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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να πληροφορηθεί τον βαθμό ικανοποίησης, που

αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς παιδιών με Αυτισμό από την μεταξύ τους

συνεργασία, ως επίσης να διερευνήσει  κατά πόσον γονείς και εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι

η Συμβουλευτική μπορεί να συμβάλλει στην ενίσχυση αυτής της συνεργασίας. Για να

επιτευχθεί ο σκοπός μας, διενεργήθηκε έρευνα, στην οποία οι συμμετέχοντες

αποτελούνταν από γονείς με παιδί/-ιά με Αυτισμό και από εκπαιδευτικούς γενικής και

ειδικής αγωγής, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που διδάσκουν σε παιδιά

με Αυτισμό. Τα δεδομένα συνελέγησαν με ερωτηματολόγια, που δόθηκαν σε όλους τους

συμμετέχοντες και κατόπιν ακολούθησε στατιστική ανάλυση με το IBM SPSS. Τα

αποτελέσματα έδειξαν ότι αμφότεροι οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς θεωρούν σημαντική ως

πολύ σημαντική την μεταξύ τους συνεργασία, εντούτοις δηλώνουν σε μεγάλο ποσοστό

λίγο έως μέτρια ικανοποιημένοι από την έως τώρα συνεργασία τους. Γονείς και

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν θετικά το ενδεχόμενο να συμμετάσχουν σε κάποιο

πρόγραμμα συμβουλευτικής, ενώ παράλληλα θεωρούν ότι η Συμβουλευτική μπορεί να

συμβάλει στην καλύτερη συνεργασία του σχολείου με τις οικογένειες παιδιών με Αυτισμό.

Τα αποτελέσματα θα μπορούσαν να φανούν χρήσιμα σε επίπεδο εκπαιδευτικής έρευνας

και πολιτικής για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση αφ’ ενός δράσεων, που θα ενισχύουν

τη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών, και αφ’ ετέρου συμβουλευτικών

προγραμμάτων, που θα απευθύνονται ταυτόχρονα σε γονείς και εκπαιδευτικούς.

Λέξεις-κλειδιά: Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού, παιδιά με Αυτισμό, συνεργασία σχολείου

και οικογένειας, εκπαιδευτικοί και γονείς παιδιών με αυτισμό, Συμβουλευτική γονέων και

εκπαιδευτικών
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Abstract

The aim of this thesis was to be informed about the degree of satisfaction, that teachers and

parents of children with Autism Spectrum Disorder experience from their collaboration, as

well as to investigate  how much do parents and teachers believe that Counselling can

contribute to empower this collaboration. Research was conducted in order to accomplish

our goal. The participants of the research consisted of parents, that have child/children with

autism, and general and special education teachers, of primary and secondary education,

who teach to children with autism. Data were collected by questionnaires given to all

participants and then statistically analyzed by the IBM SPSS program. The results showed

that both teachers and parents consider their collaboration as important to very important,

though a significant percentage stated little or moderate satisfaction from their

collaboration hitherto. Parents and teachers are positive to the probability of participating

in a counselling program and at the same time they believe that Counselling can contribute

to a better collaboration between school and families of children with Autism. Results

might be useful on the field of educational research and policy, for the planning and

implementation firstly of acts, that will empower parents’ and teachers’ collaboration, as

well as for planning counselling programs, that will address to parents and teachers at the

same time.

Key-words: Autism Spectrum Disorder, children with Autism, collaboration between

school and families, teachers and parents of children with Autism, Counselling for parents

and teachers
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Εισαγωγή

Ο Αυτισμός ή Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού είναι μια διά βίου αναπτυξιακή

διαταραχή με αυξανόμενο ρυθμό επιπολασμού, που επηρεάζει τη λειτουργικότητα του

ατόμου στον γνωστικό, συμπεριφορικό και συναισθηματικό τομέα. Δεν εκδηλώνεται σε

όλα τα άτομα με την ίδια συμπτωματολογία, ενώ συχνά παρατηρούνται διακυμάνσεις και

παλινδρομήσεις ακόμη και στο ίδιο άτομο, γεγονός που καθιστά δυσχερή την

αντιμετώπισή του. Ως προς τα ακριβή αίτια εμφάνισής του, αν και έχουν διατυπωθεί

πολλές υποθέσεις, αυτά παραμένουν αδιευκρίνιστα, μολονότι διεξάγονται πλήθος

διεπιστημονικών ερευνών. Επηρεάζει σε σημαντικά μεγαλύτερο ποσοστό τα αγόρια και η

διάγνωσή του μπορεί να γίνει, με σχετική ασφάλεια, στην ηλικία των τριών ετών. Στη

χώρα μας τα παιδιά με αυτισμό δικαιούνται να φοιτούν σε σχολικές δομές ειδικής αλλά

και γενικής εκπαίδευσης, όμως η εκπαιδευτική κοινότητα φαίνεται πως δεν είναι ακόμη

κατάλληλα προετοιμασμένη, για να ανταποκριθεί στις ανάγκες αυτής της ιδιαίτερης

διαταραχής. Η αδυναμία αυτή αναπόφευκτα έχει αντίκτυπο στις σχέσεις των

εκπαιδευτικών με τους γονείς των παιδιών με αυτισμό και παρεμποδίζει την μεταξύ τους

καλή συνεργασία. Η ελλιπής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα Παιδαγωγικών

και Ψυχολογίας και  ο γνωσιοκεντρικός προσανατολισμός της διδασκαλίας τους σε

συνδυασμό με την ψυχολογική και συναισθηματική παράλυση, που βιώνουν οι γονείς

μπροστά στην ασάφεια του αυτισμού, συμβάλλουν αρνητικά για την ένωση των

διεστώτων. Καθοριστικής σημασίας κρίνεται εδώ η αξιοποίηση της Συμβουλευτικής, που,

αν και όχι ιδιαιτέρως δημοφιλής στη χώρα μας, μπορεί να λειτουργήσει ως γέφυρα

επικοινωνίας για γονείς και εκπαιδευτικούς και να αμβλύνει το χάσμα μεταξύ των δύο

θεσμών.

Η διάρθρωση της εργασίας ακολουθεί την εξής πορεία: στο πρώτο κεφάλαιο

δίνονται βασικές πληροφορίες απαραίτητες για την κατανόηση της Διαταραχής Φάσματος
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Αυτισμού και ακολούθως επισημαίνονται οι δυσκολίες που βιώνουν τόσο η οικογένεια με

παιδί στο φάσμα του αυτισμού όσο και οι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν σε παιδιά με

αυτισμό. Στο δεύτερο κεφάλαιο συζητείται η συνεργασία σχολείου και οικογένειας, με

σημείο αναφοράς τους μαθητές με Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού. Αρχικά επεξηγούνται

οι όροι ‘οικογένεια’ και σχολείο’ και κατόπιν αναλύονται οι λόγοι, για τους οποίους

κρίνεται απαραίτητη η ουσιαστική συνεργασία ανάμεσα στο σχολείο και την οικογένεια,

όπως και οι αιτίες που καθιστούν συχνά τη συνεργασία αυτή ανέφικτη. Το τρίτο κεφάλαιο,

τελευταίο του θεωρητικού μέρους, αναφέρεται στη Συμβουλευτική και στα οφέλη που

μπορεί να αποφέρει στη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών. Στο τέταρτο κεφάλαιο

αναπτύσσεται η μεθοδολογία της έρευνας. Γίνεται αναφορά στον σκοπό, στο ερευνητικό

εργαλείο της έρευνας και στους συμμετέχοντες που επιλέχθηκαν, ενώ στο πέμπτο

κεφάλαιο ακολουθεί αναλυτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων. Το έκτο και τελευταίο

κεφάλαιο περιλαμβάνει συζήτηση γύρω από τα αποτελέσματα της εργασίας και, αφού

επισημανθούν οι περιορισμοί της έρευνας, κλείνει με προτάσεις για την περαιτέρω

εκπαιδευτική και ερευνητική αξιοποίησή τους. Η εργασία ολοκληρώνεται με αναλυτική

παράθεση των βιβλιογραφικών αναφορών, σύμφωνα με το βιβλιογραφικό σύστημα της

APA, και το παράρτημα, όπου παρατίθενται το ερωτηματολόγιο της έρευνας και οι

πίνακες συσχετίσεων.

Στο σημείο αυτό οφείλω να εκφράσω εγκάρδιες ευχαριστίες σε όλους, όσοι με τον

τρόπο τους συνέδραμαν στην υλοποίηση της παρούσας εργασίας. Στους συμμετέχοντες

γονείς και εκπαιδευτικούς για τη συμβολή τους στην διεξαγωγή της έρευνας· σε φίλους

και οικείους για την ποικιλότροπη βοήθεια και ηθική συμπαράστασή τους· κυρίως όμως

στους καθηγητές μου, καθώς χωρίς τη δική τους συγκατάβαση η εργασία αυτή δεν θα είχε

ολοκληρωθεί.
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Α. Θεωρητική θεμελίωση

1. Αυτισμός-Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού

Ετυμολογικά ο αυτισμός προέρχεται από την ελληνική γλώσσα και την λέξη

‘εαυτός’ και χρησιμοποιήθηκε για να περιγράψει ανθρώπους με κύριο χαρακτηριστικό την

υπερβολικά εσωστρεφή συμπεριφορά, την κοινωνική απομόνωση και το κλείσιμο στον

εαυτό τους. Τον όρο ‘αυτισμός’ εισήγαγε για πρώτη φορά ο ελβετός ψυχίατρος E. Bleuer

το 1912 αναφερόμενος σε μια ομάδα σχιζοφρενών ασθενών, που είχαν αποσυρθεί στον

εαυτό τους και είχαν χάσει την επαφή με την πραγματικότητα. (Γκονέλα, 2006, Cook,

& Willmerdinger, 2015, Συριοπούλου-Δελλή, 2016). Σήμερα με τον όρο Αυτισμός ή

Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού (εφεξής ΔΦΑ) αναφερόμαστε σε μια ευρεία κατηγορία

νευρο-αναπτυξιακών διαταραχών, που επηρεάζουν τους τομείς της επικοινωνίας και της

κοινωνικής συμπεριφοράς.

1.1 Ορισμός- Ιστορική αναδρομή του Αυτισμού

Η πολυπλοκότητα και ποικιλομορφία, με την οποία εκδηλώνεται ο Αυτισμός, σε

συνδυασμό με τα μέχρι στιγμής ανεξακρίβωτα αίτιά του, καθιστούν δυσχερή την απόδοση

ενός συγκεκριμένου και σαφούς ορισμού. Μεταξύ άλλων, έχει προταθεί ότι ο Αυτισμός

αφορά σε «νευρολογικές διαταραχές, που επηρεάζουν την ικανότητα του ατόμου να

επικοινωνήσει, να κατανοήσει τη γλώσσα, να παίξει και να κάνει σχέση με άλλους.», ενώ

βάσει άλλου ορισμού είναι «κοινός όρος για ένα εύρος αναπηριών, που έχουν ταξινομηθεί

ως Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές. Μια περίπλοκη βλάβη, που προσβάλλει το

αισθητηριακό επίπεδο(όραση, ακοή, όσφρηση, γεύση, αφή) και το γνωστικό επίπεδο

(λογική και οργάνωση σκέψης).» (Γκονέλα, 2006)

Ως διαγνωστικός όρος ο Αυτισμός εμφανίστηκε στον επιστημονικό χώρο για

πρώτη φορά στην εργασία του Eugen Bleuer το 1912. Όμως ήδη πολύ πριν από τον Bleuer
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υπήρχαν μαρτυρίες για παράξενους, ιδιόρρυθμους ανθρώπους, τα χαρακτηριστικά των

οποίων προσιδιάζουν σε αυτό που σήμερα αποκαλούμε ΔΦΑ. Η Frith, επί παραδείγματι,

αναφέρει μια σειρά ιστοριών όπως οι ‘Ευλογημένοι τρελοί’, όπου πρωταγωνιστούν

άνθρωποι με συμπεριφορά, που ταιριάζει στην κλινική εικόνα του Αυτισμού (Frith, 1994)·

είναι εξ άλλου γνωστή η ιστορία του Victor στη Γαλλία του 18ου αιώνα. Ο Victor, ή πιο

γνωστός ως ‘το άγριο αγόρι της Aveyron’, που εντοπίσθηκε σε πρωτόγονη κατάσταση

μέσα στο δάσος, ανταποκρίνεται σε πολύ μεγάλο βαθμό στα κριτήρια της ΔΦΑ. (Γκονέλα,

2006, Cook, & Willmerdinger, 2015)

Η εμφάνιση των δύο πρωτοπόρων μελετητών του Αυτισμού, των Leo Kanner και

Hans Asperger, τη δεκαετία του 1940 υπήρξε ορόσημο για τις μελλοντικές εξελίξεις στο

πεδίο διερεύνησης της διαταραχής. Το 1943 ο Kanner, στην εργασία του με τίτλο

«Αυτιστική διαταραχή στην κοινωνική επαφή», αναφερόμενος σε 11 παιδιά που

νοσηλεύονταν στην Παιδοψυχιατρική Κλινική John Hopkins, υπογράμμισε ότι όλα τα

παιδιά εμφάνιζαν αδυναμία επικοινωνίας με το περιβάλλον και ανάπτυξης

συναισθηματικών δεσμών, κλείσιμο στον εαυτό, έλλειψη ενδιαφέροντος για τους άλλους

ανθρώπους και καθυστερημένη γλωσσική ανάπτυξη. (Bowler, 2007, Συριοπούλου-Δελλή,

2016, Γενά, 2017). Η συμβολή του Kanner ήταν καθοριστική για δύο λόγους· αφ’ενός

διαμόρφωσε τρόπον τινά τα κριτήρια αξιολόγησης και διάγνωσης της ΔΦΑ, αφού όπως

επισημαίνει η Γενά (2017), τα χαρακτηριστικά που περιγράφει δεν απέχουν πολύ από τα

σημερινά διαγνωστικά κριτήρια· αφ’ετέρου, ο Αυτισμός, που ως το 1943 εκλαμβανόταν

ως μορφή σχιζοφρένειας, από τα μέσα του 1940 αναγνωρίζεται πλέον και μελετάται ως

ξεχωριστό σύνδρομο (Γενά, 2017), που χρήζει διαφορετικής αντιμετώπισης και θεραπείας.

Σχεδόν παράλληλα με τον Kanner, το 1944, ο Hans Asperger στη Βιέννη δημοσίευσε την

εργασία του με θέμα την αυτιστική ψυχοπάθεια στην παιδική ηλικία. Η συμπτωματολογία,
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που περιέγραφε ο Asperger φαίνεται πως προσεγγίζει σε μεγάλο βαθμό την κλινική εικόνα

του Αυτισμού, που είχε αποδοθεί από τον Kanner. (Happe, 2003)

Μολονότι οι δύο ερευνητές έδρασαν σε διαφορετικές περιοχές και δεν

γνωρίζονταν, οι εργασίες τους παρουσιάζουν εντυπωσιακές ομοιότητες, με κυριότερη τη

χρήση του όρου ‘αυτιστικός’ (Happe, 2003). Επιπλέον, και οι δύο απαριθμούν μια σειρά

από κοινά χαρακτηριστικά των αυτιστικών παιδιών όπως απουσία βλεμματικής επαφής,

ιδιόρρυθμη αντίσταση στην αλλαγή, κοινωνική απομόνωση, στερεοτυπίες και

περιορισμένα ενδιαφέροντα, ενώ συγχρόνως αμφότεροι παρατήρησαν ότι κάποια από τα

χαρακτηριστικά αυτά εμφανίζονταν και στους γονείς των παιδιών. Οι μελέτες των δύο

επιστημόνων παρά τις ομοιότητές τους δεν ταυτίζονται. Ο Kanner τόνισε ότι όλα τα

παιδιά, που εξέτασε, υστερούσαν σημαντικά στις γλωσσικές δεξιότητες, ενώ ως προς τις

μαθησιακές τους ικανότητες υπερθεμάτιζε την άποψη ότι τα παιδιά μάθαιναν από μνήμης.

Στον αντίποδα, ο Asperger υποστήριζε ότι τα παιδιά είχαν αναπτύξει σε ικανοποιητικό

επίπεδο την ομιλία και ότι μάθαιναν καλύτερα, όταν λειτουργούσαν αυθόρμητα· αναφορά

έκανε και στον τομέα των κινητικών δεξιοτήτων, όπου χαρακτήρισε όλα τα παιδιά αδέξια,

παρατήρηση που δεν υφίσταται στο έργο του Kanner. (Happe, 2003)

Οι παραπάνω διαπιστώσεις δίνουν αρχικά την εντύπωση ότι οι δύο ερευνητές

αναφέρονται σε διαφορετικές κλινικές καταστάσεις με ορισμένα κοινά συμπτώματα· με

την πάροδο του χρόνου αποδείχθηκε ότι πρόκειται για ένα και το αυτό σύνδρομο, που

διέπεται από ένα ευρύτατο φάσμα συμπτωματολογίας και εκδηλώνεται με διαφορετικό

τρόπο και ένταση από άτομο σε άτομο αλλά και στο ίδιο άτομο. Οι Kanner και Asperger

δικαίως θεωρούνται πρωτοπόροι στη μελέτη της ΔΦΑ, καθώς οι εργασίες τους

αποτέλεσαν το εφαλτήριο για την επακόλουθη διεπιστημονική πλέον διερεύνησή της.

Ο αυτισμός είναι μια διαταραχή, που εμφανίζεται με αυξητική τάση παγκοσμίως. Η

Συριοπούλου (Σίμος, &Ζηκοπούλου, 2020) σημειώνει ότι ο επιπολασμός του έχει
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25πλασιαστεί τα τελευταία χρόνια. Εκδηλώνεται εξ ίσου σε όλα τα κοινωνικά και

οικονομικά στρώματα, ανεξαρτήτως εθνικότητος, ενώ ως προς το φύλο φαίνεται πως

εμφανίζεται σε συντριπτικά μεγαλύτερο ποσοστό στα αγόρια. Επηρεάζει διάφορες πτυχές

της ανθρώπινης λειτουργικότητας και δεν εκδηλώνεται σε όλα τα υποκείμενα με τον ίδιο

τρόπο. Η σοβαρότητα, η ένταση και το πλήθος των συμπτωμάτων ποικίλλουν όχι μόνον

από άτομο σε άτομο αλλά συχνά και στο ίδιο το άτομο, με αποτέλεσμα να είναι δύσκολη η

οριοθέτηση της συμπτωματολογίας.  Η Σινανίδου (2013) τονίζει ότι το νοητικό δυναμικό

των παιδιών με αυτισμό μπορεί να κυμαίνεται από τα ανώτερα επίπεδα νοημοσύνης μέχρι

τις βαρύτερες μορφές νοητικής καθυστέρησης. Η ίδια επισημαίνει πως ένα παιδί με

αυτισμό μπορεί να είναι πολλές νοητικές ηλικίες ταυτόχρονα, εννοώντας ότι ο ρυθμός

ανάπτυξής του σε κάθε αναπτυξιακό τομέα μπορεί να διαφοροποιείται σημαντικά.

Μεταξύ των βασικών συμπτωμάτων, που θεωρούνται κρίσιμα για τη διάγνωση του

Αυτισμού, συμπεριλαμβάνονται αποφυγή βλεμματικής επαφής, ηχολαλία, πολυεπίπεδες

δυσκολίες στον λόγο, δυσκολία στην κοινωνική αλληλεπίδραση και στη διενέργεια

διαλόγου, απάθεια σε φοβικά ερεθίσματα ή υπερβολικός φόβος σε ερεθίσματα που δεν

προκαλούν φόβο, αποχή από ομαδικό/συμβολικό παιχνίδι, ενδιαφέρον για περιορισμένο

αριθμό παιχνιδιών, αδιαφορία ή υπερβολική ευαισθησία σε ακουστικά και απτικά

ερεθίσματα, ευαισθησία σε ορισμένες γεύσεις και οσμές, περπάτημα στις μύτες των

ποδιών, λίκνισμα μπρος-πίσω ή περιστροφή γύρω από τον εαυτό, επίμονη προσκόλληση

σε ρουτίνες και τελετουργίες, υπερβολική αντίσταση/δυσφορία σε αλλαγές, αλλά και

ιδιαίτερες ικανότητες όπως απομνημόνευση-‘παπαγαλία’, αριθμητικές ικανότητες,

υπερλεξία, επιδεξιότηττα σε παζλ. (Schreibman, 2005, Συριοπούλου-Δελλή, 2016, Γενά,

2017) Σε ό, τι αφορά στα ιδιαίτερα χαρίσματα των παιδιών με ΔΦΑ, γνωστά και ως

‘νησίδες δεξιοτήτων’, αξίζει να σημειωθεί ότι δύνανται να εμφανίζονται ανεξάρτητα από

τη βαρύτητα της διαταραχής· έτσι, βλέπουμε παιδιά με πολύ σοβαρό επίπεδο ΔΦΑ να
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έχουν ανεπτυγμένες ικανότητες στα μαθηματικά, στην αναγνώριση ακουστικών μοτίβων,

την απομνημόνευση ή τους υπολογιστές. Η Γκονέλα (2006) μάλιστα παρατηρεί το

παράδοξο ότι «πολλά άτομα με υψηλής λειτουργικότητας αυτισμό, καθώς προοδεύουν σε

κοινωνικές ή άλλες δεξιότητες, χάνουν σε κάποιον βαθμό ή και ολοκληρωτικά αυτή τους

την εξαιρετική ικανότητα.»

Ο αυτισμός εκδηλώνεται με διαφορετικό τρόπο σε κάθε άτομο και επηρεάζει

διαφορετικές πτυχές της ανθρώπινης λειτουργικότητας. Το γεγονός αυτό δυσχεραίνει

σημαντικά την απόδοση της εμφάνισής του σε συγκεκριμένους παράγοντες. Σύμφωνα με

την Συριοπούλου (Σίμος, & Ζηκοπούλου, 2020) « Αν και η αιτιολογία του φάσματος

αυτισμού είναι άγνωστη, τα ερευνητικά δεδομένα φανερώνουν ότι είναι αποτέλεσμα

διαφορετικών παραγόντων, συμπεριλαμβανομένων γενετικών, νευροβιολογικών και

περιβαλλοντικών παραγόντων.» Η εξαντλητική απαρίθμηση των υποθέσεων γύρω από τα

αίτια δεν κρίνεται σκόπιμη στην παρούσα εργασία· αξιοσημείωτη, όμως, είναι η θεωρία

του Bruno Bettelheim, που εξακολουθεί ως τις μέρες μας να επιδρά αρνητικά στην

ψυχολογία αρκετών γονέων με παιδί στο φάσμα του αυτισμού.

Όταν στα 1943 ο Kanner περιέγραφε για πρώτη φορά τα χαρακτηριστικά των

αυτιστικών παιδιών, υπογράμμισε ότι πολλά από τα γνωρίσματα αυτά εμφανίζονται εξ

ίσου και στους γονείς των παιδιών. Δύο δεκαετίες αργότερα ο παιδοψυχολόγος Bruno

Bettelheim εξέφρασε την πεποίθηση ότι οι γονείς όχι μόνον φέρουν κοινά αυτιστικά

χαρακτηριστικά, αλλά στην πραγματικότητα είναι οι ίδιοι υπεύθυνοι για την εκδήλωση

του αυτισμού στα παιδιά τους. Ο Bettelheim, που υποστήριζε με σθένος την ψυχογενετική

θεωρία, εισήγαγε τον όρο ‘μητέρα-ψυγείο’, για να τονίσει ότι ο αυτισμός εκδηλωνόταν

στα μικρά παιδιά ως αποτέλεσμα της απάθειας, αδιαφορίας και ψυχρότητας, με την οποία

αντιμετωπίζονταν από τις μητέρες τους. (Happe, 2003) Οι επιστημονικές εξελίξεις στο

ζήτημα του αυτισμού έχουν διαψεύσει με κατηγορηματικό τρόπο τις απόψεις του
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Bettelheim. Μέσα στη δεκαετία του 1960 ο B. Rimland υποστήριξε ότι η αιτιολογία του

αυτισμού είναι βιολογική/γενετική, ανατρέποντας τη θεωρία του Bettelheim. (Cook, &

Willmerdinger, 2015) Η Συριοπούλου (Σίμος, &Ζηκοπούλου, 2020) επισημαίνει ότι ο

Αυτισμός είναι μια διαταραχή, που μπορεί να αποθαρρύνει τους γονείς να εκδηλώσουν

στοργή· επομένως, η ψυχρότητα των γονέων είναι στην πραγματικότητα το αποτέλεσμα, ο

ψυχολογικός αντίκτυπος, της διαταραχής στους γονείς και όχι η αιτία εμφάνισης της ΔΦΑ

στα παιδιά. Εντούτοις, οι ιδέες του Bettelheim βρήκαν στο πέρασμα των χρόνων αρκετούς

υποστηρικτές με κάποιους να τις ενστερνίζονται ακόμη και σήμερα, επιδεινώνοντας έτσι

την ήδη επιβαρυμένη ψυχολογική κατάσταση των γονέων και οδηγώντας τους σε

στιγματισμό, κοινωνική απομόνωση και εξουθένωση.

