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Περίληψη 

 

 Το θέμα της παρούσας ερευνητικής εργασίας έχει σκοπό να διερευνηθούν οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής εκπαίδευσης) που ανήκουν στην 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση, σχετικά με την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών 

με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) στο γενικό σχολείο. Στην έρευνα 

συμμετείχαν 119 εκπαιδευτικοί (γενικής και ειδικής εκπαίδευσης), οι οποίοι 

υπηρετούν σε διάφορα δημοτικά σχολεία της Ελλάδας. Για τη διεξαγωγή της έρευνας 

έγινε χρήση του ερωτηματολογίου Autism Inclusion Questionnaire (AIQ) των Segall 

& Campell (2007). Για τον έλεγχο των στατιστικών υποθέσεων χρησιμοποιήθηκε το 

Jamovi 2.3.26 solid και η αξιοπιστία της έρευνας εξετάστηκε με το Cronbach’s A. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης και 

ειδικής αγωγής διέθεταν αρκετές γνώσεις για τον αυτισμό. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 

φάνηκε να έχουν θετική στάση προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με 

ΔΑΦ και να χαρακτηρίζουν πολλές συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ 

αποδιοργανωτικές στη γενική τάξη. 

 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: Αυτισμός, εκπαιδευτική συμπερίληψη, στάσεις, γνώσεις 

εκπαιδευτικών, ειδική αγωγή 
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Abstract 

 

The subject of this paper has aim to divine the opinions of teachers (of general and 

special education) in Primary Education for the inclusion of students with Autism 

Spectrum Disorder (ASD) in mainstream classroom of the school. In the project took 

part 120 teachers (of general and special education), who are working to different 

primary schools around Greece. To conduct this research, Autism Inclusion 

Questionnaire (Segall & Campell, 2007) was used. Jamovi 2.3.26 solid was used to 

test the statistical hypotheses and the reliability of the study was examined with 

Cronbach’s A. The results showed that general education and special education 

teachers had enough knowledge about autism. In addition, teachers appeared to have a 

positive attitude towards the inclusive education of students with ASD and to 

characterize many behaviors of students with ASD as disruptive in the general 

classroom. 

 

 

 

 

 

Keywords: Autism, inclusion, attitudes, knowledge of teachers, special education  
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Εισαγωγή 

  

  Όπως υποστηρίζουν οι Armstrong και Barton (2007), “Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση δεν είναι ένας σκοπός αλλά το μέσο για ένα σκοπό. Σχετίζεται με τη 

συμβολή στην πραγμάτωση μιας ενταξιακής κοινωνίας, που θα έχει ως αίτημα τα 

ανθρώπινα δικαιώματα να αποτελούν κεντρικό συστατικό της χάραξης πολιτικών. 

Έτσι, το ζήτημα που τίθεται είναι κυρίως για τα ανθρώπινα δικαιώματα, την ισοτιμία, 

την κοινωνική δικαιοσύνη και τον αγώνα για μια κοινωνία δίχως διακρίσεις. Αυτές οι 

αρχές βρίσκονται στην καρδιά της ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής και 

πρακτικής.”  

 Τα εκπαιδευτικά συστήματα ανά τον κόσμο στρέφουν το ενδιαφέρον τους προς την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση. Ωστόσο, δεν έχουν κατορθώσει μέχρι στιγμής να 

επιτύχουν πλήρως την συμπεριληπτική εκπαίδευση (Jahnukainen, 2015). Αν και οι 

ανάπηροι μαθητές που φοιτούν στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης έχουν αυξηθεί τα 

τελευταία χρόνια, παρατηρείται πως η πλειοψηφία αυτών έχει ήπιες βλάβες και οι 

μαθητές με σοβαρότερες βλάβες εξακολουθούν να φοιτούν στα ειδικά σχολεία 

(Graham & Sweller, 2011).  

 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φαίνεται, γενικότερα, να έχουν θετικές στάσεις για 

την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Όσο οι γνώσεις τους και οι εμπειρίες τους 

αυξάνονται τόσο μεγαλύτερη είναι και η σιγουριά τους για την επιτυχία έκβασης της 

εκπαιδευτική συμπερίληψης (Cassimos, Polychronopoulou, & Syriopoulou-Delli, 

2013 · McGregor & Campbell, 2001). 
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 Είναι, επομένως, ενδιαφέρον να εστιάσουμε στο βαθμό στον οποίο η επιτυχία της 

εκπαιδευτική συμπερίληψης εξαρτάται από τις στάσεις και απόψεις των 

εκπαιδευτικών και όχι αποκλειστικά και μόνο από την ίδια την αναπηρία. Επιπλέον, 

ενδιαφέρον κρίνεται το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λαμβάνουν εκπαίδευση 

και κατάρτιση στην ειδική αγωγή για να είναι σε θέση να εκπαιδεύουν ανάπηρους 

μαθητές και ειδικότερα, μαθητές με ΔΑΦ. 

 Η παρούσα έρευνα θα συμβάλει στο να αποκτήσουμε μια πιο ξεκάθαρη εικόνα των 

απόψεων και των στάσεων που έχουν οι εκπαιδευτικοί γενικής  και ειδικής 

εκπαίδευσης στην χώρα μας. Επιπλέον, θα βοηθήσει να αντιληφθούμε τη 

σπουδαιότητα της ενταξιακής εκπαίδευσης, η οποία ωφελεί την εκπαίδευση των μη 

ανάπηρων όσο και των ανάπηρων μαθητών αλλά αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για 

τη μετέπειτα εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών στην κοινωνία και τον 

αναχρονισμό των απόψεων της γύρω από την αναπηρία. 

 Σκοπός της παρούσας εργασίας αποτελεί η διερεύνηση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης που ανήκουν στην Πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, σχετικά με την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) στο γενικό σχολείο. 

 Αναλυτικότερα, η εργασία αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο μέρος αποτελείται 

από τρία κεφάλαιο και περιλαμβάνει το θεωρητικό πλαίσιο. Στο πρώτο κεφάλαιο 

γίνεται ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας για τις Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος. Πιο συγκεκριμένα γίνεται μνεία στην αποσαφήνιση του όρου «αυτισμός», 

στην επιδημιολογία του αυτισμού, στα αίτια εμφάνισής του, στα συμπτώματα 

αυτισμού, στη διάγνωση και αξιολόγηση αυτού αλλά και στην ιστορική αναδρομή 

του. 
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 Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για το κοινωνικό και 

το ιατρικό μοντέλο αναπηρίας. Πραγματοποιείται αναφορά στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των ανάπηρων  μαθητών στο γενικό σχολείο και στην ευρύτερη 

κοινωνία, στη συνεκπαίδευση και την συμπεριληπτική εκπαίδευση καθώς και στη 

νομοθεσία που πλαισιώνει την εκπαιδευτική συμπερίληψη.  

 Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας για την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με αυτισμό, τις στάσεις των εκπαιδευτικών 

για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό στο γενικό σχολείο 

καθώς και για την κατάρτιση και επιμόρφωσή τους. Επιπλέον, γίνεται παρουσίαση 

παλαιότερων ερευνών που έχουν διεξαχθεί στην Ελλάδα.  

Στο δεύτερο μέρος της εργασίας παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας, η  οποία 

είναι στο τέταρτο κεφάλαιο της έρευνας. Σε αυτό παρουσιάζονται ο σκοπός, οι στόχοι 

και τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. Επίσης, γίνεται παρουσίαση του 

ερευνητικού εργαλείου και της διαδικασίας εκπόνησης της έρευνας. Εκτός αυτών, 

δίνονται πληροφορίες για τους συμμετέχοντες της έρευνας και ακολουθεί η ανάλυση 

των δεδομένων. 

 Στο πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας και τέλος, στο 

έκτο κεφάλαιο υπάρχει η συζήτηση και τα συμπεράσματα της έρευνας όπως, επίσης, 

περιορισμοί και μελλοντικές προτάσεις.  

 Στο τέλος της εργασίας παρατίθεται σε παράρτημα η ενημερωτική επιστολή που 

δόθηκε στους συμμετέχοντες και το ερωτηματολόγιο της έρευνας. 
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Α΄ ΜΕΡΟΣ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΕΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1.1 Ορισμός ΔΑΦ – Ιστορική αναδρομή 

 Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) ορίζεται ως μια νευροαναπτυξιακή 

διαταραχή η οποία χαρακτηρίζεται από ελλείμματα στην κοινωνική αλληλεπίδραση 

και επικοινωνία ενώ παράλληλα εμφανίζει περιορισμένα πρότυπα συμπεριφοράς, 

δραστηριοτήτων και ενδιαφερόντων (Cho and Ahn, 2016). Η ΔΑΦ χαρακτηρίζεται 

ως νευροαναπτυξιακή διαταραχή καθώς παρατηρούνται βλάβες σε διάφορες περιοχές 

του εγκεφάλου όπως στην παρεγκεφαλίδα, την αμυγδαλή και τον προμετωπιαίο φλοιό 

που επηρεάζουν τη συνολική ανάπτυξη του ατόμου (Σιδηροπούλου, 2016). Ωστόσο, 

κρίνεται αδύνατο να δοθεί ένας συγκεκριμένος ορισμός για τη ΔΑΦ λόγω της 

πολυπλοκότητάς της (Happe, 1998). 

 Οι διαταραχές αυτιστικού φάσματος παρουσιάζουν ετερογένεια μεταξύ τους. 

Πάραυτα, εμφανίζουν πλήθος κοινών χαρακτηριστικών που δικαιολογούν το γεγονός 

που βρίσκονται κάτω από την ίδια «ομπρέλα». Οι ΔΑΦ δεν διακρίνονται από 

συγκεκριμένα σωματικά χαρακτηριστικά. Το προφίλ των συμπτωμάτων διαφέρει από 

άτομο σε άτομο αλλά οι ΔΑΦ επηρεάζουν τρεις τομείς που είναι χαρακτηριστικοί. Ο 

πρώτος τομέας είναι η επικοινωνία, ο δεύτερος οι κοινωνικές σχέσεις και ο τρίτος η 

προσκόλληση σε συγκεκριμένα ενδιαφέροντα ή συμπεριφορικά μοτίβα 

(Συριοπούλου, 2016). 

 Ο όρος «αυτισμός» προέρχεται ετυμολογικά από την ελληνική λέξη «εαυτός» και 

υποδηλώνει πως ένα άτομο κλείνεται στον ίδιο του τον εαυτό μιας και δυσκολεύεται 

να επικοινωνήσει με το περιβάλλον του (Χιτόγλου – Αντωνιάδου, 2000). Ο αυτισμός, 
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θεωρείται μια μορφή αναπηρίας που εμποδίζει το άτομο να κατανοεί όσα ακούει, όσα 

βλέπει και γενικά όσα αισθάνεται (Ζώης & Δημητρακόπουλος, 2004). Βάσει της 

Διεθνούς Επιτροπής Αυτισμού, το γνωστικό και αισθητηριακό επίπεδο των παιδιών 

με αυτισμό επηρεάζονται αρνητικά από μία περίπλοκη βλάβη του εγκεφάλου 

(Γκονέλα, 2006).  

 Είναι δύσκολο να δοθεί ένας ακριβής ορισμός για τον αυτισμό. Το γεγονός αυτό, 

οφείλεται στους διάφορους ειδικούς που εμπλέκονται, στις διαφορές που 

παρουσιάζονται από το πλήθος πηγών που προέρχεται αλλά και στους γονείς των 

παιδιών με αυτισμό. Οι απορίες και οι διαφωνίες γύρω από τον ορισμό του αυτισμού 

αλλά και γύρω από τη σύνδεσή του με άλλες αναπηρίες στην παιδική ηλικία ήταν 

πολυάριθμες (Wing, 2000). 

 Αρχικά, ο αυτισμός υποστηρίχθηκε πως ανήκει στον τομέα της ψυχιατρικής. Η 

έννοια του αυτισμού χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1910 από τον Ελβετό 

ψυχίατρο Eugen Bleuler όταν ο ίδιος εξέταζε τα συμπτώματα διαφόρων μορφών 

σχιζοφρένειας σε ένα άρθρο δημοσιευμένο στο περιοδικό «American Journal of 

Insanity». Την εποχή εκείνη, ο αυτισμός αποτελούσε κατά κάποιο τρόπο μια 

υποκατηγορία της σχιζοφρένειας και είχε προκαλέσει το ενδιαφέρον της ιατρικής 

κοινότητας (Lightfoot et. al., 2014). Ο αυτισμός για τον Bleuler είχε διαφορετική 

σημασία από ότι έχει σήμερα. Δεν περιέγραφε ανθρώπους αλλά σκέψεις που 

έρχονταν σε αντιπαράθεση με την πραγματικότητα. Κάτι φανταστικό θα μπορούσε 

τότε να χαρακτηριστεί ως «αυτιστικό» (Frith, 1991).  

 Το 1943, σύμφωνα με τον Kanner, o αυτισμός περιγράφηκε ως μια «ανάγκη για 

ομοιότητα» και «αντίσταση στην αλλαγή». Με βάση τον Kanner, ο αυτισμός ορίζεται 

ως μία εγκεφαλική δυσλειτουργία που επηρεάζει την ικανότητα επικοινωνίας, μία 
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βλάβη των συναισθηματικών λειτουργιών, η οποία απομακρύνει το άτομο από 

κοινωνικές συναναστροφές. Ο ίδιος χρησιμοποίησε πρώτη φορά τον όρο «βρεφικός 

αυτισμός» για να περιγράψει μία ομάδα παιδιών που ήταν κοινωνικά απομονωμένα, 

συμπεριφορικά άκαμπτα και είχαν εξασθενημένη επικοινωνία (Kanner, 1943). 

 Το 1944, ο Hans Asperger, μελέτησε άτομα με στοιχεία αυτισμού που δεν 

παρουσίαζαν ελλείμματα στις γνωστικές τους λειτουργίες. Το όνομά του αποδόθηκε 

στο σύνδρομο Asperger, το οποίο προσδιορίζει μία μορφή αυτισμού υψηλής 

λειτουργικότητας (Συριοπούλου, 2016). Σύμφωνα με τον Καραντάνο (2001), τόσο ο 

Asperger όσο και ο Kanner διαχωρίζουν τον αυτισμό από τη σχιζοφρένεια καθώς στις 

περιπτώσεις παιδιών που μελέτησαν τα παιδιά δεν εμφάνιζαν παραισθήσεις, η 

κατάστασή τους επιδεινώνονταν παρά βελτιώνονταν και τέλος, από την πρώιμη 

παιδική ηλικία τους φαίνονταν «μη φυσιολογικά» (Αλεξίου, 2001). 

 Τη δεκαετία του 1950, σύμφωνα με τον Buttelheim Bruno, υποστηρίχθηκε η άποψη 

πως οι γονείς και ως επί το πλείστων οι μητέρες είναι υπεύθυνες για την εμφάνιση 

του αυτισμού. Πιο συγκεκριμένα, η έλλειψη εκδήλωσης συναισθημάτων από τους 

γονείς (κυρίως από τη μητέρα) προς τα παιδιά και η ψυχρότητά τους προς αυτά 

κρίθηκαν υπεύθυνες για την εμφάνιση του αυτισμού. Εξαιτίας αυτής της πεποίθησης, 

ο Bruno διατύπωσε τη θεωρία της «ψυχρής μητέρας» ή αλλιώς «μητέρας ψυγείο» με 

την οποία περιέγραφε τις απόμακρες μητέρες. Οι γονείς κατηγορούνταν μέχρι που η 

νευροβιολογία και η ιατρική τους απενοχοποίησαν στρεφόμενες σε διαφορετική 

αιτιολογία του αυτισμού (Happe, 1998). 

