ενώ ακολουθούν οι F – τιµές και το επίπεδο σηµαντικότητας από την 

Ανάλυση ∆ιακύµανσης (one – way ANOVA) που πραγµατοποιήθηκε µε παράγοντα 

την ύπαρξη σπουδών στην Ειδική Αγωγή: Πραγµατοποίηση Επιλογών: F1,153 = 6,446, 

p < 0,012· Λήψη Αποφάσεων: F1,153 = 4,014, p < 0,047· Καθορισµός και Επίτευξη 

Στόχων: F1,153 = 6,409, p < 0,012· ∆εξιότητες Αυτο-∆ιαχείρισης και Αυτο-ρύθµισης: 

F1,153 = 8,183, p < 0,005· Αυτο-ενηµερότητα και Αυτο-γνωσία: F1,153 = 6,368, p < 

0,013. Στους τοµείς Επίλυση Προβληµάτων και Αυτο-συνηγορία και ηγετικές 

ικανότητες, αν και υπήρχε η ίδια τάση (µεγαλύτερος Μ.Ο. για τους εκπαιδευτικούς µε 

σπουδές ΕΑ), δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

 

Γράφηµα 4 

Σηµασία εκπαίδευσης στις βασικές δεξιότητες και δραστηριότητες που απαρτίζουν 
τον αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 17) µε βάση την ύπαρξη σπουδών στην Ειδική Αγωγή 
(Ερ. 12) 
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Τα οφέλη από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού  για τους µαθητές µε ΕΕΑ/ Α. 

Η one – way ANOVA έδειξε ότι η οµάδα των εκπαιδευτικών µε σπουδές στην Ειδική 

Αγωγή, θεωρεί ότι η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού µπορεί να βοηθήσει 

σε µεγαλύτερο βαθµό τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α τόσο στην προετοιµασία τους για το 

σχολείο (Ερ. 20): Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=5,28, Τ.Α.= 0,791·  
Χωρίς Σπουδές ΕΑ: 

Μ.Ο.=4,95, Τ.Α.= 0,930 (F1,206 = 6,526, p < 0,011), όσο και για την προετοιµασία για 

τη ζωή τους µετά το σχολείο (Ερ. 21): Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=5,69, Τ.Α.= 0,547·  

Χωρίς Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=5,31, Τ.Α.= 0,955 (F1,206 = 9,993, p < 0,002). Ως προς τα 

συγκεκριµένα επιµέρους οφέλη που µπορεί να παρέχει η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 19), παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους 

παρακάτω τρεις ψυχολογικούς κυρίως τοµείς: Ενίσχυση Αυτογνωσίας: x2=4,441, 

p=0,035·  
Ενίσχυση Αυτο-εικόνας: x2=5,551, p=0,018· ∆ηµιουργία θετικών 

προσδοκιών: x2=10,180, p=0,001. Και στις τρεις περιπτώσεις οι βαθµολογίες των 

εκπαιδευτικών µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή ήταν συγκριτικά µεγαλύτερες 

 

 Εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού σε µαθητές µε ΕΕΑ/ Α. Όπως ήταν 

αναµενόµενο, οι εκπαιδευτικοί µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή έχουν σε σηµαντικά 

µεγαλύτερο ποσοστό λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης για την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιοριµού (Ερ. 24): 

 

Πίνακας 33 

Crosstabs (Pearson’s Chi-Square): Λήψη εκπαίδευσης για την εκπαίδευση 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 24) – Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 

 

 Σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) 

ΟΧΙ (ΚΑΜΙΑ) 
ΝΑΙ (Μετεκπαίδευση ή 

Προπτυχικό ή Μεταπτυχιακό) 

Αναµενόµενη 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Πραγµατική 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Αναµενόµενη 
Συχνότητα 

«Ναι» 

Πραγµατική 
Συχνότητα 

«Ναι» 

x2 / p  

Λήψη ειδικής 

εκπαίδευσης 

για την 

εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορι-

σµού (Ερ. 24) 28,1 18 14,9 26 
13,254 
/ ,000 

 

 Οι εκπαιδευτικοί µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή συζητούν συχνότερα µε τους 

µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α σχετικά µε τη σηµασία των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

(Ερ. 25). One-way ANOVA: Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=3,31, Τ.Α.= 1,016·  
Χωρίς 

Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=2,71, Τ.Α.= 1,110 (F1,206 = 14,560, p < 0,0005). Ως προς τις 
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συγκεκριµένες στρατηγικές και δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού και αυτοδιαχείρισης / 

αυτορρύθµισης (Ερ.26), οι εκπαιδευτικοί µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή διδάσκουν / 

εκπαιδεύουν τους µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α σε συγκριτικά σηµαντικά µεγαλύτερο 

βαθµό στις παρακάτω: Αυτο-καταγραφή: x2=6,011, p=0,014·  
Αυτο-ενίσχυση 

x2=9,718, p<0,002· Αυτο-συνηγορία: x2=9,386, p<0,002· Πραγµατοποίηση Επιλογών: 

x2=7,804, p<0,005. Όσο αφορά στους λόγους που εµποδίζουν και αποθαρρύνουν τους 

εκπαιδευτικούς να παρέχουν εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού, η οµάδα χωρίς 

σπουδές στην Ειδική Αγωγή θεωρεί σε στατιστικά σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό 

ότι δεν είναι αρµόδιοι και ότι άλλοι είναι υπεύθυνοι για αυτούς τους τοµείς 

εκπαίδευσης και επιλέγει σαν εµπόδιο σε µεγαλύτερο ποσοστό την έλλειψη 

εκπαίδευσής τους. Στους υπόλοιπους λόγους / εµπόδια δεν παρατηρούνται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές.   

  

 Τέλος, όσο αφορά στο εκπαιδευτικό περιβάλλον (τύπος σχολικής τάξης) που 

επιλέγουν οι συµµετέχοντες ως το πλέον κατάλληλο για την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (Ερ.32), η Ανάλυση της 

∆ιακύµανσης (one-way ANOVA) δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί µε σπουδές Ειδικής 

Αγωγής επιλέγουν κατά µ.ο. συγκριτικά περισσότερο ενταξιακά – συµπεριληπτικά 

σχολικά πλαίσια (1=Γενική τάξη / σχολείο, 2=Τµήµα ένταξης σε γενικό σχολείο, 

3=Ειδική τάξη / ειδικό σχολείο) τόσο α. για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές 

ανάγκες: Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=1,64, Τ.Α.= 0,484·  
Χωρίς Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=1,93, 

Τ.Α.= 0,484 (F1,206 = 15,334, p < 0,0005), όσο και για αυτούς µε σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες: Με Σπουδές ΕΑ: Μ.Ο.=2,67, Τ.Α.= 0,577·  
Χωρίς Σπουδές ΕΑ: 

Μ.Ο.=2,85, Τ.Α.= 0,420 (F1,206 = 6,785, p < 0,010). Την τάση αυτή µαρτυρά και η 

ύπαρξη συσχέτισης µεταξύ του επιπέδου σπουδών στην Ειδική Αγωγή των 

συµµετεχόντων και της επιλογής του καταλληλότερου σχολικού περιβάλλοντος για 

την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές µε ήπιες και σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Πίνακας 34): 
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Πίνακας 34 

Συσχετίσεις (Spearman’s rho) των σπουδών στην Ειδική (Ερ .12) Αγωγή µε την 
επιλογή του καταλληλότερου σχολικού περιβάλλοντος για την εκπαίδευση 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 32). 
 

(Nonparametric) Correlations 
Σπουδές ΕΙ∆ΙΚΗΣ 

ΑΓΩΓΗΣ (Ερ. 12) 

Spearman’s rho (Correlation 
Coefficient) 

-,276** 

Sig. (2-tailed) ,000 

Καταλληλότερο 

περιβάλλον για µαθητές 

µε ΗΠΙΕΣ ΕΑ (Ερ, 32α) 
N 208 

Spearman’s rho (Correlation 
Coefficient) 

-,201** 

Sig. (2-tailed) ,004 

Καταλληλότερο 

περιβάλλον για µαθητές 

µε ΣΟΒΑΡΕΣ ΕΑ (32β) 
N 208 

**Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed) 

 

Η παρουσία του αρνητικού προσήµου στη συσχέτιση Pearson, καταδεικνύει ότι οι 

εκπαιδευτικοί µε υψηλότερου επιπέδου σπουδές στην Ειδική Αγωγή τείνουν να 

επιλέγουν σε µεγαλύτερο βαθµό τα πιο ενταξιακά σχολικά πλαίσια (1=γενική τάξη / 

γενικό σχολείο, 2=τµήµα ένταξης / γενικό σχολείο, 3=ειδικό σχολείο) από τους 

εκπαιδευτικούς µε χαµηλότερο επίπεδο ή καθόλου σπουδές στην Ειδική Αγωγή. Η 

τάση αυτή είναι εντονότερη για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

3.2.2 Ο παράγοντας του τύπου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος – σχολικής τάξης 

των εκπαιδευτικών (Ερ. 5) 

 

 Εκπαιδευτικό περιβάλλον – Σπουδές Ειδικής Αγωγής (& Εξοικείωση µε τον όρο 

Αυτοπροσδιορισµός). Αρχικά πρέπει να τονίσουµε ότι το εκπαιδευτικό περιβάλλον 

στο οποίο εργάζονται οι συµµετέχοντες επηρεάζεται σηµαντικά από την ύπαρξη ή µη 

του παράγοντα των σπουδών στην Ειδική Αγωγή. Η ανάλυση Post-hoc multiple 

comparisons (Scheffe) για την one-way ANOVA που πραγµατοποιήθηκε µε 

παράγοντα τον τύπο εκπαιδευτικού περιβάλλοντος (Ερ.5), έδειξε ότι υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς το επίπεδο σπουδών στην Ειδική Αγωγή 

(Ερ. 12) µεταξύ των οµάδων που Εργάζονται στη Γενική και στην Ειδική Αγωγή. Για 

αυτόν τον λόγο οφείλουµε να είµαστε προσεκτικοί ως προς τη διερεύνηση των 

παραγόντων που προκαλούν τις διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις καθώς θα 

υπάρχουν κάποιες αλληλοεπικαλύψεις. Για παράδειγµα: Η one-way ANOVA έδειξε 

ότι υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των οµάδων που εργάζονται 
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στα διαφορετικά σχολικά περιβάλλοντα ως προς τον βαθµό εξοικείωσης µε τον όρο 

του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13): F3,204=19,332, p<0,005. Όµως δε θα ήταν ορθό να 

συµπεράνουµε άµεσα ότι υπάρχει αιτιακή σχέση (άµεση επίδραση). ∆ηλαδή, είναι το 

διαφορετικό εκπαιδευτικό περιβάλλον ή οι σπουδές στην Ειδική Αγωγή ή και τα δύο 

που επιδρούν και διαµορφώνουν τα διαφορετικά επίπεδα µεταξύ των οµάδων; Η 

απάντηση δίνεται µέσω της Ανάλυση της ∆ιακύµανσης (ANOVA) δύο παραγόντων 

που πραγµατοποιήθηκε και αποκαλύπτει ότι η µόνη σηµαντική κύρια επίδραση είναι 

αυτή του παράγοντα σπουδών στην Ειδική Αγωγή, ενώ µεταξύ των δύο παραγόντων 

δεν υπάρχουν αλληλοεπιδράσεις: 

 
Πίνακας 35 

Two-way ANOVA για το βαθµό εξοικείωσης µε τον αυτοπροσδιορισµό (Ερ.13) µε 
παράγοντες τις σπουδές στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 12) και τo εκπαιδευτικό περιβάλλον 
(Ερ. 5) 
 

Source 
Type III Sum of 

Squares 
df 

Mean 

Square 
F Sig. 

Corrected Model 93,060a 7 13,294 10,357 ,000 
Intercept 493,680 1 493,680 384,622 ,000 

Σπουδές ΕΑ (Ερ. 12) 7,199 1 7,199 5,609 ,019 

Εκπαιδευτικό περιβάλλον 
(Ερ.5) 

3,049 3 1,016 ,792 ,500 

Σπουδές ΕΑ * 
Εκπαιδευτικό περιβάλλον 

2,647 3 ,882 ,687 ,561 

Error 256,709 200 1,284   
Total 2444,000 208    

Corrected Total 349,769 207    

 
Στις υπο-ενότητες που ακολουθούν θα παραλείπονται αντίστοιχες επισηµάνσεις, και 

θα αναφέρονται και αναλύονται µόνο οι επιδράσεις και οι διαφορές που 

υπολογίζονται στατιστικά σηµαντικές και κρίνονται ερευνητικά ουσιώδεις. 

 

 Εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού σε µαθητές µε ΕΕΑ/ Α. Παρά τις 

διαφορές που παρουσιάστηκαν στην υπο-ενότητα 3.1.4.1 (πίνακας 23) σχετικά µε το 

βαθµό συµπερίληψης των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στα Α.Π. Ειδικής Αγωγής 

(Ερ. 23), ανάλογα µε το εκπαιδευτικό περιβάλλον (Ερ. 5), οι διαφορές αυτές δεν 

κρίνονται στατιστικά σηµαντικές από την ανάλυση της διακύµανσης που 

πραγµατοποιήθηκε: F3,147=1,279, Sig=0,284. Ωστόσο, παρουσιάζονται σηµαντικές 

διαφορές σε συγκεκριµένες στρατηγικές, δεξιότητες και δραστηριότητες 

αυτοπροσδιορισµού που εφαρµόζονται (Ερ. 26 & 28) στα διάφορα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα (Ερ. 5): 
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Γράφηµα 5  
Στρατηγικές, δεξιότητες  και δραστηριότητες που εφαρµόζονται (Ερ. 26 & 28) ανά 
εκπαιδευτικό περιβάλλον (Ερ. 5). 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 36 

Crosstabs (Pearson’s Chi-Square): Τύπος Σχολικού περιβάλλοντος / τάξη (Ερ. 5) µε 
στρατηγικές, δεξιότητες και δραστηριότητες που εφαρµόζονται (Ερ. 26 & 28) 
 

 Τύπος Σχολικού περιβάλλοντος / τάξης (Ερ. 5) 

Γενική 
τάξη / 
σχολείο 

Ειδική 
τάξη / 
σχολείο 

Τµήµα 
Ένταξης ή 

Π.Σ 

Ειδικό 
Γυµνάσιο / 
Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. 

/ Τ.Ε.Ε. 

Στρατηγικές και 

δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού 

(Ερ.26 &28) Παρατηρούµενη Συχνότητα “Ναι” (Αναµενόµενη 

Συχνότητα “Ναι”) –  Observed (Expected) 

p / x
2
 

Αυτο-καταγραφή 5 (8,4) 7 (8) 8 (3,4) 7 (7,1) 
,029 / 

9,053 

Αυτο-ενίσχυση 24 (31,9) 31 (30,4) 21 (12,8) 26 (27) 
,002 / 

14,384 

Αυτο-σχεδιασµός 
προγράµµατος 

14 (18,4) 26 (17,6) 8 (7,4) 11 (15,6) 
,028 / 

9,078 

Πραγµατοποίηση 
Επιλογών 

32 (45,3) 48 (43,2) 23 (18,1) 42 (38,3) 
,000 / 

20,139 

∆όµηση µαθητο-
κεντρικού 

περιβάλλοντος 
44 (40,3) 35 (38,5) 22 (16,1) 28 (34,1) 

,017 / 

10,222 

∆ραστηριοτητες σε 
εξο-σχολικά 
περιβάλλοντα 

27 (32,5) 40 (31) 11 (13) 26 (27,5) 
,049 / 

7,866 
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Όσο αφορά στη συχνότητα συζήτησης µε τους µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α σχετικά µε 

τη σηµασία και ανάγκη των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 25), η one–way 

ANOVA αποκάλυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των εκπαιδευτικών των 

Τµηµάτων Ένταξης (Μ.Ο.=3,46, Τ.Α.=0,905) και των Γενικών ∆ηµοτικών Τάξεων 

(Μ.Ο.=2,71, Τ.Α.=1,057) σε επίπεδο σηµαντικότητας 0,035.  