Η πολύπλοκη σύνθεση των συμπτωμάτων της ΔΦΑ σε συνάρτηση με την άγνοια

που επικρατεί μέχρι σήμερα σχετικά με τα ακριβή αίτια εμφάνισής της, δυσχεραίνουν σε

σημαντικό βαθμό την έγκυρη και έγκαιρη διάγνωσή της. Πρέπει εξ αρχής να επισημανθεί

πως η διάγνωση δεν είναι συνυφασμένη με την ‘ετικετοποίηση’, όπως φοβούνται αρκετοί,

ούτε δίδεται για να στοχοποιήσει και στιγματίσει τα άτομα με ΔΦΑ και τους οικείους τους.

Σκοπός της διάγνωσης είναι να βοηθήσει στην κατανόηση του προβλήματος, στην παροχή

κατευθυντηρίων οδηγιών και στην πρόταση κατάλληλων παρεμβάσεων. (Γκονέλα, 2006)

Για πολλούς γονείς η διάγνωση της ΔΦΑ αποτελεί μια οδυνηρή, τραυματική εμπειρία.

Συγχρόνως, όμως, είναι μια διαδικασία απαραίτητη και πολύτιμη, που θα καθορίσει τα

βήματα για την καλύτερη αντιμετώπιση της ΔΦΑ και για την πρόοδο του παιδιού. Η

ακριβέστερη και έγκαιρη διάγνωση οδηγεί στο κατάλληλο θεραπευτικό πρόγραμμα

παρέμβασης, το οποίο όσο νωρίτερα ξεκινήσει τόσο πιο επιτυχημένη έκβαση δύναται να

έχει.
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1.2 Η οικογένεια του παιδιού με ΔΦΑ

Η γέννηση ενός παιδιού με αναπηρία αποτελεί σοκ για τους γονείς και θέτει πολλές

προκλήσεις. (Oluremi, 2015) Οι προσδοκίες και τα όνειρα για μια ιδανική οικογένεια

διαψεύδονται και τη θέση τους παίρνουν έντονα αρνητικά συναισθήματα φόβου, απορίας,

απογνώσεως. Ειδικά οι μητέρες των παιδιών με ειδικές ανάγκες αισθάνονται προσωπική

ευθύνη για την κατάσταση του παιδιού τους και κατακλύζονται από αισθήματα όπως

ντροπή αβεβαιότητα, απώθηση. (Μπουσκάλια, 1993) Σε αρκετές μάλιστα κοινωνίες η

αναπηρία αντιμετωπίζεται στη βάση προκαταλήψεων και δεισιδαιμονιών ως κατάρα, οργή

ή τιμωρία εκ Θεού (Oluremi, 2015) με ό,τι αυτό συνεπάγεται για την ήδη κλονισμένη

ψυχολογία των γονέων. Η πραγματικότητα είναι ακόμη πιο σκληρή για τις οικογένειες που

φέρνουν στον κόσμο ένα παιδί με αυτισμό. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Sh.

Rosenbloom: «Με τη διάγνωση πεθαίνει το όνειρο». (Σινανίδου, 2013) Αρκετές μελέτες,

που διεξήχθησαν επί του θέματος, έχουν δείξει ότι οι γονείς των παιδιών με ΔΦΑ και

ειδικά οι μητέρες, παρουσιάζουν σαφώς αυξημένα ποσοστά κατάθλιψης συγκριτικά προς

γονείς παιδιών με άλλες διαταραχές, όπως σύνδρομο Down, νοητική καθυστέρηση ή

γονείς τυπικών παιδιών. (Κωτσόπουλος, 2014)

Πρέπει να καταστεί σαφές ότι τέτοιου είδους συναισθηματικές εκδηλώσεις είναι

απολύτως φυσιολογικές και κατανοητές. Ο αυτισμός είναι μια διαταραχή που πορεύεται

παράλληλα με την ασάφεια. Η συμπτωματολογία διαφοροποιείται από άτομο σε άτομο κι

αυτό επιτείνει την αγωνία των γονέων, που αναρωτιούνται για την εξέλιξη του παιδιού

τους. Η επιστημονική κοινότητα, παρά τις μακροχρόνιες έρευνες, δεν έχει κατορθώσει

ακόμη να εντοπίσει τα ακριβή αίτια, που προκαλούν τη ΔΦΑ, γεγονός που προκαλεί

μεγαλύτερη σύγχυση στους γονείς. Πέραν τούτων, δεν έχει βρεθεί μία συγκεκριμένη

αποτελεσματική θεραπεία· υπάρχουν μόνον θεραπευτικές παρεμβάσεις, των οποίων όμως

τα αποτελέσματα ποικίλουν και δεν σπανίζουν οι περιπτώσεις οικογενειών, που
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υφίστανται ψυχολογική, σωματική και οικονομική φθορά αναζητώντας την κατάλληλη

παρέμβαση για το παιδί τους. Οι περισσότεροι γονείς βρίσκονται ανάμεσα στο δίπολο

‘ελπίδα για βελτίωση-πλήρης απογοήτευση’. Η Συριοπούλου (2011) τονίζει πως «είναι

αναπόφευκτο οι γονείς να πέφτουν σε περιόδους αποπροσανατολισμού και αδιεξόδου,

όταν το παιδί τους πηγαίνει προς τα πίσω ή μένει στάσιμο, παρά τις εντατικές

προσπάθειες.» Επιπλέον, όπως επισημαίνει ο Oluremi (2015), πολλές οικογένειες

δοκιμάζονται οικονομικά, επειδή οι μητέρες αδυνατούν να επιστρέψουν στην εργασία

τους. Σε αρκετές μάλιστα περιπτώσεις το παιδί κατά τους πρώτους μήνες της ζωής του

δείχνει να εξελίσσεται φυσιολογικά. Η ξαφνική και αναπάντεχη εμφάνιση του αυτισμού

επιφέρει πρόσθετη σύγχυση, θλίψη και απόγνωση.

Η καθημερινότητα φαίνεται πως είναι ακόμη πιο σκληρή για τις οικογένειες που

διαμένουν στην επαρχία και σε απομακρυσμένες περιοχές, όπου δεν λειτουργούν οι

κατάλληλες δομές υποστήριξης και παρέμβασης για τον αυτισμό. Στην περίπτωση αυτή οι

γονείς έρχονται αντιμέτωποι με το δίλημμα είτε να αφήσουν το παιδί τους αβοήθητο, είτε

να μετακομίσουν σε κάποιο μεγάλο αστικό κέντρο. Το φιλικό και συγγενικό περιβάλλον

μπορεί, επίσης, να επηρεάσει αρνητικά την ψυχολογία των γονέων, εάν δεν διαθέτει

σωστή πληροφόρηση και, το κυριότερο, εάν δεν εμφορείται από ευαισθησία, κατανόηση,

σεβασμό και διάθεση συμπαράστασης. Δεν είναι λίγες οι φορές που οι στενοί συγγενείς

αντί να λειτουργήσουν καταπραϋντικά στον πόνο του ζευγαριού, προκαλούν αμφιβολίες

και κλυδωνισμούς επιρρίπτοντας στους γονείς την ευθύνη για τη γέννηση ενός παιδιού με

αναπηρία. Οι σχέσεις των συζύγων συχνά διέρχονται σοβαρή κρίση, που ενίοτε οδηγεί σε

διαζύγιο, άλλοτε λόγω της συναισθηματικής και ψυχοσωματικής τους κοπώσεως και

άλλοτε ως αποτέλεσμα των αλληλοκατηγοριών για την ευθύνη της κατάστασης του

παιδιού.
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Κάτι που αρκετές φορές διαφεύγει της προσοχής μας, όταν αναφερόμαστε στην

οικογένεια του παιδιού με αυτισμό, είναι η μεταβλητή ‘αδέλφια’. Εκτός από τους γονείς

και το παιδί με ΔΦΑ, μια οικογένεια μπορεί να περιλαμβάνει και άλλα παιδιά, που

υφίστανται τη δοκιμασία του αυτισμού με τον δικό τους τρόπο. Τα παιδιά αυτά τις

περισσότερες φορές δεν είναι σε θέση να αντιληφθούν τί ακριβώς συμβαίνει, με

αποτέλεσμα να καταλαμβάνονται από φόβο, σύγχυση, ντροπή ή ακόμη και αισθήματα

μίσους και ζήλιας προς το παιδί με ΔΦΑ, όταν βλέπουν ότι οι γονείς ασχολούνται

αποκλειστικά με εκείνο και τα ίδια περιθωριοποιούνται. Όπως αναφέρει ο Νότας (χ.χ.),

πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι οι πρωτότοκες αδελφές των παιδιών με αυτισμό έχουν

αυξημένες πιθανότητες να εμφανίσουν ψυχολογικά προβλήματα και συμπληρώνει ότι

συχνά τα αδέλφια των αυτιστικών παιδιών προβαίνουν σε διαταρακτικές πράξεις,

προκειμένου να προσελκύσουν την προσοχή των γονέων τους.

Αν και το  ερευνητικό ενδιαφέρον εστιάζει κυρίως στις δυσκολίες, που τα ίδια τα

άτομο με ΔΦΑ αντιμετωπίζουν, όπως και στις επιπτώσεις της διαταραχής στις μητέρες

τους (Bloch, & Weinstein, 2009), από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι

και οι δύο γονείς των παιδιών με ΔΦΑ έρχονται αντιμέτωποι με πληθώρα δυσεπίλυτων

προβλημάτων, πρακτικών αλλά κυρίως ψυχολογικών και συναισθηματικών.

Σύμφωνα με τους Bloch και Weinstein (2009), για πολλές οικογένειες η διάγνωση

της ΔΦΑ προσφέρει ανακούφιση, αφού πλέον γνωρίζουν τι ακριβώς συμβαίνει, μπορούν

να κατανοήσουν καλύτερα την αναπηρία και παύουν να αμφισβητούν τη γονεϊκή αξία

τους. Παρ’ όλα αυτά, επισημαίνουν ότι οι γονείς, εκτός από θλίψη, φόβο, οργή, αποχή από

κοινωνικές δραστηριότητες και αισθήματα αβοηθησίας, βιώνουν συχνά την ανάγκη να

αρνηθούν το πρόβλημα, σε μια προσπάθεια να διατηρήσουν την ισορροπία και ψυχραιμία

τους. Από την έρευνά τους, στην οποία συμπεριέλαβαν τόσο μητέρες όσο και πατέρες

παιδιών με ΔΦΑ, βρήκαν ότι οι πατέρες συχνά απωθούν τα προσωπικά τους αισθήματα,
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ώστε να στηρίξουν τις ψυχολογικά πιο ευάλωτες συζύγους τους και να υποστηρίξουν το

σύνολο της οικογενείας, ενώ αρκετοί δήλωσαν ότι απομακρύνονται από το σπίτι και

δίνονται στην εργασία τους, για να διατηρήσουν την αυτοεκτίμησή τους. Από την ίδια

έρευνα προέκυψε ότι η απουσία συναισθηματικών εκδηλώσεων και στοργής από την

πλευρά των παιδιών γεννά πρόσθετο άγχος στους γονείς, με αρκετούς να αναφέρονται

επίσης στην ανάγκη ακόμη και να μετακομίσουν και να επενδυόσουν σε χρόνο και

χρήματα για την εξεύρεση της πιο κατάλληλης θεραπευτικής παρέμβασης. Οι Ludlow,

Skelly και Rohleder (2011) αναφέρουν πως οι κυριότερες δυσκολίες των γονέων

εμφανίζονται στην καθημερινότητά τους, όπου καλούνται να αντιμετωπίζουν τις

προβληματικές συμπεριφορές των παιδιών τους και να υπομένουν την κριτική που

δέχονται από τον κοινωνικό περίγυρο και την έλλειψη υποστήριξης. Τα συμπεριφορικά,

κοινωνικά και γνωστικά προβλήματα των παιδιών με ΔΦΑ προκαλούν αυξημένες

δυσκολίες στους γονείς, ενώ παράλληλα αρκετοί αναφέρονται σε οικονομικά προβλήματα

λόγω του κόστους των θεραπευτικών προγραμμάτων και εκφράζουν τη δυσαρέσκειά τους

για την ανεπάρκεια σε υποστηρικτικές δομές. Πολλοί γονείς βιώνουν μακροχρόνια θλίψη

και πένθος και αναγκάζονται να περιορίσουν τις κοινωνικές δραστηριότητες ή ακόμη και

να αλλάξουν τους στόχους όλης της οικογένειας.

Οι Karst και VonHecke (2012) επισημαίνουν ότι η άγνοια γύρω από τα ακριβή

αίτια της ΔΦΑ σε συνδυασμό με τον μεγάλο αριθμό θεραπευτικών παρεμβάσεων οδηγούν

τους γονείς σε περαιτέρω σύγχυση· παράλληλα, παρατηρούν ότι σε πολλές περιπτώσεις

γονείς, που έχουν οι ίδιοι αυτισμό, αδυνατούν να βοηθήσουν το παιδί τους στις δυσκολίες

του, που και εκείνοι αντιμετωπίζουν, διότι στερούνται της απαραίτητης αυτοπεποίθησης.

Σε μια σχετικά πρόσφατη εργασία των Weiss, Wingsiong και Lunsky (2014) βρέθηκε ότι

οι γονείς των παιδιών με ΔΦΑ βιώνουν αυξημένα επίπεδα άγχους και προβλήματα

ψυχικής υγείας, ενώ ειδικά οι μητέρες εμφανίζουν περισσότερα συναισθηματικά
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προβλήματα συγκρινόμενες προς μητέρες παιδιών με νοητική καθυστέρηση. Η

βαρύτητα/σοβαρότητα του αυτισμού, η ανάγκη της οικογενείας για αυξημένες υπηρεσίες

υποστήριξης και οι δυσκολίες που προκύπτουν με τους παρόχους υποστήριξης

αναφέρονται ως σημαντικοί παράγοντες κρίσεων μέσα στην οικογένεια, ενώ ανάμεσα στα

συνηθέστερα προβλήματα που πρέπει να διαχειρίζονται οι γονείς συγκαταλέγονται η

έλλειψη υποστήριξης από το στενό και ευρύτερο οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον,

δύσκολες καταστάσεις που προκαλούνται από τα αδέλφια των παιδιών με αυτισμό όπως

και οικονομική εξουθένωση είτε λόγω του κόστους των θεραπευτικών παρεμβάσεων είτε

επειδή ωθούνται σε απόλυση ή παραίτηση από την εργασία τους. Παρεμφερή

συμπεράσματα εξήχθησαν  και από την εργασία των Nurhastuti και Fatmawati (2018),

που τονίζουν πως οι γονείς βιώνουν αισθήματα άγχους, απογοήτευσης, αποθάρρυνσης

αλλά και ανησυχίας για το μέλλον του παιδιού τους.

Σύμφωνα με τις Γενά και Μακρυγιάννη, ένας επιπλέον παράγοντας, που μπορεί να

οδηγήσει τους γονείς σε συναισθηματική εξουθένωση είναι το γεγονός ότι συχνά

εστιάζουν μονόπλευρα την προσοχή τους στα προβλήματα του παιδιού με ΔΦΑ

αγνοώντας τα θετικά στοιχεία του. (Γενά, 2017) Πάνω  σ’ αυτό πολύ εύστοχα η

Πολυχρονοπούλου παρατηρεί ότι «η εικόνα του τέλειου και φυσιολογικού παιδιού είναι

ένας μύθος. Κάθε παιδί έχει δυνατότητες και αδυναμίες, ικανότητες και δυσκολίες. Κάθε

παιδί μοιάζει με τα άλλα και συγχρόνως διαφέρει απ’ αυτά.» (Τσιμπιδάκη, 2007). Η

ιδιοσυγκρασία, η δυναμική και οι συναισθηματικοί δεσμοί, που έχουν αναπτύξει τα μέλη

της οικογένειας, η υποστήριξη που λαμβάνουν αλλά και η βαρύτητα της διαταραχής είναι

παράγοντες καθοριστικοί για την αποδοχή της αναπηρίας και κυρίως για την ομαλή

μετάβαση της οικογένειας στη νέα πραγματικότητα.

Οι Meadan, Hale και Ebata (2010) σχολιάζουν ότι από τις έρευνες έχουν εξαχθεί

αντιφατικά αποτελέσματα ως προς τον αντίκτυπο του αυτισμού στην οικογένεια· σε
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μεγάλο ποσοστό οι γονείς θεωρούν την αναπηρία πηγή άγχους, όμως ένα εξ ίσου

σημαντικό ποσοστό αντιμετωπίζει τη ΔΦΑ σαν κάτι θετικό, ενώ συγχρόνως αρκετά

αδέλφια παιδιών με αυτισμό δηλώνουν υψηλότερο βαθμό αυτοεκτίμησης και λιγότερες

οικογενειακές διαμάχες. Όπως παρατηρούν σε παλαιότερη εργασία τους οι Henderson και

Vandenberg (1992), ορισμένες οικογένειες δείχνουν ότι προσαρμόζονται ικανοποιητικά

στην κατάσταση του αυτισμού· πιο συγκεκριμένα, οικογένειες που δέχονται μεγαλύτερη

κοινωνική υποστήριξη και διαθέτουν εσωτερικό σημείο ελέγχου φαίνεται πως

προσαρμόζονται πιο εύκολα· επιπλέον, από την εργασία τους προέκυψε ότι όσο βαρύτερη

είναι η συμπτωματολογία του αυτισμού, τόσο πιο δύσκολη καθίσταται για τους γονείς η

προσαρμογή και αποδοχή της αναπηρίας. Σε μελέτη τους οι Rodrigue, Morgan και

Geffken (1990) επικαλούνται έρευνα των Koegel και συν. (1983), από την οποία είχε

προκύψει ότι οι μητέρες των παιδιών με αυτισμό δεν διαφέρουν σημαντικά από τις

μητέρες των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, και προσθέτουν ότι ο Akerley (1984) βρήκε πως

τα ποσοστά διαζυγίων στις οικογένειες παιδιών με ΔΦΑ ήταν αισθητά μειωμένα

συγκριτικά προς τον μέσο όρο διαζυγίων εν γένει.
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1.3 Ο αντίκτυπος του αυτισμού στους εκπαιδευτικούς

Το λειτούργημα του εκπαιδευτικού είναι αναμφισβήτητα δύσκολο και ψυχοφθόρο.

Εκτός από σφαιρική γνώση του διδακτικού αντικειμένου, προϋποθέτει επίσης άρτια

ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση, πολλή υπομονή, δημιουργικότητα,  φαντασία και ευελιξία.

Η καθημερινή αλληλεπίδραση με μαθητές, συναδέλφους και γονείς, σε συνδυασμό με

προσωπικά προβλήματα, φέρνουν τους εκπαιδευτικούς αντιμέτωπους με πλήθος

δυσκολιών και προκλήσεων. Ακόμη οξύτερες είναι οι δυσκολίες για τους εκπαιδευτικούς

μαθητών με αυτισμό κυρίως λόγω της ετερογένειας ως προς τα ατομικά χαρακτηριστικά

της διαταραχής και των ιδιαίτερων αναγκών κάθε παιδιού.

Η ένταξη και συμπερίληψη μαθητών με ΔΦΑ στη γενική εκπαίδευση βρήκε

απροετοίμαστους τους περισσότερους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι δεν έχουν λάβει την

απαραίτητη ψυχοπαιδαγωγική επιμόρφωση. Σύμφωνα μάλιστα με τους Bolourian και συν.

(2021), οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης δηλώνουν ότι αισθάνονται

ανεπαρκώς προετοιμασμένοι, για να διδάξουν σε μαθητές με ΔΦΑ. Ειδικά στη

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, που διέπεται από γνωσιοκεντρικό προσανατολισμό

διδασκαλίας και αποβλέπει κυρίως -αν όχι αποκλειστικά- στην ακαδημαϊκή γνώση και

είσοδο σε πανεπιστημιακά ιδρύματα, οι εκπαιδευτικοί αδυνατούν να προβούν σε

προσαρμογές, ώστε να ανταποκρίνονται στις γνωστικές και συναισθηματικές ανάγκες των

μαθητών με αυτισμό. Οι Cook και Ogden (2022) σημειώνουν ότι, συγκρινόμενοι προς

τους δασκάλους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι καθηγητές της δευτεροβάθμιας

εμφανίζουν χαμηλότερο βαθμό αυτοεκτίμησης και πεποίθησης πως μπορούν να τα

καταφέρουν με τους αυτιστικούς μαθητές.

Σε έρευνα των Finch και συν. (2013) διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, που

διδάσκουν σε μαθητές με ΔΦΑ, αισθάνονται απροετοίμαστοι και ανεπαρκείς. Οι

ερευνητές τονίζουν ότι πολλοί εκπαιδευτικοί διδάσκουν σε τμήματα ένταξης με ελάχιστη ή
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και καθόλου επιμόρφωση σε θέματα ειδικής αγωγής· η ραγδαία, όμως, αύξηση των

μαθητών με αυτισμό καθιστά αναγκαία την ψυχοπαιδαγωγική κατάρτισή τους όπως και τη

συνεργασία εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής ως ενιαία ομάδα. Οι Kourkoutas

και Giovazolias (2015) μάλιστα παρατηρούν ότι οι αναπτυξιακές διαταραχές των μαθητών

αυξάνουν το άγχος και τη σύγχυση των εκπαιδευτικών και μειώνουν τις επαγγελματικές

ικανότητές τους.

Οι Boujout και συν. (2017) επισημαίνουν ότι οι γνωστικές, κοινωνικές,

επικοινωνιακές και συμπεριφορικές δυσκολίες των αυτιστικών μαθητών αποτελούν

παράγοντες εργασιακού άγχους και ψυχικών ασθενειών για τους εκπαιδευτικούς, που σε

συνδυασμό με την ανάγκη να τροποποιήσουν τις συνήθεις διδακτικές τεχνικές τους

οδηγούν σε επαγγελματική εξουθένωση/burnout. Όπως μάλιστα υπογραμμίζουν, η ελλιπής

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής τούς καθιστά πιο ευάλωτους

στην εξουθένωση, ενώ ταυτόχρονα ο κίνδυνος για burnout αυξάνεται, όσο χαμηλότερο

αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας έχουν.

Οι Cappe και συν. (2021) παρατηρούν ότι τα επίπεδα εξουθένωσης των

εκπαιδευτικών σχετίζονται με τον αριθμό αυτιστικών μαθητών, που φοιτούν σε μια τάξη,

και προσθέτουν πως οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν επιπλέον προκλήσεις από το γεγονός

ότι πρέπει να συνεργάζονται  αρμονικά τόσο με τους συναδέλφους και λοιπούς

επαγγελματίες της εκπαίδευσης όσο και με τους γονείς, κάτι ιδιαιτέρως δύσκολο και

χρονοβόρο. Σύμφωνα με τους Bolourian και συν. (2021), οι προγενέστερες εμπειρίες των

εκπαιδευτικών από μαθητές με ΔΦΑ σε συνδυασμό με παράγοντες όπως η επιμόρφωσή

τους και το αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας επηρεάζουν σημαντικά τις αντιλήψεις

τους για τον αυτισμό. Όπως υπογραμμίζουν, τα προβλήματα συμπεριφοράς, που

εκδηλώνουν τα παιδιά με ΔΦΑ, προκαλούν στους εκπαιδευτικούς αυξημένο άγχος,

χαμηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας και φτωχή σχέση με τους μαθητές τους.
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Οι Cook και Ogden (2022) τονίζουν πως οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιμέτωποι με

ποικίλες προκλήσεις, όπως να αντιλαμβάνονται ποιοι περιβαλλοντικοί παράγοντες

δημιουργούν άγχος στα παιδιά, να μεριμνούν για την κοινωνικοποίηση των αυτιστικών

μαθητών και να ανταποκρίνονται σε πληθώρα ανομοιογενών μορφών αυτισμού με

διαφορετικές ανάγκες· οι ίδιοι ερευνητές διαπιστώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αυτοί

καλούνται να έχουν εξειδικευμένες γνώσεις για τον αυτισμό, να χρησιμοποιούν

κατάλληλες και αποτελεσματικές μεθόδους διδασκαλίας, να προσαρμόζουν τα αναλυτικά

προγράμματα σπουδών και να προσφέρουν υποστήριξη στους μαθητές με ΔΦΑ, χωρίς

απαραιτήτως να έχουν λάβει την απαιτούμενη επιμόρφωση για τόσο πολυσύνθετα

καθήκοντα. Σε παρεμφερή συμπεράσματα καταλήγουν και οι Ryan και Matthews (2022),

οι οποίοι επισημαίνουν πως, δεδομένου ότι καμμία εκπαιδευτική παρέμβαση δεν

ανταποκρίνεται πλήρως σε όλους τους τύπους ΔΦΑ, οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν την

πρόκληση να συλλέγουν πληροφορίες για κάθε μαθητή, να διαμορφώνουν οι ίδιοι

Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα και να αναπτύσσουν τις ικανότητές τους σε μια

ευρεία έκταση μεθοδολογιών· ταυτόχρονα, οφείλουν να συμβιβάζουν το κλίμα του

σχολείου με την πραγμάτωση της συμπερίληψης μαθητών με αυτισμό, να προάγουν

θετικές συμπεριφορές και να αναζητούν βοήθεια σε φορείς εκτός σχολείου.
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2. Οικογένεια και σχολείο

Κάθε παιδί από τη γέννησή του καθίσταται μέλος της κοινωνίας, στην οποία

ανήκουν οι γονείς του. Η κοινωνία με τη σειρά της αποτελεί ένα ευρύτερο σύστημα, που

απαρτίζεται από υποσυστήματα, με πιο σημαντικά την οικογένεια και το σχολείο. Τα δύο

αυτά υποσυστήματα διαλέγονται, διαπλέκονται και αλληλεπιδρούν με το παιδί αλλά και

μεταξύ τους, με κοινό σκοπό τη γνωστική, συναισθηματική και ψυχική ανάπτυξη του

παιδιού και την ομαλή ένταξή του στο κοινωνικό σύστημα.