 Η άποψη αυτή επικράτησε έως το τη δεκαετία του 1970. Με βάση ερευνητικά 

ευρήματα της δεκαετίας του 1970 και 1980 (McAdoo & DeMyer, 1978), και όπως 

υποστήριξε και το MMPI (Πολυδιάστατο Ερωτηματολόγιο Προσωπικότητας της 
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Μινεσότα), οι γονείς των παιδιών με αυτισμό δε διέφεραν από τους γονείς των 

παιδιών χωρίς αυτισμό ως προς την προσωπικότητα τους σε κανέναν τομέα. Το 1971 

ο Schopler υποστήριξε πως θα ήταν προτιμότερο να μην εστιάζει κανείς στη θεραπεία 

των γονέων αλλά στην συμπερίληψη των γονέων στην ομάδα που ασχολείται με τη 

θεραπεία του παιδιού. Εξάλλου, το παιδί με αυτισμό δεν εντάσσεται στην 

πραγματικότητα λόγω διάχυτων διαταραχών στην ανάπτυξή του (Rutter, 1991). 

 Το 1980, ο όρος βρεφικός αυτισμός συμπεριλήφθηκε για πρώτη φορά στην τρίτη 

έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου (DSM) στην κατηγορία των 

Διάχυτων Αναπτυξιακών Διαταραχών. Η Αυτιστική Διαταραχή ήταν η σύγχρονη 

ταξινόμηση που χρησιμοποιούνταν από την αναθεώρηση της τρίτης έκδοσης του 

DSM. Στην τέταρτη έκδοση του DSM, η Αυτιστική Διαταραχή τοποθετείται στην 

υποκατηγορία των Διαταραχών που συνήθως διαγιγνώσκονται αρχικά στη βρεφική, 

στην παιδική ή στην εφηβική ηλικία γνωστή ως Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές 

(Συριοπούλου, 2016). 

1.2 Επιδημιολογία αυτισμού 

 Ο αυτισμός δεν κάνει διάκριση  βάσει φυλής, κοινωνικής τάξης ή κουλτούρας. 

Βέβαια, η αύξηση του αυτισμού εμφανίζεται ραγδαία τις τελευταίες δεκαετίες. Το 

2010 η συχνότητα εμφάνισης ΔΑΦ ήταν αυξημένη κατά εκατό φορές σε σύγκριση με 

το έτος 1996. Το γεγονός αυτό οφείλονταν στο αυξημένο ερευνητικό ενδιαφέρον των 

επιστημόνων, στη βαθύτερη κατανόηση της διαταραχής, στο ευρύ φάσμα 

ταξινόμησης της ΔΑΦ, στην αναγνώριση των περιβαλλοντικών κινδύνων ως αιτιών 

της ΔΑΦ και στην ανέλιξη των διαγνωστικών εργαλείων (Σερετόπουλος, Λάμνισος, 

Γιαννακού, 2019). Η διεύρυνση των διαγνωστικών κριτηρίων και ο τρόπος με τον 

οποίο ορίζεται η ΔΑΦ ενδέχεται να επηρέασε την αύξηση του αυτισμού. Πάραυτα, τα 
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αποτελέσματα μεταξύ των διαγνωστικών κριτηρίων κατά DSM-IV και DSM-V είναι 

σχεδόν ίδια (Kim, et. al., 2014). 

  Παλαιότερες μελέτες έδειξαν πως 4-5 στα 10.000 παιδιά εμφάνιζαν ΔΑΦ. Νεότερες 

έρευνες φανέρωσαν πως η συχνότητα εμφάνισης ΔΑΦ ανέρχεται σε 16,8 στα 10.000 

παιδιά. Το ποσοστό των υπόλοιπων αναπτυξιακών διαταραχών αντιστοιχεί εκτιμάται 

σε 45,8 στα 10.000 παιδιά. Οι εκτιμήσεις για τον επιπολασμό εμφανίζουν υψηλές 

μεταβολές μεταξύ μελετών. Η συχνότητα εμφάνισης ΔΑΦ δε δύναται να θεωρηθεί 

οριστική καθώς στις μελέτες δεν υπάρχει μια συγκεκριμένη μεθοδολογία αλλά 

διαφορετικές. Στηριζόμενοι στα δεδομένα αυτά, εκτιμάται πως στην Ελλάδα 

υπάρχουν 4.000-5.000 παιδιά και ενήλικοι με αυτισμό και 20.000-30.000 άτομα με 

ΔΑΦ (ΕΕΠΑΑ, 2004).  Πάραυτα, η παγκόσμια επικράτηση της ΔΑΦ υπολογίζεται σε 

1:59 (έναντι του αριθμού 1:166 το έτος 2004) (Baio et. al., 2018). Σύμφωνα με 

έρευνες σε Ευρώπη, Αμερική και Ασία δείχνουν μέσο επιπολασμό της ΔΑΦ από 1-

3% σε παιδιά παιδικής και εφηβικής ηλικίας. Παγκοσμίως, η διαταραχή αναφέρεται 

περίπου σε 7,6 ανά 1.000 άτομα (Center for Disease Control, 2019).  Στην Ελλάδα, 

βάσει στοιχείων του 2004, η συχνότητα διάγνωσης του αυτισμού υπολογίστηκε σε 

1/189 κορίτσια και 1/42 αγόρια (ΕΕΠΑΑ, 2004). 

 Η εμφάνιση του αυτισμού είναι εντονότερη στα αγόρια παρά στα κορίτσια. Η 

«πηγή» της ανδρικής υπεροχής στην εμφάνιση αυτισμού παραμένει άγνωστη. Από τα 

πρώτα δημοσιεύματα για την περιγραφή του αυτισμού μαρτυρήθηκε πως ο αριθμός 

των αγοριών με αυτισμό υπερίσχυε από τον αριθμό των κοριτσιών. Ο Kanner 

περιέγραψε έντεκα περιπτώσεις εκ των οποίων οι οχτώ αφορούσαν αγόρια και ο 

Asperger ανέφερε τέσσερις περιπτώσεις οι οποίες αφορούσαν αποκλειστικά αγόρια.  

Ο επιπολασμός αυτός είναι αναγνωρισμένος αλλά δεν είναι απόλυτα κατανοητός 

(Σερετόπουλος, Λάμνισος, Γιαννακού, 2019). Η αναλογία εμφάνισης αυτισμού στα 
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δύο φύλα είναι 4 αγόρια:1 κορίτσι (Werling, 2013).Βιολογικοί παράγοντες που 

σχετίζονται με το φύλο εμπλέκονται στην εμφάνιση του αυτισμού χωρίς, όμως, να 

είναι ξεκάθαροι.  Διαφορές εμφανίζονται και στους φαινοτύπους μεταξύ των δύο 

φύλων. Τα αγόρια εξωτερικεύουν συμπτώματα όπως επιθετικότητα, 

επαναλαμβανόμενη συμπεριφορά, περιορισμένα ενδιαφέροντα και υπερκινητικότητα 

ενώ τα κορίτσια εμφανίζουν εσωτερίκευση συναισθημάτων όπως άγχος ή κατάθλιψη 

(Mandy, et. al., 2012). 

1.3 Αιτιολογία 

  Όταν η σαφής αιτιολογία μιας διαταραχής είναι άγνωστη, οι θεωρίες σχετικά με την 

αιτιολογία πληθαίνουν. Αυτό δεν είναι πουθενά αλλού τόσο εμφανές όσο στον τομέα 

του αυτισμού. Πλήθος ερευνών έχει προσπαθήσει να καθορίσει τα ακριβή αίτια του 

αυτισμού αλλά αυτά παραμένουν ακόμα άγνωστα. Ορισμένες μελέτες φανερώνουν 

πως ο αυτισμός οφείλεται σε προγεννητικούς ή/ και γενετικούς παράγοντες, άλλες 

αναφέρουν την άμεση συσχέτιση χρωμοσωμικών ανωμαλιών με την εμφάνιση 

αυτισμού ενώ κάποιες έρευνες συνδέουν τον αυτισμό με δυσλειτουργίες της 

αμυγδαλής, του φλοιού και του ιππόκαμπου του εγκεφάλου (Αντωνίου & Δαλιανά, 

2017). Το 2007, έρευνες έδειξαν πως ο αυτισμός οφείλεται σε μία μορφή μη 

φυσιολογικής ανάπτυξης του εγκεφάλου ή δομής ή/και νευροχημείας (Akshoomoff, 

2000 Hyman & Towbin, 2007). Σε πιο πρόσφατες μελέτες, ο αυτισμός φάνηκε πως 

συνδέεται με την έκθεση σε χημικές ουσίες κατά τη διάρκεια της κύησης οι οποίες 

εντοπίζονται στο νερό, στον αέρα, στις τροφές, σε χημικά οικιακής χρήσης αλλά και 

στη δυσκολία αφομοίωσης οπιοειδών όπως καζεΐνη ή γλουτένη (Αντωνίου & 

Δαλιανά, 2017). 
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 Πολλές γενετικές συνδέσεις του αυτισμού έχουν βρεθεί. Ωστόσο, δεν έχουμε 

καταλάβει τις αιτιώδεις σχέσεις τους. Τα αίτιά του αυτισμού παραμένουν μέχρι και 

τις μέρες μας άγνωστα αλλά υπάρχει κάποια γενετική βάση όπως πολλοί 

υποστηρίζουν. Μέσα από έρευνες σε οικογενειακό επίπεδο, παιδιά που έχουν δίδυμα 

αδέρφια (ετεροζυγωτικά ή μονοζυγωτικά) ή άλλα αδέρφια με ΔΑΦ έχουν αυξημένες 

πιθανότητες να εμφανίζουν και εκείνα ΔΑΦ (Newschaffer, Falb, & Gurney, 2005).  

 Όσον αφορά τους προγεννητικούς παράγοντες αυτισμού, είναι ευρέως διαδεδομένο 

ότι υπάρχουν παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν είτε θετικά είτε αρνητικά την 

ανάπτυξη του εμβρύου και να έχουν αντίστοιχα θετικό ή αρνητικό αντίκτυπο στη 

μετέπειτα ζωή του. Η προγεννητική έκθεση της μητέρας σε αντιεπιληπτικά ή 

θαλιδομίδη φάρμακα , όπως το βαλπροικό οξύ, αυξάνει τον κίνδυνο εμφάνισης 

αυτισμού του εμβρύου. Η ηλικία των γονέων επιδρά με τη σειρά της στην ανάπτυξη 

αυτισμού. Η προχωρημένη ηλικία σύλληψης επιδρά αρνητικά στην εμφάνιση της 

διαταραχής (Masini et al., 2020· Hodges et al., 2020).  

 Οι Wu et al. (2006) πραγματοποίησαν μία μετα-ανάλυση στην οποία συγκέντρωσαν 

στοιχεία προηγούμενων μελετών σχετικά με την αυξημένη ηλικία του πατέρα και την 

εμφάνιση αυτισμού των απογόνων. Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνά τους 

συμπεριλήφθηκαν είκοσι επτά μελέτες στις οποίες έλαβαν μέρος 17.658.960 

συμμετέχοντες και 66.948 περιπτώσεις αυτισμού. Η μελέτη αυτή, υποστήριξε πως η 

αυξημένη πατρική ηλικία  είναι πιθανό να συμβάλλει στην εμφάνιση αυτισμού (Wu 

et al., 2016). Η μελέτη των Hultman et al. (2011) ήρθε να επιβεβαιώσει ότι η 

πιθανότητα απόκτησης απογόνου με αυτισμό αυξάνεται με την πάροδο της ηλικίας 

του πατέρα (Hultman et al., 2011). Συγκριτικά με πατέρες που απέκτησαν παιδί στην 

ηλικία των 29 ετών ή νωρίτερα, οι πατέρες ηλικίας 30-39 ετών είχαν περισσότερες 

πιθανότητες να αποκτήσουν παιδί με αυτισμό και ακόμα μεγαλύτερες ήταν οι 
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πιθανότητες να αποκτήσει κάποιος πατέρας απόγονο με αυτισμό όταν βρισκόταν 

στην ηλικία των 40-49 ετών ή 50 ετών και άνω (Reichenberg et al., 2006).  

 Παθήσεις της μητέρας πριν ή κατά τη διάρκεια της κύησης όπως ο σακχαρώδης 

διαβήτης ή ο διαβήτης κατά τη διάρκεια της κύησης είναι παράγοντες κινδύνου που 

μπορούν να αυξήσουν τις πιθανότητες εμφάνισης αυτισμού στους απογόνους  (Masini 

et al., 2020). Επιπρόσθετα, αυτοάνοσες παθήσεις της μητέρας όπως ο Συστηματικός 

Ερυθηματώδης Λύκος (ΣΕΛ), οι Ιδιοπαθείς Φλεγμονώδεις Νόσοι του Εντέρου 

(ΙΦΝΕ) και η ψωρίαση κατηγορούνται για την εμφάνιση αυτισμού (Amaral, 2017). Η 

έκθεση της μητέρας κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης σε χημικές ουσίες όπως 

βαρέα μέταλλα (αρσενικό, κάδμιο, μόλυβδος, μαγγάνιο κ.α.) που μπορεί να 

βρίσκονται στο νερό, στον αέρα, στα τρόφιμα, σε αντικείμενα καθημερινής χρήσης 

και σε χημικά όπως το τα οργανοχλωριομένα φυτοφάρμακα ενδέχεται να συνδέονται 

με την εμφάνιση αναπτυξιακών, νευρολογικών και μαθησιακών διαταραχών (Talbott 

et al., 2015).  Επιπρόσθετα, η έλλειψη ψευδαργύρου κατά τη διάρκεια της 

εγκυμοσύνης δύναται να εντείνει την πιθανότητα ανάπτυξης αυτισμού, μιας και 

άτομα με ΔΑΦ αναφέρεται συχνά να έχουν έλλειψη ψευδάργυρου (Goin-

Kochel&Myers,   2005).  

 Άλλο ένα πιθανό αίτιο αποτελεί η δυσλειτουργία ενός νευροδιαβιβαστή του νευρικού 

συστήματος και συγκεκριμένα του γλουταμινικού υποδοχέα. Υπό διερεύνηση 

βρίσκεται η χρήση κάποιας φαρμακευτικής αγωγής που να ρυθμίζει το γλουταμινικό 

νευροδιαβιβαστή που θα μειώνει τα προβλήματα συμπεριφοράς και τα συμπτώματα 

αυτισμού. Η μεμαντίνη είναι το φάρμακο που χρησιμοποιείται έως τώρα για να 

θεραπεύσει τη γνωστική διαταραχή αλλά και τη νόσο Alzheimer (Carlson,  2012).  
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 Τα τελευταία χρόνια, η νευροπαθολογία του αυτισμού απασχολεί έντονα την 

επιστημονική κοινότητα. Ένας ακριβής παθοφυσιολογικός μηχανισμός του αυτισμού 

δεν έχει εντοπιστεί. Ωστόσο, υπάρχουν έρευνες που περιγράφουν αλλαγές στην 

ηλεκτροφυσιολογία και στην ανατομία του εγκεφάλου. Βάσει ερευνών, παιδιά με 

αυτισμό παρατηρήθηκε να έχουν αυξημένο όγκο εγκεφάλου όταν βρίσκονται σε 

ηλικία 2-4 ετών (Ha et al., 2015). Η αύξηση του εγκεφάλου αφορά τη λευκή και τη 

φαιά ουσία του εγκεφάλου και η χρονική στιγμή αύξησης συμπίπτει με τις αρχικές 

εκδηλώσεις αυτισμού (Minshew & Williams, 2007). Πλήθος ερευνών που 

παρατηρούν τη μείωση της φαιάς ουσίας στους κογχομετωπιαίους λοβούς και την 

αύξησή της στους μετωπιαίους λοβούς, στα ινιακά και τα κροταφικά μέρη του 

εγκεφάλου (Hashem, Nisar et al. 2020). Επιπλέον, στα άτομα με αυτισμό 

εντοπίζονται ανωμαλίες στην περιοχή Broca και Wernicke του εγκεφάλου που έχουν 

άμεση συσχέτιση με το λόγο, την κοινωνική προσοχή και την επεξεργασία (Lee, Park 

et al. 2017).  