 

 Λόγοι και εµπόδια που δυσκολεύουν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Η 

συχνότητα των απαντήσεων σχετικά µε τους λόγους ή εµπόδια που δυσκολεύουν, 

αποθαρρύνουν και οδηγούν τους εκπαιδευτικούς να µην παρέχουν επαρκή 

εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους (Ερ. 27), διαφοροποιούνται 

ανάλογα µε το εκπαιδευτικό τους περιβάλλον (Ερ. 5), σε µεγάλο βαθµό, ως εξής: 

 
Γράφηµα 6 

Λόγοι και εµπόδια που δυσκολεύουν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 27) 
ανά εκπαιδευτικό περιβάλλον – τάξη (Ερ. 5) 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Πίνακας 37 

Pearson’s Chi-Square Analysis: Τύπος Σχολικού περιβάλλοντος (Ερ. 5) / Εµπόδια και 
δυσκολίες (Ερ. 27) για εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. 

 

ΕΜΠΟ∆ΙΑ / ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ p x
2
 

Οι µαθητές διαθέτουν ήδη επαρκείς δεξιότητες 
αυτοπροσδιορισµού. 

,033 8,765 

Μη αρµόδιος / Κάποιος άλλος είναι υπεύθυνος για την 
εκπαίδευση σε αυτό τον τοµέα (2ή4) 

,000 52,754 

Έλλειψη (ανεπάρκεια) χρόνου ,000 21,176 

Υπάρχουν άλλοι τοµείς στους οποίους η εκπαίδευση των ,005 12,767 
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µαθητών είναι πιο επιτακτική και αναγκαία 

Οι µαθητές δε θα επωφελούνταν από την εκπαίδευση σε 
αυτούς τους τοµείς 

,000 23,700 

Έλλειψη κατάλληλης εκπαίδευσης ή πληροφόρησης  ,000 18,021 

 

 Τέλος, εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στον τύπο 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί ως το καταλληλότερο 

για την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 32) για τους µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες (1=Γενική τάξη / σχολείο, 2=Τµήµα ένταξης σε γενικό 

σχολείο, 3=Ειδική τάξη / ειδικό σχολείο). Συγκεκριµένα, η διαφορά εντοπίστηκε 

µεταξύ της οµάδας εκπαιδευτικών που εργάζονται σε τµήµατα ένταξης και της 

οµάδας που εργάζεται σε ειδικά Γυµνάσια ή Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. ή Τ.Ε.Ε: 

 
Πίνακας 38 

One-way ANOVA για καταλληλότερο εκπαιδευτικό περιβάλλον για εκπαίδευση 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 32) µε παράγοντα τον τύπο σχολικής τάξη που εργάζονται 
οι εκπαιδευτικοί (Ερ.5) 

 

 
Τύπος Σχολικού περιβάλλοντος / τάξης που εργάζονται οι 

εκπαιδευτικοί (Ερ. 5) 

Καταλληλότερο 

εκπαιδευτικό 

περιβάλλον για 

εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού 

(Ερ. 32) 

Γενική 
τάξη / 
σχολείο 

Ειδική 
τάξη / 
σχολείο 

Τµήµα 
Ένταξης 
ή Π.Σ 

Ειδικό 
Γυµνάσιο / 
Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. / 

Τ.Ε.Ε. 

p / 

F3,204 

α) µαθητές µε ήπιες 
εκπαιδευτικές 

ανάγκες 
1,78 1,77 1,65 2,04 

,006 / 

4,248* 

β) µαθητές µε 
σοβαρές 

εκπαιδευτικές 
ανάγκες 

2,74 2,89 2,65 2,78 
,144 / 
1,824 

* Post-hoc Multiple Comparisons (Scheffe): Τµήµα Ένταξης ή Π.Σ. – Ειδικό 
Γυµνάσιο / Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. / Τ.Ε.Ε: Mean Difference = -,383, p < ,026. 
 

 

3.2.3 Η σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10) 

 

 Στην ενότητα αυτή θα περιγραφούν οι στατιστικές αναλύσεις που έγιναν µε 

κριτήριο τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών που βρίσκονταν 

στις αρµοδιότητες των εκπαιδευτικών του δείγµατος (Ερ. 10). Για αυτό το σκοπό, οι 

εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε δύο οµάδες: Στην πρώτη («ΗΠΙΕΣ») συµπεριλήφθηκαν 
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αυτοί οι οποίοι δίδασκαν συγκριτικά περισσότερους ή αποκλειστικά µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Απαντήσεις 1 ή 2), και στη δεύτερη («ΣΟΒΑΡΕΣ») αυτοί που 

δίδασκαν συγκριτικά περισσότερους ή αποκλειστικά µαθητές µε σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Απαντήσεις 4 ή 5).  

 

 Η σηµασία της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού. Οι εκπαιδευτικοί µε τους 

µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες συγκέντρωσαν µεγαλύτερο Μ.Ο. 

βαθµολόγησης όσο αφορά στη σηµασία που δίνουν στην εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16). Ωστόσο, η one-way ANOVA έδειξε ότι η διαφορά αυτή 

κρίνεται οριακά µη στατιστικά σηµαντική: ΗΠΙΕΣ: Μ.Ο.=4,99, Τ.Α.=0,814·  

ΣΟΒΑΡΕΣ: Μ.Ο.=4,71, Τ.Α.=1,065 (F1,168=3,667, p < 0,57). Η ίδια τάση εµφανίζεται 

και στις αναλύσεις της διακύµανσης για τη σηµασία των επιµέρους δεξιοτήτων που 

αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς (Ερ. 

27), µε µόλις δύο όµως στατιστικά σηµαντικές διαφορές: 

 

Πίνακας 39 

One-way ANOVA για τη σηµασία των επιµέρους δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 
(Ερ. 17) µε βάση τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10) 
 

∆εξιότητα 

 (Ερ. 17) 

Μ.Ο. (Τ.Α.) 
«ΗΠΙΕΣ» ΕΑ 

Μ.Ο. (Τ.Α.) 
«ΣΟΒΑΡΕΣ» ΕΑ 

F1,168 p 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών 

5,21 (,837) 5,13 (1,009) ,274 ,601 

Λήψη αποφάσεων 5,18 (,870) 5,02 (1,104) 1,105 ,295 

Επίλυση 
προβληµάτων 

5,38 (,766) 5,10 (1,078) 3,920 ,049 

Καθορισµός και 
επίτευξη στόχων 

5,20 (,790) 5,01 (,969) 1,836 ,177 

Αυτο-συνηγορία και 
ηγετικές ικανότητες 

4,86 (1,091) 4,70 (1,145) ,907 ,342 

Αυτοδιαχείριση και 
αυτορρύθµιση 

5,21 (,809) 5,00 (1,059) 2,060 ,153 

Αυτο-ενηµερότητα 
και αυτο-γνωσία 

5,34 (,790) 5,01 (1,21) 5,045 ,026 

 

Ως προς το αν οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη σηµασία / αναγκαιότητα εκπαίδευσης 

αυτοπροσδιορισµού µεγαλύτερη για τους µαθητές µε ήπιες ή σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες (Ερ. 18), δεν εντοπίζονται επίσης στατιστικά σηµαντικές διαφορές, καθώς 

και οι δύο οµάδες εκπαιδευτικών («ΗΠΙΕΣ» και «ΣΟΒΑΡΕΣ»), κατά Μ.Ο. τη 

θεωρούν εξίσου σηµαντική ανεξαρτήτως σοβαρότητας εκπαιδευτικών αναγκών: 
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άλλος υπεύθυνος

έλλειψη χρόνου άλλοι τοµείς ανώφελο έλλειψη

εκπαίδευσης

Εµπόδια / λόγοι για µη παροχή εκπαίδευσης Αυτοπροσδιορισµού

ΗΠΙΕΣ Εκπαιδευτικές Ανάγκες

ΣΟΒΑΡΕΣ Εκπαιδευτικές Ανάγκες

ΗΠΙΕΣ: Μ.Ο.=1,98, Τ.Α.=0,682·  
ΣΟΒΑΡΕΣ: Μ.Ο.=1,89, Τ.Α.=,716 (F1,168=0,636, p 

< 0,426). 

 

 Λόγοι και εµπόδια που δυσκολεύουν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Η 

συχνότητα επιλογής των διάφορων πιθανών εµποδίων και λόγων που αποθαρρύνουν 

τους εκπαιδευτικούς να παρέχουν εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές 

τους µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 27), ποικίλει και διαφέρει σε µεγάλο βαθµό ανάµεσα στις δύο 

οµάδες ανάλογα µε τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών τους: 

 

Γράφηµα 7 

Λόγοι και εµπόδια που δυσκολεύουν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 27) 
ανά οµάδα σοβαρότητας εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10) 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 40 

Pearson’s Chi-Square Analysis: Σοβαρότητα εκπαιδευτικών αναγκών (Ερ. 10) / 
Εµπόδια και δυσκολίες για εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 27). 
 

ΕΜΠΟ∆ΙΑ / ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ p x
2
 

Οι µαθητές διαθέτουν ήδη επαρκείς δεξιότητες 
αυτοπροσδιορισµού. 

,019 5,470 

Μη αρµόδιος / Κάποιος άλλος είναι υπεύθυνος για 
την εκπαίδευση σε αυτό τον τοµέα (2ή4) 

,000 25,470 

Έλλειψη (ανεπάρκεια) χρόνου ,000 17,894 

Υπάρχουν άλλοι τοµείς στους οποίους η εκπαίδευση 
των µαθητών είναι πιο επιτακτική και αναγκαία 

,012 6,332 

Οι µαθητές δε θα επωφελούνταν από την εκπαίδευση 
σε αυτούς τους τοµείς 

,000 22,305 

Έλλειψη κατάλληλης εκπαίδευσης ή πληροφόρησης  ,000 8,416 
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∆εξιότητες αυτοποροσδιορισµού των µαθητών. Η σοβαρότητα των 

εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10) φαίνεται να συσχετίζεται ελαφρώς 

αρνητικά µε την συχνότητα χρήσης των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 29) 

(ρ(Spearman’s) = - 0,169, p < 0,005). Πράγµατι, η one-way ANOVA έδειξε ότι, 

σύµφωνα µε τις αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών τους, οι µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες χρησιµοποιούν συχνότερα δεξιότητες και στρατηγικές 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 29) συγκριτικά µε τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες: ΗΠΙΕΣ: Μ.Ο.=2,94, Τ.Α.=0,753·  
ΣΟΒΑΡΕΣ: Μ.Ο.=2,63, Τ.Α.=0,837 

(F1,168=6,715, p < 0,010). Επίσης, ανάλογα ήταν τα αποτελέσµατα για κάθε 

χαρακτηριστικό και δεξιότητα του αυτοπροσδιορισµού ξεχωριστά (Ερ. 30): 

 

Πίνακας 41 

One-way ANOVA για το βαθµό κατοχής των επιµέρους δεξιοτήτων 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 30) µε βάση τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών 
των µαθητών (Ερ. 10) 

 

∆εξιότητα 

 (Ερ. 30) 

Μ.Ο. (Τ.Α.) 
«ΗΠΙΕΣ» ΕΑ 

Μ.Ο. (Τ.Α.) 
«ΣΟΒΑΡΕΣ» ΕΑ 

F1,168 p 

Αυτο-επίγνωση / Αυτο-
ενηµερότητα 

2,89 (,868) 2,29 (,863) 20,125 ,000 

Επίλυση προβληµάτων 3,09 (,802) 2,43 (,799) 28,720 ,000 

Αυτο-συνηγορία 3,39 (,957) 2,47 (1,040) 36,156 ,000 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών / Λήψη 
αποφάσεων / 
Στοχοθεσία 

2,79 (,942) 2,02 (,855) 30,978 ,000 

Αυξηµένη Αυτο-
εκτίµηση 

2,89 (,841) 2,25 (,824) 24,462 ,000 

Αυτο-καταγραφή / 
Αυτο-αξιολόγηση 

2,37 (,990) 1,71 (,725) 24,197 ,000 

Αυτο-ενίσχυση 2,93 (,832) 2,49 (,929) 10,459 ,001 

 

 

3.2.4 Η επίδραση των λοιπών δηµογραφικών και εκπαιδευτικών 

χαρακτηριστικών 

 

 Το φύλο (Ερ.1) και η ηλικία (Ερ.2) των εκπαιδευτικών. Οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί εµφανίζουν σηµαντικά υψηλότερα επίπεδα σπουδών στην Ειδική 

Αγωγή (Ερ. 12) από τους άνδρες: Άνδρες: Μ.Ο.=1,37, Τ.Α.=0,799· Γυναίκες: 

Μ.Ο.=1,78, Τ.Α.=1,78 (F1,206=5,909, p < 0,016). Το γεγονός αυτό έχει ως συνέπεια να 
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υπάρχουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις µε βάση το φύλο. Για 

παράδειγµα, οι γυναίκες εµφανίζονται περισσότερο εξοικειωµένες µε τον όρο του 

Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13): Άνδρες: Μ.Ο.=2,82, Τ.Α.=1,381· Γυναίκες: Μ.Ο.=3,29, 

Τ.Α.=1,256 (F1,206=54,980, p < 0,027). Ωστόσο, αυτή η διαφορά δεν προέρχεται 

µάλλον από τη διαφορετικότητα του φύλου, αλλά πιθανότατα από τον παράγοντα των 

σπουδών στην Ειδική Αγωγή, όπως αποκαλύπτει η ANOVA µε δύο παράγοντες 

(φύλο και σπουδές Ειδικής Αγωγής). Γενικά, δεν υπάρχει καµία κύρια επίδραση του 

παράγοντα του φύλου και στα υπόλοιπα αποτελέσµατα. Κάτι αντίστοιχο συµβαίνει 

και µε τον παράγοντα της ηλικίας των εκπαιδευτικών: Η οµάδα των εκπαιδευτικών 

ηλικίας 20-30 ετών εµφανίζουν υψηλότερα επίπεδα σπουδών στην Ειδική Αγωγή σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο από όλες τις υπόλοιπες ηλικιακές οµάδες. Έτσι, για 

παράδειγµα, το γεγονός ότι δίνουν σηµαντικά µεγαλύτερη σηµασία στον τοµέα 

εκπαίδευσης του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) από την οµάδα 50-60 ετών, οφείλεται 

µάλλον στις σπουδές Ειδικής Αγωγής. 