2.1 Η έννοια της οικογένειας

Όλες οι μελέτες συγκλίνουν στο ότι η οικογένεια είναι ο πιο σημαντικός θεσμός

στη ζωή του ανθρώπου. Εμφανίζεται σε όλες τις κοινωνίες ήδη από την αρχαιότητα, αλλά

ως κοινωνικός θεσμός άρχισε να αντιμετωπίζεται επιστημονικά μόλις στο δεύτερο μισό

του 19ου αιώνα. ( Γιαβρίμης, Ζήση, &Πετρά, 2017) Ο Popenoe (1988) όρισε την

οικογένεια ως « μια σχετικά μικρή ομάδα συγγενών ή προσώπων με συγγενική σχέση, που

συγκατοικόυν, η οποία αποτελείται από ένα τουλάχιστον ενήλικο άτομο και ένα

εξαρτώμενο ανήλικο άτομο. Η ομάδα αυτή έχει ως κοινωνική αποστολή της την

αναπαραγωγή, την κοινωνικοποίηση και ανατροφή των παιδιών, την αγάπη και τη

συντροφιά μεταξύ των μελών, τον έλεγχο των ερωτικών σχέσεων και την οικονομική

συνεργασία.» (Γιαβρίμης, κά, 2017) Ο ρόλος, που διαδραματίζει, δεν είναι μονοδιάστατος,

αλλά επεκτείνεται σε όλους τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας και αφορά στην

κάλυψη τόσο υλικών όσο και, κυρίως, συναισθηματικών και ψυχολογικών αναγκών. Οι

βασικοί στόχοι, που καλείται να επιτύχει η οικογένεια, συνοψίζονται σε:

α) βιολογική αναπαραγωγή της κοινωνίας, δηλαδή γέννηση και ανατροφή απογόνων, ώστε

να διατηρούνται και να αναπτύσσονται οι ανθρώπινες κοινωνίες
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β) αγωγή, εκπαίδευση και κοινωνικοποίηση των ατόμων, δηλαδή η προετοιμασία των

νέων, ώστε να ενταχθούν με ομαλό τρόπο στην κοινωνία και να μπορέσουν να

αντιμετωπίσουν τη ζωή τους ως υπεύθυνα άτομα και ως υπεύθυνοι πολίτες

γ) αμοιβαία προστασία και υποστήριξη των μελών της, που πηγάζουν από την αγάπη και

τη στοργή που τα συνδέει. (Οικιακή Οικονομία α΄ και β΄ Γυμνασίου)

Ιστορικές και κοινωνικές συνθήκες έχουν οδηγήσει κατά καιρούς πολλούς να

χαρακτηρίσουν την οικογένεια ως το πρώτο σχολείο του ανθρώπου. Η οικογένεια αποτελεί

την πρώτη ομάδα, το πρώτο μικροσύστημα, στο οποίο εντάσσεται και ανήκει κάθε

άνθρωπος. Εντός του οικογενειακού πλαισίου διαπαιδαγωγείται, κοινωνικοποιείται,

μαθαίνει να αλληλεπιδρά, να επιζητεί αγάπη, ασφάλεια και σεβασμό, να γίνεται αποδεκτός

αλλά και να αποδέχεται τους άλλους και να σέβεται τα όρια και τις επιθυμίες τους.

Άλλωστε, πολύ πριν από τη βιομηχανική Επανάσταση, που επέφερε ριζικές αλλαγές και

μετασχημάτισε ολόκληρες κοινωνίες σε παγκόσμιο επίπεδο, τα παιδιά δεν φοιτούσαν σε

κάποιο σχολείο, αλλά τη μόρφωσή τους αναλάμβαναν οικοδιδάσκαλοι ή και οι ίδιοι οι

γονείς. Ακόμη και στην εποχή μας, που παρά την τεχνολογική και επιστημονική πρόοδο

χαρακτηρίζεται από αστάθεια και αβεβαιότητα, ποικίλοι παράγοντες όπως πόλεμοι,

ασθένειες, οικονομική εξαθλίωση, αποκλείουν πολλά παιδιά από τη φοίτηση σε σχολικές

μονάδες, με αποτέλεσμα οι γονείς και συγγενείς να επωμίζονται τον ρόλο του παιδαγωγού.

2.2 Η έννοια του σχολείου

Το σχολείο στη σημερινή του μορφή διαμορφώνεται κατά τη Βιομηχανική

Επανάσταση και είναι προϊόν της αστικής τάξεως. «Το σχολείο είναι ο κοινωνικός θεσμός,

ο επίσημα και αποκλειστικά επιφορτισμένος με τη μετάδοση (αναπαραγωγή) της γνώσης,

ο μόνος θεσμός που έχει το δικαίωμα να πιστοποιεί την κατοχή γνώσεων, άρα ο μόνος που

η σφραγίδα του επισημοποιεί αλλά και νομιμοποιεί τις γνώσεις σε μία κοινωνία. Ο
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εκπαιδευτικός θεσμός και ο ρόλος του μέσα στην κοινωνία είναι ρόλος πολυσύνθετος και

ιδιαίτερα σημαντικός. Το σχολείο είναι ο σημαντικότερος θεσμός για την

κοινωνικοποίηση και την κοινωνική ενσωμάτωση των μελών της κοινωνίας. Μεταδίδει

επιλογή γνώσεων, ορισμένη παιδεία (κουλτούρα), ορισμένη μορφή της εθνικής γλώσσας,

μεταδίδει αρχές και αξίες που είναι κυρίαρχες στη συγκεκριμένη κοινωνία, αρχές και αξίες

κοινωνικές και πολιτικές αλλά και ηθικές, αισθητικές, φιλοσοφικές κλπ.» (πηγή:

filologikos-istotopos.gr)

Όπως σημειώνει ο Κωνσταντίνου (,χ.χ.): «Το σχολείο είναι ένας εκπαιδευτικός

θεσμός με συγκεκριμένη παιδαγωγική και κοινωνική αποστολή. Είναι, δηλαδή, ένας

θεσμός που επιτελεί προσδιορισμένες παιδαγωγικές και κοινωνικές λειτουργίες και ο

οποίος δημιουργήθηκε αλλά και καθιερώθηκε λόγω της επιβεβλημένης ανάγκης για

παροχή «οργανωμένης, συστηματικής και μεθοδευμένης αγωγής, διδασκαλίας και

μάθησης», ως προϊόν της επιστημονικής, πολιτισμικής, οικονομικής και κοινωνικής

εξέλιξης μιας κοινωνικής ομάδας ή χώρας.»

Δεδομένου ότι η φοίτηση των παιδιών στο σχολείο ξεκινά σε πολύ μικρή ηλικία, η

οικογένεια και το σχολείο για πολλά χρόνια συμπορεύονται, διαπλέκονται και

αλληλεπιδρούν. Οι ρόλοι τους είναι σαφώς διακριτοί· όμως και οι δύο φορείς αποβλέπουν

στην ηθική διάπλαση και την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη του ανθρώπου, γι’ αυτό οι

σχέσεις τους δεν πρέπει να είναι ανταγωνιστικές, αλλά να διέπονται από συνεργατικότητα

και ευελιξία για αμοιβαία ανταλλαγή απόψεων, εμπειριών και γνώσεων.

2.3 Μοντέλα συνεργασίας οικογένειας-σχολείου

Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν δύο διαφορετικά συστήματα, με κοινό

όμως στόχο τη διαπαιδαγώγηση και την ψυχοκοινωνική και γνωστική ανάπτυξη του

παιδιού. Η μεταξύ τους διαπλοκή και συνεργασία είναι τόσο αναπόφευκτη όσο και

απαραίτητη. Στη βιβλιογραφία καταγράφονται θεωρητικά μοντέλα, που εξηγούν τον
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τρόπο, με τον οποίο τα δύο αυτά συστήματα αλληλεπιδρούν αλλά και διαφοροποιούνται.

Παρακάτω αναφέρονται συνοπτικά οι βασικές αρχές των κυρίαρχων μοντέλων, όπως

αναλύονται από τον Γεωργίου (2000).

 Σταδιακό μοντέλο: βασίζεται στα στάδια ανάπτυξης του παιδιού. Σύμφωνα με τη

θεώρηση αυτή, η ανάπτυξη του παιδιού αναλαμβάνεται διαδοχικά από την

οικογένεια, το σχολείο, το ίδιο το άτομο αφού πλέον ενηλικιωθεί. Το μειονέκτημα

του συγκεκριμένου μοντέλου είναι ότι δεν επιτρέπει την αλληλεπίδραση των

συστημάτων, αλλά υποθέτει ότι το ένα σύστημα –οικογένεια- παραδίδει τη

σκυτάλη στο άλλο συν τω χρόνω. (Γεωργίου, 2000)

 Οργανισμικό μοντέλο: προτείνει  ότι οι διάφοροι οργανισμοί-ομάδες λειτουργούν

καλύτερα, όταν λειτουργούν αυτόνομα. Είναι σημαντικό να αποφεύγεται η

επικάλυψη ευθυνών και ρόλων, να υπάρχει σαφώς καθορισμένη αρχή που ασκεί

την εξουσία και κάθε ιεραρχική δομή να έχει ξεκάθαρες αρμοδιότητες. Η επίδραση

που άσκησε και εξακολουθεί να ασκεί το μοντέλο αυτό εκδηλώνεται κυρίως από

τη διστακτικότητα γονέων και δασκάλων να συνεργαστούν, καθώς θεωρούν ότι

είναι προτιμότερο να μην επεμβαίνουν οι μεν στο σχολείο και οι δε στο σπίτι.

(Γεωργίου, 2000)

 Οικοσυστημικό μοντέλο: εκλαμβάνει την οικογένεια και το σχολείο ως

υποσυστήματα ενός ευρύτερου υπερσυστήματος, στο οποίο ζουν και λειτουργούν

οι άνθρωποι. Η αλληλεπίδραση των υποσυστημάτων όχι μόνον δεν εμποδίζεται,

αλλά θεωρείται επιθυμητή. (Γεωργίου, 2000)

 Σφαιρικό μοντέλο: η οικογένεια, το σχολείο και η κοινότητα απεικονίζονται ως

κύκλοι, που βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση και κίνηση, με σημείο τομής το

παιδί. Η προσέγγισή τους ή η απομάκρυνση εξαρτάται από τις δυνάμεις που

ασκούνται πάνω τους και ρυθμίζουν τις κινήσεις τους. Τέτοιες δυνάμεις είναι η
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ηλικία του παιδιού, οι απόψεις των εκπαιδευτικών και η ευαισθητοποίηση στο

θέμα της εμπλοκής των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία. (Γεωργίου, 2000)

 Κοινωνικό μοντέλο: αναπτύσσεται σε δύο διαστάσεις, τη νομοθετική που

περιγράφει τη λειτουργία του οργανισμού- εν προκειμένω του σχολείου-, και την

ιδιογραφική, που περιγράφει τη λειτουργία του εργαζομένου μέσα στον οργανισμό.

Το σχολείο περιλαμβάνει διάφορους ρόλους, όπως διευθυντής, δάσκαλος ειδικής

αγωγής, που συνοδεύονται από απαιτήσεις και προσδοκίες. Οι εργαζόμενοι

εκπαιδευτικοί, που αναλαμβάνουν τους συγκεκριμένους ρόλους, φέρουν μαζί τους

τα στοιχεία της ήδη διαμορφωμένης προσωπικότητας τους, τα κίνητρα και τις

ανάγκες τους. Η προσωπικότητα και οι ανάγκες του εκάστοτε εκπαιδευτικού

αλληλεπιδρούν με το ήθος και το κλίμα, που επικρατούν στις ομάδες, από τις

οποίες απαρτίζεται ο οργανισμός και διαμορφώνουν μια νέα κατάσταση αναφορικά

με τις επιδιώξεις και τους στόχους. Τόσο η τελική συμπεριφορά του μεμονωμένου

εκπαιδευτικού όσο και η συλλογική συμπεριφορά του σχολείου είναι συνάρτηση

των απαιτήσεων του κάθε ρόλου αλλά και των αναγκών του ατόμου, που ορίσθηκε

να παίζει αυτόν τον ρόλο. Το κοινωνικό μοντέλο εξηγεί με ικανοποιητικό τρόπο τη

δυνατότητα των εκπαιδευτικών, αν αισθάνονται ότι απειλούνται από τη γονεϊκή

εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία, να τη ‘μποϊκοτάρουν’, ακόμη κι αν η

επίσημη πολιτική του σχολείου και του υπουργείου είναι η ενθάρρυνση και η

ανάπτυξη τέτοιων προγραμμάτων. (Γεωργίου, 2000)

 Πολιτικό μοντέλο: βασίζεται στην αντίληψη ότι κάθε σύστημα, που παράγει

πολιτική, βρίσκεται σε διαρκή διάλογο με τις ομάδες πίεσης, που λειτουργούν

εντός του ιδίου περιβάλλοντος. Οι ομάδες αυτές προβάλλουν απαιτήσεις προς

ικανοποίηση και παράλληλα προσφέρουν ποικιλοτρόπως βοήθεια και υποστήριξη

στο σύστημα. Αυτό συνεπάγεται ότι η αλληλεξάρτηση είναι αναπόφευκτη, καθώς
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ούτε το σύστημα μπορεί να επιβιώσει χωρίς τις ομάδες, ούτε τα αιτήματα των

ομάδων μπορούν να ικανοποιηθούν χωρίς τη συγκατάθεση του συστήματος. Εν

προκειμένω, ως πολιτικό σύστημα εκλαμβάνεται το σχολείο· ομάδες πίεσης είναι

οι γονείς, οι μαθητές, η Εκκλησία, τα ΜΜΕ και άλλοι φορείς, που ασκούν

επίδραση στο σχολείο. Συχνά τα αιτήματά τους είναι συγκρουόμενα και το σχολείο

καλείται να συμβιβάσει τα άκρα, ώστε να διασφαλίσει την αρμονική συνεργασία

τους.  Επιπλέον, συχνά οι αποφάσεις του Διευθυντή επηρεάζουν ποικιλοτρόπως

την καθημερινότητα πολλών οικογενειών, γι’ αυτό οφείλει να λαμβάνει υπ’ όψιν

του τις ανάγκες τους. (Γεωργίου, 2000)

2.4 Συνεργασία οικογένειας και σχολείου

Ανατρέχοντας στη σχετική βιβλιογραφία διαπιστώνουμε ότι, παρ’ όλο που η

υποχρεωτική εκπαίδευση καθιερώθηκε μέσα στη δεκαετία 1870-1880, για μεγάλο χρονικό

διάστημα κράτησε τους γονείς μακριά από το σχολικό πλαίσιο· μόλις στα 1927 γίνεται

αντιληπτό ότι η οικογένεια διαδραματίζει εξ ίσου καθοριστικό ρόλο στην εκπαίδευση των

παιδιών και οι γονείς μπορούν να λειτουργήσουν ως συνδετικός κρίκος ανάμεσα στην

οικογένεια και το σχολείο. (Ιντζέμπελης, Ζιώβας, &Χήρας, 2008). Στην Ελλάδα το

δικαίωμα των γονέων να συμμετέχουν στα εκπαιδευτικά δρώμενα κατοχυρώνεται νομικά

το 1985 με τον νόμο 1566/1985. Στον πολύπαθο χώρο της Ειδικής Αγωγής οι εξελίξεις

κινήθηκαν με πολύ πιο αργούς ρυθμούς. Με τον νόμο 2817/2000 περί Ειδικής Αγωγής οι

γονείς αποκτούν το δικαίωμα να διατυπώνουν προσωπική άποψη ύστερα από τη διάγνωση

του παιδιού τους· οκτώ χρόνια αργότερα ο νόμος 3699/2008 τούς αναγνωρίζει το

δικαίωμα να εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία αλλά και στην αξιολόγηση του

παιδιού και χαρακτηρίζει τη συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων σημαντική για την

διαμόρφωση εμπειριών για τους μαθητές. (Συριοπούλου-Δελλή, 2016)
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Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η ΔΦΑ δεν επηρεάζει όλα τα άτομα με τον ίδιο τρόπο

και στον ίδιο βαθμό. Δεδομένου ότι οι γονείς βρίσκονται για μεγαλύτερο χρονικό

διάστημα πιο κοντά στο παιδί, αναπόφευκτα γνωρίζουν καλύτερα τις ιδιαιτερότητες και

ανάγκες του, επομένως μπορούν να προσφέρουν πολύτιμες πληροφορίες στους

εκπαιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους δεν αποκλείεται να βλέπουν στο

σχολείο άλλες συμπεριφορές και πτυχές της παιδικής αυτιστικής προσωπικότητας, που οι

γονείς αγνοούν. Για τον λόγο αυτό κρίνεται σημαντική η διαρκής συνεργασία και

αμοιβαία, ειλικρινής ανατροφοδότηση, που θα λειτουργήσει προς όφελος όλων και θα

συνεισφέρει στην διαμόρφωση Εξατομικευμένων Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων, στην

αναθεώρηση της μεθόδου και των τεχνικών διδασκαλίας και στην αλλαγή της

στοχοθεσίας.

Οι Ruble και Dalrymple (2002) σημειώνουν ότι, όταν υπάρχει συνεργασία γονέων

και εκπαιδευτικών, οι θεραπευτικές και εκπαιδευτικές παρεμβάσεις έχουν μεγαλύτερα

ποσοστά επιτυχίας. Την άποψη αυτή επιβεβαιώνει η Hayes (2005), η οποία υποστηρίζει

πως πολλοί μαθητές με αναπτυξιακές διαταραχές, όπως ο αυτισμός, οι οποίοι

αντιμετωπίζουν ελλείμματα γνωστικά, κοινωνικά, αισθητηριακά, κινητικά και

επικοινωνιακά, εντάσσονται στη γενική εκπαίδευση, με δασκάλους που δεν έχουν

επαρκείς γνώσεις γύρω από τον αυτισμό. Στην περίπτωση αυτή οι γονείς μπορούν να

παράσχουν σημαντική βοήθεια στους εκπαιδευτικούς συνεργαζόμενοι τόσο σε γενικότερα

εκπαιδευτικά θέματα όσο και πιο συγκεκριμένα στον σχεδιασμό των εκπαιδευτικών

προγραμμάτων και στην αλλαγή των διδακτικών στρατηγικών. Η Hayes τονίζει ότι οι

εκπαιδευτικοί είναι πιθανότερο να συνεργαστούν με γονείς, με τους οποίους μοιράζονται

τις ίδιες αντιλήψεις και δεν παραλείπει να αναφερθεί στην ανάγκη για επιμόρφωση των

εκπαιδευτικών τόσο στο θέμα του αυτισμού όσο και σε δεξιότητες συνεργασίας.
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Οι Azad και Mandel (2016) υπογραμμίζουν ότι λόγω της φύσεως του αυτισμού, η

συμμετοχή των γονέων στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό κρίνεται καθοριστική, ενώ οι

Schultz και συν. (2016) διαπιστώνουν ότι από τις έρευνες έχουν εξαχθεί αντιφατικά

αποτελέσματα, αφού, μολονότι πολλοί γονείς δηλώνουν ότι βιώνουν απόρριψη από τους

εκπαιδευτικούς, αρκετοί εκφράζουν απόλυτη ικανοποίηση από την μεταξύ τους

συνεργασία· στη δεύτερη, όμως, κατηγορία ανήκουν γονείς παιδιών σε μικρές τάξεις του

δημοτικού, γεγονός που ίσως εξηγεί την αντίφαση των απόψεων, αν λάβουμε υπ’ όψιν ότι

ο γνωσιοκεντρικός προσανατολισμός της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δεν αφήνει στους

καθηγητές περιθώρια να ασχοληθούν με τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών με ΔΦΑ και

των οικογενειών τους.

Στον ελλαδικό χώρο δεν υπάρχει επί του παρόντος ικανός αριθμός μελετών πάνω

στο θέμα της συνεργασίας εκπαιδευτικών με γονείς παιδιών με ΔΦΑ. Από τα υφιστάμενα

ερευνητικά δεδομένα, που αναφέρονται στην εν γένει συνεργασία σχολείου και

οικογένειας, προκύπτουν αντιφατικά συμπεράσματα, καθώς οι περισσότεροι γονείς

χαρακτηρίζουν τη συνεργασία τους με το σχολείο δυσχερή και πηγή αγχογόνων

καταστάσεων, ενώ ένα ελάχιστο ποσοστό δηλώνει ότι διατηρεί ουσιαστική επικοινωνία με

τους εκπαιδευτικούς (Τσιμπιδάκη, 2008)· στον αντίποδα, από έρευνες του Μπρούζου σε

μικρό δείγμα εκπαιδευτικών προκύπτει ότι είναι σε γενικές γραμμές ικανοποιημένοι από

την επικοινωνία τους με τους γονείς, τους οποίους όμως συχνά χαρακτηρίζουν

αδιάφορους, δύσκολους στη συνεννόηση λόγω μορφωτικού επιπέδου (Μπρούζος, χ.χ.), ή

ακόμη και φορτικούς, λιγότερο νοήμονες και αντιπάλους, όπως προσθέτει η Τσιμπιδάκη,

(2008).

Από τα ευρήματα αυτά εξάγεται η υπόθεση ότι το ελληνικό σχολείο βρίσκεται

απέναντι και όχι δίπλα στις οικογένειες και συνάπτει σχέσεις αντιπαλότητας και

ανταγωνισμού, τη στιγμή που από τη διεθνή βιβλιογραφία καταδεικνύεται ότι η ενεργός
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συμμετοχή των γονέων στα εκπαιδευτικά δρώμενα επιδρά καταλυτικά στην ανάπτυξη

κινήτρων για μάθηση, στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης και στη διαμόρφωση θετικών

στάσεων απέναντι στο σχολείο. (Δασκαλάκη, Δρόσος, &Κυρίδης, 2001) Οι διαπιστώσεις

αυτές αποκτούν ιδιάζουσα σημασία για τις οικογένειες των παιδιών με ΔΦΑ, καθώς οι

γονείς γνωρίζουν καλύτερα τον ψυχισμό, τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες των παιδιών

τους, επομένως μπορούν να παράσχουν χρήσιμες πληροφορίες στους εκπαιδευτικούς και

να δράσουν συνεπικουρικά στα εκπαιδευτικά δρώμενα.

Η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς των παιδιών με αυτισμό αποτελεί

απαραίτητη προϋπόθεση για την ομαλή ψυχοσυναισθηματική πρωτίστως αλλά και

γνωστική ανάπτυξη των παιδιών. Η Μυλωνάκου- Κεκέ (2006) αναφέρει ότι μεγάλος

αριθμός ερευνών, που διεξήχθησαν στο εξωτερικό τις τελευταίες δεκαετίες,

υπερθεματίζουν την ανάγκη για ουσιαστική επικοινωνία και συνεργασία ανάμεσα σε

γονείς και εκπαιδευτικούς. Οι Ιντζέμπελης και συν. (2008) επισημαίνουν ότι η συνεργασία

αυτή πρέπει να ξεκινάει από την προσχολική ηλικία και συμπληρώνουν ότι είναι

σημαντικό οι γονείς να συνεργάζονται με όλο το προσωπικό του σχολείου, καθώς πολλά

προβλήματα ίσως δεν εμπίπτουν στην αρμοδιότητα συγκεκριμένου εκπαιδευτικού.