 Χρωμοσωμικές ανωμαλίες είναι, επίσης, συχνά εντοπιζόμενες στα άτομα με 

αυτισμό. Το «σύνδρομο του εύθραυστου Χ» είναι μία χρωμοσωμική ανωμαλία την 

οποία παρουσιάζουν πολλά παιδιά με αυτισμό. Η συχνότητά του συνδρόμου αυτού, 

είναι ιδιαίτερα αυξημένη στα αγόρια. Κατηγορείται για διανοητική καθυστέρηση, 

παραμορφώσεις του σώματος και διαταραχές ομιλίας. Επίσης, ευθύνεται για 

δυσκολία στις κοινωνικές συναναστροφές, αποφυγή βλεμματικής επαφής και 

συναισθηματική αποστασιοποίηση που είναι συχνά εντοπιζόμενες και στον αυτισμό 

(Coleman et. al., 2005).  

 Στις μέρες μας είναι κοινά αποδεκτό, όπως φανερώνεται και από τα παραπάνω, πως 

ο αυτισμός είναι μία πολυπαραγοντική διαταραχή. Γενετικοί, επιγενετικοί και 

περιβαλλοντικοί παράγοντες μπορούν να επηρεάσουν την εμφάνισή του.    



21 
 

 

 

1.4 Χαρακτηριστικά συμπτώματα 

 Κάθε παιδί ή ενήλικας με αυτισμό αποτελεί μια μοναδική και ξεχωριστή 

προσωπικότητα. Ωστόσο, τα άτομα που ανήκουν στο φάσμα του αυτισμού 

εμφανίζουν μια σειρά παρόμοιων χαρακτηριστικών. Η ΔΑΦ αποτελεί μια 

διαγνωστική κατηγορία μιας σειράς συμπτωμάτων. Βάσει του Διαγνωστικού και 

Στατιστικού Εγχειριδίου των Ψυχικών Διαταραχών DSM-V, η ένταση εμφάνισης 

αυτών των χαρακτηριστικών διαφέρει από άτομο σε άτομο (APA,2013). Τα 

συμπτώματα αυτά, επηρεάζουν τρεις τομείς που είναι χαρακτηριστικοί. Ο πρώτος 

τομέας είναι η επικοινωνία, ο δεύτερος οι κοινωνικές σχέσεις και ο τρίτος η 

προσκόλληση σε συγκεκριμένα ενδιαφέροντα ή συμπεριφορικά μοτίβα 

(Συριοπούλου, 2016).  

 Τα χαρακτηριστικά του αυτισμού μπορούν να γίνουν ορατά από τη βρεφική ηλικία 

(Mapelli et al., 2018). Με βάση το DSM-V, η επίσημη διάγνωση του αυτισμού 

πραγματοποιείται όταν το παιδί βρίσκεται σε ηλικία 2,6 έως 3,6 ετών. Ορισμένα από 

τα συμπτώματα του αυτισμού κατά την ανάπτυξη του ατόμου μπορούν να 

μεταβληθούν αλλά δεν εξαλείφονται (Συριοπούλου & Κασίμος, 2010).  

 Τα άτομα με αυτισμό εμφανίζουν κοινωνικά ελλείμματα τα οποία εκδηλώνονται στις 

συναναστροφές τους με άλλα πρόσωπα (Hamilton, 2013). Είναι πιθανό, λόγω της 

ελλειμματικής του κοινωνικής επικοινωνίας, το άτομο με αυτισμό να αναπτύσσει 

«αμυντικούς» μηχανισμούς. Αυτοί το βοηθούν να ανταπεξέλθει επιτυχώς στις 

ραγδαίες μεταβολές του κόσμου που ζούμε και είναι δύσκολο να τις κατανοήσει 
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(Smith, 2006). Τα άτομα με αυτισμό εμφανίζουν χαμηλά επίπεδα ενσυναισθητικής 

ικανότητας που μπορεί να γίνουν φανερά από τους είκοσι πρώτους μήνες ζωής του 

παιδιού (Charman et al., 1997). Μιας και η ενσυναίσθηση απουσιάζει, κρίνεται 

αδύνατο να γίνουν κατανοητά τα συναισθήματα και οι απόψεις του περίγυρου. Έτσι, 

τα άτομα με αυτισμό προτιμούν να αποφεύγουν την κοινωνική επαφή. 

Χαρακτηριστικά, τα παιδιά με αυτισμό δεν επιζητούν παρέα ούτε σύναψη φιλικών 

δεσμών (Συριοπούλου & Κασίμος, 2010).  

 Η επικοινωνία, λεκτική ή μη, παρουσιάζει επίσης ελλείμματα. Οι μεταφορές, οι 

παρομοιώσεις και η ειρωνεία δεν γίνονται αντιληπτές από τα άτομα με αυτισμό. Η μη 

λεκτική επικοινωνία, οι χειρονομίες, και οι εκφράσεις του προσώπου είναι με τη 

σειρά τους δυσνόητες. Μόνο η κυριολεκτική χρήση της γλώσσας θεωρείται 

κατανοητή (Happe, 1998). Ο προφορικός λόγος είτε αναπτύσσεται μερικώς, είτε 

απουσιάζει, είτε εμφανίζει κάποια σημαντική καθυστέρηση (Rogers, Cook, & Meryl, 

2005). Σε ορισμένες περιπτώσεις ενδέχεται και η εμφάνιση παλινδρόμησης. Παιδιά 

που παρήγαγαν λέξεις μπορεί να πάψουν να μιλούν για μήνες ή και χρόνια (Lord, 

Shulman, & DiLavore, 2004). Το 20-30% των ανθρώπων με αυτισμό παραμένουν 

«σιωπηλοί» καθ΄ όλη  τη διάρκεια της ζωής τους (Rogers, 2006).   

 Η «Θεωρία του Νου» (Theory of Mind) κρίνεται ως περιορισμένη ή ελλιπής στον 

αυτισμό. Αυτό συνεπάγεται πως τα άτομα με αυτισμό δεν είναι ικανά να αντιληφθούν 

ότι οι άλλοι δεν μπορούν να γνωρίζουν τα συναισθήματα και τις επιθυμίες τους, ούτε 

ότι οι άλλοι έχουν σκέψεις και αισθήματα διαφορετικά από τα δικά τους. Στον 

αντίποδα, τα μη ανάπηρα παιδιά είναι ικανά να αντιληφθούν τα ανωτέρω ήδη από την 

ηλικία των τεσσάρων ετών. Η έλλειψη αυτή της «Θεωρίας του Νου» μπορεί να 

εξηγήσει κάποιες από τις δυσκολίες επικοινωνίας των ατόμων με αυτισμό 

(Γιαννοπούλου, 2004). 
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 Η εμφάνιση στερεοτυπιών, η προσκόλληση σε συγκεκριμένα αντικείμενα, ο  

επαναλαμβανόμενος λόγος (ηχολαλία) ή η διαρκής χρήση συγκεκριμένων 

αντικειμένων, οι στερεοτυπικές ή επαναλαμβανόμενες κινήσεις, οι προσκόλληση σε 

ρουτίνες και η ευαισθησία σε αλλαγές του περιβάλλοντος ανήκουν στη δεύτερη 

κατηγορία συμπτωμάτων που συναντώνται στις ΔΑΦ (APA, 2013). Tα περιορισμένα 

ενδιαφέροντα και οι ιδιόρρυθμες ενασχολήσεις εμφανίζονται στα άτομα με αυτισμό 

με διαφορετικό τρόπο. Για παράδειγμα, μπορούν να εκδηλωθούν με απλά χτυπήματα 

χεριών, περιστροφές του ατόμου γύρω από τον εαυτό του ή και με πολυπλοκότερους 

τρόπους (Frith, 1998).  

 Ο Kanner (1943) όταν αρχικά αναφέρθηκε στο φαινόμενο του αυτισμού, προέβλεψε 

ότι οι άνθρωποι με αυτισμό έχουν «εξαιρετική μνήμη» και «καλή νοημοσύνη». 

Ωστόσο, μελλοντικές έρευνες έχουν τοποθετήσει ένα σημαντικό ποσοστό αυτιστικών 

στο εύρος που ορίζεται ως νοητική υστέρηση, όπως, για παράδειγμα 40% στην 

έρευνα των Baird et al., 2000 και  25%-64% στην έρευνα των Kielinen, Linna, & 

Moilanen, 2000. Από την άλλη πλευρά, η κλινική εικόνα των παιδιών με ΔΑΦ  

μερικές φορές ακολουθείται από υψηλή νοημοσύνη. Η υψηλή αυτή νοημοσύνη 

συνοδεύεται και από άλλες ιδιαίτερες ικανότητες, όπως ταχείς πολλαπλασιασμούς, 

εξαιρετική μνήμη γεγονότων, υπολογισμό ημερολογιακών ημερομηνιών κ.ά. (Ξύκη, 

Βλασοπούλου &Τόμπρου, 2017). Αυτό δε συνεπάγεται πως τα παιδιά με αυτισμό δεν 

είναι ικανά να εκτελέσουν δραστηριότητες που κεντρίζουν το ενδιαφέρον τους. 

Μπορούν να ασχοληθούν με επιτυχία με τη ζωγραφική, την επίλυση παζλ, την 

ιππασία, την κολύμβηση, την απομνημόνευση γεγονότων, τους μαθηματικούς 

υπολογισμούς και όχι μόνο (Center of Disease Control, 2012).  

 Προβλήματα συμπεριφοράς είναι συχνά εμφανιζόμενα στα άτομα με ΔΑΦ. Εκρήξεις 

θυμού, επιθετικότητας και ανυπακοής είναι μερικά από αυτά (Γενά, 2002). Το 
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άκουσμα γαβγίσματος και οι θόρυβοι του δρόμου ενδέχεται να τρομάξουν ή να 

προκαλέσουν αίσθημα φόβου. Συχνά παρατηρήσιμη είναι η συμπεριφορά 

εξωτερικευμένης επιθετικότητας και αυτοτραυματισμού. Χτυπήματα, κλοτσιές, 

αγκωνιές, δάγκωμα και χτύπημα του κεφαλιού εμφανίζονται έντονα. Αστάθειες 

εμφανίζονται και κατά τη διάρκεια του ύπνου, στον οποίο δεν ολοκληρώνονται  

σωστά οι κύκλοι/φάσεις ύπνου.  

 Τα άτομα με αυτισμό εμφανίζουν ασυνήθιστες συναισθηματικές αντιδράσεις. Το 

άγχος είναι η συχνότερη ψυχική δυσκολία των ατόμων με ΔΑΦ (Wood et al., 2014). 

Τουλάχιστον το 30-70% των ατόμων με ΔΑΦ παρουσιάζει κάποια μορφή διαταραχής 

άγχους. Το άγχος αποχωρισμού, η κοινωνική φοβία και η ιδεοψυχαναγκαστική 

διαταραχή είναι μερικές από τις μορφές διαταραχής άγχους (Obsessive-compulsive 

disorder-OCD). Ο υπερβολικός φόβος σε κάποιο γεγονός ή στοιχείο όπως σε έντομα, 

δυνατούς θορύβους ή ακραία καιρικά φαινόμενα είναι συνήθης στα άτομα με αυτισμό 

(Rosen et al., 2018). Πολλές φορές, οι κοινωνικές και επικοινωνιακές δυσκολίες των 

ατόμων με αυτισμό είναι η πηγή του άγχους τους (Spain et al., 2018). Το άγχος αυτό 

επηρεάζει, επίσης, τις συναισθηματικές, κοινωνικές και ακαδημαϊκές πτυχές της ζωής 

των ατόμων με αυτισμό (Valle, 2016). 

1.5 Διάγνωση-Αξιολόγηση 

 Η διάγνωση είναι η ερμηνεία συλλεχθέντων πληροφοριών ή δεδομένων (ποσοτικών 

ή ποιοτικών) που έχουν άμεση συσχέτιση με τον εξεταζόμενο. Σκοπός της διάγνωσης 

είναι να γίνει ξεκάθαρη η ύπαρξη κάποιου προβλήματος και η διαφοροποίησή του 

από άλλα παρεμφερή προβλήματα (Διαφοροδιάγνωση) (Καμπανάρου, 2007).  

 Η διάγνωση του αυτισμού είναι μια δύσκολη διαδικασία. Αν και υπάρχουν 

διαγνωστικά εργαλεία για την αξιολόγηση του αυτισμού, αυτή πραγματοποιείται με 
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βάση την κλινική εμπειρία του αξιολογητή και από τη γνώση που έχει κανείς για το 

πώς είναι ένα μη ανάπηρο παιδί. Η γνώση του παθολόγου επέρχεται έπειτα από την 

εμπειρία του αξιολογητή και την εικόνα του μη ανάπηρου παιδιού (Παπαβασιλείου, 

2015). Σκοπός της αξιολόγησης των μαθητών με ΔΑΦ είναι η έγκαιρη διάγνωση, ο 

εντοπισμός και η ταξινόμηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών και δυσκολιών των 

μαθητών. Για το λόγο αυτό κρίνεται επιτακτική η ανάγκη εντοπισμού των 

χαρακτηριστικών τα οποία συμβάλλουν στη διάγνωση του αυτισμού. Βάση της 

διάγνωσης αποτελεί η εκτίμηση της ψυχοκινητικής εξέλιξης του μαθητή (Γενά, 

2002).  

Ο αυτισμός συγκαταλέγεται στις νευροαναπτυξιακές διαταραχές χωρίς όμως να είναι 

πλήρως γνωστές οι βλάβες που προκαλεί στον εγκέφαλο. Επομένως, το γεγονός αυτό 

δικαιολογεί τη διάγνωση βάσει παρατήρησης και αξιολόγησης της παιδικής 

συμπεριφοράς αλλά και βάσει αναπτυξιακού ιστορικού παρά βάση 

εργαστηριακών/ιατρικών εξετάσεων (Lord & Risi, 2000). Δεν υπάρχει  εργαστηριακή 

εξέταση, ένα βιολογικός δείκτης (π.χ. μαγνητική τομογραφία εγκεφάλου ή 

αιμοληψία) που να αποκαλύπτει την κοινωνικότητα ενός ατόμου. Ακόμα και στην 

περίπτωση που εντοπίζονται κάποια ευρήματα στη μαγνητική τομογραφία, η 

κοινωνικότητα πάλι δεν προσμετρείται. Βέβαια, η κύρια διάγνωση είναι κλινική και 

επέρχεται από την παρατήρηση της συμπεριφοράς του παιδιού και τη χρήση 

συμπεριφορικών τεστ (Παπαβασιλείου, 2015). 

Η διάγνωση της ΔΑΦ μπορεί να πραγματοποιηθεί όταν το παιδί βρίσκεται σε ηλικία 

3-4 ετών με κάποια διαγνωστικά κριτήρια (Νότας & Μαυροπούλου, 2004).  Μέσω 

της κλίμακας M-CHAT (Checklist for Autism Toddlers) είναι πλέον εφικτή η 

δυνατότητα πρώιμης ανίχνευσης σοβαρών αναπτυξιακών διαταραχών σε ηλικία 18-

24 μηνών. Η κλίμακα M-CHAT εξετάζει δεξιότητες όπως η αλληλεπίδραση των 
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παιδιών με συνομηλίκους, η πιθανότητα μίμησης, η εκδήλωση ενδιαφέροντος για 

κάτι, η ανταπόκριση σε κάλεσμα, το δηλωτικό δείξιμο και πιθανά ελλείμματα σε αυτά 

(Robins, Fein & Barton, 1999). Βασίζεται σε μία σειρά ερωτήσεων προς τους γονείς 

και χορηγείται από παιδίατρο. Στην περίπτωση που ο τελευταίος εντοπίσει κάτι 

«ύποπτο», το παιδί πρέπει να παραπεμφθεί σε κάποιον ειδικό (Παπαβασιλείου, 2015). 

Τα διαγνωστικά κριτήρια θεσπίστηκαν με διάφορες ταξινομήσεις. Στις μέρες μας, οι 

συνηθέστερες ταξινομήσεις είναι το διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών 

Διαταραχών, της Αμερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρείας (DSM-V) (Diagnostic and 

Statistical Manual of Mental Disorders) και η Διεθνής Ταξινόμηση Νόσων, δέκατη 

έκδοση του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας (ICD-10) (Νότας & Μαυροπούλου, 

2004).  