 
 Οι εκπαιδευτικές ειδικότητες (Ερ.3). Οι Ειδικοί Παιδαγωγοί είναι σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο περισσότερο εξοικειωµένοι µε την έννοια του 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13) συγκριτικά µε τους δασκάλους και τις υπόλοιπες 

ειδικότητες: One-way ANOVA, Post hoc Multiple Comparisons (Scheffe): 

� Ειδικός Παιδαγωγός – ∆άσκαλος: Mean Difference = 1,076, p < 0,001 

� Ειδικός Παιδαγωγός – Άλλη ειδικότητα: Mean Difference = 1,056, p < 0,001 

Επίσης, αποδίδουν τη µεγαλύτερη σηµασία στην εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16): ∆άσκαλοι: Μ.Ο.=4,85·
 Ειδικοί Παιδαγωγοί: 

Μ.Ο.=45,30·
 Ψυχολόγοι: Μ.Ο.=5,00·

 Λοιπές ειδικότητες: Μ.Ο.=4,77·  (F3,204=2,920, p 

< 0,035). Με δεδοµένο ότι η συντριπτική πλειοψηφία των δασκάλων εργάζεται στα 

γενικά σχολεία, των ειδικών παιδαγωγών στα ειδικά δηµοτικά και των διάφορων 

άλλων ειδικοτήτων στα Ειδικά Γυµνάσια / Ε.Ε.Ε.Κ. / Τ.Ε.Ε., όσο αφορά στην 

εκπαίδευση συγκεκριµένων στρατηγικών και δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού και των 

συναφών εµποδίων και δυσκολιών που εµφανίζονται, αρκούµαστε στην ανάλυση που 

προηγήθηκε µε βάση το εκπαιδευτικό περιβάλλον – είδος σχολικής τάξης στο οποίο 

εργάζονται οι εκπαιδευτικοί (Ερ. 5).  

 

 Εµπειρία στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 7). Σηµαντική και θετική είναι η συσχέτιση 

των συνολικών ετών επαγγελµατικής εµπειρίας στην Ειδική Αγωγή (Ερ. 7) µε το 
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βαθµό εξοικείωσης µε τον όρο του Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13): ρ = 0,289 (p < 

0,0005). Για τους σκοπούς της ανάλυσης, οι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε δύο 

οµάδες, ανάλογα µε το αν έχουν εργαστεί ή όχι επαγγελµατικά στην Ειδική Αγωγή.  

Πράγµατι, οι εκπαιδευτικοί µε εµπειρία στην Ειδική Αγωγή είναι περισσότερο 

εξοικειωµένοι µε τον όρο του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13) σε σχέση µε τους 

εκπαιδευτικούς χωρίς εµπειρία (Με Εµπειρία: Μ.Ο.=3,47, Τ.Α.=1,216· Χωρίς 

Εµπειρία: Μ.Ο.=2,47, Τ.Α.=1,224 - F1,206=29,600, p < 0,0005). Επίσης οι 

εκπαιδευτικοί µε εµπειρία στην Ειδική Αγωγή θεωρούν σε µεγαλύτερο βαθµό από 

αυτούς χωρίς εµπειρία ότι η σηµασία / αναγκαιότητα εκπαίδευσης 

αυτοπροσδιορισµού είναι µεγαλύτερη για τους µαθητές µε ήπιες παρά µε σοβαρές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 18): Με Εµπειρία: Μ.Ο.=1,86, Τ.Α.=0,698· Χωρίς 

Εµπειρία: Μ.Ο.=1,86, Τ.Α.=0,654 (F1,206=4,243, p < 0,041). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

µε εµπειρία στην Ειδική Αγωγή συζητάνε συχνότερα µε τους µαθητές τους σχετικά 

µε τη σηµασία / ανάγκη των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ 25): Με Εµπειρία: 

Μ.Ο.=3,02, Τ.Α.=1,129· Χωρίς Εµπειρία: Μ.Ο.=2,66, Τ.Α.=1,039 (F1,206=5,617, p < 

0,033). 

 

 Ηλικίες των µαθητών µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 11). Για τους σκοπούς της ανάλυσης 

αυτών των αποτελεσµάτων οι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε δύο οµάδες: Από τη µία 

αυτοί που εκπαιδεύουν αποκλειστικά µαθητές ηλικίας 6-12 ετών (6-12) και από την 

άλλοι αυτοί που εκπαιδεύουν αποκλειστικά µαθητές ηλικίας 12-18 ετών (12-18+). 

Πρέπει να επισηµανθεί ότι στην πρώτη οµάδα (6-12), οι εκπαιδευτικές ανάγκες των 

µαθητών των εκπαιδευτικών είναι σηµαντικά περισσότερο ήπιες από τη δεύτερη 

οµάδα (12-18+) – (Ερ. 10). 6-12: Μ.Ο.=2,24· 12-18+: Μ.Ο.=3,86 (F1,174=72,718, p < 

0,0005). Για αυτόν το λόγο, οι βαθµολογίες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 29 και 

30 (∆εξιότητες Αυτοπροσδιορισµού των µαθητών) είναι σηµαντικά υψηλότερες για 

την οµάδα 6-12, χωρίς όµως να προκύπτει κύρια επίδραση της ηλικίας από την 

ANOVA δύο παραγόντων. Οι εκπαιδευτικοί της οµάδας 6-12 θεωρούν σε 

µεγαλύτερο βαθµό ότι η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού µπορεί να 

βοηθήσει στην προετοιµασία των µαθητών µε ΕΕΑ / Α για το σχολείο τους (Ερ. 20) 

σε σχέση µε την οµάδα 12-18+: 6-12: Μ.Ο.=5,19, Τ.Α.=0,816· 12-18+: Μ.Ο.=4,89, 

Τ.Α.=0,900 (F1,174=4,823, p < 0,029). Σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

εντοπίζονται στην ερώτηση 33 α) και β) που αφορά στις ηλικίες των µαθητών που 

θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι πρέπει να γίνεται εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού τόσο 
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για τους µαθητές µε ήπιες όσο και για τους µαθητές µε σοβαρές ανάγκες. Όπως 

γίνεται αντιληπτό από τα παρακάτω γραφήµατα, οι εκπαιδευτικοί της οµάδας 6-12 

θεωρούν σε µεγαλύτερο βαθµό ότι πρέπει να γίνεται εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού 

στις ηλικίες αυτές, δηλαδή 6-9 και 9-12 ετών, ενώ αντίστοιχα η οµάδα 12-18+ 

συγκεντρώνει µεγαλύτερα ποσοστά στις ηλικίες 12-15, 15-18 και 18+: 

 

Γράφηµα 8α) 

Ηλικίες στις οποίες πρέπει να γίνεται εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ 
33α) για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες / ηλικίες µαθητών των 
εκπαιδευτικών (Ερ. 11) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφηµα 8β) 

Ηλικίες στις οποίες πρέπει να γίνεται εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ 
33β) για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες / ηλικίες µαθητών των 
εκπαιδευτικών (Ερ. 11) 
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3.2.5 Ο βαθµός εξοικείωσης µε τον όρο «Αυτοπροσδιορισµός» των µαθητών µε 

ΕΕΑ / Α (Ερ. 13) 

 

 Ο βαθµός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν εξοικειωµένοι και γνώστες 

του όρου του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13), επιδρά σηµαντικά στις στάσεις και στις 

απαντήσεις τους σε σχετικά θέµατα µε την εκπαίδευσή του. Ο βαθµός γνώσης και 

εξοικείωσης µε την έννοια του Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 13) συσχετίζεται θετικά µε 

τη σηµασία που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι έχει η σχετική εκπαίδευση για τους 

µαθητές µε ΕΕΑ / Α κατά ρ (Spearmn’s) = 0,284 (p < 0,0005). Για τους σκοπούς της 

ανάλυσης, οι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε 3 οµάδες: α) Καθόλου ή λίγο 

εξοικειωµένοι (Απ. 1 ή 2), β) Σε µέτριο βαθµό εξοικειωµένοι (Απ.3) και γ) Πολύ 

εξοικειωµένοι (Απ. 4 ή 5). Όπως φαίνεται στον Πίνακα 42, η one – way ANOVA µε 

παράγοντα το βαθµό εξοικείωσης έδειξε ότι οι περισσότερο εξοικειωµένοι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν περισσότερο σηµαντικό τον τοµέα του αυτοπροσδιορισµού 

ως µέρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος (Ερ. 16), ενώ στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές παρατηρούνται και στη σηµασία των περισσοτέρων επιµέρους δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ.17): 

 

Πίνακας 42 
One-way ANOVA για τη σηµασία της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) και 
των επιµέρους δεξιοτήτων (Ερ. 17) µε βάση το βαθµό εξοικείωσης µε τον όρο 
(Ερ.13) 
 

Βαθµός εξοικείωσης (Ερ. 13) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Σηµασία / 

Χρησιµότητα 

εκπαίδευσης 

αυτοπροσδιορισµού 

1 ή 2 
Καθόλου - 

Λίγο 

3 
Μέτριος 

4 ή 5 
Μεγάλος 

F2,205 p 

ΓΕΝΙΚΑ (Ερ.16) 4,62 (,976) 4,83 (,871) 5,12 (,823) 6,109 ,003 

∆εξιότητα 

(Ερ. 17) 
 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών 

4,87 (1,016) 5,21 (,906) 5,36 (,713) 6,047 ,003 

Λήψη αποφάσεων 4,95 (1,016) 5,04 (1,055) 5,28 (,895) 2,455 ,088 

Επίλυση 
προβληµάτων 

5,07 (1,087) 5,26 (,788) 5,36 (,837) 1,913 ,150 

Καθορισµός και 
επίτευξη στόχων 

4,82 (1,000) 5,09 (,766) 5,34 (,780) 6,998 ,001 

Αυτο-συνηγορία και 
ηγετικές ικανότητες 

4,45 (1,227) 4,79 (1,007) 4,99 (,984) 4,720 ,010 

Αυτοδιαχείριση και 
αυτορρύθµιση 

4,70 (1,139) 5,21 (,817) 5,39 (,689) 11,681 ,000 



 125 

Αυτο-ενηµερότητα 
και αυτο-γνωσία 

4,95 (1,213) 5,15 (,841) 5,38 (,746) 4,029 ,019 

 
 
 Οι εκπαιδευτικοί µε τη µεγαλύτερη εξοικείωση µε τον όρο, θεωρούν ότι η 

εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού µπορεί να  παρέχει περισσότερα οφέλη στους 

µαθητές µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 19). Πιο συγκεκριµένα, εµφανίζονται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στα οφέλη που αφορούν στην ενίσχυση της αυτογνωσίας 

(Pearson Chi-Square = 16,665, p < 0,0005), στην ενίσχυση του αυτο-συναισθήµατος 

της αυτο-εικόνας και της αυτοπεποίθησης (Pearson Chi-Square = 8,296, p < 0,016) 

και στη δηµιουργία / ενίσχυση θετικών προσδοκιών (Pearson Chi-Square = 12,181, p 

< 0,002). Τέλος, η one-way ANOVA δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί µε τη µεγαλύτερη 

εξοικείωση µε τον όρο θεωρούν ότι στα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών της 

Ειδικής Αγωγής περιλαµβάνονται δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού σε µεγαλύτερο 

βαθµό (Ερ. 23): Καθόλου – Λίγο Εξοικειωµένοι (1 ή 2): Μ.Ο. =2,44, Τ.Α.=0,917·
 

Μέτρια  Εξοικειωµένοι (3): Μ.Ο. =2,54, Τ.Α.=0,790·
 Πολύ Εξοικειωµένοι (4 ή 5): 

Μ.Ο. =3,02, Τ.Α.=0,876 (F2,148=6,896, p < 0,001). 

 

3.2.6 Λήψη εκπαίδευσης από τους εκπαιδευτικούς (Ερ. 24) 

 

Οι εκπαιδευτικοί που δηλώνουν ότι έχουν λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης για 

την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους (Ερ. 24), 

απαντούν κατά Μ.Ο. ότι συζητούν συχνότερα µε τους µαθητές τους µε ΕΕΑ / Α 

σχετικά µε τη σηµασία / ανάγκη των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 25) 

συγκριτικά µε αυτούς που δεν έχουν εκπαιδευτεί σχετικά: one-way ANOVA: 

Εκαιδευµένοι (ΝΑΙ): Μ.Ο. =3,65, Τ.Α.=1,110·
 Μη-Εκπαιδευµένοι (ΟΧΙ): Μ.Ο. =2,72, 

Τ.Α.=1,034 (F1,206=26,777, p < 0,0005). Επίσης διδάσκουν σε στατιστικά σηµαντικό 

µεγαλύτερο ποσοστό τις περισσότερες από τις στρατηγικές και δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού και αυτοδιαχείρισης / αυτορρύθµισης στους µαθητές τους µε 

ΕΕΑ / Α (Ερ. 26): 
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Πίνακας 43 

Ποσοστά εκπαίδευσης βασικών στρατηγικών και δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 
(Ερ. 26)  
 

% Απαντήσεων 

“ΝΑΙ” 

Λήψη εκπαίδευσης για την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού 

(Ερ.24) 

Στρατηγικές / 

∆εξιότητες / 

∆ραστηριότητες 
(Ερ. 26) 

Εκπαιδευµένοι 
(ΝΑΙ) 

Μη-εκπαιδευµένοι 
(ΟΧΙ) 

p / x
2
 

Αυτο-καταγραφή 27,9 % 9,1 % ,001 / 10,691 

Αυτο-αξιολόγηση 65,1 % 50,9 % ,096 / 2,770 

Αυτο-ενίσχυση 62,8 % 45,5 % ,043 / 4,102 

Αυτο-διδασκαλία 30,2 % 21,2 % ,211 / 1,564 

Στοχοθεσία 60,5 % 36,4 % ,004 / 8,170 

Αυτο-σχεδιασµός 
προγράµµατος 

34, 9% 26,7 % ,287 / 1,133 

Αυτο-συνηγορία 65,1 % 40,0 % ,003 / 8,687 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών 

86,0 % 65,5 % ,009 / 6,850 

Επίλυση 
προβληµάτων 

81,4 % 60,0 % ,009 / 6,813 

 

 Τέλος, οι µαθητές των εκπαιδευτικών της οµάδας που έχουν λάβει κάποιο 

σχετικό είδος εκπαίδευσης, χρησιµοποιούν συχνότερα δεξιότητες και στρατηγικές 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 29) από τους µαθητές της άλλης οµάδας εκπαιδευτικών: 

one-way ANOVA:  Εκπαιδευµένοι (ΝΑΙ): Μ.Ο. =3,23, Τ.Α.=0,718·
 Μη-

Εκπαιδευµένοι (ΟΧΙ): Μ.Ο. =2,68, Τ.Α.=0,773 (F1,206=18,010, p < 0,0005). Μάλιστα, 

ο παράγοντας αυτός, διατηρεί την κύρια επίδρασή του και στην ANOVA µε δύο 

παράγοντες, όπου η λήψη σχετικής εκπαίδευσης από τους εκπαιδευτικούς για τον 

αυτοπροσδιορισµό (Ερ. 24) φαίνεται στατιστικά πιο σηµαντικός παράγοντας από τη 

σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10) που ήταν ο δεύτερος 

παράγοντας της ανάλυσης: 
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Πίνακας 44 

Two-way ANOVA για τη συχνότητα χρήσης δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από 
τους µαθητές (Ερ.29) µε παράγοντες τη λήψη σχετικής εκπαίδευσης από τους 
εκπαιδευτικούς (Ερ. 24) και τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των 
µαθητών (Ερ. 10) 
 

Dependent Variable: Συχνότητα Χρήσης ∆εξιοτήτων Αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 29) 

Source 
Type III Sum of 

Squares 
df 

Mean 

Square 
F Sig. 