Η επίτευξη, όμως, της βέλτιστης δυνατής συνεργασίας εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό

από τις πρωτοβουλίες που θα αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί, για να κερδίσουν την

εμπιστοσύνη των γονέων και να τους φέρουν πιο κοντά στο σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί

οφείλουν να μεριμνούν, ώστε οι επισκέψεις των γονέων να μην έχουν εθιμοτυπικό

χαρακτήρα, ούτε να περιορίζονται στην επίδοση βαθμολογιών και στην ενημέρωση και

διαταρακτικές συμπεριφορές και προβλήματα. Χρέος των εκπαιδευτικών είναι να

εμπνεύσουν ασφάλεια και αποδοχή στους γονείς των παιδιών με ΔΦΑ, λαμβάνοντας

σοβαρά υπ’ όψιν ότι για πολλούς εξ αυτών τα αισθήματα φόβου και ντροπής, λόγω της
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ιδιαιτερότητας του παιδιού τους, αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα προσέλευσής τους

στο σχολείο.

2.5 Οφέλη από τη συνεργασία οικογένειας και σχολείου

Όπως έχει ήδη επισημανθεί, η οικογένεια και το σχολείο συμπορεύονται και

αλληλεπιδρούν με κοινό στόχο την υγιή διαπαιδαγώγηση και ανάπτυξη του παιδιού. Όμως,

όπως πολύ εύστοχα παρατηρεί η Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2009) «Σωστή αγωγή μπορεί να

επιτελεσθεί μόνον όταν γνωρίζουμε πολύ καλά το άτομο, που έχουμε να

διαπαιδαγωγήσουμε· μόνον όταν ξέρουμε τις αδυναμίες και δυνατότητές του, φυσικές και

πνευματικές· μόνον όταν γνωρίζουμε όλο το ιστορικό του και τον τρόπο, με τον τρόπο

αντιδρά στις διάφορες καταστάσεις.» Η τοποθέτηση αυτή εκφράζει με τον καλύτερο τρόπο

τις ανάγκες των παιδιών με ΔΦΑ· κάθε παιδί με αυτισμό μπορεί να λειτουργεί με εντελώς

διαφορετικό τρόπο από ένα άλλο επίσης παιδί με αυτισμό, και συγχρόνως να εκδηλώνει

εντελώς διαφορετική συμπεριφορά στο εκάστοτε κοινωνικό πλαίσιο, παραδείγματος χάριν

να είναι πολύ ήσυχο στο σπίτι αλλά διαταρακτικό στο σχολείο.

Μέσα από μια υγιή συνεργατική σχέση γονείς και εκπαιδευτικοί δύνανται να έχουν

πολύτιμη αλληλοτροφοδότηση πληροφοριών και καλύτερη διαχείριση των δύσκολων

καταστάσεων. Σε διαφορετική περίπτωση η κάθε πλευρά κινδυνεύει να διαμορφώσει

μονόπλευρη εσφαλμένη εικόνα για το παιδί και να προβεί σε κακούς χειρισμούς για την

αντιμετώπισή των αναγκών του. Επί του θέματος αυτού ο Μπουσκάλια (1993) σχολιάζει

πως «ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να γνωρίζει τις αδυναμίες και δυνατότητες κάθε παιδιού,

το ιατρικό ιστορικό, την πρόγνωση για την εξέλιξη, ώστε να καταρτίσει ένα ατομικό

πρόγραμμα.», πληροφορίες που μπορούν να παρασχεθούν κυρίως, αν όχι αποκλειστικά,

από τους γονείς.

Από τη σχετική βιβλιογραφία φαίνεται πως η αρμονική συνεργασία γονέων και

εκπαιδευτικών μπορεί να λειτουργήσει ευεργετικά τόσο για τους ίδιους όσο και για τα
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παιδιά. Η σύναψη σχέσεων εμπιστοσύνης και αλληλοκατανόησης μπορεί να αποτελέσει

κινητήριο δύναμη για την προώθηση αλλαγών και μεταρρυθμίσεων σε ισχύουσες

νομοθετικές πράξεις και να διαμορφώσει νέες, υγιείς κοινωνικές στάσεις απέναντι στην

αναπηρία. (Τσιμπιδάκη, 2007) Επιπροσθέτως, οι γονείς που έχουν αναπτύξει καλή

συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, σέβονται και εκτιμούν το εκπαιδευτικό έργο και

συνδράμουν με μεγαλύτερη ευχέρεια στην εκπαιδευτική διαδικασία συμμετέχοντας

ποικιλοτρόπως στις διάφορες σχολικές δραστηριότητες. Η στάση των γονέων προς το

σχολείο και η συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει φανεί ότι επηρεάζει

καταλυτικά την ακαδημαϊκή και ψυχική πρόοδο των παιδιών· αρκετοί εκπαιδευτικοί

δηλώνουν ότι η καλή συνεργασία με τους γονείς επιφέρει βελτίωση της σχολικής επίδοσης

και ανάπτυξη μαθησιακών κινήτρων, βελτίωση κοινωνικής συμπεριφοράς, πρόληψη

σχολικής διαρροής και αντιμετώπιση φαινομένων σχολικού εκφοβισμού, κατανόηση από

πλευράς τους των αδυναμιών και δυνατοτήτων του παιδιού και παράλληλη εκμάθηση

τεχνικών για την αντιμετώπιση πολλών προβλημάτων. (Γιοβαζολιάς, 2011, Μυλωνάκου-

Κεκέ, 2004)

Η Hayes (2005), απαριθμώντας τα οφέλη από τη συνεργασία γονέων και

εκπαιδευτικών, αναφέρει μεταξύ άλλων βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης και επίτευξη

υψηλότερων βαθμολογιών, μείωση προβλημάτων και αποβολών όπως και μειωμένα

ποσοστά σχολικής διαρροής· επιπλέον, οι γονείς αισθάνονται μεγαλύτερα επίπεδα αυτό-

αποτελεσματικότητας, κατανοούν καλύτερα το εκπαιδευτικό σύστημα και αναπτύσσουν

αισθήματα εκτίμησης προς το σχολείο και κίνητρα για ενεργό συμμετοχή στα

εκπαιδευτικά δρώμενα. Η Τσιμπιδάκη (2007) σημειώνει, επίσης, ότι οι γονείς, που

δηλώνουν ευχαριστημένοι από τη συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς,

υπογραμμίζουν πως, εκτός από έγκαιρη και πλήρη ενημέρωση για την σχολική πορεία του

παιδιού, λαμβάνουν συχνά ψυχολογική βοήθεια από τους εκπαιδευτικούς· οι τελευταίοι
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από την πλευρά τους υποστηρίζουν ότι η καλή σχέση με τους γονείς συμβάλλει, ώστε να

κατανοήσουν καλύτερα τις ανάγκες και τον τρόπο λειτουργίας κάθε οικογένειας, να

επαναπροσδιορίσουν τις διδακτικές στρατηγικές τους αλλά και να ιεραρχήσουν ξανά τις

προσωπικές αξίες τους.

Σύμφωνα με τους Schultz και συν. (2016), από τις έρευνες έχει φανεί πως η

συμμετοχή των γονέων παιδιών με ΔΦΑ στα σχολικά δρώμενα σχετίζεται εκτός των

άλλων με καλύτερη ακαδημαϊκή επίδοση και πιο εύκολη σύναψη κοινωνικών σχέσεων,

ενώ οι Murray και συν. (2018) αναφέρουν ότι η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών

συνδέεται με μείωση του άγχους και λιγότερες αναφορές για προβληματικές συμπεριφορές

των μαθητών. Συνοψίζοντας τα οφέλη, που προκύπτουν από την αγαστή σχέση γονέων και

εκπαιδευτικών, και θέλοντας να τονίσει τον ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο των δεύτερων, ο

ψυχολόγος Ι. Μαρτίδης σχολιάζει: «Από διάφορες επιστημονικές έρευνες έχει τεκμηριωθεί

ότι η καλή συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων είναι ένας παράγοντας, που

συντελεί στην ποιοτική εκπαίδευση των μαθητών. Ο μαθητής… μέσω της εξαιρετικής

στάσης τους δασκάλου θα διαμορφώνει ήθος και χαρακτήρα και έτσι θα επηρεάζεται

θετικά η παιδεία του και όχι μόνον το εύρος και βάθος του μορφωτικού του επιπέδου.»

(Μαλισόβα, 2021)

2.6 Παράγοντες, που επηρεάζουν αρνητικά τη συνεργασία οικογένειας-σχολείου

Μολονότι η συνεργασία σχολείου και οικογένειας είναι κατοχυρωμένη νομοθετικά

και τα ευεργετικά αποτελέσματά της δεν αμφισβητούνται σε θεωρητικό επίπεδο, στην

πράξη αποδεικνύεται ότι δεν ισχύει η ίδια αποδοχή. Ποικίλοι παράγοντες παρεμποδίζουν

την ανάπτυξη καλών σχέσεων ανάμεσα στους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, με

κυριώτερο θα λέγαμε το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα.
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Είναι κοινή παραδοχή ότι το σχολείο έχει απολέσει πλέον τον παιδαγωγικό

χαρακτήρα του, επικεντρωνόμενο στην προετοιμασία των μαθητών για την είσοδο στα

πανεπιστημιακά ιδρύματα. Οι εκπαιδευτικοί ήδη από τις πρώτες τάξεις του δημοτικού

επιδίδονται σε αγώνα δρόμου για να καλύψουν την προαπαιτούμενη ακαδημαϊκή ύλη,

παραγκωνίζοντας τις ψυχολογικές και συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών. Και οι

γονείς, όμως, συχνά παραμελούν το παιδί ως όλον και εστιάζουν στην γνωστική-

ακαδημαϊκή πρόοδό του. Πάνω στο θέμα αυτό θα γράψει σχετικά ο Γεωργίου (2000): «Το

εκπαιδευτικό μας σύστημα δίνει υπερβολική έμφαση στη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών,

παραμελώντας απελπιστικά τα υπόλοιπα είδη (συναισθηματική/κοινωνική ανάπτυξη,

ανάπτυξη προσωπικότητας). Στην οικογένεια εναπόκειται να καλύψει τα κενά και να

βοηθήσει το παιδί να αναπτύξει τα ενδιαφέροντά του.» Για τις οικογένειες παιδιών με

ΔΦΑ η νοοτροπία αυτή αποτελεί ισχυρό πλήγμα, δεδομένου ότι τα παιδιά αυτά έχουν

πρωτίστως ανάγκη από συναισθηματική καθοδήγηση, ψυχολογική υποστήριξη και

καλλιέργεια ενδιαφερόντων και δεξιοτήτων διαβίωσης · ένα σχολείο-δεξαμενή στείρων

γνώσεων βιώνεται ως απειλητικό, εχθρικό και πηγή επιπλέον άγχους για τα ίδια και για

τους γονείς τους.

Μεταξύ των παραγόντων, που δρούν επιβαρυντικά για τη συνεργασία ανάμεσα

στους γονείς παιδιών με αυτισμό και στους εκπαιδευτικούς η Hayes (2005) συγκαταλέγει

την έλλειψη γνώσεων σχετικά με τη ΔΦΑ όπως και την έλλειψη γνώσεων και δεξιοτήτων

από πλευράς των εκπαιδευτικών για να συνεργάζονται με τους γονείς. Οι Schultz και συν.

(2016) υποστηρίζουν πως από τις έρευνες προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν

αντιμετωπίζουν ισότιμα τους γονείς, δηλώνουν πως επιθυμούν τη γονεϊκή εμπλοκή στο

σχολείο αλλά μόνον ως ένα βαθμό, ενώ συχνά χρησιμοποιούν ορολογία, που οι γονείς δεν

κατανοούν, με αποτέλεσμα να επιδεινώνουν την μεταξύ τους επικοινωνία και συνεργασία.

Στην έρευνα, που οι ίδιοι διεξήγαγαν, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε δύο ακραίες
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κατηγορίες γονέων, τους έντονα εμπλεκόμενους στα σχολικά θέματα, και τους

αδιάφορους. Όπως υποστήριξαν, αρκετοί γονείς διατυπώνουν υπερβολικές προσδοκίες και

απαιτήσεις από το σχολείο, ενώ κάποιοι άλλοι βιώνουν ακόμη αισθήματα ενοχής, ή

προφασίζονται έλλειψη χρόνου και γνώσεων, δυσχεραίνοντας σε κάθε περίπτωση την

καλή συνεργασία τους με το σχολικό πλαίσιο.

Από έρευνα των Azad και συν. (2019) βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί συχνά

αντιμετωπίζουν τους γονείς με κριτήρια φυλετικά, εθνικά και κοινωνικά και απουσιάζουν

ο σεβασμός, η ενσυναίσθηση και η εμπιστοσύνη. Οι ίδιοι ερευνητές επισημαίνουν ότι οι

γονείς αισθάνονται χαμηλή ικανοποίηση από τις συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς,

κυρίως διότι σε θέματα όπως η διδακτική στοχοθεσία, οι απόψεις τους δεν ακούγονται. Σε

προγενέστερη μάλιστα έρευνα των Spam και συν. (2003), όπως αναφέρεται στο Azad και

συν. (2016), φάνηκε ότι μόλις το 56% των γονέων έλαβαν μέρος στην κατάρτιση

Εξατομικευμένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος, όμως ακόμη κι αυτοί συμμετείχαν σε

μέτριο βαθμό. Οι Numisi και συν. (2020) διαπιστώνουν ότι πολλές φορές οι γονείς, επειδή

αισθάνονται χαμηλή αυτοπεποίθηση, παρακολουθούν παθητικά τους δασκάλους στις

μεταξύ τους συναντήσεις, επισημαίνοντας όμως ότι οι τελευταίοι αδυνατούν να

κατανοήσουν τις πραγματικές ανάγκες των μαθητών με ΔΦΑ. Στην ίδια έρευνα οι

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι η έλλειψη σεβασμού και ενδιαφέροντος από την πλευρά των

γονέων, η αδυναμία να εκπληρώσουν τον γονεϊκό ρόλο τους και οι υπερβολικές

απαιτήσεις τους, στις οποίες το σχολείο αδυνατεί να ανταποκριθεί, είναι παράγοντες, που

επιδρούν αρνητικά στην καλή συνεργασία τους.

Σύμφωνα με τους Paccaud και συν. (2021), παράγοντες που επιδρούν αρνητικά στη

συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών είναι κατ’ αρχάς η ελλιπής επιμόρφωση των

εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με το γεγονός ότι η ευθύνη για την ανάπτυξη της

συνεργατικής σχέσης εναπόκειται κυρίως στους εκπαιδευτικούς. Στα παραπάνω
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προσθέτουν τη δυσκολία των εκπαιδευτικών να συναντήσουν τους γονείς καθώς και τις

προσδοκίες των γονέων από το σχολείο, όπως έχουν διαμορφωθεί τα τελευταία χρόνια.

Μελετώντας τη συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων στον ελλαδικό χώρο ο

Μπρούζος (2002) αναφέρει πως ενώ εκ πρώτης όψεως αρκετοί εκπαιδευτικοί επιθυμούν

την επικοινωνία με τους γονείς, στην πραγματικότητα επιδιώκουν μόνον την άντληση

πληροφοριών για τους μαθητές τους. Η Μυλωνάκου-Κεκέ (2004) σταχυολόγησε τους

βασικότερους παράγοντες, που λειτουργούν ανασταλτικά στη σχέση γονέων-

εκπαιδευτικών και κατέληξε ότι από την πλευρά των εκπαιδευτικών υπάρχει κατ’ αρχάς

απροθυμία να διαθέσουν αμισθί επιπλέον χρόνο για συνάντηση με τους γονείς. Η

κόπωση/burn out επηρεάζει επίσης ικανό ποσοστό εκπαιδευτικών. Αρκετοί φοβούνται ότι

θα αμφισβητηθεί η εργασία τους, ενώ κάποιοι δηλώνουν επιφυλακτικοί ή και

απογοητευμένοι από τη μειωμένη συμμετοχή των γονέων σε σχολικές συναντήσεις.

Οι γονείς από την πλευρά τους δηλώνουν κυρίως την έλλειψη χρόνου και την

ασυμβατότητα των ωραρίων ως επιβαρυντικούς παράγοντες στην επικοινωνία τους με το

σχολείο. Η αδυναμία πρόσβασης στον σχολικό χώρο, το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο και οι

δυσάρεστες προσωπικές αναμνήσεις από τη σχολική φοίτηση επιδρούν σε εξ ίσου μεγάλο

ποσοστό, ενώ αρκετοί γονείς δηλώνουν ότι δεν εμπιστεύονται τους εκπαιδευτικούς και ότι

έχουν απογοητευθεί από προηγούμενες αποτυχημένες προσπάθειες να συναντήσουν τον

δάσκαλο του παιδιού τους. Την έλλειψη εμπιστοσύνης επιβεβαιώνει και η Τσιμπιδάκη

(2007) γράφοντας ότι επικρατεί καχυποψία ανάμεσα σε γονείς και εκπαιδευτικούς, με

αποτέλεσμα η επικοινωνία να περιορίζεται στην εκπλήρωση τυπικών υποχρεώσεων. Η

εμπιστοσύνη, όμως, και το ειλικρινές ενδιαφέρον είναι βασικές συνιστώσες μιας υγιούς

συνεργασίας, διαφορετικά σύμφωνα με τον Kaplan (Dowling, &Osborne, 2021), οι

συναντήσεις γονέων και εκπαιδευτικών εξελίσσονται περισσότερο σε μια αντιπαράθεση

μεταξύ εχθρικών στρατοπέδων. Τέλος, ικανός αριθμός γονέων χαρακτηρίζεται από
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αδιαφορία για τα εκπαιδευτικά δρώμενα με την Μαλισόβα (2021) να σχολιάζει ότι οι

γονείς που απαξιώνουν την επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό ουσιαστικά αδιαφορούν για

το παιδί τους.

Πρόσθετοι παράγοντες, που υπονομεύουν τις σχέσεις γονέων και εκπαιδευτικών

είναι τα προσωπικά προβλήματα που δεν αφήνουν περιθώριο για ενασχόληση με άλλα

ζητήματα, η χαμηλή αυτοπεποίθηση που δεν επιτρέπει την κοινωνική επαφή και την

εμπλοκή σε διάλογο, και οι διαφορετικές προσδοκίες-απαιτήσεις που διατυπώνονται για

τον μαθητή. Στα παραπάνω η Τσιμπιδάκη (2007) προσθέτει και την τάση πολλών

εκπαιδευτικών να αποδίδουν χαρακτηρισμούς-ετικέτες σε γονείς και μαθητές με βάση

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, όπως και την πεποίθησή τους ότι είναι οι μόνοι

κατάλληλοι για την εκπαίδευση των μαθητών.
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3. Συμβουλευτική

Το λήμμα Συμβουλευτική προέρχεται από το αρχαιοελληνικό ρήμα συμβουλεύομαι

–συν + βουλεύομαι-, και σημαίνει σκέπτομαι/συζητώ/αποφασίζω από κοινού με κάποιον,

ζητώ πληροφορίες, και κατ’ επέκτασιν σήμερα ζητώ τη γνώμη κάποιου. Ο πρώτος που

άσκησε τη Συμβουλευτική μπορούμε να πούμε πως ήταν ο αρχαίος έλληνας φιλόσοφος

Σωκράτης, ο οποίος χρησιμοποιώντας τη μαιευτική μέθοδο οδηγούσε τον συνομιλητή του

σταδιακά από την αυτοεξέταση στην αυτοαντίληψη και τέλος στην αυτογνωσία.

(Μαλικιώση-Λοϊζου, 2012) Σήμερα αποτελεί ξεχωριστό κλάδο της Ψυχολογίας, που

αποσκοπεί να βοηθήσει τον άνθρωπο στην επίλυση εσωτερικών προβλημάτων και

συγκρούσεων, να αναπτύξει ολόπλευρα την προσωπικότητά του και να ενταχθεί ομαλά

στο κοινωνικό γίγνεσθαι.

Στην Ελλάδα ο όρος Συμβουλευτική εμφανίστηκε για πρώτη φορά τη δεκαετία του

1950 με την εισαγωγή του Επαγγελματικού Προσανατολισμού στον εκπαιδευτικό χώρο.

Το 1980 γίνεται πλέον λόγος για Συμβουλευτική Ψυχολογία και στα τέλη της δεκαετίας

του ΄80 κάποια τμήματα Παιδαγωγικών και Ψυχολογίας εισήγαγαν μαθήματα

Συμβουλευτικής Ψυχολογίας στις προπτυχιακές σπουδές. Το 1999 ιδρύθηκε ο κλάδος της

Συμβουλευτικής Ψυχολογίας, της Ελληνικής Ψυχολογικής Εταιρείας.

3.1 Ορίζοντας τη Συμβουλευτική

Είναι δύσκολο να αποδοθεί ένας συγκεκριμένος ορισμός της Συμβουλευτικής, διότι

κάθε ερευνητής έχει δεχθεί επιδράσεις από τον θεωρητικό χώρο, που εκπροσωπεί, και

επικεντρώνεται σε διαφορετικές πτυχές της. Ο C. Rogers, επί παραδείγματι, εστιάζοντας

στη συμβουλευτική σχέση, δίνει τον ακόλουθο ορισμό: « Η επιτυχημένη Συμβουλευτική

είναι μία σαφώς οργανωμένη και επιτρεπτική σχέση, που δίνει στον πελάτη τη δυνατότητα

να αποκτήσει αυτογνωσία σε βαθμό, ώστε να μπορεί να κάνει θετικά βήματα προς την
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κατεύθυνση που του έχει υποδείξει ο νέος προσανατολισμός του.» (Μαλικιώση-Λοϊζου,

2012) Στον δικό του ορισμό ο Tyler επικεντρώνεται στην έννοια της διαδικασίας: «

Πρόκειται για μια βοηθητική διαδικασία, που στοχεύει όχι να αλλάξει τον άνθρωπο, αλλά

να τον βοηθήσει να κάνει χρήση των προσόντων του, προκειμένου να αντιμετωπίσει με

επιτυχία τη ζωή.» (Μαλικιώση-Λοϊζου, 2012) Ίσως ο πιο χαρακτηριστικός ορισμός να

ανήκει στον Patterson, ο οποίος συνδυάζει τις έννοιες σχέση και διαδικασία:

«Συμβουλευτική είναι η διαδικασία, που αφορά ένα ιδιαίτερο είδος σχέσης μεταξύ ενός

ανθρώπου, που ζητάει βοήθεια επειδή αντιμετωπίζει κάποιο ψυχολογικό πρόβλημα, και

ενός άλλου ανθρώπου, που έχει εκπαιδευτεί για να παρέχει τέτοιου είδους βοήθεια.»

(Μαλικιώση-Λοϊζου, 2012)

3.2 Θεωρητικό υπόβαθρο της Συμβουλευτικής

Από τη γένεση ως την διαμόρφωσή της σε εφαρμοσμένο κλάδο της Ψυχολογίας, η

Συμβουλευτική επηρεάστηκε και βασίστηκε σε διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις, με

πιο χαρακτηριστικές τις:

 Ψυχαναλυτική θεωρία: κύριοι εκπρόσωποί της είναι οι Freud και Jung.

Υποστηρίζει ότι οι τραυματικές εμπειρίες της νηπιακής ηλικίας καθορίζουν την

μετέπειτα συμπεριφορά. Επομένως, για να εξηγήσουμε μια προβληματική

συμπεριφορά, πρέπει να ανατρέξουμε στο παρελθόν του πελάτη. (Μυλωνά-

Καλαβά, 1995)

 Ανθρωποκεντρική θεωρία: με κύριο εκπρόσωπο τον C. Rogers. Στο επίκεντρο της

προσοχής πρέπει να τίθεται ο άνθρωπος, όχι το πρόβλημα. Ο σύμβουλος οφείλει να

χτίσει σχέση εμπιστοσύνης και να βοηθήσει τον πελάτη να αξιολογήσει και να

αντιμετωπίσει ο ίδιος το πρόβλημά του με τον, κατά την κρίση του, ορθότερο

τρόπο. (Μυλωνά-Καλαβά, 1995)
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 Ατομική ψυχολογία: εκπροσωπείται από τους Dreikurs και Adler. Αφορμάται από

την υπόθεση πως κάθε πράξη έχει ένα σκοπό. Επομένως, δεν προσπαθώ να

εξηγήσω την παραβατική πράξη, αλλά να αποκωδικοποιήσω το μήνυμά της.

(Μυλωνά-Καλαβά, 1995)

 Θεωρία της συμπεριφοράς: με κύριους εκπροσώπους τον Skinner και τον Pavlof.