Η έγκαιρη ανίχνευση του αυτισμού προμηνύει την πιθανή πρώιμη παρέμβαση και τη 

συμμετοχή των παιδιών σε κάποιο εξατομικευμένο πρόγραμμα σπουδών. Η πρώιμη 

παρέμβαση οδηγεί σε καλύτερα προγνωστικά αποτελέσματα. Ιδιαίτερα ωφέλιμη είναι 

όταν στοχεύει σε συγκεκριμένες δυσκολίες και ελλείμματα του κάθε παιδιού 

ξεχωριστά καθώς τότε τα αποτελέσματα θα είναι θα είναι καλύτερα και ακριβέστερα. 

Η έγκαιρη παρέμβαση μπορεί να επιβραδύνει την αναπτυξιακή καθυστέρηση (Boyd 

et al. 2011) και να ενισχύσει την επικοινωνία (Minjarez et al. 2011), τις ικανότητες 

μίμησης (Landa et al. 2011) και το συμβολικό παιχνίδι (Kasari et al. 2006).  

Η αξιολόγηση και η διάγνωση των μαθητών με ΔΑΦ πρέπει να είναι ακριβής ώστε να 

σχεδιαστούν οι κατάλληλοι μέθοδοι αντιμετώπισης. Οι εκπαιδευτικοί στηρίζονται 

στη διάγνωση για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ στο σχολείο 

ώστε να σχεδιάσουν το μάθημα με βάση τις ανάγκες κάθε παιδιού (Συριοπούλου – 

Δελλή & Κασίμος, 2013). 
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2.1 Ιατρικό και Κοινωνικό Μοντέλο Αναπηρίας 

 Αρκετοί επιστημονικοί κλάδοι, όπως η κοινωνιολογία, η  κοινωνική ανθρωπολογία, 

η ειδική αγωγή, η ψυχολογία και η ιατρική συμβάλλουν στην κατανόηση και 

αποσαφήνιση της αναπηρίας μέσα από το σχεδιασμό διαφορετικών μεταξύ τους 

εννοιολογικών προσεγγίσεων. Οι εννοιολογικές προσεγγίσεις, κάθε φορά, δομούνται 

με βάση κάποιες θεωρητικές τοποθετήσεις που συμφωνούν με ηθικές και κοινωνικές 

αξίες που επιβάλλουν καθορισμένους τρόπους παρέμβασης (Bayliss, 1998· Slee, 

1998· Titchkosky, 2009).  

 Στις αρχές του 20ου αιώνα, το ιατρικό μοντέλο της αναπηρίας αποτέλεσε την 

κυρίαρχη εννοιολογική προσέγγιση της αναπηρίας μέχρι τα τέλη της δεκαετίας του 

1960 (Bailey, 1998). Το ιατρικό μοντέλο επηρέασε σημαντικά τις κοινωνικές και 

πολιτικές αντιλήψεις και κατά συνέπεια τις εκπαιδευτικές πρακτικές.  Ακόλουθη ήταν 

και η δημιουργία ορισμών για την αναπηρία που βασίστηκαν σε λειτουργικούς 

περιορισμούς ή κλινικά κριτήρια (Barton, 2009). Από τους ορισμούς αυτούς 

προέκυπτε πως η αναπηρία πηγάζει από τη σωματική ανεπάρκεια. Η αναπηρία 

θεωρήθηκε «ασθένεια» λόγω νοητικής ή σωματικής δυσλειτουργίας ενώ παράλληλα 

προσεγγίστηκε από το ιατρικό μοντέλο ως ένα θέμα ατομικό/προσωπικό (Reed & 

Watson, 1994).  

Στηριζόμενοι στην ανωτέρω σκοπιά, οι άνθρωποι με αναπηρία παρουσιάζονται ως 

άτομα που βιώνουν μια «βιο-ιατρική τραγωδία» που δεν είναι άλλη παρά το ίδιο τους 

το σώμα που δεν εναρμονίζεται με αυτό που θεωρείται ως «φυσιολογικό» (Oliver, 

2009· Ζώνιου-Σιδέρη, 1998). Σύμφωνα με τον Oliver (2009), η θεωρία περί 

«προσωπικής τραγωδίας» επηρέασε πλήθος ερευνών για την αναπηρία και 
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συνετέλεσε στην εξατομίκευση των προβλημάτων των αναπήρων αφού η σωματική 

βλάβη των αναπήρων, όπως την ονόμασε, γινόταν πλέον αντιληπτή από τους μη 

ανάπηρους μόνο ως τραγωδία (Oliver, 2009). Συναισθήματα οίκτου ή και φόβου των 

μη ανάπηρων ατόμων προς τα ανάπηρα άτομα και διάφορες φιλανθρωπικές 

εκδηλώσεις ενίσχυσαν το διαχωρισμό των αναπήρων και την απομάκρυνσή τους από 

τη συμμετοχή σε κοινωνικές δράσεις (Hughes, 2014). Ο Vygotsky, με τη σειρά του, 

δεν αντιλαμβάνεται την αναπηρία ως προσωπική τραγωδία και θεωρεί πως δεν πρέπει 

να υπάρχουν αισθήματα συμπόνιας ή οίκτου (Κυρίτσης, 2019). 

Η «ιατρικοποίηση» ή αλλιώς η σωματοποίηση της αναπηρίας έπαιξαν καθοριστικό 

ρόλο στην κοινωνική και πολιτική αναπηροποίησή τους και στη μετέπειτα 

απομόνωση και περιθωριοποίηση από την υπόλοιπη κοινωνία. Έτσι, νομιμοποιήθηκε 

και η ιδρυματοποίηση των ανάπηρων ατόμων (Oliver, 1996).  

Στις αρχές της δεκαετίας του 1980, το κοινωνικό μοντέλο προσέγγισης της αναπηρίας 

αποτέλεσε μια δυναμική εννοιολογική προσέγγιση της αναπηρίας και άσκησε μεγάλη 

κριτική στο μέχρι τότε κυρίαρχο ιατρικό μοντέλο (Καραγιάννη & Ζώνιου-Σιδέρη, 

2006). Πραγματοποιήθηκε μία μετατόπιση από την ατομική, ιατρική και θετικιστική 

προσέγγιση της αναπηρίας στην κοινωνική προσέγγιση αυτής. Ήταν μια 

ριζοσπαστική κίνηση που άρχισε από τη Μεγάλη Βρετανία και την Αμερική και 

επεκτάθηκε σε χώρες ολόκληρου του πλανήτη (Finkenstein, 2001b). Η ριζοσπαστική 

αυτή θεώρηση υποστήριξε πως η αναπηρία προέρχεται από την ίδια την κοινωνία που 

δε λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες των αναπήρων και επιβάλλει σε αυτούς περιορισμούς 

και προκαταλήψεις (Shakespeare & Watson, 2001).  

Οι δημιουργοί του κοινωνικού μοντέλου ασχολήθηκαν με την έννοια της 

«διαφορετικότητας». Κατέληξαν πως το διαφορετικό, στην πραγματικότητα, είναι 
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ανύπαρκτο και αποτελεί μία κοινωνική κατασκευή. Όμως, το πρόβλημα των  

πρωτεργατών του κοινωνικού μοντέλου ήταν ότι η αποδοχή της διαφορετικότητας 

μιας σωματικής ανεπάρκειας (βλάβης, όπως αναφέρει ο Oliver), είχε νοηματοδοτηθεί 

από το ιατρικό μοντέλο και δεν ήταν γνωστή ως κοινωνικό πρόβλημα αλλά ως 

ατομικό (Vlachou, 1997). 

Σύμφωνα με την Ένωση των Ατόμων με Κινητικές Βλάβες Κατά του Διαχωρισμού 

(Union of Physical Impaired Against Segregation – UPIAS):  

Η κοινωνία είναι εκείνη που καθιστά ανάπηρα τα άτομα με σωματικές βλάβες. 

Η αναπηρία είναι κάτι που μας έχει επιβληθεί επιπρόσθετα στη βλάβη μας, με 

τον τρόπο που απομακρυνόμαστε και αποκλειόμαστε αδικαιολόγητα από την 

πλήρη συμμετοχή στην κοινωνία. Έτσι, τα ανάπηρα άτομα αποτελούν μια 

καταπιεσμένη ομάδα της κοινωνίας. Ορίζουμε λοιπόν τη βλάβη ως έλλειψη 

μέρους ή ολόκληρου άκρου, οργάνου ή μηχανισμού του σώματος, και την 

αναπηρία ως το μειονέκτημα ή τον περιορισμό της δραστηριότητας που 

προκαλείται από μία σύγχρονη κοινωνική οργάνωση, η οποία λαμβάνει 

ελάχιστα ή καθόλου υπόψη της τα άτομα που έχουν σωματικές βλάβες, και έτσι 

αποκλείει τη συμμετοχή τους στις κυρίαρχες κοινωνικές δραστηριότητες 

(UPIAS στο Barton, 2012β). 

Ουσιαστικά, το κοινωνικό μοντέλο εστιάζει στα πολιτισμικά, πολιτικά και οικονομικά 

εμπόδια που αντιμετωπίζουν τα άτομα που φέρουν κάποια βλάβη. Τα εμπόδια που 

συναντούν οι ανάπηροι στην εργασία, στην εκπαίδευση, στις ανεπαρκείς υπηρεσίες 

υγείας αλλά και οι κοινωνικές διακρίσεις που δέχονται, δεν οφείλονται στη βλάβη 

αλλά στην αποτυχία οργάνωσης του συστήματος για την παροχή κατάλληλων 

υπηρεσιών προς το πρόσωπό τους (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998). 
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Σύμφωνα με τον Κουτσοκλένη, στις μέρες μας, η αναπηρία είναι μια μορφή 

κοινωνικής καταπίεσης. Η καταπίεση αυτή, προέρχεται από τις άνισες κοινωνικές 

σχέσεις των ανάπηρων και των μη ανάπηρων ατόμων. Η εμφάνιση αυτής της 

καταπίεσης ονομάζεται και μισαναπηρισμός, ο οποίος μπορεί να πάρει τη θέση της 

δίπλα στην ορολογία του σεξισμού, του ρατσισμού, του μισογυνισμού και άλλων 

πρακτικών που βασίζονται σε διακρίσεις. Κατ΄ ουσίαν, ο μισαναπηρισμός κάνει μνεία 

στον «κοινωνικό, πολιτικό, πολιτισμικό και κοινωνικό-συναισθηματικό αποκλεισμό 

των ατόμων με σωματικές, αισθητηριακές ή/και νοητικές βλάβες» (Slee, 2020). Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει και ο Dan Goodley (2011): 

   Το νόημα και η εμπειρία της βλάβης, της αναπηρίας και του μισαναπηρισμού 

μεταμορφώνονται με το χρόνο όχι απλώς εξαιτίας των εξελίξεων στην 

‘επιστημονική σκέψη’ πάνω στο σώμα και το νου αλλά συχνά εξαιτίας 

αλλαγών στην κοινωνική πολιτική, τα κυβερνητικά διατάγματα και τη 

νομοθεσία (Dan Goodley, 2011). 

2.2 Βασικές αρχές εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 Όταν ένα σχολείο αποδέχεται την συμπεριληπτική εκπαίδευση αποδέχεται 

παράλληλα και τις αρχές της εκπαιδευτική συμπερίληψης (UN General Assembly, 

1948).  Σύμφωνα με τη Ζώνιου-Σιδέρη (2004), η εκπαιδευτική συμπερίληψη 

αποτελεί μια δυναμική και μεταβαλλόμενη διαδικασία η οποία βελτιώνει τη 

λειτουργία του γενικού σχολείου (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004). Βασική αρχή της 

ενταξιακής εκπαίδευσης είναι το δικαίωμα όλων των ατόμων στην ισότιμη 

πρόσβαση στην εκπαίδευση (UN General Assembly, 1948). Βάσει της ανωτέρω 

αρχής γεννιέται και μία δεύτερη αρχή. Κάθε παιδί, ανάπηρο ή μη ανάπηρο, πρέπει 
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να εκπαιδεύεται στο σχολείο της γειτονιάς και όπως προκύπτει, σε ένα φυσικό, 

κοινωνικό περιβάλλον (Κουρκούτας, 2010).  

 Όπως επισημαίνουν οι Βλάχου & Ζωνιου- Σιδέρη (2010), δύο είναι οι 

παιδαγωγικές αρχές που καθορίζουν την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Η πρώτη 

είναι η συνεργατική διδασκαλία και η δεύτερη, η συνεργασία που αναπτύσσεται 

ανάμεσα στα μέλη ολόκληρης της σχολικής κοινότητας (Βλάχου, Ζωνιου- Σιδέρη, 

2010). 

 Όλοι οι μαθητές με αναπηρία πρέπει να αντιμετωπίζονται με σεβασμό προς το 

πρόσωπό τους, να θεωρούνται αναπόσπαστα μέλη του γενικού εκπαιδευτικού 

συστήματος και να ακολουθούν μια διδασκαλία που θα προσαρμόζεται στις 

ανάγκες τους. Το σχολείο λαμβάνει την υποχρέωση να προετοιμάζεται ορθά ώστε 

να αντεπεξέρχεται κατάλληλα στη μοναδικότητα κάθε μαθητή ή 

μαθήτριας.(Centre for Educational Research and Innovation ,1999).  

 Η προσαρμογή των Αναλυτικών Προγραμμάτων στα σχολεία που εφαρμόζουν 

την συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μία απαραίτητη προϋπόθεση για την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη. Τα αναλυτικά προγράμματα χρειάζεται να 

διακρίνονται από ευελιξία και να περιλαμβάνουν πλήθος κοινωνικών 

δραστηριοτήτων (Κουρκούτας, 2010).  

 Κρίνεται επιτακτική ανάγκη, η εκπαίδευση να προσαρμόζεται στην ετερογένεια 

και στις ανάγκες των μαθητών. Ταυτόχρονα, έμφαση πρέπει να δίνεται στο  

χωροταξικό σχεδιασμό κάθε σχολείου (Κουρκούτας, 2010).  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, οι αρχές της συμπερίληψης είναι: 

α) Το δικαίωμα πρόσβασης όλων των μαθητών στην ισότιμη εκπαίδευση 
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β) Η δυνατότητα παρακολούθησης μαθημάτων στο γενικό σχολείο της περιοχής 

και η αποδοχή τους σε αυτό 

γ) Η συνεργατική διδασκαλία και η συνεργασία μεταξύ των μελών της σχολικής 

κοινότητας 

δ) Η αντιμετώπιση των μαθητών με αναπηρία με σεβασμό  

ε) Ο σχεδιασμός ενός ευέλικτου Αναλυτικού Προγράμματος και ενός κατάλληλου 

χωροταξικού σχεδιασμού για την καλύτερη εκπαίδευση όλων των μαθητών 

στ) Η προσαρμογή της διδασκαλίας στη μοναδικότητα κάθε μαθητή 

 

2.3 Θεωρία της Εκπαιδευτική συμπερίληψης (Inclusion) – Συμπεριληπτική 

εκπαίδευση 

Μέχρι και σήμερα δεν εντοπίζεται ένας κοινά αποδεκτός ορισμός για την έννοια της 

εκπαιδευτική συμπερίληψης. Η «εκπαιδευτική συμπερίληψη» εγείρει διφορούμενες 

ερμηνείες μιας και δεν υπάρχει ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που είναι σε θέση να 

ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των μαθητών (Norwich,  2002). Εκτός αυτού, 

πλήθος ορισμών προκύπτει και από την εμπλοκή της πολιτικής, της επιστήμης και της 

ηθικής στην ειδική αγωγή, με καθεμιά από αυτές να αποδίδει ξεχωριστό ορισμό.  

Η Florian (2005), όρισε την εκπαιδευτική συμπερίληψη ως μια διαδικασία στην οποία 

συμμετέχουν τα άτομα με αναπηρία στην εκπαίδευση, στην κοινωνία, στον 

εργασιακό χώρο, και σε δραστηριότητες που προσδιορίζουν  την  καθημερινότητα  

της  κοινωνίας.  Επισήμανε την ενεργό συμμετοχή που πρέπει να έχουν τα άτομα με 
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αναπηρία στην κοινωνία αποδοκιμάζοντας την παθητική συμμετοχή τους σε αυτό 

(Florian, 2005). 