Corrected Model 22,575a 9 2,508 4,618 ,000 

Intercept 1160,299 1 1160,299 2136,394 ,000 
Σοβαρότητα των εκπαιδευτικών 
αναγκών των µαθητών  (Ερ. 10) 8,426 4 2,106 3,879 ,005 

Λήψη εκπαίδευσης από τους 

εκπαιδευτικούς (Ερ. 24) 12,518 1 12,518 23,049 ,000 

Σοβαρότητα ΕΑ (Ερ. 10)* 
Εκπαίδευση εκπ/κών (Ερ. 24) 5,220 4 1,305 2,403 ,051 

Error 107,536 198 ,543   

Total 1753,000 208    

Corrected Total 130,111 207    

 
 
3.2.7 Η σηµασία του εκπαιδευτικού τοµέα του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) 

 

 Για λόγους στατιστικής ανάλυσης, οι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε δύο 

οµάδες ανάλογα µε τη σηµασία που δήλωσαν ότι δίνουν γενικά στον τοµέα του 

αυτοπροσδιορισµού ως µέρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος και σχεδιασµού για 

τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α (Ερ. 16): Στη µία οµάδα αυτοί που θεωρούν τον 

αυτοπροσδιορισµό χαµηλής ή µεσαίας προτεραιότητας (Απ. 1,2,3,4) και στην άλλη οι 

εκπαιδευτικοί που τον θεωρούν υψηλής προτεραιότητας εκπαιδευτικό τοµέα (Απ. 

5,6). Όπως ήταν αναµενόµενο, η οµάδα υψηλής προτεραιότητας θεωρεί, σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, ότι η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

µπορεί να βοηθήσει / χρησιµεύσει σε µεγαλύτερο βαθµό τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α 

τόσο για την προετοιµασία για το σχολείο τους (Ερ. 20): One-way ANOVA: Χαµηλής 

– Μεσαίας Προτεραιότητας: Μ.Ο. =4,35, Τ.Α.=0,976·
 Υψηλής Προτεραιότητας: Μ.Ο. 

=5,29, Τ.Α.=0,736 (F1,206=53,021, p < 0,0005), καθώς και για την προετοιµασία για 

τη ζωή µετά το σχολείο τους (Ερ. 21): Χαµηλής – Μεσαίας Προτεραιότητας: Μ.Ο. = 

4,73, Τ.Α.=1,150·
 Υψηλής Προτεραιότητας: Μ.Ο. =5,68, Τ.Α.=0,569 (F1,206=61,342, p 

< 0,0005). Ακόµα, η οµάδα χαµηλής προτεραιότητας θεωρεί σε µεγαλύτερο βαθµό 

από την οµάδα υψηλής προτεραιότητας, ότι τα οφέλη από την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού είναι µεγαλύτερα για τους µαθητές µε ήπιες παρά µε σοβαρές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες (Ερ. 22): One-way ANOVA: Χαµηλής – Μεσαίας 

Προτεραιότητας: Μ.Ο. = 2,41, Τ.Α.=0,898·
 Υψηλής Προτεραιότητας: Μ.Ο. =2,75, 

Τ.Α.=0,731 (F1,206=7,405, p < 0,007). 

 Η σηµασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στον τοµέα του αυτοπροσδιορισµού, 

επηρεάζει σηµαντικά και το βαθµό στον οποίο εκπαιδεύουν τους µαθητές τους σε 

στρατηγικές, δεξιότητες και δραστηριότητες αυτοπροσδιορισµού και αυτοδιαχείρισης 

/ αυτορρύθµισης. Πιο συγκεκριµένα, η οµάδα υψηλής προτεραιότητας επιλέγει τις 

παρακάτω στρατηγικές, δεξιότητες και δραστηριότητες (Ερ. 26 & 28) σε στατιστικά 

σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό από την οµάδα χαµηλής- µεσαίας προτεραιότητας 

(Πίνακας 45): 

 

Πίνακας 45 

Ποσοστά εκπαίδευσης στρατηγικών, δεξιοτήτων και δραστηριοτήτων 
αυτοπροσδιορσµού (Ερ. 26 & 28) ανάλογα µε τη σηµασία που δίνεται στον τοµέα του 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) 
 
 

% Απαντήσεων 

“ΝΑΙ” 
Σηµασία του τοµέα του αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 16) 

Στρατηγικές / 

∆εξιότητες / 

∆ραστηριότητες 

(Ερ. 26 & 28) 

Χαµηλής & Μεσαίας 
Προτεραιότητας  

(1,2,3,4) 

Υψηλής 
Προτεραιότητας 

 (5 ή 6) 
p / x

2
 

Αυτο-
αξιολόγηση 

37,3 % 59,2 % ,006 / 7,484 

Αυτο-ενίσχυση 35,3 % 53,5 % ,024 / 5,107 

Επίλυση 
προβληµάτων 

51,0 % 68,8 % ,021 / 5,327 

Εµπλοκή 
µαθητών στο 
σχεδιασµό 

15,7 % 32,5 % ,021 / 5,346 

Μαθητο-
κεντρικό 

περιβάλλον 
47,1 % 66,9 % ,011 / 6,420 

 

 

 Όσο αφορά στη σηµασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στις επιµέρους 

δεξιότητες που αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά της αυτοπροσδιοριζόµενης 

συµπεριφοράς (Ερ. 17) και στο κατά πόσο επηρεάζει στην εκπαίδευση δεξιοτήτων 

και στρατηγικών των αντίστοιχων τοµέων (Ερ. 26), ενδεικτικά αναφέρεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί της οµάδας που δίνουν µεγάλη σηµασία στις δεξιότητες Αυτο-

διαχείρισης και Αυτο-ρύθµισης (Ερ. 17 στ., Απ. 5 ή 6) εκπαιδεύουν τους µαθητές 

τους σε στατιστικώς σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό από τους εκπαιδευτικούς της 
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οµάδας χαµηλής-µέτριας σηµασίας (Ερ. 17 στ., Απ. 1, 2, 3 ή 4) στις παρακάτω 

δεξιότητες (Ερ. 26): β. αυτο-αξιολόγηση (Pearson Chi-Square = 4,430, p < 0,035), γ. 

αυτο-ενίσχυση (Pearson Chi-Square = 4,177, p < 0,041), ζ. αυτο-συνηγορία (Pearson 

Chi-Square = 6,162, p < 0,013). 

 

3.2.8 Η εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

 

 Η συχνότητα στην οποία οι εκπαιδευτικοί συζητάνε µε τους µαθητές τους µε 

ΕΕΑ / Α σχετικά µε τη σηµασία / ανάγκη των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 

25) επηρεάζει σηµαντικά τη συχνότητα χρήσης από τους µαθητές των αντίστοιχων 

δεξιοτήτων και στρατηγικών αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 29). Αφαιρώντας την επίδραση 

που µπορεί να ασκεί στις απαντήσεις η σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των 

µαθητών (Ερ. 10), υπάρχει στατιστικά σηµαντική µερική συσχέτιση µεταξύ των 

βαθµολογιών των δύο ερωτήσεων (Ερ. 25 – Ερ. 29): Partial Correlation = 0,369, p < 

0,0005. Για την ανάδειξη στατιστικά σηµαντικών διαφορών όσο αφορά στη 

συχνότητα χρήσης δεξιοτήτων αυτοπροσδιορσιµού από τους µαθητές (Ερ. 29), 

πραγµατοποιήθηκε one–way ANOVA για 3 οµάδες εκπαιδευτικών που χωρίστηκαν 

µε βάση το πόσο συχνά συζητάνε µε τους µαθητές τους για την ανάγκη του 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 25). Οι πολλαπλές Post – hoc συγκρίσεις (Scheffe) 

ανέδειξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ όλων των οµάδων:  

 

Πίνακας 46 

One-way ANOVA για τη συχνότητα χρήσης δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από 
τους µαθητές (Ερ. 29) µε βάση τη συχνότητα συζήτησης για τη σηµασία / ανάγκη του 
αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 25) 
 

Συχνότητα συζήτησης για την 

ανάγκη αυτοπροσδιορισµού 

(Ερ. 25) 

Συχνότητα χρήσης δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού από τους 

µαθητές (Ερ. 29) - Μ.Ο. (Τ.Α.) 

F Sig 

1 ή 2: Ποτέ ή Λίγο 2,42 (,780) 

3: Μερικές Φορές 2,82 (,687) 

4 ή 5: Συχνά ή Πολύ συχνά 3,24 (,794) 

16, 334 ,000 

 

 Μάλιστα, η κύρια επίδραση παραµένει σηµαντική και στην two-way ANOVA 

που πραγµατοποιήθηκε, µε παράγοντες τη συχνότητα συζήτησης µε τους µαθητές  
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σχετικά µε τη σηµασία των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 25: F=20,561, p < 

0,0005) και τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών (Ερ. 10). 

 

 Τέλος, η παροχή εκπαίδευσης σε κάθε µια από τις επιµέρους δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού (Ερ. 26) φαίνεται να επιδρά σηµαντικά και θετικά στον βαθµό 

κατά τον οποίο οι µαθητές κατέχουν την αντίστοιχη δεξιότητα (Ερ. 30). 

Πραγµατοποιήθηκαν ξεχωριστές Αναλύσεις ∆ιακύµανσης (one –way ANOVA) για 

το βαθµό κατοχής των δεξιοτήτων (Ερ. 30) µε βάση τον παράγοντα εάν ο 

εκπαιδευτικός παρέχει εκπαίδευση στον αντίστοιχο τοµέα (Ερ. 26). Έτσι, προέκυψαν 

για κάθε δεξιότητα δύο οµάδες εκπαιδευτικών (Παροχή εκπαίδευσης: ΝΑΙ – ΟΧΙ) 

και τα αποτελέσµατα φαίνονται στον Πίνακα 47: 

 

Πίνακας 47 

One-way ANOVA για το βαθµό κατοχής δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από τους 
µαθητές (Ερ. 30) µε βάση το αν τους παρέχεται εκπαίδευση σε αυτήν τη δεξιότητα 
από τον εκπαιδευτικό (Ερ. 26) 
 

Παροχή εκπαίδευσης (Ερ. 26) 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

∆εξιότητα / 

Στρατηγική 

 (Ερ. 26 - 30) Μ.Ο. (Τ.Α.) Ερ. 30 

F1,206 p 

Αυτο-καταγραφή 2,74 (1,130) 1,98 (,869) 16,656 ,000 

Αυτο-αξιολόγηση 2,36 (,967) 1,75 (,795) 23,977 ,000 

Αυτο-ενίσχυση 2,91 (,891) 2,50 (,876) 11,297 ,001 

Στοχοθεσία  2,67 (,999) 2,30 (,869) 8,483 ,004 

Αυτο-συνηγορία 3,20 (1,012) 2,75 (1,063) 9,928 ,002 

Πραγµατοποίηση 
Επιλογών 

2,47 (,921) 2,41 (,994) ,156 ,693 

Επίλυση  
Προβληµάτων 

2,90 (,861) 2,59 (,757) 6,335 ,013 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

4.1 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ - ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

Αρχικά, τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι 

σε ένα µέτριο βαθµό εξοικειωµένοι µε την έννοια του αυτοπροσδιορισµού, 

καταδεικνύοντας µια γενική τάση να γνωρίζουν µεν σε γενικές γραµµές σε τι 

αναφέρεται ο όρος, αλλά να µην κατέχουν εξειδικευµένες γνώσεις πάνω σε αυτόν. Το 

γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί µε µεγαλύτερη επαγγελµατική – επιστηµονική 

κατάρτιση στην ειδική αγωγή είναι περισσότερο εξοικειωµένοι κρίνεται µάλλον 

αναµενόµενο καθώς είναι πιθανότερο να δίνεται έµφαση στον τοµέα του 

αυτοπροσδιορισµού στα προγράµµατα προετοιµασίας των εκπαιδευτικών της ειδικής 

παρά της γενικής αγωγής, καθώς η έννοια του αυτοπροσδιορισµού έχει αναπτυχθεί 

κυρίως από την έρευνα, τη θεωρία και την πρακτική εφαρµογή σε αυτόν το χώρο. 

Όπως είναι πιθανότερο για τους µαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού όταν τους δίνονται οι κατάλληλες ευκαιρίες εκµάθησης και 

πρακτικής εφαρµογής, έτσι αντίστοιχα και οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι 

περισσότερο εξοικειωµένοι µε την έννοια του αυτοπροσδιορισµού είναι πιθανότερο 

να υποστηρίζουν και να προωθούν την ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων (Grigal, 

2003), υπόθεση η οποία επιβεβαιώνεται και από τα ευρήµατά µας. 

Η συντριπτική πλειοψηφία των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών θεωρεί τον 

αυτοπροσδιορισµό σηµαντικό εκπαιδευτικό τοµέα και ότι παρέχει πολλαπλά 

κοινωνικά, συναισθηµατικά και γνωστικά οφέλη για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α για 

την προετοιµασία τους για το σχολείο και για τη ζωή µετά το σχολείο. Αυτή η ευρεία 

επιβεβαίωση της σπουδαιότητας των  δεξιοτήτων αυτών είναι πολλά υποσχόµενη και 

δίνει στήριξη στην καθιέρωση του αυτοπροσδιορισµού ως υψηλής προτεραιότητας 

εκπαιδευτικό τοµέα. Τα ευρήµατα αυτά υποστηρίζουν το πρόσφατο ερευνητικό και 

εκπαιδευτικό ενδιαφέρον που παρουσιάζεται για τον αυτοπροσδιορισµό και δείχνουν 

ότι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται γενικά για την προώθηση του αυτοπροσδιορισµού 

των µαθητών τους, ανεξαρτήτως της σοβαρότητας και του είδους των εκπαιδευτικών 

αναγκών τους. Η σηµασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στον τοµέα του 
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αυτοπροσδιορισµού, φαίνεται από τα αποτελέσµατα να επηρεάζει µε τη σειρά της 

σηµαντικά και το βαθµό στον οποίο εκπαιδεύουν τους µαθητές τους σε στρατηγικές, 

δεξιότητες και δραστηριότητες αυτοπροσδιορισµού και αυτοδιαχείρισης / 

αυτορρύθµισης. 