Για τους συμπεριφοριστές η προβληματική συμπεριφορά δεν αποτελεί σύμπτωμα

μιας ευρύτερης νοσηρής κατάστασης, αλλά είναι η ίδια η νόσος, στόχος επομένως

του συμβούλου πρέπει να είναι η διόρθωση της συμπεριφοράς. Όπως σχολιάζει η

Μυλωνά-Καλαβά (1995), σύμφωνα με τον συμπεριφορισμό, κάθε ερέθισμα

προκαλεί ή αποτρέπει μια συμπεριφορά, γι’ αυτό αν θέλω να αποτρέψω μια

παραβατική συμπεριφορά, πρέπει να παράσχω το κατάλληλο ερέθισμα/κίνητρο.

 Μορφολογική θεωρία: λαμβάνει ως δεδομένο ότι η ανθρώπινη συμπεριφορά είναι

συνάρτηση πολλών παραγόντων, που επιδρούν διαφορετικά σε κάθε περίσταση,

όχι μόνον σε διαφορετικά υποκείμενα αλλά ακόμη και στο ίδιο και το αυτό άτομο.

Για να εξηγηθεί μια προβληματική συμπεριφορά, πρέπει να συνυπολογίσουμε τα

πλαίσια και τις συνθήκες, εντός των οποίων έλαβε χώρα. (Μυλωνά-Καλαβά, 1995)

3.3 Σκοπός της Συμβουλευτικής

Σκοπός της Συμβουλευτικής σύμφωνα με τον Arbuckle, όπως αναφέρεται στο

Μυλωνά-Καλαβά 1995, είναι να βοηθήσει τον άνθρωπο να ανακαλύψει ποιος πραγματικά

είναι, τι έχει και τι δεν έχει, τι μπορεί να κάνει εύκολα, τι μπορεί να κάνει με δυσκολία, και

τι πιθανόν δεν μπορεί να κάνει καθόλου. Η διατύπωση του Arbuckle αποκτά ιδιαίτερη

σημασία στον χώρο της ειδικής αγωγής, καθώς θέτει τις βάσεις για υλοποιήσιμους

στόχους και προσδοκίες. Η Μαλικιώση-Λοϊζου (2001) σημειώνει ότι βασικός στόχος της

Συμβουλευτικής είναι να βοηθήσει τον άνθρωπο να αποσαφηνίσει τις σκέψεις, τα
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συναισθήματα και τις συμπεριφορές του, ώστε να αντιμετωπίζει με επιτυχία συγκρούσεις,

δυσκολίες και διλήμματα, ενώ η Συριοπούλου (2015) επισημαίνει ότι η Συμβουλευτική

επιδιώκει την ενεργοποίηση του ατόμου για την αντιμετώπιση των προβλημάτων του και

δεν αποσκοπεί στην παροχή έτοιμων συμβουλών και υποδείξεων.

3.4 Η συμβουλευτική στην Εκπαίδευση

Σύμφωνα με τον McLeod (2003), αρκετοί απασχολούμενοι σε επαγγέλματα

ανθρωπιστικών υπηρεσιών, όπως νοσηλευτές, κληρικοί, εκπαιδευτικοί, θεωρούν ότι η

Συμβουλευτική είναι μέρος της δουλειάς τους. Ο χώρος της εκπαίδευσης, που ενδιαφέρει

την παρούσα εργασία, αποτελείται από ανθρώπους διαφόρων ηλικιών, με διαφορετικά

προβλήματα, διαφορετικό υπόβαθρο και φυσικά διαφορετικό ψυχισμό. Κάθε

εμπλεκόμενος στην εκπαιδευτική διαδικασία και πολύ περισσότερο ο εκπαιδευτικός,

ακόμη και εν αγνοία του, ασκεί μια μορφή συμβουλευτικής, στον βαθμό που προσφέρει

τις γνώσεις και τη βοήθειά του σε συναδέλφους, γονείς και μαθητές για την επίλυση

προσωπικών προβλημάτων. Η Χατζηχρήστου (2011) σημειώνει ότι πολλοί εκπαιδευτικοί

επιλέγουν το συγκεκριμένο επάγγελμα εξ αιτίας ακριβώς αυτής της εγγενούς διάθεσης να

προσφέρουν στους άλλους βοήθεια για την επίλυση προβλημάτων και την προσωπική

ανάπτυξη.

Θα πρέπει εδώ να διευκρινίσουμε ότι οι όροι Συμβουλευτική Ψυχολογία και

Συμβουλευτική δεν ταυτίζονται· η πρώτη είναι ειδικότητα της Ψυχολογίας και ασκείται

από ειδικευμένους επιστήμονες· η δεύτερη κινείται μεταξύ Ψυχολογίας και Παιδαγωγικής,

μπορεί να ασκηθεί από οποιονδήποτε, που προσφέρει ανθρωπιστικές υπηρεσίες,

προϋποθέτει όμως την κατοχή βασικών συμβουλευτικών δεξιοτήτων. (Μαλικιώση-Λοϊζου,

2012) Εντός των σχολικών πλαισίων υπηρεσίες Συμβουλευτικής Ψυχολογίας παρέχονται

αποκλειστικά από κατάλληλα εκπαιδευμένους ειδικούς, όπως είναι οι κοινωνικοί
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λειτουργοί και οι σχολικοί ψυχολόγοι· Συμβουλευτική με τη ευρύτερη έννοια μπορεί να

προσφέρει και ο καλά καταρτισμένος και ευαισθητοποιημένος εκπαιδευτικός, σε καμμία

όμως περίπτωση δεν υποκαθιστά τον εξειδικευμένο επιστήμονα.

Η συμβουλευτική στην εκπαίδευση αποσκοπεί στην ολόπλευρη ανάπτυξη των

παιδιών, στην ανακάλυψη και αξιοποίηση των ικανοτήτων τους, στην επίλυση διαφόρων

προβλημάτων και στην ομαλή ένταξή τους στο σχολικό αρχικά και στο ευρύτερο

κοινωνικό πλαίσιο αργότερα. Επίκεντρο του ενδιαφέροντός της είναι η ψυχολογική

υποστήριξη των μαθητών με προβλήματα και δίνει ιδιαίτερη σημασία στη συνεργασία

όλων των φορέων, που ασχολούνται με το παιδί. (Μαλικιώση, 2012) Οι κύριες λειτουργίες

της Συμβουλευτικής είναι οι ακόλουθες ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα: στην

πρωτοβάθμια εκπαίδευση αποβλέπει στην επίλυση διαφόρων προβλημάτων, που

αντιμετωπίζουν τα μικρά παιδιά. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει κατά νου ότι κάθε παιδί

βιώνει με τον δικό του τρόπο τις καταστάσεις, γι’ αυτό οφείλει να μην το επικρίνει για τα

φαινομενικά ασήμαντα προβλήματά του. (Μαλικιώση, 2001) Στη δευτεροβάθμια

εκπαίδευση το επίκεντρο μετατοπίζεται στα προβλήματα που προκύπτουν από την

μετάβαση στην εφηβεία και στην επίλυσή τους. (Μαλικιώση, 2001)

Σε ό, τι αφορά στα άτομα με ειδικές ανάγκες, η Συμβουλευτική εν πρώτοις

αποσκοπεί στην υποστήριξη και καθοδήγηση των γονέων, των υπολοίπων μελών της

οικογενείας αλλά και του ιδίου του παιδιού· καθώς το παιδί μεγαλώνει, σκοπός της

Συμβουλευτικής είναι να παράσχει βοήθεια στην προσαρμογή του στο εκπαιδευτικό,

κοινωνικό και αργότερα επαγγελματικό περιβάλλον, και να υποστηρίξει τις εκπαιδευτικές

και επαγγελματικές επιλογές του. (Συριοπούλου-Δελλή, 2015) Απώτερος στόχος είναι να

βοηθήσει τα άτομα με ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση, ώστε να ζήσουν με

ανεξαρτησία και αυτονομία. Η Συμβουλευτική στην ειδική αγωγή εφαρμόζεται σε όλα τα

πλαίσια δραστηριοτήτων του παιδιού, όπως είναι το σχολείο και το σπίτι, και στοχεύει
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μεταξύ άλλων στην ψυχολογική υποστήριξη των παιδιών και των γονέων, στην

καθοδήγησή τους για την ομαλή μετάβαση σε κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα, στην

αντιμετώπιση δυσκολιών που ενδέχεται να οδηγήσουν σε σχολική αποτυχία, και στην

ενίσχυση των διαπροσωπικών σχέσεων και της αυτογνωσίας. (Συριοπούλου-Δελλή, 2015)

3.5 Συμβουλευτική και συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών

Αν και επί του παρόντος είναι αρκετά περιορισμένη η βιβλιογραφία η

αναφερόμενη στους τρόπους, με τους οποίους η Συμβουλευτική μπορεί να βοηθήσει

εκπαιδευτικούς και γονείς παιδιών με ΔΦΑ να βελτιώσουν την επικοινωνία και

συνεργασία τους, στο κομμάτι της σχολικής φοίτησης ο ρόλος της Συμβουλευτικής

φαίνεται πως είναι καθοριστικός· όπως αναφέρει η Συριοπούλου (2015), στην εκπαίδευση

παρατηρούνται υψηλά ποσοστά σχολικής διαρροής, κυρίως λόγω της αδυναμίας των

γονέων να επιλέξουν το εκπαιδευτικό πλαίσιο, που ανταποκρίνεται στις ανάγκες του

παιδιού. Ο σύμβουλος, εφ’ όσον κερδίσει την εμπιστοσύνη των γονέων, μπορεί να

βοηθήσει ώστε να ανακτήσει η οικογένεια τη χαμένη αυτοπεποίθησή της, να

απεγκλωβιστεί από τα στενά όρια της αναπηρίας και να αντιμετωπίσει δυναμικά τα

ανακύπτοντα διλήμματα και δυσκολίες, θέτοντας υλοποιήσιμους στόχους με βάση τα

ενδιαφέροντα και τις δεξιότητες του παιδιού.

Είναι σημαντικό τόσο ο σύμβουλος όσο και οι γονείς να μην εστιάζουν στις

μειονεξίες και αδυναμίες του παιδιού με ειδικές ανάγκες· όπως τα τυπικώς αναπτυσσόμενα

άτομα, έτσι και τα άτομα με οποιασδήποτε μορφής αναπηρία διαθέτουν χαρίσματα,

δεξιότητες και ικανότητες, που ο σύμβουλος θα βοηθήσει να ανακαλύψουν και να

καλλιεργήσουν. Οι προσδοκίες και οι στόχοι, που τίθενται, πρέπει να είναι υλοποιήσιμοι,

ώστε να μειώνεται ο κίνδυνος απογοητεύσεων και παραίτησης.
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Ιδανικά, ο σύμβουλος συνεργάζεται ταυτόχρονα με τους γονείς και τους

εκπαιδευτικούς των παιδιών. Κάθε πλευρά έρχεται σε επαφή με το παιδί σε διαφορετικά

χωροχρονικά πλαίσια, βλέπει διαφορετικές συμπεριφορές και αντιδράσεις, που η άλλη

πλευρά ίσως αγνοεί, με αποτέλεσμα να προκύπτουν διχογνωμίες, αντιπαραθέσεις και

αντιπαλότητα. Όπως επισημαίνουν οι Christenson και Cleary (1990), παρ’ όλο που γονείς

και εκπαιδευτικοί μοιράζονται συχνά τις ίδιες προσδοκίες για τα παιδιά, δεν θέτουν πάντα

τους ίδιους στόχους ούτε χρησιμοποιούν τους ίδιους τρόπους για την επίτευξη των σκοπών

τους. Ο σύμβουλος μπορεί να διευκολύνει την μεταξύ τους συνεργασία συζητώντας για τις

αντιλήψεις και επιθυμίες αμφοτέρων και οδηγώντας σε σαφή εντοπισμό των

προβλημάτων. Ως αντικειμενικός διαμεσολαβητής ακούει προσεκτικά τα διλήμματα, τους

προβληματισμούς και τις ενστάσεις γονέων και εκπαιδευτικών και με την εμπειρία και τις

γνώσεις του διαφωτίζει, προκαλεί τον διάλογο και δίνει την ευκαιρία γονείς και

εκπαιδευτικοί να αντιληφθούν τις πραγματικές δυσκολίες και προοδευτικά να καταλήξουν

σε μια υγιή, ειλικρινή συνεργασία.

Κύριο έργο των συμβούλων, σύμφωνα με τους Christenson και Cleary (1990),

πρέπει να είναι η βελτίωση των σχέσεων ανάμεσα στο σχολείο και την οικογένεια και όχι

απλώς η αύξηση στον χρόνο της μεταξύ τους διαπλοκής, καθότι περισσότερες ώρες

συνεργασίας δεν συνεπάγονται απαραιτήτως καλύτερη ποιότητα συνεργασίας. Οι

συγγραφείς υποστηρίζουν ότι οι σύμβουλοι μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς

να συνεργάζονται καλύτερα με τους γονείς και να βελτιώσουν τις σχέσεις τους,

διευκολύνοντας την επίλυση προβλημάτων κυρίως στο πεδίο του σχεδιασμού

εξατομικευμένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τους μαθητές. Οι Ruble και

Dalrymple (2002) τονίζουν ότι υπάρχει ανάγκη για εκπαιδευτικούς και ψυχολογικούς

συμβούλους, που θα λειτουργήσουν ως γέφυρες ανάμεσα στους γονείς και στο διδακτικό
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προσωπικό του σχολείου, ούτως ώστε να καταρτίζονται κατάλληλα εκπαιδευτικά

προγράμματα επί τη βάσει της μεταξύ τους συνεργασίας.

Αν και οι υφιστάμενες παρεχόμενες συμβουλευτικές υπηρεσίες στοχεύουν κυρίως

στους μαθητές και στους γονείς, οι Hall και Hornby υπογραμμίζουν πως και οι

εκπαιδευτικοί, που λόγω των συναισθηματικών και ψυχολογικών αναγκών των μαθητών

αδυνατούν να αντεπεξέλθουν στα καθήκοντά τους, χρειάζονται βοήθεια και καθοδήγηση.

Μέσα από την ενδοσχολική συνεργασία με συμβούλους και ειδικούς ψυχικής υγείας οι

εκπαιδευτικοί ωφελούνται από τις γνώσεις και την εμπειρία των ειδικών, βλέπουν τα

προβλήματα από διαφορετική οπτική γωνία, έχουν στη διάθεσή τους επιπλέον χέρι

βοηθείας σε σημαντικά ζητήματα και τέλος λαμβάνουν ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση από

εξωτερικούς ειδικούς επιστήμονες. (Hornby, Hall, & Hall, 2003)

Σύμφωνα με τους Pattison και συν. (2009), όπως αναφέρεται στο Αθανασιάδου,

2011, η παροχή συμβουλευτικών υπηρεσιών στον χώρο της εκπαίδευσης προϋποθέτει

μεταξύ άλλων α) απασχόληση ειδικών εκπαιδευτικών συμβούλων, β) ενσωμάτωση των

συμβουλευτικών υπηρεσιών στο σχολείο, γ) συνεχή αξιολόγηση των συμβουλευτικών

υπηρεσιών, δ) οι συμβουλευτικές υπηρεσίες να είναι προσβάσιμες και να ανταποκρίνονται

στις ιδιαίτερες ανάγκες της εκάστοτε κοινότητας και ε) να υπάρχει συνεργασία με φορείς

εκτός σχολείου. Όπως μάλιστα επισημαίνει η Αθανασιάδου (20011), οι σχολικοί

σύμβουλοι-ψυχολόγοι μόνον όταν βρίσκονται εντός των σχολείων έχουν τον απαραίτητο

χώρο, χρόνο και τα μέσα, ώστε να εφαρμόσουν αποτελεσματικά τις γνώσεις τους προς

όφελος όλης της σχολικής κοινότητας.

Η Αθανασιάδου (2011) τονίζει ότι στόχος όσων εμπλέκονται στην εκπαίδευση

είναι η βελτίωση της ποιότητας ζωής των μαθητών σε συνδυασμό με ενίσχυση της

ακαδημαϊκής επίδοσης· κρίνεται, επομένως, καθοριστική η συμβολή της Συμβουλευτικής,

τόσο στην οργάνωση υπηρεσιών, που θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών και
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των οικογενειών τους, όσο και στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε δεξιότητες

συμβουλευτικής και επικοινωνίας. Η ίδια προσθέτει ότι υπάρχει ανάγκη για επιμόρφωση

ειδικά σχεδιασμένη για εκπαιδευτικούς με επίκεντρο την κατάρτιση σε θέματα όπως η

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των μαθητών, η διαχείριση κρίσεων και η επικοινωνία και

συνεργασία σχολείου, οικογένειας και λοιπών φορέων.

Όπως έχουν επισημάνει οι Kourkoutas και Giovazolias (2015), η υλοποίηση

ευέλικτων ψυχοκοινωνικών και συμβουλευτικών προγραμμάτων εντός του σχολικού

πλαισίου με ταυτόχρονη συμμετοχή γονέων και εκπαιδευτικών, αποβαίνει πιο

αποτελεσματική από άλλες υπηρεσίες ψυχικής υγείας.  Από τις, ελάχιστες, μέχρι τούδε

σχετικές έρευνες έχει φανεί ότι η Συμβουλευτική προάγει σε μεγάλο βαθμό όχι μόνον την

αυτοβελτίωση γονέων και εκπαιδευτικών αλλά και τη βελτίωση των μεταξύ τους σχέσεων.

Σύμφωνα με τους Azad και συν. (2016) τα υφιστάμενα προγράμματα παρέμβασης για

παιδιά με ΔΦΑ εστιάζουν στη σχέση γονέας- παιδί, ενώ αντίστοιχα η επιμόρφωση των

εκπαιδευτικών επικεντρώνεται στη σχέση δάσκαλος- μαθητής και συμπληρώνουν ότι

πρέπει να δημιουργηθούν συμβουλευτικά προγράμματα, που θα απευθύνονται σε γονείς

και εκπαιδευτικούς από κοινού.

Οι Azad και συν. (2018) υποστηρίζουν ότι η Συμβουλευτική μπορεί να αποβεί

χρήσιμη στην προαγωγή και διατήρηση της επικοινωνίας σχολείου και οικογένειας. Από

μικρής κλίμακας έρευνα που διεξήγαγαν με τη συμμετοχή γονέων και εκπαιδευτικών σε

πρόγραμμα συμβουλευτικής, προέκυψε ότι μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος οι

συμμετέχοντες δήλωσαν πως διαπίστωσαν βελτίωση σε μια σειρά από ζητήματα τόσο

στον χώρο του σχολείου όσο και εντός οικογενειακού πλαισίου. Σύμφωνα μάλιστα με τους

ερευνητές, φαίνεται ότι τα μοντέλα συνεργατικής συμβουλευτικής έχουν ικανοποιητικά

αποτελέσματα και για τα παιδιά με ΔΦΑ, διότι αυξάνουν την ένταση, την επίδραση και τη

διατήρηση των θεραπευτικών παρεμβάσεων. Βελτίωση σε επαγγελματικό και προσωπικό
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επίπεδο δήλωσαν και οι εκπαιδευτικοί, που συμμετείχαν σε παρόμοια έρευνα των

Κουρκούτα και συν. (2019), ενώ οι ερευνητές επισήμαναν μεταξύ άλλων ότι οι μαθητές με

εκπαιδευτικές ανάγκες υποστηρίζονται καλύτερα, όταν δέχονται βοήθεια εντός σχολείου

από ειδικούς, οι οποίοι λαμβάνουν υπ’ όψιν τους και τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς.

Σε ό,τι αφορά στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, επί του παρόντος

μόνον σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής διαθέτουν προσωπικό εξειδικευμένων

ειδικοτήτων, όπως σχολικούς ψυχολόγους, που μπορούν να παράσχουν συμβουλευτική

υποστήριξη και καθοδήγηση, ενώ τα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης δεν έχουν

στελεχωθεί με αντίστοιχο προσωπικό. Σε περιπτώσεις σοβαρών προβλημάτων γονείς και

εκπαιδευτικοί απευθύνονται συνήθως στον σχολικό σύμβουλο ειδικής αγωγής, ο οποίος

όμως προέρχεται από τον χώρο των εκπαιδευτικών και έχει λάβει μερική μόνον

εξειδικευμένη επιμόρφωση· εκτός αυτού, ο σύμβουλος ειδικής αγωγής έχει υπό την

εποπτεία του σχολικές μονάδες ειδικής αλλά και γενικής εκπαίδευσης, όπου λειτουργούν

τμήματα ένταξης και παράλληλη στήριξη, οι οποίες ανήκουν τόσο στην πρωτοβάθμια όσο

και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.

Το γεγονός αυτό καθιστά σαφές πως είναι εκ των πραγμάτων αδύνατον ένας μόνον

σύμβουλος να επαρκεί για την επίλυση όλων των δυσκολιών και την συνακόλουθη

ψυχολογική υποστήριξη, καθοδήγηση και συμβουλευτική όλων των εμπλεκομένων

γονέων και εκπαιδευτικών, δεδομένου ότι δεν είναι εφικτό να παρίσταται καθημερινά σε

κάθε σχολική μονάδα και δραστηριότητα, ώστε να έχει σαφή και αντικειμενική γνώση των

προβλημάτων και να δρα άμεσα. Η απόστασή του από τη σχολική πραγματικότητα σε

συνδυασμό με τον φόρτο εργασίας μπορεί να οδηγήσουν σε εσφαλμένο χειρισμό του

προβλήματος με συνεπακόλουθη επιδείνωση στη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών.

Ακόμη ένα μειονέκτημα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος είναι ότι

υπηρεσίες συμβουλευτικής παρέχονται κυρίως από ιδιωτικούς φορείς, με το κόστος να
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είναι συχνά απαγορευτικό για πολλές οικογένειες, όπως επίσης στα Κέντρα Επιστημονικής

και Συμβουλευτικής Υποστήριξης –Κ.Ε.Σ.Υ.-, τα οποία σε μεγάλο ποσοστό

στελεχώνονται με αναπληρωτές και αποσπασμένους εκπαιδευτικούς. Μολονότι στις

αρμοδιότητες των Κ.Ε.Σ.Υ. εντάσσεται και η συμβουλευτική υποστήριξη, στην

πλειονότητά τους περιορίζονται στην αξιολόγηση και διαφοροδιάγνωση των μαθητών,

χωρίς να προωθείται η συνεργασία όλων των εμπλεκομένων φορέων (Αθανασιάδου,

2011). Σε περιπτώσεις δε απομακρυσμένων περιοχών, όπου παρατηρείται παντελής

έλλειψη συναφών υπηρεσιών, το έργο του συμβούλου καλούνται να διεκπεραιώσουν οι

εκπαιδευτικοί, οι οποίοι στην πλειοψηφία τους δεν διαθέτουν επαρκή επιμόρφωση σε

θέματα ψυχοπαιδαγωγικών, ειδικής αγωγής και συμβουλευτικής, ούτε έχουν τη

δυνατότητα να αναζητήσουν βοήθεια σε εκτός σχολείου εξειδικευμένους ψυχολόγους.

Αναπόφευκτα οι εκπαιδευτικοί αυτοί αδυνατούν να προσφέρουν στα παιδιά με ΔΦΑ και

στις οικογένειές τους την υποστήριξη, καθοδήγηση και κατανόηση, που χρειάζονται, με

αποτέλεσμα να επηρεάζονται αρνητικά οι σχέσεις τους. Η Μαλικιώση-Λοϊζου (2001)

σημειώνει πως οι εκπαιδευτικοί πρέπει να διαθέτουν γνώσεις και δεξιότητες

συμβουλευτικής, ώστε να αναπτύσσουν ουσιαστικές σχέσεις με τους μαθητές τους, αλλά

και να αναλαμβάνουν ρόλο διαμεσολαβητή ανάμεσα στους μαθητές και τις σχολικές

ψυχολογικές υπηρεσίες.

Η Αθανασιάδου (2011) αναφέρει ότι και στην Ελλάδα πλέον οι εκπαιδευτικοί

επιθυμούν την παρουσία επαγγελματιών ψυχικής υγείας στα σχολεία, ενώ παρομοίως σε

έρευνα της Μάνου (2014) φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι είναι ανάγκη η

Συμβουλευτική να ασκείται εντός σχολείου. Συγχρόνως, όμως, χρειάζεται προσοχή, ώστε

να μην δημιουργείται στους εκπαιδευτικούς επανάπαυση, καθώς σύμφωνα με τους

McNamara και Moreton (1995), όπως αναφέρεται στο Hornby, Hall, & Hall (2003), η
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επανάπαυση σε εξωτερικές πηγές βοηθείας τείνει να επιδεινώνει τα προβλήματα παρά να

τα επιλύει.