Κατά τη Διεθνή Οργάνωση για την εκπαιδευτική συμπερίληψη (Inclusion 

International) η εκπαιδευτική συμπερίληψη ορίζεται ως:  

Η ευκαιρία για τα άτομα με αναπηρία να συμμετέχουν πλήρως σε όλες τις 

εκπαιδευτικές, εργασιακές, καταναλωτικές, κοινοτικές, οικιακές δραστηριότητες 

και δραστηριότητες αναψυχής που χαρακτηρίζουν μια κοινωνία (Inclusion 

International στο Tilstone & Rose, 2012). 

 Ημερομηνία ορόσημο για την εκπαιδευτική συμπερίληψη αποτέλεσε το έτος 1994. 

Τον Ιούνιο του 1994, στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας, 92 εκπρόσωποι κυβερνήσεων και 

25 διεθνών οργανισμών υιοθέτησαν τις αρχές που διατυπώθηκαν στη Διακήρυξη της 

Σαλαμάνκα (Visle, 2003). Σύμφωνα με τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα, το παγκόσμιο 

κίνημα «Εκπαίδευση για Όλους» (UNESCO, 2000), δηλώνει ότι ένα σχολείο που δεν 

απορρίπτει κανένα μαθητή θεωρείται το πιο αποτελεσματικό μέσο για την εξάλειψη 

των διακρίσεων, για το σχηματισμό μιας κοινωνίας χωρίς αποκλεισμούς καθώς και για 

το σχεδιασμό μιας εκπαίδευσης για όλους ανεξαιρέτως (Messiou, 2017). Το 1994, με 

την ανωτέρω διακήρυξη, ήταν η πρώτη φορά που αναγνωρίστηκε διεθνώς μια νέα 

πολιτική και ένας νέος όρος, ο όρος ‘εκπαιδευτική συμπερίληψη’ (inclusion), που 

προασπίστηκε τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία (Visle, 2003).  Το 2006, με τη 

Σύμβαση του ΟΗΕ για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (UN-CRPD, 

UN2006), που έλαβε έγκριση από 175 χώρες, η συμπεριληπτικήεκπαίδευση μπορεί να 

αποκαλεστεί ως ένας «κανόνας» με παγκόσμια ισχύ και εφαρμογή (Powell, Edelstein 

& Blanck, 2016). 
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 Ο όρος της εκπαιδευτικής συμπερίληψης ήρθε να απομακρύνει τον όρο 

‘ενσωμάτωση’. Η ενσωμάτωση σχετίζονταν μόνο με την εκπαίδευση ενώ η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη χρησιμοποιείται σε ένα ευρύτερο φάσμα κοινωνικών 

θεσμών: στην ευρύτερη κοινωνική, πολιτική, πολιτιστική και οικονομική ζωή (Bengt, 

2012). 

 Η συμπεριληπτική εκπαίδευση όταν πρωτοεμφανίστηκε αντιμετωπίστηκε ως ένας 

αμφισβητούμενος όρος. Γνώρισε μεγάλους υποστηρικτές αλλά και αντιπάλους 

(Brantlinger, 1997). Όπως αναφέρουν οι Tilstone και Rose (2000), σε κάθε 

ευρωπαϊκή ή μη χώρα  συναντάται ένας αριθμός νομοθετικών πράξεων που 

προωθούν ένα ενταξιακό περιβάλλον μάθησης για όλους του μαθητές, 

συμπεριλαμβανομένων και των μαθητών με αναπηρία (Tilstone & Rose, 2000).  

 Δεν υπάρχει πλήρης ερμηνεία για τον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύεται η έννοια της 

ενταξιακής εκπαίδευσης, τόσο εντός μιας χώρας όσο και μεταξύ διαφορετικών 

χωρών. Αυτό το γεγονός οφείλεται σε διαφορετικές αντιλήψεις για θέματα 

κοινωνικής δικαιοσύνης και ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Οι κουλτούρα, οι εμπειρίες 

και οι αξίες μας αντανακλώνται στο διάλογό μας, συμπεριλαμβανομένων και των 

εννοιών που χρησιμοποιούμε (Booth & Ainscow, 1998). 

 Σύμφωνα με τη Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων 

με Αναπηρίες (άρθρο 24) για την Συμπεριληπτική Εκπαίδευση (Inclusive 

Education): 

    «Η εκπαιδευτική συμπερίληψη περιλαμβάνει μια διαδικασία συστημικής 

μεταρρύθμισης που να υλοποιεί αλλαγές και τροποποιήσεις στο περιεχόμενο, 

στις διδακτικές μεθόδους, στις προσεγγίσεις, στις δομές, στις στρατηγικές 

στην εκπαίδευση για να υπερβληθούν τα εμπόδια με το όραμα να παρέχεται 
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σε όλους τους μαθητές της ίδιας ηλικιακής ομάδας μια ισότιμη και 

συμμετοχική μαθησιακή εμπειρία κι ένα περιβάλλον που να ανταποκρίνεται 

στις ανάγκες και στις προτιμήσεις τους. Η τοποθέτηση των μαθητών με 

αναπηρίες μέσα στις γενικές τάξεις χωρίς συνοδεία δομικών αλλαγών, για 

παράδειγμα, στην οργάνωση, στο πρόγραμμα σπουδών, στη διδασκαλία και 

στις μαθησιακές στρατηγικές δεν συγκροτούν εκπαιδευτική συμπερίληψη».  

2.4 Συνεκπαίδευση 

   Από το 2010 και έπειτα, παρατηρείται μια στροφή προς το κοινωνικό μοντέλο της 

αναπηρίας. Η στροφή αυτή εμφανίζεται σε ευρωπαϊκό επίπεδο και ως απόρροια, η 

Ευρώπη δεσμεύεται με άρση των εκπαιδευτικών εμποδίων των ατόμων με αναπηρία.  

Τη δεκαετία 2010-2020 πραγματοποιήθηκαν ενιαίες εκπαιδευτικές πολιτικές που είχαν 

σκοπό την εξάλειψη οργανωτικών και νομικών εμποδίων για τα άτομα με αναπηρία 

στη γενική εκπαίδευση καθώς επίσης και την παροχή στήριξης για την εξατομικευμένη 

μάθηση και την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2010).  

 Είναι γεγονός πως η συνεκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία στη γενική 

εκπαίδευση απασχολεί την εκπαιδευτική κοινότητα (Armstrong et al., 2016). Ποικίλοι 

είναι οι ορισμοί που αποδίδονται στη συνεκπαίδευση. Η συνεκπαίδευση ορίζεται ως η 

συνεργασία του εκπαιδευτικού γενικής εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής προκειμένου 

να καλυφθούν οι ανάγκες των μαθητών με αναπηρία στη γενική εκπαίδευση (Tucker, 

2018. Vlachou & Papananou, 2015). Σύμφωνα με τους Sebba και Ainscow (1996), η 

συνεκπαίδευση παρουσιάζει τον τρόπο με τον οποίο το σχολείο προσπαθεί να 

ανταποκριθεί στις ανάγκες που έχει κάθε μαθητής μέσα από τη διαμόρφωση του 

αναλυτικού προγράμματος και την αναδιοργάνωση της πολιτικής που εφαρμόζει το 

σχολείο (Ainscow, 1997). Η UNESCO (2017) ορίζει, με τη σειρά της,  τη 
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συνεκπαίδευση ως «Μια διαδικασία που βοηθά να ξεπεραστούν τα εμπόδια που 

περιορίζουν την παρουσία, τη συμμετοχή και την επιτυχία των μαθητών» (UNESCO, 

2017). 

 Λόγος γίνεται για τα οφέλη αλλά και για τις δυσκολίες που ενδέχεται να προκύψουν 

από τη συνεκπαίδευση.  Με τη συνεκπαίδευση πραγματοποιείται ένα πέρασμα από τις 

παλιές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την εκπαίδευση σε πιο αναχρονιστικές.  Η 

έννοια της συνεκπαίδευσης φανερώνει μια διαφορετική κοινωνική, πολιτισμική και 

πολιτική στάση ως προς την αναπηρία. Πριν την εμφάνιση της συνεκπαίδευσης, οι 

μαθητές με αναπηρία παραπέμπονταν σε ειδικά σχολεία ή τμήματα εκπαιδευτική 

συμπερίληψης. Μετά την εμφάνισή της,  απέκτησαν πρόσβαση στο γενικό σχολείο, 

δηλαδή σε ένα σχολείο που εκπαιδεύει όλους τους μαθητές (Σούρτζη et al., 2016). Το 

μοντέλο της συνεκπαίδευσης υποστηρίζει πως υπάρχει ισότητα ευκαιριών μεταξύ των 

μαθητών. Η ισότητα αυτή προκύπτει από την κοινωνία και έπειτα περνά στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Για να επέλθει η συνεκπαίδευση κρίνεται απαραίτητη και η 

κατανόηση των δικαιωμάτων των μαθητών με αναπηρία (Armstrong et al., 2016).  

 Οι βασικές αρχές της συνεκπαίδευσης είναι τρεις. Η πρώτη βασική αρχή είναι πως ο 

κάθε μαθητής με αναπηρία αποτελεί αναπόσπαστο μέλος της γενικής εκπαίδευσης. Η 

δεύτερη βασική αρχή είναι ότι ο μαθητής με αναπηρία πρέπει να αντιμετωπίζεται με 

σεβασμό ως προς την προσωπικότητά του αλλά και με θετική προσέγγιση που θα 

αυξήσει τη συμμετοχή του στο σχολείο και θα εξαλείψει την απομόνωσή του. Τέλος, η 

τρίτη βασική αρχή υπογραμμίζει πως ο κάθε μαθητής έχει δικαίωμα στην 

εξατομικευμένη διδασκαλία. Αυτό σημαίνει πως το σχολείο πρέπει να δύναται να 

ανταποκριθεί στη διαφορετικότητα κάθε μαθητή (Norwich, 2000).   
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 Το σχολείο σήμερα είναι ένα σχολείο για όλους. Σύμφωνα με το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο (2012) το σχολείο για όλους αποτελεί το σχολείο στο οποίο ουσιαστικό 

και ενεργό ρόλο έχουν οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές, οι γονείς και η τοπική 

αυτοδιοίκηση. Όφελος του σχολείου για όλους είναι η καλλιέργεια μιας θετικής 

στάσης προς όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως είτε είναι γηγενείς είτε αλλοδαποί, είτε 

είναι μαθητές με αναπηρία είτε όχι. Στερεότυπα και προκαταλήψεις εκλείπουν από το 

σχολείο αυτό όπως επίσης απουσιάζουν οι κοινωνικο-οικονομικές κατατάξεις και οι 

εθνικές-φυλετικές διακρίσεις.  Αυτό που προάγεται είναι η αμοιβαία αποδοχή και 

κατανόηση των ιδιαίτερων αναγκών ανάμεσα σε μαθητές και εκπαιδευτικούς μιας κι 

όλοι είμαστε μοναδικές και ξεχωριστές προσωπικότητες. Η διδασκαλία στο σχολείο 

για όλους χρειάζεται να προσαρμόζεται στις ανάγκες όλων των μαθητών με την 

εφαρμογή κατάλληλων διδακτικών μεθόδων. Απώτερος στόχος πρέπει να είναι η 

συνεργασία και η επικοινωνία μεταξύ των μελών του σχολείου, η απόκτηση γνώσεων 

και δεξιοτήτων αλλά και διαμόρφωση της προσωπικότητας τους. Έτσι, οι μαθητές 

αυτοί ως αυριανοί πολίτες θα ενταχθούν ομαλά στην κοινωνία και θα υπάρχουν 

θετικές προοπτικές τόσο για εκείνους όσο και για το κοινωνικό σύνολο (Ηλιοπούλου, 

2018).  

 Η συνεργασία είναι οι τεχνικές και οι πρακτικές, οι οποίες είναι σημαντικές για την 

παρακολούθηση του αναλυτικού προγράμματος από το σύνολο των μαθητών, τη 

βελτίωση της εκπαίδευσης και τη διαμόρφωση ενταξιακού κλίματος, με βάση τους 

Lee (2007) και  Friend and Cook (2010). Οι εκπαιδευτικοί που συνεργάζονται πρέπει 

να παραμερίζουν την επιθυμία να επιβάλλονται έναντι του συνεργάτη εκπαιδευτικού 

τους και να μην επιζητούν την εξουσία (Τολόγλου, 2018).  
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2.5 Συνδιδασκαλία – Μοντέλα Συνδιδασκαλίας 

Οι Friend and Cook (1995) ορίζουν τη συνδιδασκαλία ως την ουσιαστική 

διδασκαλία που παρέχεται από δύο ή περισσότερους εκπαιδευτικούς σε μία ετερογενή 

ομάδα μαθητών, σε μία σχολική αίθουσα ή αλλιώς σε ένα φυσικό χώρο (Cook & 

Friend, 1995). 

Οι Bauwens and Hourcade (1995 στο Βλάχου & Ζώνιου-Σιδέρη, 2009) 

προσθέτουν πως η συνδιδασκαλία ή αλλιώς συνεργατική διδασκαλία είναι η 

διδασκαλία δύο ή περισσότερων εκπαιδευτικών οι οποίοι με διαφορετικές δεξιότητες 

και γνώσεις, συνεργάζονται και οργανώνονται με τρόπο τέτοιο ώστε να δύναται να 

διδάξουν ετερογενείς ομάδες μαθητών στη γενική τάξη. 

Σύμφωνα με τους Friend et al. (2010) η συνδιδασκαλία είναι η από κοινού 

διδασκαλία ενός εκπαιδευτικού γενικής εκπαίδευσης και ενός εκπαιδευτικού ειδικής 

αγωγής ή κάποιου άλλου ειδικού στην τάξη γενικής εκπαίδευσης. Η συνδιδασκαλία  

περιλαμβάνει ανάπηρους και μη ανάπηρους μαθητές που ακολουθούν από κοινού το 

ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Η συνδιδασκαλία καλύπτει τις μαθησιακές 

ανάγκες όλων των μαθητών που βρίσκονται στη γενική τάξη (Friend et al., 2010).  

 Οι Friend et al. (2010, σ. 12) κάνουν μνεία σε έξι μοντέλα συνδιδασκαλίας, τα 

μοντέλα αυτά παρουσιάζονται στην εικόνα 1: 
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Εικόνα 1: Μοντέλα Συνδιδασκαλίας 

 

1. Ένας διδάσκει, ένας παρατηρεί (One teach, one observe): Σύμφωνα με το μοντέλο 

αυτό, ο ένας εκπαιδευτικός διδάσκει στο σύνολο των μαθητών της σχολικής τάξης 

και ο άλλος εκπαιδευτικός εντοπίζει και καταγράφει πληροφορίες κοινωνικού, 

ακαδημαϊκού και συμπεριφορικού περιεχομένου για τους ανάπηρους μαθητές ή 

για όλους τους μαθητές της τάξης (Friend et al., 2010). Σύμφωνα με τους Cook and 

Friend (1995) πρέπει να υπάρχει εναλλαγή ρόλων μεταξύ των εκπαιδευτικών. Εάν 

η εναλλαγή ρόλων απουσιάζει είναι πιθανό οι μαθητές να θεωρήσουν τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής ως βοηθούς και να υποβαθμιστούν στα μάτια τους 

(Cook & Friend, 1995). 

 

2. Διδασκαλία σε σταθμούς (Station Teaching): Στο μοντέλο αυτό, οι μαθητές 

χωρίζονται σε δύο ομάδες-σταθμούς και η διδασκαλία αντίστοιχα σε δύο μέρη. 

Πιο συγκεκριμένα, ο ένας από τους δύο εκπαιδευτικούς έχει την ευθύνη της μίας 

ομάδας-σταθμού και ο άλλος της άλλης ομάδας (Friend et al., 2010). Αυτό που 
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γίνεται, δηλαδή, είναι ο ένας εκπαιδευτικός να διδάσκει τη μισή ύλη στην ομάδα 

του και στη συνέχεια να αλλάζει ομάδα. Τη διδασκαλία της ομάδας που «αφήνει» 

την αναλαμβάνει ο άλλος εκπαιδευτικός, ο οποίος «άφησε» κι εκείνος την ομάδα 

του, αφού δίδαξε τη μισή ύλη και έπειτα πέρασε στην επόμενη. Εάν οι μαθητές 

είναι σε θέση να εργαστούν χωρίς τη βοήθεια του εκπαιδευτικού, δημιουργείται 

και μία τρίτη ομάδα στην οποία οι μαθητές εργάζονται σε ατομικό επίπεδο ή ανά 

δυάδες (Cook & Friend, 1995). 