 

Ωστόσο, τα υψηλά ποσοστά που δείχνουν τη σπουδαιότητα του 

αυτοπροσδιορισµού, δεν µεταφράζονται απαραίτητα σε εφαρµογή εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων και σε παροχή αυξηµένων ευκαιριών για την κατάκτηση και 

εξάσκηση των αντίστοιχων δεξιοτήτων µέσα στην τάξη. Τα αποτελέσµατα δείχνουν 

ότι η εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού τείνει να παρέχεται µε µη συστηµατικό και 

ανεπίσηµο τρόπο: Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι στα αναλυτικά προγράµµατα 

σπουδών της ειδικής αγωγής περιλαµβάνονται µόλις σε µέτριο βαθµό στόχοι και 

δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού. Η Φέτση (2008), εξετάζοντας τα Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών των µαθητών Β’ Βαθµίδας µε Ν.Κ. στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. και Τ.Ε.Ε. Ειδικής Αγωγής), συµπεραίνει ότι 

παρόλο που, κυρίως στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., γίνονται κάποιες αναφορές σε κάποια από τα 

συστατικά στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς και ορίζεται ως 

απώτερος στόχος των προγραµµάτων σπουδών η αυτονοµία των µαθητών, η έννοια 

του αυτοπροσδιορισµού αυτούσια απουσιάζει παντελώς. Έτσι, παρόλο που 

περισσότεροι από τους µισούς εκπαιδευτικούς δήλωσαν ότι παρέχουν εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού σε δραστηριότητες πραγµατοποίησης επιλογών και επίλυσης 

προβληµάτων, πολλοί από τους υπόλοιπους τοµείς αυτοπροσδιορισµού δεν 

συµπεριλαµβάνονταν συχνά στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επίσης, σχεδόν το ένα 

τρίτο των συµµετεχόντων δε συζητάει ποτέ ή συζητάει σπάνια µε τους µαθητές του 

σχετικά µε τη σηµασία του αυτοπροσδιορισµού. Τέλος, παρά το γεγονός ότι η ενεργή 

συµµετοχή των µαθητών στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό αποτελεί µια σηµαντική 

δεξιότητα αυτοπροσδιορισµού / αυτο-συνηγορίας που µπορεί να ενισχύσει την 

επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων και να προετοιµάσει τους µαθητές για τις 

σηµαντικές προκλήσεις στη ζωή µετά το σχολείο (Benz et al., 2000; Halpern et al., 

1995; Mason et al., 2002; Wehmeyer & Lawrence, 1995), µόλις το ένα τρίτο 

απάντησε ότι  οι µαθητές τους εµπλέκονται και συµµετέχουν ενεργά σε τέτοιες 

δραστηριότητες.  

Η ασυµφωνία µεταξύ των αξιολογήσεων της σηµασίας και της πραγµατικής 

παρεχόµενης εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού δεν προκαλεί έκπληξη, µε δεδοµένα 
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και τα προγενέστερα σχετικά ερευνητικά ευρήµατα (βλ. Agran et al., 1999; Grigal et 

al., 2003; Wehmeyer et al., 2000). Όπως επισηµαίνουν οι Agran et al. (1999), αυτή η 

αναστιστοιχία µπορεί ενδεχοµένως να οφείλεται σε µια παρερµηνεία της έννοιας του 

αυτοπροσδιορισµού ως ένα τελικό αποτέλεσµα και όχι ως µια διαδικασία που πρέπει 

να ακολουθηθεί και ένα σύνολο δεξιοτήτων που πρέπει να κατακτηθεί και να 

εξασκηθεί. Βεβαίως, ο βαθµός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σηµαντικό 

κάποιον εκπαιδευτικό τοµέα επηρεάζει και το βαθµό στον οποίο αφιερώνουν 

διδακτικό χρόνο και προσπάθειες σε αυτόν. Ωστόσο, η αντίληψη της σπουδαιότητας 

δεν αποτελεί τον µοναδικό παράγοντα που επηρεάζει τις εκπαιδευτικές πρακτικές. 

∆ιάφοροι άλλοι παράγοντες µπορούν να επηρεάσουν το κατά πόσο η σηµασία του 

εκπαιδευτικού τοµέα αντανακλάται και στις πραγµατικές εκπαιδευτικές πρακτικές 

που εφαρµόζονται. Για παράδειγµα, οι εκπαιδευτικοί έχουν αναφέρει την ελλιπή 

επαγγελµατική και επιστηµονική κατάρτιση και εκπαίδευση, την άγνοια ή απουσία 

εκπαιδευτικών και αξιολογητικών υλικών και µέσων και την ελλιπή διοικητική 

υποστήριξη και συµβουλευτική ως σηµαντικά εµπόδια για την παροχή εκπαίδευσης 

αυτοπροσδιορισµού (Karvonen et al., 2004; Mason et al., 2004; Thoma, Baker & 

Saddler, 2002; Thoma, Nathanson, Baker & Tamura, 2002; Wehmeyer, Agran & 

Hughes, 2000). Στο δείγµα µας µόλις το ένα πέµπτο των συµµετεχόντων δήλωσε ότι 

έχει λάβει κάποιο είδος εκπαίδευσης για την εκπαίδευση δεξιοτήτων 

αυτοπροσδιορισµού στους µαθητές τους. Πράγµατι, το σηµαντικότερο εµπόδιο που 

δυσκολεύει και οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να µην παρέχουν εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού, όπως προκύπτει από τις απαντήσεις τους, είναι η έλλειψη της 

κατάλληλης εκπαίδευσης ή πληροφόρησης ή διαθέσιµων υλικών. Σηµαντική 

δυσκολία φαίνεται να είναι και η έλλειψη χρόνου, ενώ αρκετά µεγάλο ποσοστό των 

συµµετεχόντων θεωρεί ότι είναι κάποιου άλλου, και όχι δικιά του αρµοδιότητα αυτού 

του είδους η εκπαίδευση και ότι υπάρχουν άλλοι τοµείς εκπαίδευσης υψηλότερης 

προτεραιότητας. Επιπλέον, το γεγονός ότι σε ερευνητικό επίπεδο βρισκόµαστε 

µάλλον σε πολύ πρωταρχικό επίπεδο συνεπάγεται  ότι υπάρχουν περιορισµένες πηγές 

πληροφόρησης σχετικά µε την ύπαρξη και την αποτελεσµατικότητα διάφορων 

εκπαιδευτικών στρατηγικών (Stang et al., 2009). 

 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ικανότητα των µαθητών µε ΕΕΑ/Α 

να αποκτήσουν αυτοπροσδιορισµό και να αυτο-κατευθύνουν τη µάθηση επηρεάζει 

την πρόσβαση των µαθητών σε µαθησιακές ευκαιρίες και εµπειρίες προώθησης του 
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αυτοπροσδιορισµού (Wehmeyer et al., 2003). ∆υστυχώς, πολλοί εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται µε µαθητές µε σοβαρές ΕΑ / Α θεωρούν ότι οι δεξιότητες και οι γνώσεις 

που σχετίζονται µε τον αυτοπροσδιορισµό (π.χ. επίλυση προβληµάτων, λήψη 

αποφάσεων, στοχοθεσία) είναι πολύ περίπλοκες για τους µαθητές τους (Ward, 2005; 

Wehmeyer, 1998). Η αντίληψη αυτή εµφανίζεται και στο δείγµα µας·  πολύ 

µεγαλύτερο ποσοστό εκπαιδευτικών µαθητών µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες 

απάντησε θετικά ότι οι µαθητές τους δε θα επωφελούνταν από την εκπαίδευση σε 

αυτούς τους τοµείς εξαιτίας των χαρακτηριστικών τους και ότι υπάρχουν άλλοι 

τοµείς στους οποίους η εκπαίδευση των µαθητών τους είναι περισσότερο επιτακτική 

και αναγκαία. Αυτά τα ευρήµατα είναι ανησυχητικά αλλά δεν προκαλούν έκπληξη, 

µε δεδοµένο και το γεγονός ότι τα άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες είναι λιγότερο πιθανό 

να κατακτήσουν περίπλοκες δεξιότητες όπως η λήψη αποφάσεων και η επίλυση 

προβληµάτων. Πράγµατι, η ανάλυσή µας έδειξε ότι, σύµφωνα µε τις αξιολογήσεις 

των εκπαιδευτικών τους, οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες χρησιµοποιούν 

συχνότερα δεξιότητες και στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού συγκριτικά µε τους 

µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες. Επίσης, καθώς η διεθνής έρευνα και 

βιβλιογραφία για τα άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες έχει εστιάσει σχεδόν αποκλειστικά 

στην υποστήριξη δεξιοτήτων πραγµατοποίησης επιλογών, τα υπόλοιπα συστατικά 

στοιχεία έχουν συγκεντρώσει ελάχιστη προσοχή. Είναι εξίσου σηµαντικό όµως να 

δίνεται έµφαση σε αυτούς τους τοµείς και για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, ακόµα και αν αυτοί οι µαθητές δεν µπορούν να αποκτήσουν πλήρη 

ανεξαρτησία.  

Ωστόσο, σε γενικό βαθµό οι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να ενστερνίζονται 

αυτήν την πεποίθηση: ιδιαίτερα ανησυχητικά είναι τα ευρήµατα που δείχνουν ότι η 

σοβαρότητα της αναπηρίας επηρεάζει αρνητικά τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά µε τα οφέλη που προκύπτουν από την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Είναι 

γεγονός ότι η σοβαρότητα της γνωστικών, νοητικής ή αναπτυξιακής αναπηρίας του 

ατόµου περιορίζει τον αριθµό και την πολυπλοκότητα των δεξιοτήτων που µπορεί να 

κατακτήσει και ότι κάποια άτοµα µε σοβαρές ΕΑ / Α δε καθίστανται ικανά να 

λαµβάνουν ανεξάρτητα αποφάσεις και να επιλύουν πολύπλοκα προβλήµατα. Παρόλα 

αυτά, το γεγονός αυτό δεν πρέπει να µετριάζει καθόλου τη σπουδαιότητα και τη 

σηµασία της παροχής εκπαιδευτικών εµπειριών για την ενίσχυση του 

αυτοπροσδιορισµού των ατόµων µε σοβαρές ΕΑ/ Α. Πολλές έρευνες στην 

εκπαιδευτική και ψυχολογική βιβλιογραφία (π.χ., Abery et al., 1995; Agran et al., 
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2002; Agran, Blanchard & Wehmeyer, 2000; Agran et al., 2006; Cooper & Browder, 

1998; Dattilo & Rusch, 1985; Gilberts et al., 2001; Hughes & Rusch, 1989; 

Lagomarcino & Rusch, 1989; Martin et al., 2003; McGlashing et al., 2003; Parsons et 

al., 1993; Salend et al., 1989; Sowers & Powers, 1995; Stafford et al., 2002; 

Wehmeyer et al., 2003) έχουν δείξει ότι τα άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες µπορούν να 

διδαχθούν και να µάθουν να αυτορρυθµίζουν και να αυτο-διαχειρίζονται τη 

συµπεριφορά και τη µάθησή τους, να καταστούν λιγότερο εξαρτηµένα από άλλους, 

και να εκφράζουν προτιµήσεις για την πραγµατοποίηση επιλογών (Wehmeyer, 2005). 

Το ότι κάποια άτοµα δεν θα αποκτήσουν απόλυτη ανεξαρτησία στην ικανότητα 

λήψης αποφάσεων δε σηµαίνει ότι δεν µπορούν να µειώσουν την εξάρτησή τους από 

άλλα άτοµα ή να αυξήσουν τη συµµετοχή τους στις αποφάσεις που επηρεάζουν τη 

ζωή τους. 

∆εν προκαλεί έκπληξη επίσης το γεγονός ότι η πλειοψηφία των 

συµµετεχόντων διδάσκει δεξιότητες και δραστηριότητες πραγµατοποίησης επιλογών, 

δεξιότητα στην οποία εστιάζουν συχνότερα οι έρευνες και η βιβλιογραφία στον 

αυτοπροσδιορισµό (Algozzine et al., 2001; Wood & Test, 2001). Τα άτοµα µε 

σοβαρές αναπηρίες ιστορικά έχουν στερηθεί ευκαιρίες έκφρασης προτιµήσεων και 

λήψης αποφάσεων που επηρεάζουν τη ζωή τους. Συνεπώς, η στρατηγική η οποία 

διδάσκεται σε µεγαλύτερο βαθµό είναι η πραγµατοποίηση επιλογών και ακολουθεί η 

επίλυση προβληµάτων από την οποία εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό ο 

αυτοπροσδιορισµός. Ακόµα ως θετικό αξιολογείται το εύρηµα ότι 64% των 

συµµετεχόντων δίδασκαν στους µαθητές τους δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, οι 

οποίες επιτρέπουν το µαθητές να προσδιορίσουν τον τύπο και τη σοβαρότητα του 

προβλήµατος που αντιµετωπίζει και την κατάλληλη αντίδραση για να ανταποκριθούν 

σε αυτό. 

 

Είδαµε προηγουµένως, ότι τα περιβάλλοντα στα οποία κατοικούν και 

εργάζονται τα άτοµα µε ΕΑ / Α µπορούν σε µεγάλο βαθµό να ενισχύσουν ή να 

περιορίσουν τις ευκαιρίες ανάπτυξης του αυτοπροσδιορισµού. Στα σχολεία υπάρχουν 

επίσης συχνά οι ίδιες συνθήκες περιορισµένων και υπερπροστατευτικών 

περιβαλλόντων, που συµβάλουν στην ανάπτυξη µη προσαρµοστικών συµπεριφορών 

και αντιλήψεων και τον περιορισµό των ευκαιριών ενίσχυσης του 

αυτοπροσδιορισµού (Wehmeyer et al., 2003). Καθώς ο αυτοπροσδιορισµός στοχεύει 

στην κοινωνική και εκπαιδευτική ένταξη και µε βάση και τα ευρήµατα ότι τα 
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περισσότερο ενταγµένα στην κοινότητα περιβάλλοντα ενισχύουν τις ευκαιρίες και 

την ικανότητα αυτοπροσδιορισµού (π.χ. Wehmeyer & Bolding 1999; 2001), 

υποστηρίζεται ότι η εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού πρέπει να παρέχεται µέσα στα 

πλαίσια των γενικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων (Agran et al., 2006; Mason et al., 

2004; Stang et al., 2009; Wehmeyer et al., 2003), τα οποία µπορούν να προσφέρουν 

σηµαντικά εκπαιδευτικά οφέλη, όπως υψηλότερες προσδοκίες και πρόσβαση σε 

κατάλληλα για την ηλικία πρότυπα συµπεριφοράς. Για αυτό το λόγο, και τα γενικά 

αναλυτικά προγράµµατα πρέπει να περιλαµβάνουν εκπαίδευση προώθησης του 

αυτοπροσδιορισµού. Ωστόσο, οι περισσότεροι µαθητές µε ΕΕΑ / Α περνούν 

τουλάχιστον κάποιο µέρος της εκπαιδευτικής ηµέρας σε ειδικά περιβάλλοντα (π.χ. 

τµήµα ένταξης). Η µεταβολή των προσδοκιών και των κατευθύνσεων σχετικά µε τα 

περιβάλλοντα στα οποία παρέχεται η εκπαίδευση στους µαθητές µε ΕΕΑ / Α 

συνεπάγεται την ανάγκη κατανόησης των απόψεων και αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Stang et al., 2009). Στην έρευνά µας, οι 

εκπαιδευτικοί συµφώνησαν σε µεγάλο βαθµό ότι για την αποτελεσµατικότερη 

εκπαίδευση και απόκτηση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού από τους µαθητές µε ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες προσφέρονται περισσότερο (είναι καταλληλότερα) τα 

ενταξιακά – συµπεριληπτικά περιβάλλοντα και κυρίως τα τµήµατα ένταξης. 