Επιπλέον, η απασχόληση των συμβούλων μέσα στα σχολικά πλαίσια προϋποθέτει

εξ αρχής διάκριση ρόλων και αρμοδιοτήτων. Σύμφωνα με τους Sheridan και Kratochwill

(2007), μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών δεν έχει σαφή εικόνα του ρόλου και των

δραστηριοτήτων του σχολικού ψυχολόγου. Η Αθανασιάδου (2011) επισημαίνει ότι το

εντός σχολείου έργο των συμβούλων είναι συνυφασμένο τόσο με τον τρόπο, με τον οποίο

οι ίδιοι αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους, όσο και με την υποστήριξη που λαμβάνουν από

τους διευθυντές και το διδακτικό προσωπικό και συμπληρώνει ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί

ίσως αισθάνονται πως απειλούνται από την παρουσία των συμβούλων στα σχολεία. Σε

παλαιότερη έρευνα των Nikolopoulou και Oakland (1990) διαπιστώθηκε ότι οι αντιλήψεις

των εκπαιδευτικών για τους σχολικούς ψυχολόγους επηρέαζαν αρνητικά τη συνεργασία

τους, καθώς οι πρώτοι αμφισβητούσαν και απέρριπταν τις συμβουλές των ειδικών.

(Dimakos, 2006) Στον αντίποδα, έρευνα της Poulou το 2002 έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί

αντιμετώπιζαν θετικά την ένταξη στα σχολεία σχολικών ψυχολόγων, που θα βοηθούσαν

μεταξύ άλλων σε προβλήματα όπως οι μαθησιακές δυσκολίες και οι προβληματικές

συμπεριφορές. (Dimakos, 2006) Οι Kourkoutas και Giovazolias (2015) τονίζουν ότι, αν

και οι εκπαιδευτικοί θεωρούν χρήσιμη τη συνεργασία με ειδικούς συμβούλους, δηλώνουν

συχνά σύγχυση είτε επειδή δεν λαμβάνουν αρκετές πληροφορίες για τα προβλήματα των

μαθητών, είτε διότι δεν παρέχονται σαφείς οδηγίες για το εκπαιδευτικό έργο τους.
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Β. Ερευνητικό κομμάτι

4. Μεθοδολογία της έρευνας

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι οι έρευνες οι σχετιζόμενες

με τη συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων παρέχουν αντιφατικά αποτελέσματα, ενώ

στην πλειονότητά τους εστιάζουν στις οικογένειες και τους εκπαιδευτικούς παιδιών

τυπικής ανάπτυξης. Παραμένουν ακόμη αρκετά περιορισμένες οι μελέτες, που αφορούν

στη συνεργασία του σχολείου με οικογένειες αποκλειστικά παιδιών με αυτισμό. Λιγοστές

είναι και οι μελέτες γύρω από το πεδίο της Συμβουλευτικής, και δη της ενδοσχολικής

παροχής συμβουλευτικών υπηρεσιών, η οποία φαίνεται πως παραμένει ακόμη

περιθωριοποιημένη στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας. Για τη διεξαγωγή της

παρούσας έρευνας αντλήθηκε βιβλιογραφικό υλικό τόσο από πανεπιστημιακές και

δημόσιες βιβλιοθήκες όσο και από ηλεκτρονικές πηγές, με πιο βασικές τις researchgate,

eric, pubmed, με χρήση λέξεων-κλειδιών όπως συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών, παιδιά

με αυτισμό, Συμβουλευτική, counselling/consultation for parents and teachers,

collaboration/partnership of teachers and parents of ASD children.

4.1 Σκοπός και διερευνητικά ερωτήματα της εργασίας

Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι διττός· αφ’ενός επιθυμεί να πληροφορηθεί

τον βαθμό ικανοποίησης των γονέων με παιδιά στο Φάσμα του Αυτισμού και των

εκπαιδευτικών από την μεταξύ τους συνεργασία· αφ’ετέρου επιδιώκει να διερευνήσει κατά

πόσον οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η Συμβουλευτική μπορεί να

συνεισφέρει στην ενίσχυση της συνεργασίας τους. Από τη διεξαγωγή της έρευνας

προσδοκάται ότι θα δοθούν απαντήσεις στα κάτωθι ερωτήματα:

1) Πόσο σημαντική θεωρείται από γονείς και εκπαιδευτικούς η μεταξύ τους

συνεργασία;
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2) Πόσο ικανοποιημένοι είναι οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί από την μεταξύ τους

συνεργασία;

3) Σε ποιόν βαθμό πιστεύουν γονείς και εκπαιδευτικοί ότι η Συμβουλευτική μπορεί να

συμβάλλει θετικά στη μεταξύ τους συνεργασία;

4) Πόσο πιθανή θεωρούν οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί την συμμετοχή τους σε

προγράμματα Συμβουλευτικής;

4.2 Το δείγμα της έρευνας

Στην έρευνα έλαβαν μέρος 196 συμμετέχοντες, εκ των οποίων 100 γονείς παιδιών

σχολικής ηλικίας με διάγνωση ΔΦΑ και 96 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ανεξαρτήτως ειδικότητος, με βασική προϋπόθεση να

εργάζονται με παιδιά με ΔΦΑ. Με δεδομένο ότι πολλά παιδιά με αυτισμό φοιτούν σε

σχολεία της Γενικής Εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί προέρχονταν από τον χώρο τόσο της

γενικής όσο και της ειδικής αγωγής. Ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των

συμμετεχόντων, οι 97 ήταν άνδρες και οι 109 γυναίκες, δηλαδή ποσοστό 44,4% και 55,6%

αντίστοιχα. Πενήντα ένας συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ανήκουν στην ηλικιακή κλίμακα

25-34 ετών, 54 δήλωσαν 35-44 ετών, 66 απάντησαν 45-54 ετών και 25 ερωτηθέντες ήταν

55 ετών και άνω. Αναφορικά με το μορφωτικό επίπεδο, 33 συμμετέχοντες δήλωσαν

κάτοχοι μεταπτυχιακού, 133 είχαν πτυχίο πανεπιστημίου και οι υπόλοιποι 30 ήταν

απόφοιτοι δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ως τόπο διαμονής-εργασίας οι 82 απάντησαν

αστική περιοχή, οι 84 ημιαστική και οι 30 αγροτική περιοχή.  Σε ό, τι αφορά αποκλειστικά

στους εκπαιδευτικούς, από τους 96 οι 57 προέρχονταν από τον χώρο της γενικής

εκπαίδευσης και οι 39 από την ειδική εκπαίδευση. Τριανταπέντε εκπαιδευτικοί απάντησαν

ότι απασχολούνταν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 61 στη δευτεροβάθμια. Αν και

κατεβλήθη προσπάθεια για ισόποση αντιπροσώπευση των εκπαιδευτικών από την ειδική
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και γενική εκπαίδευση, κάτι τέτοιο δεν κατέστη εφικτό, καθότι αρκετοί εκπαιδευτικοί

αρνήθηκαν να συμμετάσχουν στην έρευνα.

Πίνακας 1. Δημογραφικά χαρακτηριστικά συμμετεχόντων

Ιδιότητα Συχνότητα Ποσοστό

Γονείς 100 51%

Εκπαιδευτικοί 96 49%
Σύνολο 196 100%
Φύλο
Άνδρες 87 44,4%
Γυναίκες 109 55,6%

Σύνολο 196 100%

Ηλικία
25-34 51 26%

35-44 54 27,6%
45-54 66 33,7%

Άνω των 55 ετών 25 12,8%
Σύνολο 196 100%
Σπουδές
Απόφοιτος δευτεροβάθμιας 30 15,3%
Κάτοχος πτυχίου ΑΕΙ 133 67,9%

Κάτοχος μεταπτυχιακού 33 16,3%

Σύνολο 196 100%

Περιοχή διαμονής/εργασίας
Αγροτική 30 15,3%

Ημιαστική 84 42,9%
Αστική 82 41,8%

Σύνολο 196 100%

Πίνακας 2. Τύπος και  βαθμίδα απασχόλησης εκπαιδευτικών

Τύπος εκπαίδευσης Συχνότητα Ποσοστό

Ειδική 39 40,7%

Γενική 57 59,3%

Σύνολο 96 100%

Βαθμίδα εκπαίδευσης

Πρωτοβάθμια 35 36,5%

Δευτεροβάθμια 61 63,5%

Σύνολο 96 100%
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4.3 Ερευνητικό εργαλείο - μέθοδος συλλογής και ανάλυσης δεδομένων

Για την υλοποίηση της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο, που

κατασκευάστηκε από την ερευνήτρια για τις ανάγκες της εργασίας. Πιο συγκεκριμένα, το

ερευνητικό εργαλείο δομήθηκε με βάση ερωτηματολόγιο, που είχε χρησιμοποιηθεί σε

παλαιότερη έρευνα (Syriopoulou-Delli, C., Cassimos, D., &Polychronopoulou, S, 2016),

στο οποίο έγιναν οι απαραίτητες τροποποιήσεις και, λαμβάνοντας στοιχεία από την

υπάρχουσα βιβλιογραφία, εμπλουτίστηκε με κατάλληλες ερωτήσεις. Το ερωτηματολόγιο

διαιρείται σε δύο τμήματα· στο πρώτο τμήμα περιλαμβάνονται ερωτήσεις δημογραφικού

ενδιαφέροντος· το δεύτερο, κύριο μέρος του ερωτηματολογίου, αποτελείται από 22

βασικές ερωτήσεις. Οι είκοσι ερωτήσεις τέθηκαν σε μορφή 5βαθμης κλίμακας Likert με

εύρος ‘καθόλου- λίγο- μέτρια- πολύ- πάρα πολύ’ με δυνατότητα επιλογής μίας μόνον

τιμής, ενώ εξ αυτών οι τρείς διαιρούνταν σε υποερωτήματα, με το σύνολο των

ερωτημάτων Likert να είναι 35. Υπήρχε μία ερώτηση με έξι τιμές απαντήσεων, από τις

οποίες μπορούσαν να επιλεγούν έως τρείς. Τέλος, σε μία ερώτηση δίνονταν τρείς τιμές

απαντήσεων με δυνατότητα να επιλεγεί η μία. Ο μέσος χρόνος για τη συμπλήρωση του

ερωτηματολογίου δεν ξεπερνούσε τα 20 λεπτά.

Προτιμήθηκε η χρήση του ερωτηματολογίου, καθώς το συγκεκριμένο ερευνητικό

εργαλείο συμπληρώνεται εύκολα και δεν απαιτεί τη φυσική παρουσία του ερευνητή,

διασφαλίζοντας έτσι την ανωνυμία των συμμετεχόντων και την ελευθερία να απαντήσουν

με μεγαλύτερη άνεση, ειλικρίνεια και αμεροληψία. (Λιαργκόβας, Δερμάτης, &Κομνηνός,

2018) Πρόσθετο πλεονέκτημα του ερωτηματολογίου είναι ότι επιτρέπει τη συγκέντρωση

μεγάλου αριθμού απαντήσεων, ακόμη κι από άτομα που βρίσκονται σε απομακρυσμένες

περιοχές.

Τα ερωτηματολόγια δόθηκαν διά ζώσης σε έντυπη μορφή και επεστράφησαν σε

ποσοστό 100% από τους γονείς και σε ποσοστό 96% από τους εκπαιδευτικούς.
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Συγκεκριμένα, ξεκινώντας με βολική δειγματοληψία αρχικά δόθηκαν 67 ερωτηματολόγια

σε γονείς και εκπαιδευτικούς από το οικείο περιβάλλον της ερευνήτριας, οι οποίοι με τη

σειρά τους τα προώθησαν σε συναδέλφους, συγγενείς και γνωστούς, δίνοντας στη

δειγματοληψία τη μορφή ‘χιονοστιβάδας’. Σημαντικό πλεονέκτημα των προαναφερθεισών

μεθόδων είναι ότι εξασφαλίζεται μεγάλος αριθμός συμμετεχόντων σε μικρό χρονικό

διάστημα. Εξ ίσου, όμως, σημαντικό μειονέκτημα είναι ότι οι συμμετέχοντες προέρχονται

κατά κύριο λόγο από το άμεσο κοινωνικό περιβάλλον του ερευνητή, επομένως δεν

μπορούν να εκληφθούν ως δείγμα αντιπροσωπευτικό του γενικού πληθυσμού, ούτε

μπορούμε να γενικεύσουμε τις απαντήσεις τους. Προτιμήθηκε η δια ζώσης διανομή των

ερωτηματολογίων έναντι της ηλεκτρονικής υποβολής, ώστε να αποτραπεί όσο ήταν εφικτό

το ενδεχόμενο οι συμμετέχοντες να μην πληρούν τις απαιτούμενες προϋποθέσεις, ή ακόμη

οι ίδιοι συμμετέχοντες να συμπληρώσουν περισσότερα του ενός ερωτηματολόγια.

Πριν από την τελική διανομή των ερωτηματολογίων προηγήθηκε μικρής κλίμακας

πιλοτική έρευνα σε οκτώ άτομα από το οικείο περιβάλλον της ερευνήτριας, ώστε να

ελεγχθούν ζητήματα όπως απαιτούμενος χρόνος συμπλήρωσης και ασάφειες στη

διατύπωση των ερωτημάτων, και να διαπιστωθούν και διορθωθούν λάθη και αστοχίες. Στο

εισαγωγικό σημείωμα του ερωτηματολογίου δίνονταν στοιχεία επικοινωνίας με την

ερευνήτρια για την παροχή διευκρινήσεων και την επίλυση αποριών. Οι συμμετέχοντες

ενημερώθηκαν τόσο για τον σκοπό της έρευνας όσο για την προαιρετική συμμετοχή τους,

ενώ συγχρόνως υπήρξε διαβεβαίωση ότι θα τηρηθεί η ανωνυμία τους και πως όλα τα

δεδομένα θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τον σκοπό της έρευνας.
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5. Αποτελέσματα της έρευνας

Για τη στατιστική ανάλυση των ερωτημάτων διενεργήθηκε περιγραφική στατιστική

και ακολουθήθηκαν συγκεκριμένα βήματα, ώστε να δοθούν απαντήσεις στα διερευνητικά

ερωτήματα, με τη σειρά που τέθηκαν:

 Πόσο σημαντική θεωρείται από γονείς και εκπαιδευτικούς η μεταξύ τους

συνεργασία;

 Πόσο ικανοποιημένοι είναι οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί από την μεταξύ τους

συνεργασία;

 Σε ποιόν βαθμό πιστεύουν γονείς και εκπαιδευτικοί ότι η Συμβουλευτική μπορεί να

συμβάλλει θετικά στη μεταξύ τους συνεργασία;

 Πόσο πιθανή θεωρούν οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί την συμμετοχή τους σε

προγράμματα Συμβουλευτικής;

Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκαν οι συντελεστές Spearman, που αναδεικνύουν τις

συσχετίσεις ανάμεσα στα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και στις

απαντήσεις, που έδωσαν σε κάθε ερώτημα, δείχνοντας το κατά πόσον συσχετίζονται βάσει

μίας γραμμικής μονότομης σχέσης. Οι θετικές ή αρνητικές υψηλές τιμές του δείκτη

υποδεικνύουν σχέση μεταξύ των μεταβλητών. Η χρήση του δείκτη Spearman δεν μπορεί

να εξετάσει μη γραμμικές σχέσεις, όπως τετραγωνικές ή κυβικές, και επομένως οι μικρές

τιμές του δεν σημαίνουν και έλλειψη σχέσης μεταξύ των μεταβλητών που εξετάζονται.

Εν πρώτοις, κάνοντας χρήση του δείκτη Cronbach εξετάστηκε η αξιοπιστία του

συγκεκριμένου ερωτηματολογίου. Συγκεκριμένα ο δείκτης alpha Cronbach αναπτύχθηκε

το 1951 από τον Lee Cronbach και αποτελεί δείκτη εσωτερικής συνοχής μιας κλίμακας,

δηλαδή μετράει τον βαθμό εσωτερικής συνάφειας των ερωτήσεων, κατά πόσον οι

ερωτήσεις είναι συσχετισμένες μεταξύ τους και επομένως το ερωτηματολόγιο μετράει
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όντως το φαινόμενο, για το οποίο έχει δημιουργηθεί. Όπως φαίνεται στον επόμενο πίνακα,

τιμές άνω του 0.7 θεωρούνται αποδεκτές. Δεδομένου ότι η παρούσα έρευνα περιελάμβανε

γονείς και εκπαιδευτικούς, έγινε ξεχωριστή ανάλυση των ερωτηματολογίων, με τις τιμές

του δείκτη, όπως προέκυψε από την ανάλυση των ερωτημάτων, να τα καθιστούν

αξιόπιστα.

Πίνακας 3.Ερμηνεία δείκτη Alpha Cronbach (πηγή:https://www.google.com/imgres)

Α. Ανάλυση ερωτηματολογίου εκπαιδευτικών

Ο ολικός δείκτης alpha cronbach για την έρευνα που πραγματοποιήθηκε στους

εκπαιδευτικούς είναι 0,96 και θεωρείται υψηλός. Περιλαμβάνει τις ερωτήσεις του

ερωτηματολογίου, οι οποίες είναι διατυπωμένες σε κλίμακα Likert.

Πίνακας 4. Ολικός δείκτης Alpha Cronbach για τους εκπαιδευτικούς

Cronbach'sAlpha N στοιχείων

.96 35
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Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε ανάλυση αξιοπιστίας για τις ενότητες του

ερωτηματολογίου. Ακολουθούν τα αποτελέσματα για 5 από τις διαστάσεις της έρευνας

στο ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών.

Συνεργασία

Η διάσταση της συνεργασίας αποτελείται από δέκα ερωτήσεις που παρατίθενται

στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach λαμβάνει τιμή

0,929 που θεωρείται άκρως ικανοποιητική.

Πίνακας 5. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συνεργασίας

Cronbach's Alpha N των στοιχείων

.929 10

Πίνακας 6. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συνεργασίας γονέων και εκπαιδευτικών ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι είναι
σημαντική η συνεργασία των
εκπαιδευτικών με τους γονείς παιδιών με
Αυτισμό;

28,59 18,475 ,881 ,915

Σε ποιον βαθμό αισθάνεσθε
ικανοποιημένος/-η από την έως τώρα
συνεργασία σας με τους γονείς;

29,49 17,263 ,765 ,919

Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι η
συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών
συμβάλλει σε καθένα από τα παρακάτω;
 Στην επίλυση ενδοσχολικών
προβλημάτων

28,59 18,475 ,881 ,915

Στη βελτίωση των κοινωνικών
δεξιοτήτων των παιδιών με Αυτισμό 28,78 17,141 ,844 ,914

 Στη βελτίωση της ακαδημαϊκής
επίδοσης των παιδιών με Αυτισμό 29,83 18,288 ,731 ,921

 Στην ομαλή προσαρμογή των
παιδιών με Αυτισμό στο σχολικό πλαίσιο 28,78 17,141 ,844 ,914
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 Στην αμφίπλευρη ανταλλαγή
πληροφοριών, με σκοπό την κατανόηση
των αναγκών, αδυναμιών και
χαρισμάτων των παιδιών με Αυτισμό

28,16 16,638 ,820 ,916

 Στην αντιμετώπιση
ενδοοικογενειακών προβλημάτων 30,35 19,810 ,554 ,929

Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι καθένα από
τα παρακάτω επιδρά αρνητικά στην
αρμονική συνεργασία γονέων και
εκπαιδευτικών;
 Αποδοχή των ιδιαιτεροτήτων του
παιδιού με Αυτισμό

30,18 20,484 ,413 ,934

 Κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε
θέματα Ειδικής Αγωγής 29,46 19,156 ,561 ,929

Συμμετοχή

Η διάσταση της συμμετοχής των γονέων αποτελείται από δυο ερωτήσεις που παρατίθενται

στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach λαμβάνει τιμή

0,796 που θεωρείται ικανοποιητική.

Πίνακας 7. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συμμετοχής των γονέων

Cronbach's Alpha N of Items

.796 2

Πίνακας 8. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συμμετοχής των γονέων ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο- Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

20. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε
ότι είναι χρήσιμη η συμμετοχή
γονέων και εκπαιδευτικών σε
προγράμματα
Συμβουλευτικής;

3,88 ,237 ,701 .

5. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι
η συμμετοχή των γονέων στα
εκπαιδευτικά δρώμενα (πχ
συμμετοχή σε
δραστηριότητες, λήψη
αποφάσεων) είναι σημαντική
για την πρόοδο των παιδιών με
Αυτισμό;

3,86 ,476 ,701 .
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Ρόλος εκπαιδευτικών και σχολείου

Η διάσταση του ρόλου των εκπαιδευτικών και του σχολείου αποτελείται από

τέσσερις ερωτήσεις που παρατίθενται στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο

δείκτης alpha cronbach λαμβάνει τιμή 1,00 που θεωρείται άκρως ικανοποιητική.

Πίνακας 9. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης και του σχολείου

Cronbach's Alpha N of Items

1.00 4

Πίνακας 10. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης ρόλος των εκπαιδευτικών ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

9. Κατά πόσον πιστεύετε ότι ο
εκπαιδευτικός πρέπει να είναι
συμπαραστάτης των παιδιών με
Αυτισμό;

11,44 1,386 1,000 1,000

10. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε
ότι το σχολείο οφείλει να
προσφέρει στους γονείς των
μαθητών με Αυτισμό
συναισθηματική υποστήριξη και
καθοδήγηση;

11,44 1,386 1,000 1,000

11. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε
ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να
είναι συμπαραστάτης των
γονέων των παιδιών με
Αυτισμό;

11,44 1,386 1,000 1,000

12. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι
ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι
και συμβουλευτικός;

11,44 1,386 1,000 1,000
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Συμβουλευτική

Η διάσταση της συμβουλευτικής αποτελείται από επτά ερωτήσεις που

παρατίθενται στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach

λαμβάνει τιμή 0,941 που θεωρείται άκρως ικανοποιητική.

Πίνακας 11. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συμβουλευτικής

Cronbach's Alpha N of Items

.941 7

Πίνακας 12. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συμβουλευτική ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα αν
το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

12. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι ο
ρόλος του εκπαιδευτικού είναι και
συμβουλευτικός;

23,48 13,789 ,973 ,931

13. Σε ποιον βαθμό πιστεύετε ότι ο
εκπαιδευτικός οφείλει να διαθέτει
συμβουλευτικές δεξιότητες;

23,48 13,789 ,973 ,931

14. Πόσο σημαντική θεωρείτε την
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε
θέματα Συμβουλευτικής;

23,48 13,789 ,973 ,931

15. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι
προκύπτουν εντός σχολείου
προβλήματα, που μπορούν να
λυθούν με τη
βοήθεια της Συμβουλευτικής;

23,48 13,789 ,973 ,931

16. Πόσο πιθανό θεωρείτε να
συμμετάσχετε σε ένα πρόγραμμα
Συμβουλευτικής;

23,36 10,108 ,858 ,940

18. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι
πρέπει να εισαχθούν
συμβουλευτικές υπηρεσίες στο
σχολικό πλαίσιο;

23,07 11,963 ,830 ,930

19. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι
πρέπει να ενταχθούν μαθήματα
Συμβουλευτικής στις προπτυχιακές
σπουδές
των εκπαιδευτικών;

23,40 9,905 ,920 ,930
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Επιδράσεις της συμβουλευτικής

Η διάσταση των επιδράσεων της συμβουλευτικής αποτελείται από έξι ερωτήσεις

που παρατίθενται στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach

λαμβάνει τιμή 0,921 που θεωρείται άκρως ικανοποιητική.

Πίνακας 13. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης των επιδράσεων της συμβουλευτικής

Cronbach's Alpha N of Items

.921 6

Πίνακας 14. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης των επιδράσεων της συμβουλευτικής ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

17. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η
Συμβουλευτική συμβάλλει σε καθένα
από τα παρακάτω;
 Αποδοχή της αναπηρίας από το
σχολικό περιβάλλον

17,57 4,605 ,954 ,890

 Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης
μαθητών με Αυτισμό 18,95 5,187 ,410 ,953

 Βελτίωση συναισθηματικής
κατάστασης και συμπεριφοράς
μαθητών με Αυτισμό

17,57 4,605 ,954 ,890

 Αντιμετώπιση σχολικού
εκφοβισμού 17,57 4,605 ,954 ,890

 Καλύτερη συνεργασία γονέων και
εκπαιδευτικών 17,78 3,520 ,891 ,900

 Καλύτερη διαχείριση άγχους 17,48 4,421 ,757 ,909
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Β. Ανάλυση ερωτηματολογίου γονέων

Ο ολικός δείκτης alpha cronbach για την έρευνα που πραγματοποιήθηκε στους

γονείς είναι 0,82 και θεωρείται ικανοποιητικός. Περιλαμβάνει τις ερωτήσεις του

ερωτηματολογίου, που είναι διατυπωμένες σε κλίμακα Likert.