 

3. Παράλληλη διδασκαλία (Parallel Teaching): Στην παράλληλη διδασκαλία, οι 

μαθητές κατατάσσονται σε δύο ομάδες και οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν από 

μία ομάδα. Και οι δύο ομάδες μαθητών διδάσκονται το ίδιο υλικό. Σύμφωνα με τις 

Cook and Friend (1995) οι μαθητές μπορούν να διδάσκονται το ίδιο θέμα αλλά να 

εξετάζουν διαφορετικές διαστάσεις του θέματος αυτού (Cook & Friend, 1995). Με 

τον τρόπο αυτό, επιτυγχάνεται η διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Friend et al., 

2010).  

 

4. Εναλλακτική διδασκαλία (Alternative teaching): Ο ένας εκπαιδευτικός εργάζεται 

με τους περισσότερους μαθητές της τάξης ενώ ο άλλος με μία μικρή ομάδα 

μαθητών. Η εργασία του ενός εκπαιδευτικού με τη μικρή ομάδα γίνεται με σκοπό 

την προετοιμασία για τη διδασκαλία, την ενίσχυση ή την αξιολόγηση αυτής  

(Friend et al., 2010). Ουσιαστικά, ο εκπαιδευτικός προετοιμάζει εκ των προτέρων 

τους μαθητές (π.χ. με την παρουσίαση βασικών εννοιών που διδάσκονται πάλι σε 

επόμενο μάθημα). Το μόνο ρίσκο του μοντέλου αυτού είναι πως οι μαθητές που 

ανήκουν στη μικρή ομάδα των ανάπηρων μαθητών μπορεί να στιγματιστούν 

καθώς διδάσκονται κατ’ επανάληψη ορισμένα σημεία σε αντίθεση με τους μη 
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ανάπηρους μαθητές που δεν είναι μέλη της μικρής αυτής ομάδας (Cook & Friend, 

1995). 

 

5. Ομαδική διδασκαλία (Teaming): Στην ομαδική διδασκαλία διδάσκουν και οι δύο 

εκπαιδευτικοί όλους τους μαθητές της τάξης μαζί. Έτσι, τους δείχνουν 

διαφορετικές πρακτικές αλλά και διαφορετικούς τρόπους επίλυσης των 

προβλημάτων (Friend et al., 2010). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εμπιστεύονται ο 

ένας τον άλλον για να λειτουργήσει η ομαδική διδασκαλία. Επιπλέον, πρέπει να 

εκφέρουν τις απόψεις τους και να συζητούν πάνω σε αυτές, προσελκύοντας έτσι 

και το ενδιαφέρον των μαθητών (Cook & Friend, 1995). 

 

6. Ένας διδάσκει, ένας βοηθάει (One teach, one assist): Στο μοντέλο αυτό, ο ένας 

εκπαιδευτικός διεξάγει τη διδασκαλία και ο άλλος περιφέρεται στη σχολική 

αίθουσα  προσφέροντας βοήθεια σε όποιο μαθητή τη χρειάζεται (Friend et al., 

2010). Ο εκπαιδευτικός που βοηθάει για να μη θεωρηθεί βοηθός, είναι σημαντικό 

να είναι εναλλάσσει το ρόλο του με τον άλλο εκπαιδευτικό όπως και στο μοντέλο 

«Ένας διδάσκει, ένας παρατηρεί» (Cook & Friend, 1995).  

 

 Και τα έξι μοντέλα συνδιδασκαλίας παρατηρείται πως εξυπηρετούν την κάλυψη των 

αναγκών όλων των μαθητών της τάξης. Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ένα συγκεκριμένο 

ρόλο σε όλα τα μοντέλα. Ο ρόλος τους διαφέρει και καθορίζεται από τη συνεννόηση 

των εκπαιδευτικών για το σχεδιασμό της διδασκαλίας, την εκτέλεση της και την 

ανάληψη άλλων εργασιών-αρμοδιοτήτων, όπως τη βαθμολόγηση των μαθητών 

(Friend et al., 2010). Σύμφωνα με τους Morocco and Aguilar (2002 στο Βλάχου & 

Ζώνιου- Σιδέρη, 2009), οι ρόλοι των εκπαιδευτικών παρότι διαφέρουν είναι ισότιμοι 

και προωθούν την ενεργή εμπλοκή των μαθητών και την πρόσβασή τους στο 
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Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και πιο 

συγκεκριμένα στο Δημοτικό σχολείο, η συνδιδασκαλία μπορεί να διαρκέσει από μία 

διδακτική ώρα (30 έως 45 λεπτά) μέχρι και όλη τη μέρα (Friend et al., 2010). Η 

ποικιλία και η εναλλαγή των μοντέλων συνδιδασκαλίας συνδέεται με το πλήθος και 

τις ανάγκες των μαθητών και των καταστάσεων που επικρατούν στην τάξη. Για το 

λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί με εμπειρία κάνουν χρήση ποικίλων μοντέλων 

συνεργατικής διδασκαλίας με βάση τους στόχους που έχουν θέσει, τη δυσκολία των 

αντικειμένων που διδάσκονται και τις ανάγκες των μαθητών (Βλάχου & Ζώνιου- 

Σιδέρη, 2009). 

 

2.6 Νομοθετικό πλαίσιο 

 Στην Ελλάδα, τα τελευταία τριάντα χρόνια έχουν ψηφιστεί τέσσερις νόμοι για την 

ειδική αγωγή.  Ο πρώτος Νόμος 1143/1981 φέρει τον τίτλο ‘Περί Ειδικής Αγωγής, 

Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως και Κοινωνικής Μερίμνης 

των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού ατόμων και άλλων τινών εκπαιδευτικών 

διατάξεων’. Ο σκοπός του νόμου 1143/1981 ορίζεται στο πρώτο άρθρο του: 

Σκοπός του παρόντος νόμου είναι η παροχή ειδικής αγωγής και ειδικής 

επαγγελματικής εκπαιδεύσεως εις αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα, 

η λήψις μέτρων κοινωνικής μερίμνης και η αντίστοιχος προς τας δυνατότητας 

των ένταξις αυτών εις την κοινωνικήν ζωήν και την επαγγελματικήν 

δραστηριότητα, δια της εφαρμογής ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων εν 

συνδυασμώ προς ιατρικά και άλλα κοινωνικά μέτρα (άρθρο 1). 

 Με βάση το ΦΕΚ 1143/1981, η ειδική αγωγή εντάσσει τους μαθητές σύμφωνα με 

τις δυνατότητές τους (… αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα, … εις την 
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κοινωνικήν ζωήν και την επαγγελματικήν δραστηριότητα ). Ολοκάθαρα φανερώνεται 

η ισχύς του ιατρικού κανόνα μέσα από τον όρο του  «φυσιολογικού» και μέσα από τη 

φράση «αποκλίνοντα εκ του φυσιολογικού άτομα».  Σύμφωνα με το ΦΕΚ 1143/1981, 

η ειδική αγωγή όπως και η ειδική επαγγελματική εκπαίδευση των αναπήρων 

παρέχεται σε ξεχωριστές εκπαιδευτικές μονάδες ειδικής αγωγής ή εκπαιδευτήρια και 

όχι στο γενικό σχολείο (παράγραφος 3, άρθρο 3). Επιπλέον, η μορφή της ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης κάθε ατόμου εξαρτάται από το βαθμό και το είδος της 

αναπηρίας αλλά και τις ανάγκες του ατόμου (παράγραφος 2, άρθρο 3). Η 

απομάκρυνση αυτή των ατόμων με αναπηρία από τη γενική εκπαίδευση, η 

αποκλειστική αποδοχή ιατρικών παροχών αλλά και η ονομασία τους ως 

«αποκλίνοντες εκ του φυσιολογικού» μαρτυρά μια εκπαίδευση που κατευθύνεται από 

ιατρικές-θεραπευτικές πρακτικές (Φουκώ, 2010).   

 Ο δεύτερος νόμος για την ειδική αγωγή είναι ο Νόμος 1566/1985 με τίτλο ‘Δομή και 

λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις’. 

Ήταν η πρώτη και τελευταία φορά που ζητήματα και θέματα της ειδικής αγωγής 

εντάχθηκαν στο πλαίσιο ενός νόμου που αφορούσε τη γενική εκπαίδευση. Ο νόμος 

1566/1985 είναι γνωστός και ως ο πρώτος ενταξιακός νόμος ο οποίος έμεινε 

ανεπηρέαστος από την ιατρική αυθεντία και έδωσε στους μαθητές τη δυνατότητα 

φοίτησης σε γενικά σχολεία. Σύμφωνα με το ΦΕΚ 1566/1985 επιδιώκεται η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο, η 

ανάπτυξη και αξιολόγηση των ικανοτήτων και δυνατοτήτων τους καθώς και η 

αλληλοαποδοχή τους από το κοινωνικό σύνολο. Με το νόμο αυτό, εισάγεται ο όρος 

«άτομα με ειδικές ανάγκες» που αντικαθιστά  τον όρο «αποκλίνοντες» εκ του 

φυσιολογικού. Όμως και σε αυτή την περίπτωση γίνεται ένας διαχωρισμός του 

μαθητικού πληθυσμού σε μαθητές με ειδικές ανάγκες και σε «κανονικούς» μαθητές. 
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Οι μαθητές με ειδικές ανάγκες φαίνεται βάσει του νόμου πως δεν ανταποκρίνονται 

στις προσδοκίες του εκπαιδευτικού συστήματος. Συγκεκριμένα, η «αλληλοαποδοχή» 

διακρίνει τους μαθητές και τονίζει τη μη αποδοχής από πλευράς του κοινωνικού 

συνόλου.  

 Το ΦΕΚ 1566/1985 αναφέρει χαρακτηριστικά το ακόλουθο απόσπασμα το οποίο 

επιρρίπτει τις ευθύνες στο άτομο και όχι στην εκπαιδευτική διαδικασία.:  

Άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρούνται, κατά την έννοια αυτού του νόμου, τα 

πρόσωπα τα οποία από οργανικά, ψυχικά ή κοινωνικά αίτια παρουσιάζουν 

καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενικότερη ψυχοσυναισθηματική 

κατάσταση ή στις επιμέρους λειτουργίες τους και σε βαθμό που δυσκολεύεται 

ή παρεμποδίζεται σοβαρά η παρακολούθηση της γενικής  και επαγγελματικής 

εκπαίδευσης, η δυνατότητα εκπαιδευτική συμπερίληψης τους στην 

παραγωγική διαδικασία και η αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο 

(ΦΕΚ 1566/1985, παράγραφος 2, άρθρο 33). 

 Ο επόμενος νόμος για την ειδική αγωγή ψηφίστηκε το έτος 2000. Ο Νόμος 

2817/2000 φέρει τον τίτλο ‘Εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

και άλλες διατάξεις’. Ο όρος ειδική εκπαιδευτική αντικαθιστά τον όρο ειδική αγωγή. 

Σύμφωνα με το ΦΕΚ 2817/2000  η εκπαίδευση έχει ως απώτερο σκοπό «τη βελτίωση 

των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε να καταστεί δυνατή η εκπαιδευτική 

συμπερίληψη ή επανένταξή τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστημα και η συμβίωση με 

το κοινωνικό σύνολο» (παράγραφος 6, άρθρο 1). Για πρώτη φορά εισάγονται οι όροι 

«εκπαιδευτική συμπερίληψη» και «επανεκπαιδευτική συμπερίληψη» σε ένα κοινό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η επανεκπαιδευτική συμπερίληψη αναφέρεται στη δυνατότητα 

εκπαιδευτική συμπερίληψης σε ένα σύστημα που προηγουμένως είχε αποκλείσει 
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κάποιο άτομο. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη πραγματοποιείται μέσω των τμημάτων 

εκπαιδευτική συμπερίληψης και παράλληλης στήριξης με το Νόμο 2817/2000. Όμως, 

τα τμήματα εκπαιδευτική συμπερίληψης διαχωρίζουν για άλλη μια φορά τους 

ανάπηρους μαθητές από τους μη ανάπηρους μαθητές με την τοποθέτησή τους σε 

ξεχωριστό χώρο του σχολείου. Εδώ εντοπίζεται ένα οξύμωρο σχήμα μια και θα 

υπάρχει ένα σχολείο που θα προωθεί την εκπαιδευτική συμπερίληψη (τουλάχιστον 

λεκτικά) ενώ παράλληλα θα ενισχύει τον αποκλεισμό των «μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες» όπως και τους ονομάζει. Πάραυτα, η δημιουργία τμημάτων 

εκπαιδευτική συμπερίληψης αποτελεί ένα βήμα εκσυγχρονισμού της ειδικής αγωγής 

καθώς οι μαθητές μπορούν να φοιτούν και σε γενικά σχολεία πέρα από τα ειδικά 

(Ζώνιου-Σιδέρη, Ντεροπούλου-Ντέρου & Βλάχου-Μπαλαφούτη, 2012). Το να 

ταυτίζει κανείς τη την συμπεριληπτική εκπαίδευση με τα τμήματα εκπαιδευτική 

συμπερίληψης μαρτυρά την άποψη πως η εκπαιδευτική συμπερίληψη είναι η 

σύγχρονη κατεύθυνση της ειδικής αγωγής αλλά με την ταύτιση αυτή διατηρείται η 

ιατροκατευθυνόμενη δομή της ειδικής αγωγής (Slee, 2004).  

 Ο Νόμος 1143/1981 τοποθετούσε τους μαθητές σε δομές ανάλογα με είδος το βαθμό 

της απόκλισής τους από το «φυσιολογικό». Εάν μελετήσει και συλλογιστεί κανείς 

καλύτερα το Νόμο 2817/2000, θα εντοπίσει την ομοιότητα της εκπαιδευτικής 

παρέμβασης μεταξύ των δύο νόμων. Η ιατρικοποίηση της αναπηρίας είναι αυτή που 

στην ουσία επηρεάζει την εκπαιδευτική πρακτική για άλλη μια φορά.  

 Το 2008 ψηφίστηκε και ο τελευταίος μέχρι στιγμής νόμος για την ειδική αγωγή που 

ισχύει μέχρι και τις μέρες μας. Ο Νόμος 3699/2008 φέρει τον τίτλο ‘Ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες’. 

Θεσμοθετήθηκε εν νέου ο δημόσιος και υποχρεωτικός χαρακτήρας της ειδικής αγωγής 

αν και είχε θεσμοθετηθεί και με το Νόμο 1143/1981. Ο Νόμος 3699/2008 



46 
 

υποχρεούται να διασφαλίσει  ίσες ευκαιρίες για πλήρη συμμετοχή και συνεισφορά 

στην κοινωνία, αυτονομία και οικονομική αυτάρκεια, ανεξάρτητη διαβίωση καθώς και 

πλήρη κατοχύρωση των δικαιωμάτων των ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες  στη μόρφωση και στην κοινωνική και επαγγελματική 

εκπαιδευτική συμπερίληψη (ΦΕΚ 3699/2008).  

 Ο Νόμος 3699/2008 κατευθύνεται, όπως και οι προηγούμενοι, από την ιατρική 

παρέμβαση. Αυτό που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι η κλινική εικόνα της διάγνωσης 

μιας και οι όροι «διάγνωση» και «διαφοροδιάγνωση» διέπουν τις διατάξεις όλου του 

νόμου.  