Αντίθετα, για τους µαθητές µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες οι συµµετέχοντες 

επέλεξαν τα ειδικά σχολικά περιβάλλοντα. Παρά τη γενικότερη (θεωρητική) 

συµφωνία στις αρχές τις συµπεριληπτικής εκπαίδευσης δεν υπάρχουν πολλές έρευνες 

που να εξετάζουν την καταλληλότητα των εκπαιδευτικών περιβαλλόντων ως προς την 

ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού, ενώ τα υπάρχοντα ερευνητικά ευρήµατα δεν είναι 

ξεκάθαρα και δε συµφωνούν µεταξύ τους. Για παράδειγµα, στην έρευνα των 

Wehmeyer, Agran & Hughes (2000) σηµειώθηκαν σηµαντικές διαφορές µε βάση τον 

τύπο του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στο οποίο εργάζονταν οι εκπαιδευτικοί, µε 

αυτούς που εργαζόντουσαν σε ειδικά σχολεία και περιβάλλοντα, οι περισσότεροι εκ 

των οποίων δίδασκαν µαθητές µε σοβαρές ΕΕΑ/Α, να θεωρούν την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού λιγότερο σηµαντική. Αντίθετα, στην έρευνα των Stang et al. 

(2009), οι εκπαιδευτικοί της Ειδικής Αγωγής βαθµολόγησαν σηµαντικά υψηλότερα 

τη σηµασία του αυτοπροσδιορισµού από αυτούς της Γενικής Αγωγής. 

 Τι συµβαίνει όµως στην εκπαιδευτική πρακτική; Τα αποτελέσµατα του Zhang 

(2001) έδειξαν ότι οι µαθητές µε µέτρια N.K. εκδηλώνουν περισσότερες 

αυτοπροσδιοριζόµενες συµπεριφορές στα τµήµατα ένταξης παρά στη γενική τάξη. Τα 
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δικά µας αποτελέσµατά έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε τµήµατα 

ένταξης και οι ειδικοί παιδαγωγοί θεωρούν την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού 

σηµαντικότερη. Ωστόσο, από αυτό το εύρηµα δεν µπορούν να βγουν ξεκάθαρα 

συµπεράσµατα ως προς την καταλληλότητα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, καθώς 

είναι πιθανό αυτός ο παράγοντας να επικαλύπτεται από τον παράγοντα των σπουδών 

της ειδικής αγωγής, ο οποίος όπως είδαµε παραπάνω διαµορφώνει σε µεγάλο βαθµό 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη σηµασία του αυτοπροσδιορισµού. 

Αντίθετα, µεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρηµα ότι στα τµήµατα ένταξης κατά 

κύριο λόγο, και εν συνεχεία στις ειδικές τάξεις (ειδικά σχολεία), οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν σε µεγαλύτερο βαθµό εκπαιδευτικές στρατηγικές ενίσχυσης 

δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού (βλ. Πίνακα 36). Αυτές οι διαφοροποιήσεις είναι 

πιθανότερο να οφείλονται στη φύση και τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών 

περιβαλλόντων, στόχων και δοµών καθώς και των ευκαιριών εκπαίδευσης που 

προσφέρονται σε αυτά µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα που εφαρµόζονται σε 

κάθε είδος τάξης. Πράγµατι, οι εκπαιδευτικοί των γενικών τάξεων επεσήµαναν σε 

µεγαλύτερο βαθµό ως λόγο µη παροχής εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού την 

έλλειψη αρµοδιότητας και χρόνου, εµπόδια που σχετίζονται µε την εκπαιδευτική 

δοµή και οργάνωση στα σχολεία στα οποία εργάζονται, ενώ οι εκπαιδευτικοί των των 

ειδικών σχολείων – τάξεων αναφέρουν συχνότερα εµπόδια και δυσκολίες που 

σχετίζονται µε τη φύση και τη σοβαρότητα των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών 

τους, αντικείµενο που συζητήθηκε προηγουµένως. Πάντως, τα ευρήµατα αυτά, σε 

συνδυασµό και µε αυτά του Zhang (2001), κατά τη δική µας αντίληψη δεν πρέπει να 

ερµηνευτούν µε τρόπο που να καθιστούν τα τµήµατα ένταξης και τα ειδικά σχολεία, 

de facto, ως τα καταλληλότερα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα για την εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού·  ερµηνεία που µπορεί να δώσει άλλοθι στην εκπαιδευτική και 

κοινωνική αποµόνωση των µαθητών µε ΕΕΑ/Α σε διαχωριστικά εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα. Αντίθετα, πρέπει µάλλον να ενταθούν οι προσπάθειες παροχής 

ευκαιριών και εφαρµογής κατάλληλων εκπαιδευτικών στρατηγικών για την ενίσχυση 

της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς στα πλαίσια της γενικής τάξης, ούτως ώστε 

οι µαθητές µε ΕΕΑ / Α να επωφεληθούν τα µέγιστα από τη συµπεριληπτική 

εκπαίδευση. 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν τη σπουδαιότητα του 

αυτοπροσδιορισµού ως εκπαιδευτική προτεραιότητα ανεξαρτήτως ηλικιών των 

µαθητών, γεγονός που καταδεικνύει τον αυτοπροσδιορισµό ως αναπτυξιακή 
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διαδικασία που θα πρέπει να προωθείται από την πρώιµη παιδική ηλικία. Μάλιστα, οι 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν σε µεγαλύτερο ποσοστό ότι η εκπαίδευση 

αυτοπροσδιορισµού (κυρίως για τους µαθητές για ήπιες αλλά σε ένα βαθµό και για 

αυτούς µε σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες) πρέπει να παρέχεται στις ηλικίες της 

βασικής εκπαίδευσης (6-12 ετών) παρά στις ηλικίες 12-18 ετών (βλ. Γράφηµα 3), 

εύρηµα που δεν εναρµονίζεται µε την γενική τάση στη βιβλιογραφία και έρευνα, να 

δίνεται µεγαλύτερη έµφαση στον αυτοπροσδιορισµό στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

(Palmer & Wehmeyer, 2003; Wehmeyer et al., 1997; Zhang, Wehmeyer & Chen, 

2005). Θετικό επίσης ήταν ότι ανάλογα µε τις ηλικίες των µαθητών τους, οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι στις ηλικίες αυτές (στις οποίες βρίσκονται οι µαθητές 

τους) πρέπει να παρέχεται περισσότερο εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού (βλ. 

Γράφηµα 8). Γενικά, παρότι η εκπαίδευση στα συστατικά στοιχεία του 

αυτοπροσδιορισµού παρέχεται σε κάποιο βαθµό καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής 

φοίτησης, η φύση της παρεχόµενης εκπαίδευσης διαφέρει ανάλογα µε τις ηλικίες. 

Αρκετοί ερευνητές έχουν προτείνει πιθανές εκπαιδευτικές δραστηριότητες ανά ηλικία 

για την προώθηση του αυτοπροσδιορισµού (Erwin & Brown, 2003; Wehmeyer et al., 

1997). 

 

4.1.1 Σύγκριση µε τα αποτελέσµατα ερευνών του εξωτερικού 

 

Σε γενικές γραµµές, τα αποτελέσµατά µας συµφωνούν σε αρκετά µεγάλο 

βαθµό µε τα ευρήµατα των ερευνών του εξωτερικού (κυρίως των Η.Π.Α.)  που 

βασίζονται σε ερωτηµατολόγια που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς (Agran, Snow & 

Swaner, 1999; Grigal et al., 2003; Mason, Field & Sawilowsky, 2004; Stang et al., 

2009; Thoma et al., 2002; Wehmeyer, Agran  & Hughes, 2000). Ωστόσο εντοπίζονται 

και αρκετές διαφοροποιήσεις. Οι περισσότερες συγκρίσεις µπορούν να γίνουν µε τα 

ευρήµατα των Agran, Snow & Swaner (1999) και Wehmeyer, Agran  & Hughes 

(2000), καθώς το ερωτηµατολόγιό µας βασίστηκε σε µεγάλο βαθµό στη δουλειά τους. 

Το κυριότερο κοινό συµπέρασµα που µπορεί να εξαχθεί από τις παραπάνω έρευνες σε 

συµφωνία µε τη δικιά µας, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν γενικά σηµαντικό τον 

εκπαιδευτικό τοµέα του αυτοπροσδιορισµού, χωρίς όµως να µπορούν πάντα να 

µετουσιώσουν την αντίληψή τους αυτή σε εκπαιδευτική πρακτική. Πιο συγκεκριµένα: 

Στην έρευνα των Wehmeyer et al. (2000), 60% των συµµετεχόντων δήλωσε 

οικειότητα µε τον όρο του αυτοπροσδιορισµού, ενώ στην έρευνα των Thoma et al. 
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(2002) το αντίστοιχο ποσοστό ανέρχεται στο 75%. Οι Grigal et al. (2003) µετρώντας 

τη µεταβλητή σε Likert 6-σηµείων βρήκαν Μ.Ο. εξοικείωσης µε τον 

αυτοπροσδιορισµό 2.88, ενώ τα δικά µας αποτελέσµατα έδωσαν Μ.Ο. 3.17 σε 

ερώτηση Likert 5 σηµείων. Ως προς τις πηγές από τις οποίες προέρχεται η γνώση 

τους δεν παρατηρούνται εντυπωσιακές διαφορές µε τα αποτελέσµατα των Wehmeyer 

et al. (2000). Αντίθετα, το ποσοστό των εκπαιδευτικών που έχει λάβει κάποιο είδος 

εκπαίδευσης για τη διδασκαλία δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού είναι εντυπωσιακά 

µεγαλύτερο στο αµερικάνικο δείγµα των Agran et al. (1999) από ότι στο ελληνικό 

δικό µας (55% έναντι 21%). Επίσης σηµαντικές διαφορές σηµειώνονται στις 

απαντήσεις των δύο πληθυσµών ως προς τις στρατηγικές – δεξιότητες τις οποίες 

θεωρούσαν ότι συνθέτουν τον αυτοπροσδιορισµό·  για τις περισσότερες από τις 

δοσµένες επιλογές οι έλληνες εκπαιδευτικοί απάντησαν σε µικρότερο ποσοστό 

θετικά, καταδεικνύοντας µια έλλειψη αντίληψης του αυτοπροσδιορισµού ως µια 

πολυδιάστατη έννοια. 

 

Πίνακας 47 

∆εξιότητες – στρατηγικές που απαρτίζουν τον Αυτοπροσδιορισµό συγκριτικά µε 
Agran et al. (1999) 

 

∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ - ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ 

Ποσοστά (%) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Αgran et al. (1999) 

Ποσοστά (%) 

Απαντήσεων 

“NAI” 

Αυτο-καταγραφή / Αυτο-
παρακολούθηση 

77,9 70 

Επίλυση Προβληµάτων 72,6 72 

Πραγµατοποίηση Επιλογών 67,3 91 

Στοχοθεσία 57,2 74 

Αυτο-ενίσχυση 56,2 71 

Αυτο-διδασκαλία / Αυτο-εκπαίδευση 29,3 51 

Αυτο-συνηγορία 29,3 58 

 

 Ως προς τη σηµασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί σε κάθε δεξιότητα που 

απαρτίζει τον αυτοπροσδιορισµό και στην εφαρµογή αντίστοιχων εκπαιδευτικών 

στρατηγικών, εµφανίζεται µια αντίφαση. Αν και οι έλληνες εκπαιδευτικοί απάντησαν 

ότι θεωρούν κατά µ.ο. σηµαντικότερες όλες τις δεξιότητες τις οποίες κλήθηκαν να 

αξιολογήσουν (βλ. Πίνακα 48), όταν ερωτήθηκαν για ποιες από αυτές διδάσκουν και 

εφαρµόζουν αντίστοιχες εκπαιδευτικές στρατηγικές, το ποσοστό των θετικών 

απαντήσεων του δείγµατός µας δεν ξεπέρασε σε καµία περίπτωση τα αντίστοιχα 
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ποσοστά των αµερικάνων συναδέλφων τους στις έρευνες των Agran et al. (1999) και 

Wehmeyer et al. (2000) (βλ. Πίνακα 49): 

 

Πίνακας 48 

Σηµασία κάθε δεξιότητας – εκπαιδευτικής δραστηριότητας οι οποίες απαρτίζουν τον 
αυτοπροσδιορισµό συγκριτικά µε Wehmeyer et al. (2000) και Stang et al. (2009) 
 

∆εξιότητα – Εκπαιδευτική 

δραστηριότητα 

Μ.Ο. (Τ.Α) 
Mean (SD) 

Wehmeyer et 

al. (2000) 
Stang et al. 

(2009) 

Πραγµατοποίηση Επιλογών 5,18 (,880) 5.03 (1.05) 4.38 (1.20) 

Λήψη Αποφάσεων 5,13 (,980) 4.93 (1.22) 4.59 (1.19) 

Επίλυση Προβληµάτων 5,25 (,909) 4.94 (1.23) 5.17 (.94) 

Καθορισµός και Επίτευξη 
Στόχων 

5,12 (,870) 4.46 (1.38) 4.54 (1.22) 

Αυτο-συνηγορία και ηγετικές 
ικανότητες 

4,78 (1,084) 4.56 (1.34) 4.34 (1.19) 

∆εξιότητες Αυτο-∆ιαχείρισης 
και Αυτο-ρύθµισης 

5,14 (,916) 4.77 (1.29) 4.82 (1.18) 

Αυτο-ενηµερότητα και Αυτο-
γνωσία 

5,20 (,940) 4.77 (1.22) 4.43 (1.16) 

 

Πίνακας 49 

Ποσοστά εκπαίδευσης βασικών στρατηγικών και δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 
συγκριτικά µε Agran et al. (1999) και Wehmeyer et al. (2000) 
 

Στρατηγικές / 

∆εξιότητες / 

∆ραστηριότητες  

% 

Απαντήσεων 

“ΝΑΙ” 

Agran et al. 

(1999) 

Wehmeyer 

et al. (2000) 

Αυτο-καταγραφή 13,0% 35% 52% 

Αυτο-
αξιολόγηση 

53,8% 59% 72% 

Αυτο-ενίσχυση 49,0% 65% 73% 

Αυτο-διδασκαλία 23,1% 33% 46% 

Στοχοθεσία 41,3% 41% 65% 

Αυτο-σχεδιασµός 
προγράµµατος 

28,4% 33% 35% 

Αυτο-συνηγορία 45,2% 58% - 

Πραγµατοποίηση 
επιλογών 

69,7% 84% - 

Επίλυση 
προβληµάτων 

64,4% 67% - 

 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς µας φαίνεται να θεωρούν το βαθµό 

συµπερίληψης των δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού στα αναλυτικά προγράµµατα 

σπουδών της ειδικής αγωγής σε παρόµοιο έως οριακά µικρότερο επίπεδο (µ.ο. 2.8) 

από το βαθµό στον οποίο περιλαµβάνονται αντίστοιχες δεξιότητες 
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αυτοπροσδιορισµού στα εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα των µαθητών 

στο δείγµα των Agran et al. (1999) (µ.ο. 3.1). Τέλος, οι δυσκολίες οι οποίες 

αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί και τους αποθαρρύνουν από το να εφαρµόζουν 

στρατηγικές ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού φαίνεται να είναι της ίδιας φύσης 

τόσο για τους έλληνες εκπαιδευτικούς όσο και για τους αµερικάνους, όπως προκύπτει 

από τη σύγκριση των αποτελεσµάτων της σχετικής ερώτησης στην παρούσα έρευνα 

και σε αυτήν των Wehmeyer et al. (1999). Εξαίρεση φαίνεται να αποτελεί η πολύ 

µεγαλύτερη πεποίθηση των συµµετεχόντων στην έρευνα των Wehmeyer et al. (1999) 

ότι οι µαθητές τους δε θα επωφελούνταν από την εκπαίδευση σε αυτούς τους τοµείς 

εξαιτίας των χαρακτηριστικών τους. Η διαφοροποίηση αυτή πάντως πιθανότατα να 

οφείλεται στη σύνθεση του δείγµατος, και πιο συγκεκριµένα στη σοβαρότητα των 

αναπηριών των µαθητών των συµµετεχόντων, καθώς στην έρευνα των Wehmeyer et 

al. (2000) συµµετείχαν µόνο παιδαγωγοί της ειδικής αγωγής.  