Πίνακας 15. Ολικός δείκτης Alpha Cronbach για το ερωτηματολόγιο των γονέων

Cronbach'sAlpha N of Items

.82 35

Εν συνεχεία, διενεργήθηκε ανάλυση αξιοπιστίας για τις ενότητες του

ερωτηματολογίου. Ακολουθούν τα αποτελέσματα για 3 από τις διαστάσεις της έρευνας

στο ερωτηματολόγιο των γονέων.

Συνεργασία

Η διάσταση της συνεργασίας αποτελείται από δέκα ερωτήσεις που παρατίθενται

στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach λαμβάνει τιμή

0,82 που θεωρείται  ικανοποιητική.

Πίνακας 16. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συνεργασίας

Cronbach's Alpha N of Items

.82 10
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Πίνακας 17. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης συνεργασίας γονέων και εκπαιδευτικών ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα αν
το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

1. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε
ότι είναι σημαντική η
συνεργασία των
εκπαιδευτικών με τους γονείς
παιδιών με Αυτισμό;

30.23 11.957 ,837 ,764

3. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε
ότι η συνεργασία γονέων και
εκπαιδευτικών συμβάλλει σε
καθένα από τα παρακάτω;
3.1 Στην επίλυση
ενδοσχολικών προβλημάτων

30.18 11.927 ,798 ,768

3.2  Στη βελτίωση των
κοινωνικών δεξιοτήτων των
παιδιών με Αυτισμό

30.21 12.632 ,815 ,773

3.3 Στη βελτίωση της
ακαδημαϊκής επίδοσης των
παιδιών με Αυτισμό

31.25 15.765 ,0.83 ,839

3.4 Στην ομαλή
προσαρμογή των παιδιών με
Αυτισμό στο σχολικό πλαίσιο

30.21 11.945 ,762 ,771

3.5 Στην αμφίπλευρη
ανταλλαγή πληροφοριών, με
σκοπό την κατανόηση των
αναγκών, αδυναμιών και
χαρισμάτων των παιδιών με
Αυτισμό

30.33 12.385 ,738 ,776

3.6 Στην αντιμετώπιση
ενδοοικογενειακών
προβλημάτων

32.25 15.765 ,083 ,839

4. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε
ότι καθένα από τα παρακάτω
επιδρά αρνητικά στην
αρμονική συνεργασία γονέων
και
εκπαιδευτικών;
4.1 Ελεύθερος χρόνος, που
μπορείτε ως γονέας να
διαθέσετε

31.94 13.269 ,323 ,837

4.4 Κατάρτιση των
εκπαιδευτικών σε θέματα
Ειδικής Αγωγής

31.56 13.784 ,498 ,804

4.5 Αποδοχή των
ιδιαιτεροτήτων του παιδιού με
Αυτισμό

30.18 16.210 ,060 ,831
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Ρόλος εκπαιδευτικών και σχολείου

Η διάσταση του ρόλου των εκπαιδευτικών και του σχολείου αποτελείται από

τέσσερις ερωτήσεις που παρατίθενται στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο

δείκτης alpha cronbach λαμβάνει τιμή  ,899 που θεωρείται ικανοποιητική.

Πίνακας 18. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης ρόλος των εκπαιδευτικών και του σχολείου

Cronbach's Alpha N of Items

.899 4

Πίνακας 19. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης ρόλος των εκπαιδευτικών και του σχολείου ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

8. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι
το σχολείο, εκτός από
ακαδημαϊκές γνώσεις, οφείλει
να προσφέρει στους μαθητές
με Αυτισμό συναισθηματική
υποστήριξη και καθοδήγηση;

10.50 1.667 ,764 ,873

9. Κατά πόσον πιστεύετε ότι ο
εκπαιδευτικός πρέπει να είναι
συμπαραστάτης των παιδιών με
Αυτισμό;

10.50 1,667 ,764 ,873

10. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε
ότι το σχολείο οφείλει να
προσφέρει στους γονείς των
μαθητών με Αυτισμό
συναισθηματική υποστήριξη και
καθοδήγηση;

10.80 1,576 ,784 ,865

11. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε
ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να
είναι συμπαραστάτης των
γονέων των παιδιών με
Αυτισμό;

10,80 1,576 ,784 ,865



63

Επιδράσεις της συμβουλευτικής

Η διάσταση των επιδράσεων της συμβουλευτικής αποτελείται από τρεις ερωτήσεις

που παρατίθενται στον πίνακα που ακολουθεί. Παρατηρούμε ότι ο δείκτης alpha cronbach

λαμβάνει τιμή 0,807 που θεωρείται ικανοποιητική.

Πίνακας 20. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης των επιδράσεων της συμβουλευτικής

Cronbach's Alpha N of Items

.807 3

Πίνακας 21. Δείκτης Alpha Cronbach διάστασης των επιδράσεων της συμβουλευτικής ανά ερώτηση

Μέση κλίμακα
αν το στοιχείο
διαγραφεί

Διακύμανση
κλίμακας αν το
στοιχείο
διαγραφεί

Διορθωμένο
Στοιχείο-
Συνολική
Συσχέτιση

Cronbach α
αν το στοιχείο
διαγραφεί

17. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η
Συμβουλευτική συμβάλλει σε καθένα
από τα παρακάτω;
 Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης
μαθητών με Αυτισμό

7,90 ,778 ,615 ,777

 Βελτίωση συναισθηματικής
κατάστασης και συμπεριφοράς
μαθητών με Αυτισμό

6,46 ,574 ,714 ,698

 Καλύτερη συνεργασία γονέων και
εκπαιδευτικών 6,68 ,907 ,716 ,725

Ακολούθως, για καθένα από τα ερευνητικά ερωτήματα της εργασίας, η στατιστική ανάλυση

έδειξε ότι στο πρώτο ερώτημα «Πόσο σημαντική θεωρείται από γονείς και εκπαιδευτικούς η

μεταξύ τους συνεργασία;» από τους γονείς ένα ποσοστό της τάξεως του 22% (22 γονείς)

απάντησαν ότι θεωρούν μέτρια σημαντική τη μεταξύ τους συνεργασία, πολύ απάντησε το

53% (53 γονείς) και  το 25% (25 γονείς) απάντησαν πάρα πολύ.



64

Ως προς τους εκπαιδευτικούς, ένα ποσοστό της τάξεως του 75% (72 εκπαιδευτικοί)

απάντησαν ότι θεωρούν πολύ σημαντική τη μεταξύ τους συνεργασία. Μέτρια απάντησε το

18,8% (18 εκπαιδευτικοί) και μόλις το 6,3% (6 εκπαιδευτικοί) απάντησαν πάρα πολύ.

Πίνακας 22. Πόσο σημαντική θεωρείται από γονείς και εκπαιδευτικούς η μεταξύ τους συνεργασία;

Για το δεύτερο ερώτημα «Πόσο ικανοποιημένοι είναι οι γονείς και οι

εκπαιδευτικοί από την μεταξύ τους συνεργασία;» προέκυψαν τα ακόλουθα

αποτελέσματα:

Από το σύνολο των 100 γονέων ποσοστό 50 % απάντησε ότι αισθάνονται

ικανοποιημένοι σε μέτριο βαθμό και 50% ότι αισθάνονται λίγο ικανοποιημένοι από την έως

τώρα συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς.

Από το σύνολο των 96 εκπαιδευτικών το 25 % (24 εκπαιδευτικοί) απάντησαν ότι

αισθάνονται πολύ ικανοποιημένοι από την έως τώρα συνεργασία τους με τους γονείς,

ποσοστό 48% (46 εκπαιδευτικοί) απάντησαν μέτρια ικανοποιημένοι και ποσοστό 27% (26

εκπαιδευτικοί) απάντησαν ότι αισθάνονται λίγο ικανοποιημένοι  από την έως τώρα

συνεργασία με τους γονείς.
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Πίνακας 23. Πόσο ικανοποιημένοι είναι οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί από την μεταξύ τους
συνεργασία;

Στο τρίτο κατά σειρά ερώτημα «Σε ποιόν βαθμό πιστεύουν γονείς και

εκπαιδευτικοί ότι η Συμβουλευτική μπορεί να συμβάλλει θετικά στη μεταξύ τους

συνεργασία;» ( ερώτημα 17.5 του ερωτηματολογίου), από το σύνολο των 100 γονέων

ποσοστό 16% (16 γονείς) απάντησαν  σε μέτριο βαθμό ότι η Συμβουλευτική συμβάλλει

θετικά στην καλύτερη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών και το 84% ( 84 γονείς)

απάντησαν ότι συμβάλλει πολύ.

Από το σύνολο των 96 εκπαιδευτικών, ποσοστό 12,5% (12 εκπαιδευτικοί)

απάντησαν ότι η Συμβουλευτική συμβάλλει λίγο στην καλύτερη συνεργασία γονέων και

εκπαιδευτικών  , μέτρια απάντησαν το 14,6% (14 εκπαιδευτικοί) και πολύ απάντησαν το

72,9% (70 εκπαιδευτικοί).
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Πίνακας 24. Σε ποιόν βαθμό πιστεύουν γονείς και εκπαιδευτικοί ότι η Συμβουλευτική μπορεί να συμβάλλει
θετικά στη μεταξύ τους συνεργασία;

Τέλος, στο τέταρτο ερώτημα «Πόσο πιθανή θεωρούν οι γονείς και οι

εκπαιδευτικοί την συμμετοχή τους σε προγράμματα Συμβουλευτικής;», (ερώτημα 16

του ερωτηματολογίου), από το σύνολο των 100 γονέων ποσοστό 69% (69 γονείς)

απάντησαν ότι θεωρούν πολύ πιθανή τη συμμετοχή τους σε προγράμματα συμβουλευτικής

και ποσοστό 31% (31 γονείς) πάρα πολύ πιθανή.

Σε ό, τι αφορά στους εκπαιδευτικούς, σε ποσοστό 18,8% (18 εκπαιδευτικοί)

απάντησαν πως θεωρούν λίγο πιθανή τη συμμετοχή τους σε κάποιο πρόγραμμα

συμβουλευτικής, πολύ πιθανή απάντησαν σε ποσοστό 51 % (49 εκπαιδευτικοί)  και

ποσοστό 30,2% (29 εκπαιδευτικοί) δήλωσαν πάρα πολύ πιθανή.
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Πίνακας 25. Πόσο πιθανή θεωρούν οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί την συμμετοχή τους σε προγράμματα
Συμβουλευτικής;

Μετά από τηνανάλυση των αποτελεσμάτων ακολουθεί παράθεση των συσχετίσεων

ανάμεσα στα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων και στις απαντήσεις που έδωσαν

στα ερωτήματα της έρευνας. Για τις συσχετίσεις χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης Spearman,

καθώς οι μεταβλητές μας είναι κατηγορικές. Με τον συγκεκριμένο δείκτη μελετήθηκε το

κατά πόσο καλά μπορεί να περιγραφεί η σχέση των μεταβλητών με μία μονότονη

συνάρτηση. Το σύνολο τιμών του είναι το διάστημα [-1,1], όπου στα δύο άκρα έχουμε την

τέλεια αρνητική συσχέτιση και την τέλεια θετική συσχέτιση αντίστοιχα. Για την τέλεια

αρνητική συσχέτιση ισχύει ότι, όταν η πρώτη μεταβλητή αυξάνεται, η δεύτερη μειώνεται,

και αντιστρόφως, ενώ για την τέλεια θετική συσχέτιση ισχύει ότι, όταν αυξάνεται η πρώτη

μεταβλητή αυξάνεται και η δεύτερη. Όταν η τιμή του δείκτη είναι μηδέν, τότε δεν υπάρχει

μία γραμμική μονότονη σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών. Για τιμές από 0 μέχρι 0.1

θεωρείται ότι δεν υπάρχει συσχέτιση, 0.1 μέχρι και 0.4 θεωρείται χαμηλή θετική

συσχέτιση, από 0.4 μέχρι 0.7 μέτρια θετική συσχέτιση ενώ από 0.7 μέχρι 1 υψηλή θετική

συσχέτιση. Αντίστοιχα από 0 έως -0.1 θεωρείται ότι δεν υπάρχει συσχέτιση, από -0.1 μέχρι

-0.4 θεωρείται χαμηλή αρνητική συσχέτιση, από -0.4 μέχρι -0.7 μέτρια αρνητική

συσχέτιση ενώ από -0.7 μέχρι -1 υψηλή αρνητική συσχέτιση. (Λαμπαδά, 2021)
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μία γραμμική μονότονη σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών. Για τιμές από 0 μέχρι 0.1

θεωρείται ότι δεν υπάρχει συσχέτιση, 0.1 μέχρι και 0.4 θεωρείται χαμηλή θετική

συσχέτιση, από 0.4 μέχρι 0.7 μέτρια θετική συσχέτιση ενώ από 0.7 μέχρι 1 υψηλή θετική

συσχέτιση. Αντίστοιχα από 0 έως -0.1 θεωρείται ότι δεν υπάρχει συσχέτιση, από -0.1 μέχρι

-0.4 θεωρείται χαμηλή αρνητική συσχέτιση, από -0.4 μέχρι -0.7 μέτρια αρνητική

συσχέτιση ενώ από -0.7 μέχρι -1 υψηλή αρνητική συσχέτιση. (Λαμπαδά, 2021)
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Περιγράφοντας τους παρακάτω πίνακες, σε κάθε κελί δίνεται η τιμή του συντελεστή (r),

καθώς και η τιμή του στατιστικού ελέγχου σημαντικότητας, δηλαδή το p- value (p), το

οποίο καθορίζει το πόσο στατιστικά σημαντικός είναι ο δείκτης που έχει υπολογιστεί. Σε

κάθε κελί, με έντονα γράμματα είναι οι στατιστικά σημαντικοί δείκτες σε επίπεδο

σημαντικότητας α=0.05.

Πίνακας 26. Συσχετίσεις
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6. Συμπεράσματα- συζήτηση

Από την επισκόπηση της υφιστάμενης βιβλιογραφίας προκύπτει ότι γονείς και

εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντική τη συνεργασία τους, εκφράζουν όμως διαφορετικό

βαθμό ικανοποίησης. Η Συμβουλευτική από την άλλη πλευρά φαίνεται ότι παραμένει

ακόμη στο περιθώριο, ειδικά σε ό, τι αφορά στο πεδίο εφαρμογής της στα σχολικά πλαίσια

και τη συμβολή της στην ενίσχυση της συνεργασίας γονέων και εκπαιδευτικών. Από  την

παρούσα εργασία εξήχθησαν συμπεράσματα, που προσδοκάται ότι θα δώσουν χρήσιμες

και αξιοποιήσιμες πληροφορίες αναφορικά προς την ως άνω θεματολογία.

6.1 Συζήτηση των αποτελεσμάτων

Ξεκινώντας από το πρώτο ερώτημα ‘Πόσο σημαντική θεωρείται από γονείς και

εκπαιδευτικούς η μεταξύ τους συνεργασία;’, από την ανάλυση των δεδομένων εξάγεται το

συμπέρασμα πως η πλειονότητα γονέων και εκπαιδευτικών αποδίδουν ιδιαίτερη σημασία

στη συνεργασία τους. Υπάρχει εντούτοις ένα ποσοστό γονέων και εκπαιδευτικών, που

κυμαίνεται στο 20%, οι οποίοι θεωρούν μέτριας σημασίας τη συνεργασία τους. Βασικός

παράγοντας, που ενδέχεται να έχει οδηγήσει στη σχετικά χαμηλή εκτίμηση της

συνεργασίας τους, είναι κατ’ αρχάς η ίδια η φύση της ΔΦΑ. Ο αυτισμός είναι μια δια βίου

διαταραχή με επιπτώσεις στην ομαλή γνωστική και ψυχοσυναισθηματική λειτουργία του

ανθρώπου. Δεν είναι λίγες οι φορές, που παρά τις προσπάθειες και τις

θεραπευτικές/εκπαιδευτικές παρεμβάσεις παιδιά με ΔΦΑ εμφανίζουν συχνές

παλινδρομήσεις και μεταπτώσεις. Το γεγονός αυτό αναπόφευκτα προκαλεί κόπωση σε

γονείς και εκπαιδευτικούς και οδηγεί στην εντύπωση πως οποιαδήποτε μεταξύ τους

συνεργασία είναι περιττή, εφ’ όσον δεν τελεσφορεί. Είναι επίσης πολύ πιθανό ο βαθμός

σημαντικότητας, που αποδίδουν γονείς και εκπαιδευτικοί στη συνεργασία τους, να

επηρεάζεται από τον τρόπο με τον οποίο κάθε πλευρά ερμηνεύει και ορίζει την έννοια της
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συνεργασίας. Ο Μπρούζος (2002) αναφέρει πως οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν την

επικοινωνία με τους γονείς κυρίως για την άντληση πληροφοριών σχετικά με τους

μαθητές, χωρίς να επιδιώκουν περαιτέρω συνεργασία. Στον αντίποδα, οι Tucker και

Schwartz (2013), όπως αναφέρεται στο Azad και συν., 2018, σημειώνουν πως οι γονείς

ενδιαφέρονται κυρίως για θέματα συμπεριφοράς των παιδιών τους. Η διαφοροποίηση των

απόψεων ως προς τους τομείς και σκοπούς, για τους οποίους πρέπει να συνεργάζονται,

καθορίζει και τον βαθμό σημαντικότητας που αποδίδουν στην μεταξύ τους σχέση.

Σε ό, τι αφορά στο δεύτερο ερώτημα ‘Πόσο ικανοποιημένοι είναι οι γονείς και οι

εκπαιδευτικοί από την μεταξύ τους συνεργασία;’, ένα ποσοστό της τάξεως μόλις 25% έχει

απαντήσει ‘πολύ’· η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι γονείς και εκπαιδευτικοί δεν

αισθάνονται ικανοποιημένοι από την έως τώρα συνεργασία τους, εύρημα που

επιβεβαιώνεται από τα πορίσματα άλλων ερευνών. ( Τσιμπιδάκη, 2007, Μότση, &

Σταυρόπουλος, 2017) Ο διαφορετικός προσανατολισμός ως προς τις μαθησιακές ανάγκες

των παιδιών με ΔΦΑ, οι ανόμοιες αντιλήψεις, προσδοκίες και απαιτήσεις, η έλλειψη

χρόνου αλλά και ειλικρινούς ενδιαφέροντος, όπως και η ελλιπής επιμόρφωση των

εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής, συμβάλλουν καθοριστικά στην όξυνση των

σχέσεων και τη δυσχερή συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών.

Σύμφωνα με τους Tucker και Schwartz (2013), όπως αναφέρεται στο Azad και

συν., 2018, οι γονείς παραμένουν σιωπηλοί και αμέτοχοι στις σχολικές συναντήσεις,

καθώς οι απόψεις τους δεν γίνονται αποδεκτές, ενώ συγχρόνως οι εκπαιδευτικοί

χρησιμοποιούν ιδιάζουσα ορολογία, που προκαλεί τη δυσφορία των γονέων. Οι Μότση

και Σταυρόπουλος (2017) επισημαίνουν ότι οι γονείς στην πλειοψηφία τους δεν είναι

ικανοποιημένοι από την επικοινωνία τους με το σχολείο, χαρακτηρίζουν τη συνεργασία

τους με τους εκπαιδευτικούς τυπική και επιφανειακή και τις πληροφορίες που λαμβάνουν

γενικές και αόριστες. Σύμφωνα με τους Schultz και συν. (2016), από τις έρευνες έχει
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αποδειχθεί ότι οι εκπαιδευτικοί δεν αντιμετωπίζουν ισότιμα τους γονείς και επιθυμούν τη

συνεργασία μαζί τους ως ένα μόνον βαθμό, ενώ οι Azad και συν. (2019) επισημαίνουν ότι

οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με φυλετικά και κοινωνικά κριτήρια τους γονείς, οι

οποίοι δηλώνουν ότι δεν εισακούονται και πως υπάρχει έλλειψη σεβασμού και

εμπιστοσύνης από τους εκπαιδευτικούς. Από την πλευρά τους οι εκπαιδευτικοί, όπως

φαίνεται από εργασία των Numisi και συν. (2020), δηλώνουν ότι οι γονείς διακατέχονται

από έλλειψη σεβασμού και ενδιαφέροντος και πως εκφράζουν υπερβολικές απαιτήσεις.

Δεδομένου ότι πλήθος μελετών συγκλίνουν πως οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί δεν

είναι ευχαριστημένοι από τη συνεργασία τους, κρίνεται χρήσιμο να υλοποιηθούν

περαιτέρω έρευνες, με σαφώς περισσότερους συμμετέχοντες, από τις οποίες θα εξαχθούν

ακριβέστερα συμπεράσματα, για τα αίτια, που δυσχεραίνουν την ουσιαστική συνεργασία

των δύο φορέων.

Στο τρίτο ερώτημα ‘Σε ποιόν βαθμό πιστεύουν γονείς και εκπαιδευτικοί ότι η

Συμβουλευτική μπορεί να συμβάλλει θετικά στη μεταξύ τους συνεργασία;’, η ανάλυση των

δεδομένων έδειξε ότι σε μεγάλο ποσοστό και οι δύο πλευρές θεωρούν ότι η

Συμβουλευτική μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στη συνεργασία τους. Δεδομένου

ότι η Συμβουλευτική δεν είναι ευρέως διαδεδομένη στη χώρα μας, καθίσταται επισφαλής

η εξήγηση των ανωτέρω αποτελεσμάτων. Το γεγονός αυτό σε συνδυασμό με την έλλειψη

περαιτέρω ερευνών, που θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ως μέτρο σύγκρισης επί του

συγκεκριμένου θέματος, δεν επιτρέπει την εξαγωγή συμπερασμάτων βασισμένων σε απλές

υποθέσεις. Για τον λόγο αυτό κρίνεται απαραίτητη η σε βάθος χρόνου και με δείγμα

αντιπροσωπευτικό του γενικού πληθυσμού διερεύνηση του θέματος.

Στο τέταρτο και τελευταίο ερώτημα ‘Πόσο πιθανή θεωρούν οι γονείς και οι

εκπαιδευτικοί την συμμετοχή τους σε προγράμματα Συμβουλευτικής;’, η συντριπτική

πλειοψηφία γονέων και εκπαιδευτικών απαντούν ότι θεωρούν πολύ ως πάρα πολύ πιθανό



76

το ενδεχόμενο. Αν και εκ πρώτης όψεως τα αποτελέσματα κρίνονται ενθαρρυντικά για την

εμπιστοσύνη των δύο πλευρών προς τη Συμβουλευτική, πρέπει να ερμηνευθούν με

προσοχή και νηφαλιότητα. Όπως αναφέρει η Τσούντα (2015), είναι σημαντικό να

γνωρίζουμε το πώς και γιατί οι γονείς προσέρχονται στον ειδικό· για πολλούς, ιδίως

κουρασμένους, γονείς ο ειδικός είναι ο ‘από μηχανής θεός’, που θα δώσει άμεση λύση

στο πρόβλημά τους, καθώς συχνά απευθύνονται σε συμβουλευτικές υπηρεσίες, επειδή

απαιτούν άμεσες και σαφείς οδηγίες για την αντιμετώπιση προβληματικών συμπεριφορών,

που οι ίδιοι αδυνατούν να διαχειρισθούν. Η Τσούντα προσθέτει ότι αρκετοί γονείς ζητούν

από τον ειδικό να προσαρμόσει το παιδί στις δικές τους προσδοκίες και απαιτήσεις, χωρίς

να εκδηλώνουν ταυτόχρονη διάθεση για ειλικρινή συνεργασία και αλλαγή της δικής τους

νοοτροπίας, στάσεων και συμπεριφορών.