 Οι νόμοι δεν μπορούν να ερμηνεύσουν την αναπηρία, παρά μόνο τις σχέσεις της 

αναπηρίας με το εκπαιδευτικό σύστημα. Η κατηγοριοποίηση των αναπήρων είναι 

φανερή και τους τέσσερις νόμους και φαίνεται να έχει αυξητική τάση. Με το Νόμο 

1143/1981 εμφανίζονται δώδεκα κατηγορίες μαθητών ενώ με το νόμο 3699/2008 

εμφανίζονται δεκαπέντε κατηγορίες. Παρά το γεγονός ότι οι κατηγορίες των μαθητών 

αυξάνονται, οι εκπαιδευτικές δομές παραμένουν αμετάβλητες. Η κατηγοριοποίηση 

των μαθητών συμβάλλει στη διαιώνιση κοινωνικών διακρίσεων (Siebers, 2008). Η 

διάκριση των μαθητών δεν φανερώνει αποδοχή της διαφορετικότητας. Αντίθετα, 

παρουσιάζεται ως μια πρακτική που απαλλάσσει μία σχολική δομή (το γενικό 

σχολείο)  από διαφορετικές πληθυσμιακές ομάδες που επηρεάζουν αρνητικά τη 

λειτουργία της (Ζώνιου-Σιδέρη, Ντεροπούλου-Ντέρου & Βλάχου-Μπαλαφούτη, 

2012).   
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3.1 Εκπαιδευτική συμπερίληψη και Αυτισμός 

 Για την εκπαίδευση των μαθητών με αυτισμό είναι απαραίτητο να αντιληφθούμε πως 

τα άτομα με αυτισμό αντιλαμβάνονται και καταλαβαίνουν το περιβάλλον και τους 

ανθρώπους με ένα μοναδικό και ιδιαίτερο τρόπο. Ο τόπος αυτός διαφέρει από εκείνο 

των ατόμων χωρίς αυτισμό. Σε καμία περίπτωση, ο τρόπος σκέψης των μαθητών με 

αυτισμό δεν πρέπει να υποτιμάται και να θεωρείται κατώτερος. Οι εκπαιδευτικοί των 

μαθητών με αυτισμό καλούνται να βοηθήσουν, να αντιληφθούν αλλά και να 

ανταποκριθούν κατάλληλα στις απαιτήσεις των μαθητών τους. Η κατανόηση της 

διαφορετικότητας, ο σεβασμός και η υπομονή προς το πρόσωπο των μαθητών με 

αυτισμό είναι απαραίτητες προϋποθέσεις για μια επιτυχημένη συμπεριληπτική 

διδασκαλία από πλευράς των εκπαιδευτικών. Ρόλος των εκπαιδευτικών δεν είναι η 

αλλαγή της προσωπικότητας ή του τρόπου σκέψης των μαθητών με αυτισμό. Οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζεται να εφοδιάσουν τους μαθητές με τα απαραίτητα προσόντα 

ώστε να «γεφυρωθεί» το χάσμα ανάμεσα στα παιδιά με αυτισμό και εκείνα χωρίς 

αυτισμό (Ασωνίτου et al., 2011). 

 Από τις αρχές της δεκαετία του 1980, η σχολική εκπαιδευτική συμπερίληψη τέθηκε 

από την Ευρωπαϊκή Ένωση ως προτεραιότητα. Αφορμή αποτέλεσε η έκθεση 

Warnock (1987) που προάγει τη συνεκπαίδευση. Η παραπάνω έκθεση υποστήριξε 

πως η συνεκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες (όπως τα ονομάζει) ή μη 

εκφράζει πως όλοι οι άνθρωποι πρέπει να έχουν ίσες ευκαιρίες για αυτοπραγμάτωση 

και ολοκλήρωση. Παράλληλα, επισήμανε πως ο διαχωρισμός της εκπαίδευσης 

ανάπηρων παιδιών και των μη ανάπηρων παιδιών πρέπει να πάψει να υφίσταται και 

τόνισε πως η εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να πραγματοποιείται με προγράμματα 

σπουδών που θα είναι κοινά για όλους τους μαθητές. (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011).  
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 Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό δυσχεραίνεται από το 

γεγονός ότι κατά τη φοίτησή τους σε γενικό σχολείο υποχρεούνται να ακολουθήσουν, 

αυτούσια, το ίδιο πρόγραμμα σπουδών γενικής εκπαίδευσης με τους μη ανάπηρους 

συμμαθητές τους παρόλο που σύμφωνα με το Νόμο 3699/2008 θεωρούνται μαθητές 

με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΦΕΚ 3699/2008).  

 Για μια επιτυχημένη συμπεριληπτική εκπαίδευση, το Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπουδών (ΑΠΣ) είναι σκόπιμο να αξιοποιεί τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες των 

μαθητών με αυτισμό. Επιπλέον, χρειάζεται να δίνει έμφαση στη διαμόρφωση 

μαθητών οι οποίοι δε θα αποκτούν απλά γνώσεις ή λειτουργικές δεξιότητες, αλλά θα 

είναι σε θέση να συλλογίζονται και να σκέφτονται με τρόπο τέτοιο που θα τους 

οδηγεί στην επίλυση προβλημάτων. Βασικό σημείο αποτελεί, επίσης, το ΑΠΣ να 

ανταποκρίνεται στις γνωστικές ανάγκες των μαθητών με αυτισμό που διαφέρουν με 

βάση το ηλικιακό και αναπτυξιακό τους επίπεδο (Jordan & Powell, 1990·Jordan & 

Powell, 1995). 

 

 Σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών της ειδικής αγωγής για τα άτομα με 

αυτισμό, το περιβάλλον μάθησης των μαθητών με αυτισμό χρειάζεται να στερείται 

πλήθος ερεθισμάτων καθώς οι μαθητές με αυτισμό δυσκολεύονται στην επεξεργασία 

τους. Με την απουσία των ερεθισμάτων επιτυγχάνεται η παράλληλη μείωση του 

άγχους και  της γνωστικής σύγκρουσης των μαθητών. Μέσα από την κατανόηση του 

περιβάλλοντος μάθησης αυξάνεται και η αυτονομία του μαθητή στη σχολική τάξη 

αφού ο ίδιος βρίσκεται σε θέση να το ελέγχει. Γενικότερα, οι μαθητές με αυτισμό 

έχουν ανάγκη από ένα σταθερό ημερήσιο πρόγραμμα, από ένα δομημένο περιβάλλον, 

από εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας (π.χ. οπτικοποιημένο διδακτικό υλικό, 

φυσική καθοδήγηση), από ένας προς ένα διδασκαλία (λιγότερη ομαδική διδασκαλία) 
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καθώς και από εμπλουτισμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες που εστιάζουν στα 

ενδιαφέροντα και τις προτιμήσεις τους (Ασωνίτου et al., 2011).  

 Η τοποθέτηση των μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο είναι μια δύσκολη 

διαδικασία που για να επιτευχτεί, προϋποθέτει οργάνωση και υπευθυνότητα. Η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη, επομένως, πρέπει να πραγματοποιείται υπεύθυνα και 

συστηματικά συμπεριλαμβανομένης μιας σειράς σταδίων και δραστηριοτήτων που 

είναι απαραίτητες για την επιτυχία της.  

 Αρχικά, προηγείται συστηματική αξιολόγηση και εκτίμηση των δυσκολιών και των 

δυνατοτήτων των μαθητών. Στη συνέχεια, ακολουθεί η επιλογή του κατάλληλου 

σχολείου και της τάξης που θα τοποθετηθεί ο μαθητής που θα συνάδει με την 

κουλτούρα του μαθητή και το κλίμα της θα  συμβάλλει στην προσαρμογή του. Τέλος, 

η διασφάλιση κατάλληλων συνθηκών στο χώρο του σχολείου (π.χ. αριθμός μαθητών, 

οργάνωση τάξης), η υποστήριξη των παιδιών και των εκπαιδευτικών από έμπειρο 

προσωπικό και η κοινωνική και σχολική αξιολόγηση της πορείας του μαθητή είναι 

σημαντικές για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών στο γενικό σχολείο. 

Επιπρόσθετα, αναγκαία κρίνεται η προετοιμασία του ίδιου του παιδιού με αναπηρία, 

των συμμαθητών του αλλά και των γονιών του  σε περίπτωση εκπαιδευτική 

συμπερίληψης σε νέο σχολικό περιβάλλον (Χρηστάκης, 2011). 

3.2 Στάσεις των εκπαιδευτικών 

 Στις μέρες μας, οι στάσεις και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία παρουσιάζονται άλλοτε θετικές και άλλοτε 

αρνητικές. Γενικότερα, οι απαντήσεις εκπαιδευτικών προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία, συμπεριλαμβανομένου του αυτισμού, 

αποκλίνουν μεταξύ τους. 
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 Οι στάσεις είναι πολυδιάστατες (Eagly & Chaiken, 1993' Haddock & Maio, 2008) 

και συγκεκριμένα έχουν τρεις διαστάσεις. Η πρώτη είναι η γνωστική, που αναφέρεται 

στις γνώσεις, τις πεποιθήσεις και στις απόψεις του ατόμου, «στη γνωστική 

αναπαράσταση του αντικειμένου της στάσης» (Βοσνιάδου, 2000: 41). Η δεύτερη 

διάσταση είναι η διάσταση της συμπεριφοράς.  Σύμφωνα με τη διάσταση της 

συμπεριφοράς, όταν κάποιος δηλώνει μια στάση, περιμένουμε να συμπεριφερθεί 

ανάλογα με τη στάση που έχει εκδηλώσει. Τέλος, ακολουθεί η συναισθηματική 

διάσταση, όπου το κάθε αντικείμενο που προκαλεί κάποια στάση, δεν παράγει τα ίδια 

συναισθήματα στο σύνολο των ατόμων.  

 Πλήθος παραγόντων επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τα άτομα με 

αυτισμό. Η αποδοχή των μαθητών με αναπηρίες καθορίζει σημαντικά τη στάση που 

θα λάβει κάποιος εκπαιδευτικός προς την ένταξή τους. Η Βλάχου (2014) αναφέρει 

χαρακτηριστικά σε έρευνα ότι πλήθος εκπαιδευτικών υποστηρίζει το δικαίωμά των 

μαθητών με αναπηρία σε ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Ωστόσο, οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών αυτών, αρκετές φορές είναι αρνητικές και αρνητικός είναι και ο 

αντίκτυπος προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη (Βλάχου, 2014).   

 Σε έρευνα του Segall (2008) σχετική με τις εμπειρίες, τις στάσεις και τις γνώσεις 

εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη και τις πρακτικές που 

χρησιμοποιούνται στην τάξη για μαθητές με ΔΑΦ, βρέθηκε πως οι εκπαιδευτικοί 

είχαν θετική στάση για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό. 

Πάραυτα, ένα ποσοστό του ύψους 75% του δείγματος υποστήριξε την αδυναμία 

πλήρους εκπαιδευτική συμπερίληψης για όλους τους μαθητές με ΔΑΦ (Segall, 2008). 

 Ο Κασίδης (2015) σε έρευνά του βρήκε πως μόνο το 22,2% των εκπαιδευτικών της 

έρευνάς του ήταν θετικοί ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 
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αυτισμό στο γενικό σχολείο ενώ το υπόλοιπο ποσοστό εκπαιδευτικών, ύψους 77,8%, 

είχε αρνητική και επιφυλακτική στάση προς την ένταξή τους (Κασίδης, 2015).  

 Οι στάσεις των  δασκάλων έχουν ιδιαίτερη σημασία όταν πρόκειται για μαθητές με 

αυτισμό (Mavropoulou & Padeliadou, 2000). Πλέον, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν πως είναι επιτακτική ανάγκη να έχουν θετικές αντιλήψεις προς τον 

αυτισμό (Nind, 1999). Σύμφωνα με την Πέννα (2008), η αποδοχή των μαθητών με 

αναπηρία στην εκπαιδευτική διαδικασία ενισχύει τον αυτοσεβασμό, τη ψυχική υγεία 

και τις γνωστικές διαδικασίες του μαθητή. Επιπλέον, η αποδοχή των ανάπηρων 

μαθητών από τους εκπαιδευτικούς προάγει και την κοινωνική συμπεριφορά (Πέννα, 

2008).  

 Τα θέματα που έχουν να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί ως προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό είναι ποικίλα και πολυάριθμα και επηρεάζουν 

τη στάση που θα διατηρήσουν προς αυτή. Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 

αλλάξουν τις στάσεις που δεν αποδέχονται τη διαφορετικότητα και οδηγούν στην 

περιθωριοποίηση των μαθητών με αυτισμό. Η γνώση είναι ένας βασικός παράγοντας 

που οδηγεί στο σχηματισμό στάσεων και απόψεων για τον αυτισμό. Για αυτό, 

κρίνεται ωφέλιμη η απόκτηση γνώσεων και επιμόρφωσης όλων των εκπαιδευτικών 

που θα καλύπτει τις μαθητικές ανάγκες στο σύνολο των μαθητών αλλά και τις 

ανάγκες των ίδιων των εκπαιδευτικών (Λάππα & Μαντζίκος, 2018).  

 Εκτός από τη διαφοροποίηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τον αυτισμό, 

αλλαγή πρέπει να επέλθει και στη θέση του εκπαιδευτικού μέσα στο εκπαιδευτικό 

σύστημα. Το εκπαιδευτικό σύστημα παρουσιάζεται αλληλοσυγκρουόμενο με τον 

εκπαιδευτικό. Το εκπαιδευτικό σύστημα εστιάζει στην ανάπτυξη των παιδιών σε 

μαθησιακό επίπεδο παραβλέποντας την κοινωνική - συναισθηματική ανάπτυξή τους 
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ενώ ο εκπαιδευτικός εστιάζει και στο συναισθηματικό και στο κοινωνικό και στο 

μαθησιακό επίπεδο των μαθητών του. Η «σύγκρουση» αυτή πρέπει να τερματιστεί 

(Φθενάκης, 2009). 

 Η έλλειψη συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα από τα βασικότερα 

προβλήματα ως προς την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία. Η 

συνεργασία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης  εμπερικλείει κοινές 

ευθύνες, αμοιβαίους στόχους και ισοτιμία ρόλων (Friend & Cook, 2003). Η έλλειψη 

ισοτιμίας ρόλων στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής εκπαίδευσης παρατηρείται 

σε πλήθος ερευνών. Πολλές φορές, ο ρόλος των εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης 

αναφέρεται ως βοηθητικός και υποστηρικτικός προς το μαθητή με αναπηρία ή/και το 

σύνολο των μαθητών και υποτιμάται σε σχέση με το ρόλο του εκπαιδευτικού γενικής 

εκπαίδευσης (Strogilos & Tragoulia, 2013). Η έλλειψη συνεργασίας ενδέχεται, 

επίσης, να προκαλέσει σύγχυση και διαφωνία περί των αρμοδιοτήτων των 

εκπαιδευτικών (Hang & Rabren, 2009; Stefanidis & Strogilos, 2015). Επομένως, με 

τη συνεργασία των εκπαιδευτικών μπορούν να αποφευχθούν οι συγκρούσεις, τα 

αρνητικά συναισθήματα και η υποτίμηση των εκπαιδευτικών καθώς επίσης και η 

σύγχυση των ρόλων και αρμοδιοτήτων των εκπαιδευτικών, η απουσία των οποίων θα 

ήταν κερδοφόρα για όλους τους μαθητές. 

3.3 Κατάρτιση και επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

 Στη σύγχρονη εποχή, η γνώση παράγεται με ραγδαίους ρυθμούς, εξελίσσεται, 

διαδίδεται και αντικαθίσταται από νέα. Έτσι, καθιστά την επιμόρφωση απαραίτητη 

διαδικασία για να αναπτυχθεί κανείς προσωπικά αλλά και επαγγελματικά. Η 

επιμόρφωση έρχεται να εμπλουτίσει τις γνώσεις που έχουν αποκτηθεί από την τυπική 

εκπαίδευση και να βελτιώσει την κοινωνία (ΟΕΠΕΚ, 2007). Στην Ελλάδα, η 
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επιμόρφωση θεσμοθετήθηκε μετά  τη Μεταπολίτευση, κατά τον αστικό κρατικό 

εκσυγχρονισμό (Βεργίδης, 2012).  