 

 

4.2   ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΕΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΕΙΣ 

 

Στην έρευνα υπήρχαν κάποιοι περιορισµοί οι οποίοι συνεπώς ισχύουν και για 

τα συµπεράσµατα τα οποία µπορούν να εξαχθούν από αυτήν. Αρχικά θα 

αναφερθούµε στους περιορισµούς που οφείλονται στη φύση της έρευνας και του 

ερωτηµατολογίου. Πρώτον, το γεγονός ότι η έρευνα αυτή στηρίχτηκε αποκλειστικά 

σε αυτό-αναφορές των εκπαιδευτικών µπορεί να γεννήσει κάποιους 

προβληµατισµούς. Είναι πιθανό οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε τέτοιες έρευνες 

να επηρεάζονται και να διαφοροποιούνται σε ένα βαθµό από κοινωνικούς παράγοντες 

(Stang et al., 2009) και να µην αντανακλούν επακριβώς τις πραγµατικές τους 

αντιλήψεις και εφαρµογές. Οι απαντήσεις δηλαδή των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 

ενδέχεται να αντανακλούν σε κάποιο βαθµό περισσότερο τις ελπίδες ή τις αντιλήψεις 

για το τι θα έπρεπε να γίνεται, παρά την πραγµατική καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη. 

Έτσι, παρά το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί επεσήµαναν ότι θεωρούσαν σηµαντική 

την εκπαίδευση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού, ο βαθµός στο οποίο εφαρµόζονται 

οι αντίστοιχες εκπαιδευτικές πρακτικές δεν µπορεί να αποδειχθεί από άµεση 

εµπειρική παρατήρηση και διερεύνηση στα πλαίσια αυτής της έρευνας. Επίσης, η 

ποικιλία και το εύρος των απαντήσεων που αφορούν στα κύρια ζητήµατα που 

σχετίζονται µε την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού περιορίζονται στις 
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προσφερόµενες επιλογές που περιέχονται στο ερωτηµατολόγιο. Έτσι, παρότι το 

ερωτηµατολόγιο αναπτύχθηκε µε στόχο να συµπεριλάβει όσο το δυνατόν 

περισσότερα θέµατα που σχετίζονται µε την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού, είναι 

πιθανό να µην αντιπροσωπεύονται όλες οι πιθανές απαντήσεις και αντιλήψεις σε 

κάποια ερωτήµατα (Agran et al., 2009). 

Ο περιορισµένος αριθµός των συµµετεχόντων αποτελεί µειονέκτηµα. Ένα 

µεγαλύτερο µέγεθος δείγµατος θα µπορούσε να ενισχύσει τη δυνατότητα γενίκευσης 

των ευρηµάτων και να αυξήσει τη δυναµική της στατιστικής ανάλυσης κυρίως σε 

περιπτώσεις όπου, για λόγους εξαγωγής συµπερασµάτων έπρεπε να χωριστούν οι 

συµµετέχοντες σε µικρότερες υπο-οµάδες. Επιπρόσθετη µελλοντική έρευνα πρέπει να 

εξετάσει λεπτοµερέστερα σε βάθος τους παράγοντες οι οποίοι οδηγούν στη 

µεταβλητότητα των απαντήσεων των εκπαιδευτικών. Επίσης, το γεγονός ότι το 

σύνολο των συµµετεχόντων εργαζόταν σε αστικά κέντρα κάνει δύσκολη τη 

γενίκευση των συµπερασµάτων για µη-αστικές περιοχές. Από τη σύνθεση του 

δείγµατος προκύπτει ένας ακόµα περιορισµός που αφορά στη διερεύνηση της 

επίδρασης των εκπαιδευτικών περιβαλλόντων και τάξεων: Πιθανότητα ο παράγοντας 

του τύπου του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος να αλληλο-επικαλύπτεται  µε τον 

παράγοντα της σοβαρότητας των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών, καθώς οι 

µαθητές µε τις σοβαρότερες αναπηρίες είναι πιθανότερο να εκπαιδεύονται σε ειδικά 

σχολικά περιβάλλοντα, και αντίστροφα. Επίσης, παρότι µπορούµε να εξάγουµε 

χρήσιµα συµπεράσµατα από την ανάλυση των απαντήσεων µε βάση το διαχωρισµό 

των συµµετεχόντων σε οµάδες ανάλογα µε το αν εργάζονται σε ειδικά ή γενικά-

ενταξιακά σχολεία, δεν µπορούµε να παραβλέψουµε ότι τα σχολικά περιβάλλοντα 

ποικίλλουν µε αναρίθµητους τρόπους, και συνεπώς, αυτό που επηρεάζει την 

ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού του παιδιού δεν είναι µόνο το είδος του σχολείου, 

αλλά και οι διάφοροι άλλοι παράγοντες που σχετίζονται µε αυτό. Οι οικοσυστηµικοί 

αυτοί παράγοντες δεν ήταν δυνατό να διερευνηθούν στα πλαίσια αυτής της εργασίας 

και χρήζουν περαιτέρω εµβάθυνσης και µελέτης ως προς το βαθµό στον οποίο 

προωθούν ή περιορίζουν τις ευκαιρίες των µαθητών (Wehmeyer et al., 2000): (α) να 

αποκτήσουν σηµαντικές δεξιότητες για την ανάδυση του αυτοπροσδιορισµού, (β) να 

εξασκήσουν αυτές τις δεξιότητες και (γ) να αναπτύξουν γνώσεις και αντιλήψεις που 

οδηγούν στην ανάληψη µεγαλύτερου ελέγχου στη ζωή τους. 

H µελλοντική έρευνα πρέπει να αντιµετωπίσει επίσης ορισµένα ζητήµατα που 

σχετίζονται µε κάποια ποιοτικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού 
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που δεν ήταν δυνατό να διερευνηθούν στα πλαίσια της παρούσας έρευνας. Για 

παράδειγµα, αν και οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι δίδασκαν µαθητές µε διάφορους 

τύπους εκπαιδευτικών αναγκών και αναπηριών (µαθησιακές δυσκολίες, αυτισµό, 

νοητική καθυστέρηση, συναισθηµατικές / συµπεριφορικές διαταραχές κ.α.), 

ρωτήθηκαν σχετικά µε τις αντιλήψεις τους για τον αυτοπροσδιορισµό µε βάση τη 

σοβαρότητα της αναπηρίας, δεν ήταν δυνατό να διερευνηθεί κατά πόσο οι 

εκπαιδευτικές τους προτεραιότητες επηρεάζονται ανάλογα µε τα ξεχωριστά ατοµικά 

χαρακτηριστικά και το είδος των εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών τους ούτε ο 

τρόπος κατανοµής του εκπαιδευτικού χρόνου για διαφορετικούς µαθητές στην τάξη. 

Η µελλοντική έρευνα πρέπει να εξετάσει το βαθµό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

προωθούν συγκεκριµένες δεξιότητες και στρατηγικές αυτοπροσδιορισµού ανάλογα 

µε τη διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών αναγκών και αναπηριών των µαθητών τους. 

Επίσης, παρότι οι συµµετέχοντες επεσήµαναν ότι ο αυτοπροσδιορισµός παρέχει 

αρκετά οφέλη που σχετίζονται µε την προετοιµασία των µαθητών για το σχολείο και 

τη ζωή µετά το σχολείο, παραµένει άγνωστο σε ποιες συγκεκριµένες δεξιότητες 

αναφέρονται. Για παράδειγµα, το συµπέρασµα ότι η εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού 

αυξάνει την αυτοπεποίθηση και την ικανότητα των µαθητών ή ενισχύει την αυτό-

αντίληψή τους προϋποθέτει την εµφάνιση µια θετικής αλλαγής συµπεριφοράς, 

ωστόσο παραµένει άγνωστο το ποιες συγκεκριµένες δεξιότητες κατακτήθηκαν ή 

ποιες συµπεριφορές τροποποιήθηκαν (Agran et al., 1999). Λόγω της φύσης και του 

σκοπού του ερωτηµατολογίου, δεν µπορούσε επίσης να διερευνηθεί η 

αποτελεσµατικότητα των στρατηγικών και των εκπαιδευτικών µεθόδων που 

χρησιµοποιούνται για την προώθηση του αυτοπροσδιορισµού. Τέλος, η µελλοντική 

έρευνα χρειάζεται να αξιολογήσει το κατά πόσο οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 

για την ικανότητα αυτοπροσδιορισµού των µαθητών τους συµφωνεί µε το 

πραγµατικό επίπεδο αυτοπροσδιορισµού τους και κατά πόσο το επηρεάζει. 

 

 

4.3 Η ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΤΕΛΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ  

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Παρά τους περιορισµούς αυτούς, η έρευνα αυτή παρέχει µια σηµαντική 

πρωταρχική διερεύνηση και ανάλυση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών και των 

στρατηγικών που εφαρµόζονται σχετικά µε τον αυτοπροσδιορισµό των µαθητών µε 
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ΕΕΑ/Α. Γνωρίζουµε ελάχιστα σχετικά µε το βάρος που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στην 

προώθηση του αυτοπροσδιορισµού. Η έρευνα αυτή επεκτείνει τις γνώσεις µας και την 

κατανόηση του αυτοπροσδιορισµού µε διάφορους τρόπους. Τα αποτελέσµατα 

παρέχουν στήριξη στην ανάγκη του αυτοπροσδιορισµού. Η ευρεία επιβεβαίωση της 

σπουδαιότητας των  δεξιοτήτων αυτών είναι πολλά υποσχόµενη και δίνει στήριξη 

στην καθιέρωση του αυτοπροσδιορισµού ως υψηλής προτεραιότητας εκπαιδευτικό 

τοµέα. Προτεινόµενα εκπαιδευτικά προγράµµατα για την κατάκτηση και εφαρµογή 

δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού σε διάφορα περιβάλλοντα υπάρχουν. Οι 

εκπαιδευτικοί µπορούν να χρησιµοποιήσουν την έρευνα και τη θεωρία σε διάφορες 

εκπαιδευτικές περιστάσεις,  να προσαρµόσουν τα εκπαιδευτικά προγράµµατα ή να 

πάρουν ιδέες για τη δηµιουργία νέων καινοτόµων δραστηριοτήτων ώστε να 

ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του κάθε µαθητή και των συνθηκών του 

περιβάλλοντος. 

Ωστόσο ορισµένα ανησυχητικά ευρήµατα χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής και 

διευθέτησης. Παρά την αντίληψη των εκπαιδευτικών για τον αυτοπροσδιορισµό ως 

σηµαντικό εκπαιδευτικό τοµέα, στα εκπαιδευτικά προγράµµατα των µαθητών δεν 

περιλαµβάνονται σε εξίσου µεγάλο βαθµό σχετικές δεξιότητες και στόχοι. Ο όρος 

«αυτοπροσδιορισµός» δεν αναφέρεται ρητά στα αναλυτικά προγράµµατα της ειδικής 

αγωγής ούτε στις οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς, ωστόσο οι δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού µπορούν να διδαχθούν και να εξασκηθούν στα πλαίσια των 

κατευθυντήριων οδηγιών που προτείνουν την ενίσχυση δεξιοτήτων πραγµατοποίησης 

επιλογών, επίλυσης προβληµάτων κλπ., µε στόχο την κατάκτηση της ανεξαρτησίας 

των µαθητών µε ΕΕΑ / Α. Τα σχολικά συστήµατα πρέπει να δώσουν µεγαλύτερη 

έµφαση στην ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α, 

καθιστώντας τον αναπόσπαστο µέρος των προσπαθειών βελτίωσης των 

εκπαιδευτικών τους υπηρεσιών (Algozzine et al., 2001; Browder et al., 2001). Η 

προσοχή µας πρέπει να εστιάσει στην υποστήριξη και διεξαγωγή ερευνών για την 

ανάδυση του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών, στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών 

πολιτικών που προωθούν τις δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού και οδηγούν στην αυτο-

αποτελεσµατικότητα, και στη βελτίωση πτυχών των εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

και συστηµάτων που προωθούν την ανεξαρτησία παρέχοντας ευκαιρίες 

πραγµατοποίησης επιλογών και συµµετοχής σε δραστηριότητες 

αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς. 
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Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας αλλά και τα προγενέστερα 

ευρήµατα των ερευνών του εξωτερικού, είναι δυνατό να προταθούν- έστω και 

διστακτικά- κάποιες υποδείξεις για πρακτική. Πρώτον, το συχνότερο εµπόδιο για την 

παροχή εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού αποτελεί η έλλειψη επαρκούς εκπαίδευσης 

και πληροφόρησης των ίδιων των εκπαιδευτικών, όπως επισηµαίνουν οι ίδιοι. Γενικά, 

οι γνώσεις και η εξοικείωση των εκπαιδευτικών µε τον αυτοπροσδιορισµό φαίνεται 

να είναι επιφανειακές. Υπάρχει ανάγκη προώθησης  της πληροφόρησης και της 

γνώσης σχετικά µε υπάρχουσες µεθόδους, υλικά και στρατηγικές που υποστηρίζουν 

του εκπαιδευτικούς στο έργο της προώθησης τους αυτοπροσδιορισµού·  οι δάσκαλοι 

χρειάζεται να µάθουν στρατηγικές για τη διδασκαλία της αυτορρύθµισης και αυτο-

διαχείρισης της µάθησης στους µαθητές τους. Οι ερευνητές, οι ακαδηµαϊκοί 

δάσκαλοι και οι προϊστάµενοι διοίκησης της εκπαίδευσης πρέπει να αναζητήσουν 

τρόπους ενίσχυσης των γνώσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών πάνω στον 

τοµέα αυτό. 