Η θετική ανταπόκριση των εκπαιδευτικών μπορεί να εξηγηθεί, αν λάβουμε υπ’

όψιν τις εξελίξεις των τελευταίων δεκαετιών στα εκπαιδευτικά δρώμενα. Η αυξητική τάση

των μαθητικών προβλημάτων εν γένει σε συνάρτηση με την επίσης αυξανόμενη

συμπερίληψη μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και αναπηρίες στα σχολεία συνεπάγονται

για τους εκπαιδευτικούς ανάληψη ρόλων και καθηκόντων, που αδυνατούν να

διεκπεραιώσουν. Η πίεση, το άγχος και τα χαμηλά ποσοστά εργασιακής ικανοποίησης

γεννούν την ανάγκη για αναζήτηση εξειδικευμένης βοήθειες και καθοδήγησης τόσο στη

γενική όσο και στην ειδική εκπαίδευση.
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6.2 Περιορισμοί της έρευνας

Μολονότι η έρευνα κατέληξε σε αρκετές ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις, τα

αποτελέσματά της υπόκεινται σε σοβαρούς περιορισμούς. Κατ’ αρχάς, το πλήθος και η

προέλευση –από το κοντινό περιβάλλον της ερευνήτριας- των συμμετεχόντων γονέων και

εκπαιδευτικών δεν επιτρέπουν να θεωρηθεί το δείγμα αριθμητικά και ποιοτικά

αντιπροσωπευτικό του γενικού πληθυσμού. Επιπλέον, η ανωνυμία που παρέχει το

ερευνητικό εργαλείο διασφαλίζει μεν την ασφάλεια των προσωπικών δεδομένων για τους

συμμετέχοντες, δεν εξασφαλίζει όμως αντικειμενικότητα, αξιοπιστία και ειλικρίνεια στις

απαντήσεις· πολύ δε περισσότερο από τη στιγμή που ικανός αριθμός συμμετεχόντων

προέρχονται από το οικείο περιβάλλον της ερευνήτριας, κάτι που ενδέχεται να επηρέασε

ως ένα βαθμό τις απαντήσεις τους. Εκτός αυτού, η ανώνυμη συμπλήρωση των

ερωτηματολογίων σε συνδυασμό με την μέθοδο της δειγματοληψίας-χιονοστιβάδας δεν

μας επιτρέπουν να ταυτοποιήσουμε το δείγμα· δεν μπορούμε να γνωρίζουμε αν όλοι όσοι

απάντησαν πληρούσαν τις προϋποθέσεις, επομένως επιβάλλεται να μην γενικεύσουμε τις

απαντήσεις τους. Σοβαρό, επίσης, μειονέκτημα του ερωτηματολογίου είναι ότι, παρά την

ευχρηστία του, δεν μπορεί να καλύψει όλες τις διαστάσεις ενός ζητήματος, παρά μόνον τις

συγκεκριμένες πτυχές που ζητούνται κάθε φορά. Ελλοχεύει συχνά ο κίνδυνος άθελά του ο

ερευνητής να κατευθύνει τρόπον τινά τους συμμετέχοντες προς συγκεκριμένες

απαντήσεις, που δεν ανταποκρίνονται απαραιτήτως στις πραγματικές πεποιθήσεις τους.

Τέλος, οφείλουμε να επισημάνουμε ότι η έρευνα υλοποιήθηκε σε μια περίοδο, κατά την

οποία ολόκληρη η ανθρωπότητα δοκιμάζεται από την πανδημία covid-19. Στα δύο χρόνια

που προηγήθηκαν, με τα σχολεία να παραμένουν επί μακρόν κλειστά, πολλοί γονείς

μικρών παιδιών αλλά και νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί έμειναν για μεγάλο διάστημα

εκτός σχολικών αιθουσών με μόνο δίαυλο επικοινωνίας τις πλατφόρμες τηλεκπαίδευσης.

Η απουσία διαπροσωπικής επαφής αναπόφευκτα απέκλεισε τη δυνατότητα να αποκτήσουν
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την απαραίτητη εμπειρία, που προσφέρει η δια ζώσης συνεργασία, ώστε να διαμορφώσουν

ολοκληρωμένη και αντικειμενική άποψη γύρω από την εκπαιδευτική πραγματικότητα.

6.3 Συμπεράσματα- Προτάσεις για αξιοποίηση των αποτελεσμάτων

Από τη διεξαγωγή της έρευνας προέκυψε ότι τόσο οι γονείς  των παιδιών με

αυτισμό όσο και οι εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη σημασία στη μεταξύ τους συνεργασία.

Παρ’ όλα αυτά, στη συντριπτική τους πλειοψηφία δηλώνουν ότι δεν αισθάνονται πολύ

ικανοποιημένοι από τις μέχρι τώρα σχέσεις τους. Θα ήταν χρήσιμο να υλοποιηθούν πιο

εντατικές έρευνες σε μεγαλύτερο και σαφώς αντιπροσωπευτικό δείγμα, με χρήση

διαφορετικών μεθόδων, όπως ερωτηματολόγιο και συνεντεύξεις, ώστε να αναδειχθούν τα

αίτια αυτής της απογοήτευσης.

Οι Paccaud και συν. (2021) σε πρόσφατη εργασία τους βρήκαν ότι οι γονείς, που

έλαβαν μέρος στην έρευνα, δήλωναν πολύ ικανοποιημένοι από τη συνεργασία τους με

τους εκπαιδευτικούς· οι συμμετέχοντες, όμως, ήταν κυρίως γονείς παιδιών τυπικής

ανάπτυξης και μόλις ένα ποσοστό 15,8% είχαν παιδί με εκπαιδευτικές ανάγκες. Από την

άποψη αυτή, ενδιαφέρον, επίσης, θα παρουσίαζε η διενέργεια ερευνών σε γονείς και

εκπαιδευτικούς παιδιών με ΔΦΑ παράλληλα και συγκριτικά προς παιδιών με άλλες

αναπηρίες ή τυπικής ανάπτυξης, οι οποίες θα μετρούν τις διαφορετικές διαστάσεις, που η

κάθε πλευρά δίνει στην έννοια της συνεργασίας, όπως και για να εξακριβωθεί αν

προκύπτουν διαφοροποιήσεις ως προς τις αντιλήψεις και απαντήσεις των δύο φορέων

ανάλογα προς τις γνωστικές και ψυχοσυναισθηματικές ικανότητες και ανάγκες των

παιδιών. Δεδομένου ότι τα ευρήματα της παρούσας εργασίας συμπίπτουν με πορίσματα

παλαιών αλλά και πιο πρόσφατων ερευνών, κρίνεται σκόπιμο να αναληφθούν

πρωτοβουλίες και δράσεις, που θα συνδράμουν στη βελτίωση των σχέσεων ανάμεσα στην

οικογένεια και το σχολείο.
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Η διαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής αλλά και σε

δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας με τους γονείς πρέπει να ενταχθεί στην κρατική

εκπαιδευτική πολιτική, ώστε να καταρτίζονται και πραγματοποιούνται  κατάλληλα

εκπαιδευτικά προγράμματα με συμμετοχή όλων των εκπαιδευτικών. Λαμβάνοντας υπ’

όψιν ότι  μέχρι στιγμής μόνον σε συγκεκριμένα παιδαγωγικά τμήματα διδάσκονται

μαθήματα ψυχοπαιδαγωγικών και σε συνάρτηση με την αυξανόμενη συμπερίληψη

μαθητών με ΔΦΑ και αναπηρίες στη γενική εκπαίδευση, κρίνεται επιτακτικός ο

επαναπροσδιορισμός των προπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών όλων ανεξαιρέτως των

σχολών, που οδηγούν σε απασχόληση στον χώρο της εκπαίδευσης. Η πανεπιστημιακή

εκπαίδευση δασκάλων και καθηγητών κρίνεται απαραίτητο να απαγκιστρωθεί από την

παροχή στείρων εγκυκλοπαιδικών πληροφοριών και να καλύψει τις πραγματικές ανάγκες

της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και δη των παιδιών με αναπηρίες και μαθησιακές

δυσκολίες.

Γονείς και εκπαιδευτικοί φάνηκε ότι σε μεγάλο ποσοστό διάκεινται θετικά προς τη

Συμβουλευτική και στο ενδεχόμενο συμμετοχής τους σε συμβουλευτικά προγράμματα και

παράλληλα θεωρούν ότι η παροχή συμβουλευτικών υπηρεσιών μπορεί να συμβάλει στη

βελτίωση των σχέσεών τους. Η έρευνα, όμως, διεξήχθη σε πληθυσμό, ο οποίος προέρχεται

κατά κύριο λόγο από αστικές και ημιαστικές περιοχές, που διαθέτουν πληθώρα ιδιωτικών

αλλά και δημοσίων συμβουλευτικών φορέων. Χρειάζεται ικανός αριθμός μελετών επί του

θέματος, από διαφορετικές περιοχές της χώρας, που θα οδηγήσουν σε ποσοτικώς και

ποιοτικώς αξιόπιστα και αξιοποιήσιμα αποτελέσματα. Επιπλέον, η παρούσα έρευνα δεν

περιέλαβε ερωτήσεις σχετικές με τις γνώσεις των γονέων και των εκπαιδευτικών γύρω από

τη Συμβουλευτική, ή τον τρόπο με τον οποίο την ερμηνεύουν. Απαραίτητη θεωρείται και η

υλοποίηση ερευνών σχετικά με τους τρόπους, με τους οποίους η Συμβουλευτική μπορεί να

συμβάλει στην ενίσχυση της συνεργασίας οικογένειας-σχολείου.
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Θα ήταν χρήσιμο να υλοποιηθούν περισσότερες έρευνες, που θα μετρούν

περαιτέρω διαστάσεις του ζητήματος, με αντιπροσωπευτική συμμετοχή από διάφορες

περιοχές, ώστε να υπάρξει σύγκριση των αποτελεσμάτων και να φανούν ενδεχόμενες

διαφοροποιήσεις, με δεδομένο μάλιστα ότι τα ερευνητικά δεδομένα στο συγκεκριμένο

πεδίο παραμένουν ελλιπή στη χώρα μας. Τα πορίσματα της εργασίας ωστόσο μπορούν να

αποτελέσουν το εφαλτήριο για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη συμβουλευτικών

προγραμμάτων, που θα απευθύνονται σε γονείς και εκπαιδευτικούς από κοινού, ενώ στην

μέριμνα της κρατικής εκπαιδευτικής πολιτικής πρέπει να συμπεριληφθεί η ένταξη και

απασχόληση μόνιμου εξειδικευμένου συμβουλευτικού προσωπικού στις σχολικές μονάδες

κάθε τύπου και βαθμίδας. Η ίδρυση και λειτουργία Κ.Ε.Σ.Υ. στελεχωμένων με μόνιμο και

εξειδικευμένο προσωπικό, σε όσο το δυνατόν μεγαλύτερο τμήμα της ελληνικής

επικράτειας είναι ακόμη μια πρόταση, που πρέπει να μελετηθεί προσεκτικά, δεδομένου

μάλιστα ότι για πολλούς γονείς αλλά και εκπαιδευτικούς τα κέντρα αυτά αποτελούν τον

μοναδικό προσβάσιμο φορέα συμβουλευτικής υποστήριξης.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΑ

Ερωτηματολόγιο γονέων

Α. Δημογραφικά στοιχεία

1. Φύλο Άνδρας Γυναίκα

2. Ηλικία 25-34 35-44 45-54 55 και πλέον

3. Μορφωτικό επίπεδο Διδακτορικό Μεταπτυχιακό Πτυχίο ΑΕΙ Απόφοιτος
δευτεροβάθμιας

Άλλο παρακαλώ, προσδιορίστε:_________________________

4. Η περιοχή, όπου διαμένετε, είναι: Αστική Ημιαστική Αγροτική

5.  Εργασιακή κατάσταση Δημόσιος υπάλληλος Ιδιωτικός υπάλληλος

Ελεύθερος επαγγελματίας Άνεργος

Β. Κύριο μέρος ερωτηματολογίου

Παρακαλείσθε να απαντήστε με προσοχή και ειλικρίνεια στις επόμενες  ερωτήσεις.

1. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι είναι σημαντική η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς
παιδιών με Αυτισμό;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

2. Σε ποιον βαθμό αισθάνεσθε ικανοποιημένος/-η από την έως τώρα συνεργασία σας με τους
εκπαιδευτικούς;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ
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3. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών συμβάλλει σε καθένα από
τα παρακάτω;
 Στην επίλυση ενδοσχολικών προβλημάτων

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στη βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των παιδιών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην ομαλή προσαρμογή των παιδιών με Αυτισμό στο σχολικό πλαίσιο
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην αμφίπλευρη ανταλλαγή πληροφοριών, με σκοπό την κατανόηση των αναγκών,
αδυναμιών και χαρισμάτων των παιδιών με Αυτισμό

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην αντιμετώπιση ενδοοικογενειακών προβλημάτων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

4. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι καθένα από τα παρακάτω επιδρά αρνητικά στην αρμονική συνεργασία
γονέων και εκπαιδευτικών;
 Ελεύθερος χρόνος, που μπορείτε ως γονέας να διαθέσετε

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Διαθέσιμος χρόνος των εκπαιδευτικών
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Απροθυμία των εκπαιδευτικών
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα Ειδικής Αγωγής
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Αποδοχή των ιδιαιτεροτήτων του παιδιού με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

5. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η συμμετοχή των γονέων στα εκπαιδευτικά δρώμενα (πχ συμμετοχή
σε δραστηριότητες, λήψη αποφάσεων) είναι σημαντική για την πρόοδο των παιδιών με Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

6. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι οι προκαθορισμένες συναντήσεις γονέων και εκπαιδευτικών
(συνήθως τέσσερις καθ’όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους) επαρκούν για εποικοδομητική
επικοινωνία και συνεργασία;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ
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7. Σε ποιον βαθμό θεωρείτε ότι η αποστολή του εκπαιδευτικού είναι αποκλειστικά η μετάδοση
ακαδημαϊκών γνώσεων;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

8. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι το σχολείο, εκτός από ακαδημαϊκές γνώσεις, οφείλει να προσφέρει
στους μαθητές με Αυτισμό συναισθηματική υποστήριξη και καθοδήγηση;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

9. Κατά πόσον πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι συμπαραστάτης των παιδιών με
Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

10. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι το σχολείο οφείλει να προσφέρει στους γονείς των μαθητών με
Αυτισμό συναισθηματική υποστήριξη και καθοδήγηση;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

11. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να είναι συμπαραστάτης των γονέων των
παιδιών με Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

12. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι και συμβουλευτικός;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

13. Σε ποιον βαθμό πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να διαθέτει συμβουλευτικές δεξιότητες;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

14. Πόσο σημαντική θεωρείτε την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

15. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι προκύπτουν εντός σχολείου προβλήματα, που μπορούν να
λυθούν με τη βοήθεια της Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

16. Πόσο πιθανό θεωρείτε να συμμετάσχετε σε ένα πρόγραμμα Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ
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17. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η Συμβουλευτική συμβάλλει σε καθένα από τα παρακάτω;

 Αποδοχή της αναπηρίας από το σχολικό περιβάλλον
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης μαθητών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Βελτίωση συναισθηματικής κατάστασης και συμπεριφοράς μαθητών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Αντιμετώπιση σχολικού εκφοβισμού
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Καλύτερη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Καλύτερη διαχείριση άγχους
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Ψυχολογική υποστήριξη γονέων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

18. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι πρέπει να εισαχθούν συμβουλευτικές υπηρεσίες στο σχολικό
πλαίσιο;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

19. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι πρέπει να ενταχθούν μαθήματα Συμβουλευτικής στις
προπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

20.  Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι είναι χρήσιμη η συμμετοχή γονέων και εκπαιδευτικών σε
προγράμματα Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

21.  Ποιόν σκοπό εξυπηρετεί, κατά την άποψή σας, η Συμβουλευτική των παιδιών με Αυτισμό
στο σχολείο; (μέχρι τρείς απαντήσεις)

 Να επιβάλει συγκεκριμένες αντιλήψεις και συμπεριφορές
 Να παράσχει ψυχολογική υποστήριξη
 Να συνδράμει στην επίλυση προσωπικών προβλημάτων
 Να συμβάλει στην αυτογνωσία και αυτορρύθμιση
 Να βοηθήσει στον επαγγελματικό προσανατολισμό
 Να αποτρέψει διαταρακτικές συμπεριφορές
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22.  Ποια από τις παρακάτω προτάσεις αποδίδει καλύτερα, κατά την άποψή σας, την έννοια της
Συμβουλευτικής; (μία απάντηση)

 «Η Συμβουλευτική βοηθάει τον άνθρωπο να καταλάβει ποιος πραγματικά είναι.»
 «Η Συμβουλευτική ορίζει κανόνες συμπεριφοράς, που πρέπει να τηρούνται.»
 «Η Συμβουλευτική ασχολείται με ψυχιατρικά προβλήματα.»

Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο σας!
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Ερωτηματολόγιο εκπαιδευτικών

Α. Δημογραφικά στοιχεία

1. Φύλο: Άνδρας Γυναίκα

2. Ηλικία: 25-34 35-44 45-54 55 και πλέον

3. Επίπεδο σπουδών: Διδακτορικό Μεταπτυχιακό Πτυχίο ΑΕΙ Άλλο
παρακαλώ, προσδιορίστε:_________________________

4. Η περιοχή, όπου εργάζεστε, είναι: Αστική Ημιαστική Αγροτική

5.  Εργασιακή σχέση: Μόνιμος Αναπληρωτής Ωρομίσθιος

6.  Είστε εκπαιδευτικός: Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης

7.  Τύπος εκπαίδευσης, όπου εργάζεστε: Γενική Ειδική

8.  Έτη προϋπηρεσίας: λιγότερο από 5 6-10 11-15 16 και
πλέον

Β. Κύριο μέρος του ερωτηματολογίου

Παρακαλείσθε να απαντήστε με προσοχή και ειλικρίνεια στις επόμενες  ερωτήσεις.

1. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι είναι σημαντική η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς
παιδιών με Αυτισμό;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

2. Σε ποιον βαθμό αισθάνεσθε ικανοποιημένος/-η από την έως τώρα συνεργασία σας με τους γονείς;
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Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

3. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών συμβάλλει σε καθένα από
τα παρακάτω;
 Στην επίλυση ενδοσχολικών προβλημάτων

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στη βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των παιδιών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην ομαλή προσαρμογή των παιδιών με Αυτισμό στο σχολικό πλαίσιο
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην αμφίπλευρη ανταλλαγή πληροφοριών, με σκοπό την κατανόηση των αναγκών,
αδυναμιών και χαρισμάτων των παιδιών με Αυτισμό

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Στην αντιμετώπιση ενδοοικογενειακών προβλημάτων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

4. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι καθένα από τα παρακάτω επιδρά αρνητικά στην αρμονική συνεργασία
γονέων και εκπαιδευτικών;
 Ελεύθερος χρόνος, που μπορείτε ως εκπαιδευτικός να διαθέσετε

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Διαθέσιμος χρόνος των γονέων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Απροθυμία των γονέων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Αποδοχή των ιδιαιτεροτήτων του παιδιού με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα Ειδικής Αγωγής
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

5. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η συμμετοχή των γονέων στα εκπαιδευτικά δρώμενα (πχ συμμετοχή
σε δραστηριότητες, λήψη αποφάσεων) είναι σημαντική για την πρόοδο των παιδιών με Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

6. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι οι προκαθορισμένες συναντήσεις γονέων και εκπαιδευτικών
(συνήθως τέσσερις καθ’όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους) επαρκούν για εποικοδομητική
επικοινωνία και συνεργασία;
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Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

7. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η αποστολή του εκπαιδευτικού είναι αποκλειστικά η μετάδοση
ακαδημαϊκών γνώσεων;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

8. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι το σχολείο, εκτός από ακαδημαϊκές γνώσεις, οφείλει να προσφέρει
στους μαθητές με Αυτισμό συναισθηματική υποστήριξη και καθοδήγηση;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

9. Κατά πόσον πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι συμπαραστάτης των παιδιών με
Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

10. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι το σχολείο οφείλει να προσφέρει στους γονείς των μαθητών με
Αυτισμό συναισθηματική υποστήριξη και καθοδήγηση;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

11. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να είναι συμπαραστάτης των γονέων των
παιδιών με Αυτισμό;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

12. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι και συμβουλευτικός;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

13. Σε ποιον βαθμό πιστεύετε ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να διαθέτει συμβουλευτικές δεξιότητες;
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

14. Πόσο σημαντική θεωρείτε την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

15. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι προκύπτουν εντός σχολείου προβλήματα, που μπορούν να
λυθούν με τη βοήθεια της Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

16. Πόσο πιθανό θεωρείτε να συμμετάσχετε σε ένα πρόγραμμα Συμβουλευτικής;
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Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

17. Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι η Συμβουλευτική συμβάλλει σε καθένα από τα παρακάτω;

 Αποδοχή της αναπηρίας από το σχολικό περιβάλλον
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης μαθητών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Βελτίωση συναισθηματικής κατάστασης και συμπεριφοράς μαθητών με Αυτισμό
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Αντιμετώπιση σχολικού εκφοβισμού
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Καλύτερη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Καλύτερη διαχείριση άγχους
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

 Ψυχολογική υποστήριξη γονέων
Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

18. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι πρέπει να εισαχθούν συμβουλευτικές υπηρεσίες στο σχολικό
πλαίσιο;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

19. Σε ποιόν βαθμό πιστεύετε ότι πρέπει να ενταχθούν μαθήματα Συμβουλευτικής στις
προπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

20.  Σε ποιόν βαθμό θεωρείτε ότι είναι χρήσιμη η συμμετοχή γονέων και εκπαιδευτικών σε
προγράμματα Συμβουλευτικής;

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ

21.  Ποιόν σκοπό εξυπηρετεί, κατά την άποψή σας, η Συμβουλευτική των παιδιών με Αυτισμό
στο σχολείο; (μέχρι τρείς απαντήσεις)
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 Να επιβάλει συγκεκριμένες αντιλήψεις και συμπεριφορές
 Να παράσχει ψυχολογική υποστήριξη
 Να συνδράμει στην επίλυση προσωπικών προβλημάτων
 Να συμβάλει στην αυτογνωσία και αυτορρύθμιση
 Να βοηθήσει στον επαγγελματικό προσανατολισμό
 Να αποτρέψει διαταρακτικές συμπεριφορές

22.  Ποια από τις παρακάτω προτάσεις αποδίδει καλύτερα, κατά την άποψή σας, την έννοια της
Συμβουλευτικής; (μία απάντηση)

 «Η Συμβουλευτική βοηθάει τον άνθρωπο να καταλάβει ποιος πραγματικά είναι.»
 «Η Συμβουλευτική ορίζει κανόνες συμπεριφοράς, που πρέπει να τηρούνται.»
 «Η Συμβουλευτική ασχολείται με ψυχιατρικά προβλήματα.»

Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο σας!
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ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ

ΠΜΣ «Επιστήμες της Αγωγής: Εκπαίδευση Ενηλίκων, Ειδική Αγωγή»

Αξιότιμες κυρίες, αξιότιμοι κύριοι

Στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος «Επιστήμες της Αγωγής: Εκπαίδευση

Ενηλίκων, Ειδική Αγωγή», με ειδίκευση στην Ειδική Αγωγή, του Πανεπιστημίου Μακεδονίας,

εκπονείται διπλωματική εργασία με θέμα «Συνεργασία σχολείου με οικογένειες παιδιών με

Διαταραχή Φάσματος Αυτισμού και η συμβολή της Συμβουλευτικής». Η έρευνα επιδιώκει

αφ’ενός να πληροφορηθεί τον βαθμό ικανοποίησης γονέων με παιδιά στο Φάσμα του Αυτισμού

και εκπαιδευτικών από την μεταξύ τους συνεργασία· αφ’ετέρου να διερευνήσει κατά πόσον οι

γονείς και οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η Συμβουλευτική μπορεί να συνεισφέρει στην

ενίσχυση της συνεργασίας τους.

Το παρόν ερωτηματολόγιο μπορούν να συμπληρώσουν γονείς παιδιών στο Φάσμα του

Αυτισμού, όπως και εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης,

ανεξαρτήτως ειδικότητος, που διδάσκουν σε μαθητές με Αυτισμό. Η συμμετοχή σας κρίνεται

σημαντική, δεδομένου ότι με τις γνώσεις και την εμπειρία σας μπορείτε να παράσχετε πολύτιμες

και αξιοποιήσιμες πληροφορίες.

Βεβαιώνεται ότι η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου είναι εθελοντική και ανώνυμη,

οποιαδήποτε προσωπικά δεδομένα δεν υπόκεινται σε επεξεργασία ούτε αποθηκεύονται και όλες

οι πληροφορίες θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τον σκοπό της έρευνας. Για τη

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου θα χρειαστείτε το πολύ 15 λεπτά. Παρακαλείσθε να
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απαντήσετε αυθόρμητα και με την μέγιστη δυνατή ειλικρίνεια σε όλες τις ερωτήσεις, καθώς σε

διαφορετική περίπτωση το ερωτηματολόγιο θεωρείται άκυρο.

Για οποιαδήποτε διευκρίνιση μη διστάσετε να επικοινωνήσετε μαζί μου στο τηλέφωνο

698######5 όπως και στο email: ed######@####.com. Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τον

χρόνο και τη βοήθειά σας.

Με εκτίμηση,

Ειρήνη Δ. Κουκοράβα, φιλόλογος,

μεταπτυχιακή φοιτήτρια Ειδικής Αγωγής
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Πίνακας συσχετίσεων
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