Tα εκπαιδευτικά προγράµµατα σπουδών των ίδιων των εκπαιδευτικών 

διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο. Είναι εµφανές, ότι τα προπαρασκευαστικά 

εκπαιδευτικά προγράµµατα που απευθύνονται στην προετοιµασία των εκπαιδευτικών 

ειδικής και γενικής αγωγής (π.χ. πανεπιστηµιακή εκπαίδευση, επιµόρφωση, 

σεµινάρια κλπ.), οφείλουν να συµπεριλάβουν κατάλληλες στρατηγικές και µεθόδους 

για την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Τέτοιου είδους επιµόρφωση φαίνεται να 

είναι απαραίτητη τόσο στα πλαίσια των προ-επαγγελµατικών επιστηµονικών 

προγραµµάτων κατάρτισης όσο και στα πλαίσια της επαγγελµατικής συνεχιζόµενης 

εκπαίδευσης για όλες τις βαθµίδες και ειδικότητες των εκπαιδευτικών. Για τη σωστή 

εφαρµογή των προτεινόµενων µεθόδων και πρακτικών, πρέπει να τους παρέχεται 

συνεχής τεχνική και επιστηµονική υποστήριξη και συµβουλευτική. Οι Thoma, Baker 

& Saddler (2002) παρουσιάζουν κάποιες χρήσιµες προτάσεις σχετικά µε τα βασικά 

στοιχεία που πρέπει να εµπεριέχονται στα πανεπιστηµιακά προγράµµατα 

προετοιµασίας των εκπαιδευτικών. Όπως προτείνουν και οι Mason et al. (2004), ο 

σχεδιασµός και η εφαρµογή ενός µεγάλου εύρους και διάρκειας προγράµµατος για 

την επιµόρφωση όλων των εκπαιδευτικών κάθε βαθµίδας και ειδικότητας θα 

µπορούσε να συµβάλλει προς αυτήν την κατεύθυνση. Τα προγράµµατα αυτά µπορούν 

να διεξαχθούν σε συνεργασία µε τα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύµατα και τους 

εκπαιδευτικούς και ερευνητικούς φορείς κάθε περιφέρειας. Τέλος, στα προγράµµατα 

προετοιµασίας πρέπει να παρέχεται πρακτική άσκηση και µοντελοποίηση για την 
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εφαρµογή αποτελεσµατικών στρατηγικών µαθητο-κατευθυνόµενης µάθησης και 

ενίσχυσης τους αυτοπροσδιορισµού στην τάξη. 

∆εύτερον, µετά την έλλειψη κατάλληλης προετοιµασίας και ενηµέρωσης, οι 

συχνότεροι λόγοι µη παροχής εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού φαίνεται να είναι η 

έλλειψη αρµοδιότητας και χρόνου. Για αυτό, οι όποιες ενέργειες και µεταρρυθµίσεις 

σε επίπεδο εκπαιδευτική πολιτικής και διοίκησης θα πρέπει να εστιάσουν στην 

αναδόµηση του διαθέσιµου χρόνου των εκπαιδευτικών παρά στην προσθήκη νέων 

ευθυνών και αρµοδιοτήτων (Wehmeyer et al., 2004). Το γεγονός αυτό καταδεικνύει 

και την ανάγκη θεώρησης και αντιµετώπισης του αυτοπροσδιορισµού στα πλαίσια 

της συζήτησης, έρευνας και πράξης της αναθεώρησης των εκπαιδευτικών δοµών και 

της εκπαιδευτικής πολιτικής. Εάν επιθυµούµε την ενδυνάµωση των µαθητών για την 

ανάληψη του ελέγχου στη ζωή τους, είναι αναγκαίο οι δάσκαλοι να αποκτήσουν 

περισσότερες αρµοδιότητες και ελευθερίες για τη διαµόρφωση των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. Οι διευθυντές και οι αρµόδιοι προϊστάµενοι πρέπει να εξασφαλίσουν 

την δυνατότητα των εκπαιδευτικών να παρέχουν µαθησιακές ευκαιρίες στους 

µαθητές τους στην τάξη για την κατάκτηση δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων, 

στοχοθεσίας και λήψης αποφάσεων, ανεξαρτήτως από το αν το διδακτικό αντικείµενο 

είναι π.χ. τα µαθηµατικά ή η εκµάθηση λειτουργικών δεξιοτήτων διαβίωσης 

(Wehmeyer et al., 2000). ∆εν αρκεί ο αυτοπροσδιορισµός να αντιµετωπίζεται ως ένα 

ξεχωριστό αντικείµενο µάθησης ή ως αποκλειστική αρµοδιότητα και ευθύνη 

ορισµένων ειδικοτήτων εκπαιδευτικών. Είναι αναγκαίο οι σχετικοί στόχοι να 

ενσωµατώνονται σε όσο το δυνατό περισσότερες πτυχές των εξατοµικευµένων και 

γενικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων χρησιµοποιώντας µεθόδους και πρακτικές που 

περιγράφηκαν νωρίτερα. 

Για την εφαρµογή δραστηριοτήτων αυτοπροσδιορισµού, πρέπει να επιλυθούν 

και διαχειριστικά θέµατα χρόνου και υλικών που σχετίζονται µε το «που» και «πότε». 

Καθώς η πλειοψηφία των µαθητών µε ΕΕΑ / Α εκπαιδεύεται στα πλαίσια των 

γενικών εκπαιδευτικών σχολικών µονάδων και τάξεων, είναι σηµαντικό οι 

εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης να ενηµερωθούν και να δώσουν έµφαση στον 

τοµέα αυτόν, παρέχοντάς τους την κατάλληλη συµβουλευτική υποστήριξη. Πολλά 

στοιχεία της αυτοπροσδιοριζόµενης συµπεριφοράς, όπως οι δεξιότητες στοχοθεσίας 

και επίτευξης, επίλυσης προβληµάτων, αυτο-συνηγορίας, αυτο-διαχείρισης και 

αυτορύθµισης, συναντώνται στα γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα καθώς όλοι οι 

µαθητές χρειάζονται  εκπαίδευση σε αυτές. Ωστόσο, για τους µαθητές µε ΕΕΑ / Α, 
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χωρίς την παροχή εξειδικευµένης και συστηµατικής εκπαίδευσης σε αυτές τις 

δεξιότητες και χωρίς την αναγνώριση της σπουδαιότητάς τους από τους 

εκπαιδευτικούς, ο αυτοπροσδιορισµός δεν θα µπορεί να αποτελέσει πραγµατικότητα 

(Ward, 2005). Όπως δείχνουν τα αποτελέσµατά µας, οι εκπαιδευτικοί των γενικών 

σχολείων δε δίνουν την ανάλογη βαρύτητα στον τοµέα του αυτοπροσδισµού καθώς 

είναι και σε µικρότερο βαθµό προετοιµασµένοι, σε σχέση µε τους συναδέλφους τους 

της ειδικής αγωγής. Πολλοί εκπαιδευτικοί και ερευνητές επισηµαίνουν την 

προβληµατική λειτουργικότητα  του υπάρχοντος δυαδικού συστήµατος 

προετοιµασίας των εκπαιδευτικών (ειδική – γενική παιδαγωγική), καθότι 

προετοιµάζονται για τη διδασκαλία διαφορετικών περιεχοµένων, στρατηγικών και 

µαθητών (βλ. Wehmeyer et al., 2004). Ως αποτέλεσµα, κυρίως οι εκπαιδευτικοί της 

γενικής αγωγής συχνά δυσκολεύονται να ανταποκριθούν σε µια πληθώρα 

διαφορετικών εκπαιδευτικών αναγκών. Οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής 

πρέπει να µοιραστούν κοινές γλώσσες και φιλοσοφίες για την εκπαίδευση όλων των 

µαθητών. Για το λόγο αυτό, ενδεχοµένως απαιτείται ένα ενιαίο πανεπιστηµιακό 

πρόγραµµα προετοιµασίας και κατάρτισης. 

 

Όπως είδαµε, ο αυτοπροσδιορισµός είναι ένας στόχος τον οποίο οι µαθητές 

µπορούν να πετύχουν µόνο αν τους δοθούν επαρκείς ευκαιρίες εκµάθησης και 

πρακτικής των σχετικών δεξιοτήτων και να αποκτήσουν τον έλεγχο και την επιλογή 

στη ζωή τους. Περιβαλλοντικοί παράγοντες, καθώς και η παροχή ευκαιριών 

πραγµατοποίησης επιλογών παίζουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη του 

αυτοπροσδιορισµού, µεγαλύτερο ενδεχοµένως από το νοητικό επίπεδο. Μπορούν 

λοιπόν να πραγµατοποιηθούν πλήθος τροποποιήσεων σε διάφορα οικολογικά 

συστήµατα, καθώς υπάρχουν φυσικές πτυχές των περιβαλλόντων οι οποίες µπορούν 

να ρυθµιστούν κατάλληλα ώστε να υποστηρίζουν την ανεξαρτησία, την έκφραση 

προτιµήσεων και τον αυτοπροσδιορισµό (Wehmeyer & Bolding, 2001). Σε αυτές 

περιλαµβάνονται η προσβασιµότητα, η ευκολία κίνησης στο περιβάλλον, η 

κατάλληλη τοποθέτηση των υλικών και η παροχή επιλογών. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει 

επίσης να ακούν και να παρατηρούν προσεκτικά όταν οι µαθητές εκφράζουν τις 

απόψεις και τις προτιµήσεις τους και να εργάζονται συνεργατικά µεταξύ τους για τη 

δηµιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών περιβαλλόντων και συνθηκών που θα 

προωθήσουν τα ενδιαφέροντα και τις δυνατότητες των µαθητών.  
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Οι µαθητές πρέπει να µάθουν να είναι οι πρωταρχικοί αιτιακοί παράγοντες 

στη ζωή τους και ότι οι αδικαιολόγητες εξωτερικές παρεµβάσεις είναι επιβλαβείς για 

αυτό το αποτέλεσµα. Η έµφαση πρέπει να δοθεί στην ενεργή συµµετοχή τους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και κυρίως στο σχεδιασµό µετάβασης και στην ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών προγραµµάτων. Η συµµετοχή τους µπορεί να αυξήσει το 

ενδιαφέρον και την κινητοποίησή τους και να παρέχει αυθεντικές εµπειρίες στην 

πραγµατοποίηση επιλογών και λήψη αποφάσεων. Επίσης, ανεξάρτητα από τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την αξία της ένταξης των µαθητών µε 

σοβαρές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά εκπαιδευτικά προγράµµατα, η έρευνα έχει 

δείξει ότι όταν αυτοί διδάσκονται συστηµατικά τη χρήση αυτορυθµιζόµενης επίλυσης 

προβληµάτων και αυτο-καθοδηγούµενων στρατηγικών µάθησης, µπορούν να 

κατακτήσουν επαρκείς ακαδηµαϊκές δεξιότητες για να συµµετέχουν σε ικανοποιητικό 

επίπεδο σε αυτά (Agran et al., 2006). Εκ των πραγµάτων, η εκπαίδευση σε ορισµένες 

δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού θα αρχίζει στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, ωστόσο 

είναι σηµαντικό η εφαρµογή ορισµένων στρατηγικών για την ανάπτυξη των 

θεµελιωδών δεξιοτήτων να ξεκινήσει νωρίτερα, στην παιδική ηλικία.  

 

Το σίγουρο είναι ότι υπάρχουν πολλά ακόµα που µπορούν και πρέπει να 

γίνουν. Ερευνητικά, στην Ελλάδα βρισκόµαστε σε πολύ πρόωρο στάδιο. Ελπίζουµε η 

εργασία αυτή, µε τα ευρήµατα και τις προτάσεις της, σε συνδυασµό µε την 

προγενέστερη και µελλοντική έρευνα, να µπορέσει να δώσει µια ώθηση προς κάθε 

εµπλεκόµενο, να ενθαρρύνει και να προτρέψει τους εκπαιδευτικούς να 

συµπεριλάβουν την εκπαίδευση δεξιοτήτων  αυτοπροσδιορισµού στα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα όλων των µαθητών. Εφόσον συµπεριληφθούν οι δεξιότητες αυτές 

στους στόχους των εκπαιδευτικών προγραµµάτων είναι πιθανότερο οι µαθητές να 

λάβουν και την αντίστοιχη εκπαίδευση οι οποία θα τους βοηθήσει να κατακτήσουν 

την ικανότητα συµπεριφοράς ως αυτοπροσδιοριζόµενοι πολίτες. Τα ευρήµατα της 

έρευνας µπορούν να χρησιµοποιηθούν από τις εκπαιδευτικές διευθύνσεις για να 

αποφασίσουν, από τους ερευνητές για να διερευνήσουν περαιτέρω και από τους 

εκπαιδευτικούς για να εφαρµόσουν την σωστή σχολική τοποθέτηση των µαθητών, τις 

προσαρµογές στα αναλυτικά προγράµµατα και τη χρήση νέων εκπαιδευτικών 

στρατηγικών.   

Ωστόσο, απαιτείται περαιτέρω έρευνα για να διευκρινιστούν αρκετά ζητήµατα 

που σχετίζονται µε την εκπαίδευση αυτοπροσδιορισµού. Για παράδειγµα, όπως 



 149 

συµπεραίνουν οι Algozzine et al. (2001) δεν υπάρχουν διαθέσιµες πληροφορίες 

σχετικά µε την εκπαίδευση περισσότερο περίπλοκων δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισµού 

(π.χ. αυτο-συνηγορία) σε µαθητές µε σοβαρές αναπηρίες. Επίσης, δεν γνωρίζουµε 

ακριβούς τρόπους εξατοµίκευσης της εκπαίδευσης αυτοπροσδιορισµού για µαθητές 

µε συγκεκριµένες ειδικές ανάγκες όπως προβλήµατα όρασης, αυτισµό ή 

συναισθηµατικές διαταραχές. Επιπλέον, δεν υπάρχουν παραδείγµατα σχεδιασµού και 

εφαρµογής αναλυτικών προγραµµάτων αυτοπροσδιορισµού για ολόκληρο το εύρος 

της σχολικής εκπαίδευσης των µαθητών. Οι προσπάθειες αναπροσαρµογής των 

σχολικών τάξεων και περιβαλλόντων βρίσκονται ακόµη σε πρωταρχικό στάδιο. 

Παρόλα αυτά, υπάρχουν λόγοι, οι οποίοι προκύπτουν τόσο από τη διεθνή όσο 

και από την παρούσα έρευνα, για τους οποίους µπορούµε να είµαστε αισιόδοξοι για 

τη µελλοντική πρόοδο στον τοµέα αυτό. Αυτό που είναι σηµαντικό να γίνει σαφές, 

είναι ότι εφόσον ο αυτοπροσδιορισµός αποτελεί ένα επιθυµητό στόχο τον οποίο 

επιθυµούµε οι µαθητές να επιτύχουν, οφείλουµε να τον αντιµετωπίσουµε πολύ 

σοβαρά. Είτε ειδωθεί ως διαδικασία, είτε ως αποτέλεσµα, είναι αναγκαίο να 

αναγνωριστεί ότι η κατάκτησή του προϋποθέτει τη πραγµατοποίηση κάποιων 

ενεργειών τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από τους µαθητές. Εφόσον 

εντοπιστούν αυτές οι ενέργειες, µπορούν να τεθούν και οι αντίστοιχοι στόχοι. Επίσης, 

η κοινωνία πρέπει να παρέχει στα άτοµα µε ΕΑ / Α τις ευκαιρίες και την υποστήριξη 

που δικαιούνται για την ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού τους. Πρέπει να πιέσουµε 

προς την κατεύθυνση των µεταρρυθµίσεων στο εκπαιδευτικό σύστηµα ώστε να 

εµποδίσουµε τον αποκλεισµό των ατόµων µε ΕΑ /Α από την πλήρη συµµετοχή στην 

κοινωνική ζωή, και να ενισχύσουµε τις δυνατότητες και τα ταλέντα τους ώστε να 

καταστούν ενεργοί πολίτες που προσφέρουν στην κοινότητα. Η υποστήριξη της 

ενίσχυσης του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών µε ΕΕΑ / Α µπορεί να αποτελεί µια 

δύσκολη πρόκληση, ωστόσο η προσπάθεια αξίζει τον κόπο, καθώς παρέχει στους 

µαθητές τα εφόδια για να επηρεάζουν και να κατευθύνουν οι ίδιοι τη µάθηση και τις 

σηµαντικές πτυχές της ζωής τους. 
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