 Ο Rogers (1999) ταυτίζει τις έννοιες «επιμόρφωση» και «κατάρτιση». Ο ίδιος ορίζει 

την επιμόρφωση ως «εκπαίδευση με περιορισμένους και συγκεκριμένους στόχους με 

κύριο σκοπό τη διδαχή ορθών τρόπων μάθησης που διέπουν την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων». Η επιμόρφωση αποτελεί μια εκπαιδευτικοί διαδικασία, η οποία ανήκει 

στην περιοχή της εκπαίδευσης ενηλίκων και  προωθεί την ενεργητική συμμετοχή του 

εκπαιδευόμενου όπως και την ελεύθερη ανάπτυξή του (Rogers, 1999).  

 Πλήθος ορισμών  έχουν αποδοθεί στην εκπαίδευση ενηλίκων από την UNESCO, τον 

ΟΟΣΑ (Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης) και το NIACE 

(Εθνικό Ινστιτούτο Εκπαίδευσης Ενηλίκων Αγγλίας και Ουαλίας) καθώς και από 

διάφορους ερευνητές και θεωρητικούς. Με βάση τον ΟΟΣΑ (1977, όπως αναφ. ο 

Rogers, 1999, σελ. 55), «η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή 

δραστηριότητα ή πρόγραμμα σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, 

για να ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη κατάρτισης ή ενδιαφέρον, που ενδέχεται να 

πραγματοποιηθεί σε οποιοδήποτε στάδιο της ζωής ενός ανθρώπου που έχει υπερβεί 

την ηλικία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητά του δεν είναι 

πλέον η εκπαίδευση. Η σφαίρα της, επομένως, καλύπτει μη επαγγελματικές, 

επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και την 

εκπαίδευση που έχει συλλογικό κοινωνικό σκοπό». 

 Ο Κόκκος (2005) τοποθετείται λέγοντας πως οι ορισμοί του ΟΟΣΑ  και της 

UNESCO για την εκπαίδευση ενηλίκων καλύπτουν το πεδίο. Πιο συγκεκριμένα, στην 

εκπαίδευση ενηλίκων εντάσσουν  δραστηριότητες σχεδιασμένης μάθησης 

ανεξαρτήτως επιπέδου ή τεχνικού. Γενικού ή επαγγελματικού χαρακτήρα. Ο ορισμός 
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της UNESCO δίνει έμφαση στη συμβολή των μαθησιακών δραστηριοτήτων στην 

προσωπική ανάπτυξη και στη δημιουργική εκπαιδευτική συμπερίληψη στο 

κοινωνικό, πολιτικό και οικονομικό γίγνεσθαι. Επομένως, η εκπαίδευση ενηλίκων 

σηματοδοτεί τη δια-βίου μάθηση που απευθύνεται σε ενηλίκους και ταυτόχρονα 

φανερώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων» 

(Κόκκος, 2005). 

 Απαραίτητη κρίνεται η διαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, οι οποίοι έρχονται 

αντιμέτωποι με προκλήσεις αναδυόμενες από πολιτισμικές, κοινωνικές, οικονομικές, 

πολιτικές και τεχνολογικές εξελίξεις και μεταβολές που πραγματώνονται τόσο στη 

χώρα μας όσο και παγκοσμίως (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008).   

 Η συνεκπαίδευση που εισάγεται στη γενική τάξη απαιτεί διεύρυνση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία, 

συμπεριλαμβανομένων των μαθητών με αυτισμό, επηρεάζεται και εξαρτάται σε 

μεγάλο βαθμό από την κατάρτιση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα 

ειδικής αγωγής (Δόικου, 2000). 

 Στη χώρα μας έχουν πραγματοποιηθεί προγράμματα επιμόρφωσης για τον αυτισμό 

όπως το πρόγραμμα «Εξειδίκευση εκπαιδευτικών και ειδικού προσωπικού στον 

αυτισμό», που διοργανώθηκε από την Ελληνική Εταιρεία Προστασίας Αυτιστικών 

Ατόμων. Υλοποιήθηκε κατά το χρονικό διάστημα Οκτώβριος 1998 – Δεκέμβριος 

2001 και στόχευε στην εξειδίκευση εκατό εκπαιδευτικών και ειδικών επιστημόνων 

ειδικής αγωγής για να βοηθήσουν εκπαιδευτικούς που δυσκολεύονται με την 

εκπαίδευση μαθητών με αυτισμό.  

 Το έτος 2008 πραγματοποιήθηκε το πρόγραμμα που εντάχθηκε στο ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ 

(Επιχειρησιακό Πρόγραμμα Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης) 
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στο Μέτρο «Βελτίωση των συνθηκών εκπαιδευτική συμπερίληψης στο εκπαιδευτικό 

σύστημα ατόμων ειδικών κατηγοριών» της Ενέργειας «Εκπαίδευση ατόμων με 

Αναπηρία». Με το  πρόγραμμα αυτό, χρησιμοποιήθηκαν για πρώτη φορά νέες 

τεχνολογίες και σύγχρονες εκπαιδευτικές μέθοδοι στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Επιπρόσθετα, εφαρμόστηκαν προγράμματα εκπαίδευσης ατόμων με αυτισμό για την 

ομαλότερη ένταξή τους στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα και δόθηκε ιδιαίτερη 

προσοχή στην ευαισθητοποίηση και ενημέρωση των εκπαιδευτικών γενικής 

εκπαίδευσης, των γονέων, των στελεχών εκπαίδευσης και της κοινωνίας για τη ζωή 

και την εκπαίδευση των ατόμων με αυτισμό (Χρυσανθακόπουλος, 2022).  

 Σύμφωνα με την Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης Θεσσαλίας (ΠΔΕΘ), πέντε ήταν οι γενικοί στόχοι του προγράμματος:  

1) Η επίσπευση της ενσωμάτωσης των ατόμων με αυτισμό στην κοινότητα και 

στο γενικό σχολείο. 

2) Ο επιτονισμός της ισότητας των ευκαιριών για προ-επαγγελματική 

εκπαίδευση των ατόμων με αυτισμό. 

3) Ο σχεδιασμός και η εκπόνηση πιλοτικών προγραμμάτων για την 

επαγγελματική αποκατάσταση μαθητών με αυτισμό που φοιτούν σε μονάδες 

ειδικής αγωγής τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση καθώς και για την κοινωνική εκπαιδευτική συμπερίληψη, βάσει 

ενημερωμένων παιδαγωγικών προσεγγίσεων. 

4) Ο σχεδιασμός ενός πιλοτικού μοντέλου για τη συνεργασία εκπαιδευτικών 

ειδικής και γενικής αγωγής  με μία επιστημονική μονάδα ώστε να επιτευχθεί η 

κοινωνική εκπαιδευτική συμπερίληψη και η επαγγελματική αποκατάσταση 

των ατόμων με αυτισμό, στο μέγιστο δυνατό βαθμό. 
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5) Η σύνδεση της ειδικής αγωγής τόσο της πρωτοβάθμιας όσο και της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη γνώση που παρέχουν (θεωρητική ή 

εφαρμοσμένη) για την επαγγελματική αποκατάσταση και εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό (ΠΔΕΘ, 2016). 

 Το 2016-2017 το Κέντρο Μελέτης της Ψυχοφυσιολογίας και Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστημίου Αθηνών σχεδίασε ετήσιο πρόγραμμα εξειδίκευσης στην ειδική 

αγωγή. Στόχος του προγράμματος ήταν η διάγνωση και αντιμετώπιση εκπαιδευτικών 

δυσκολιών αλλά και η ψυχοπαιδαγωγική υποστήριξη μαθητών με αυτισμό και άλλες 

αναπηρίες.  

 Ελληνικά Πανεπιστήμια και ιδιωτικοί φορείς διοργάνωναν και συνεχίζουν να 

διοργανώνουν επιμορφωτικά σεμινάρια και προγράμματα ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης. Υπαρκτά είναι και σεμινάρια αποκλειστικά για τον αυτισμό. Δυστυχώς, 

τα σεμινάρια αυτά δεν επαρκούν ώστε ο εκπαιδευτικός να μπορέσει να ανταπεξέλθει 

στην εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία και να ανταποκριθεί στην πραγματικότητα 

της συμπερίληψης. Οι ώρες επιμόρφωσης των σεμιναρίων και η διάρκειά τους δεν 

επαρκεί ενώ ένα άλλο πρόβλημα που προκύπτει είναι πως τα επιμορφωτικά αυτά 

σεμινάρια δεν παρέχονται δωρεάν.  

4.1 Έρευνες που έχουν διεξαχθεί στην Ελλάδα  

 Έρευνες για τις απόψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με αυτισμό διεξάγονται σε διάφορες χώρες ανά τον 

κόσμο όπως και στην Ελλάδα. Παρακάτω γίνεται αναφορά σε κάποιες σημαντικές 

έρευνες που διεξήχθησαν τα τελευταία χρόνια.   
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 Οι Mavropoulou και Panteliadu (2000), μελέτησαν τις αντιλήψεις 29 εκπαιδευτικών 

εδικής αγωγής και 35 εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης για τον αυτισμό και τις 

επιδράσεις που ασκεί στην εκπαίδευση. Οι ερευνήτριες στηρίχθηκαν στις έρευνες των 

Szatmari, Archer, Fishman και Streiner (1994) καθώς και Stone και Rosenbaum 

(1998). Τα αποτελέσματα της έρευνας φανέρωσαν πως οι συμμετέχοντες κάτεχαν 

γνώσεις για τον αυτισμό και ήξεραν πως δε συνδέεται πάντα με νοητική αναπηρία. 

Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν επαρκείς γνώσεις για τα αίτια του αυτισμού και 

με τις κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους. 

 Οι Γιαννακούλα και Παπανοπούλου-Μαράτου (2012) διεξήγαγαν έρευνα για τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τον αυτισμό. Οι 

συμμετέχοντες ήταν 116 άτομα. Από τα άτομα αυτά, τα 45 είχαν εξειδίκευση στον 

αυτισμό (21 νηπιαγωγοί και 24 δάσκαλοι) και τα 71 δεν είχαν κάποια εξειδίκευση (22 

νηπιαγωγοί και 49 δάσκαλοι). Οι εκπαιδευτικοί με εξειδίκευση και εμπειρία με 

μαθητές με αναπηρίας όπως και οι εκπαιδευτικοί με εμπειρία με μαθητές με αυτισμό 

δήλωσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους μαθητές από τους μη εξειδικευμένους και 

χωρίς εμπειρία εκπαιδευτικούς πως είναι σε θέση να διδάξουν μαθητές με αυτισμό 

στο γενικό σχολείο. Σημαντικό ρόλο στη θετική στάση των εκπαιδευτικών προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη έπαιξε η κατοχή πρότερης εμπειρίας σε μαθητές με 

αναπηρία συμπεριλαμβανομένου και του αυτισμού.   

 Οι Gassimos, Polychronopoulou, Tripsianis και Syriopoulou-Delli (2013), έκαναν 

αξιολόγηση και ανάλυση των στάσεων και των απόψεων ελλήνων εκπαιδευτικών 

σχετικά με την εκπαιδευτική και επαγγελματική συμπερίληψή των  μαθητών με 

αυτισμό (inclusion). Για να εξυπηρετήσουν τους σκοπούς της έρευνάς τους 

κατασκεύασαν ένα δικό τους ερευνητικό εργαλείο για την αξιοπιστία του οποίου 

πραγματοποίησαν, αρχικά,  μία πιλοτική μελέτη με είκοσι εκπαιδευτικούς από την 
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Αθήνα. Για την ποσοτική αυτή έρευνα, διανεμήθηκαν ερωτηματολόγια η αξιοπιστία 

των οποίων ελέγχθηκε με τη χρήση της εσωτερικής συνοχής (Gronbach’s  Alpha). 

Συνολικά διανεμήθηκαν 300 ερωτηματολόγια σε 900 συμμετέχοντες μέσω τυχαίας 

δειγματοληψίας και απαντήθηκαν 228. Το δείγμα των εκπαιδευτικών της έρευνας 

ήταν 228 εκπαιδευτικοί και με μεγαλύτερη ακρίβεια 166 γυναίκες εκπαιδευτικοί και 

62 άνδρες εκπαιδευτικοί. Τα αποτελέσματα της έρευνας αποκάλυψαν πως η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών έχει θετικές στάσεις και απόψεις προς τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με αυτισμό. Επιπλέον, φανέρωσαν ότι η 

πρότερη εκπαίδευση και εμπειρία των εκπαιδευτικών στον αυτισμό διαδραματίζουν 

σημαντικό ρόλο για την αποτελεσματική εκπαίδευση και διαχείριση των μαθητών με 

αυτισμό στη γενική τάξη. Σαφέστερη εικόνα για τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 

οι μαθητές με αυτισμό φανερώθηκε πως έχουν οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

εκπαιδευτεί και έχουν κάνει πρακτική πάνω σε αυτόν.  

 Η Σκιπιτάρη (2016), στο πλαίσιο εκπόνησης των μεταπτυχιακών της σπουδών 

ερεύνησε τις στάσεις, τις γνώσεις και τις στρατηγικές εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σχετικά με τον αυτισμό. Το Autism Inclusion Questionnaire (AIQ) των 

Segall και Campel ήταν το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε. Ο αριθμός 

των συμμετεχόντων ανέρχονταν στους 117 εκπαιδευτικούς, 78 εκπαιδευτικοί γενικής 

αγωγής και 39 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, που εργάζονταν σε δημόσια γενικά 

σχολεία. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, βάσει των αποτελεσμάτων της 

έρευνας οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής είχαν καλύτερο επίπεδο γνώσεων για τον 

αυτισμό. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής γνώριζαν και 

χρησιμοποιούσαν περισσότερες στρατηγικές συμπερίληψης από ότι οι εκπαιδευτικοί 

γενικής εκπαίδευσης για τους μαθητές με αυτισμό.  



59 
 

 Οι Giannopoulou, Pasalari, Korkoliakou και Douzenis (2018), διεξήγαγαν έρευνα με 

δείγμα 67 συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σκοπός της 

έρευνας ήταν η διερεύνηση των γνώσεων των εκπαιδευτικών και η αξιολόγηση της 

επίδρασης ενός σεμιναρίου ευαισθητοποίησης στον αυτισμό με διάρκεια μισής μέρας 

για την αύξηση της γνώσης σε αυτόν. Στους συμμετέχοντες μοιράστηκε ένα 

ερωτηματολόγιο που έπρεπε να συμπληρωθεί μετά την παρακολούθηση του 

σεμιναρίου με τίτλο ASD Knowledge Questionnaire (ASD - KQ). Στηριζόμενοι στα 

αποτελέσματα της έρευνας, υπήρξε μια σημαντική μετατόπιση από τα χαμηλά 

επίπεδα γνώσης σε μέτρια ή υψηλότερα σε εκπαιδευτικούς χωρίς κατάρτιση στην 

ειδική αγωγή ή τον αυτισμό ενώ, απεναντίας, τα αποτελέσματα αυτά δεν 

μετατοπίστηκαν ιδιαίτερα σε εκπαιδευτικούς που είχαν ήδη κατάρτιση. 
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Β΄ ΜΕΡΟΣ: ΈΡΕΥΝΑ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: Μεθοδολογία 

4.1 Σκοπός – Στόχοι της έρευνας – Ερευνητικά ερωτήματα 

  Ο αριθμός των μαθητών με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) παρουσιάζει 

σημαντική αύξηση τα τελευταία χρόνια. Η αύξηση αυτή προκαλεί έντονο 

προβληματισμό στο σύνολο των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τη Ζώνου-Σιδέρη, το 

σχολείο πρέπει να μετασχηματιστεί σε ένα οργανισμό ικανό και πρόθυμο για το 

σύνολο των μαθητών (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης καλούνται να ανταπεξέλθουν και να εκπαιδεύσουν ορθά τους μαθητές 

με ΔΑΦ όπως και τους μη ανάπηρους μαθητές.  

 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

γενικής και ειδικής εκπαίδευσης για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος στο γενικό σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι 

της έρευνας είναι να εξεταστεί η κατάρτιση και οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για το 

Φάσμα του Αυτισμού καθώς και οι απόψεις τους πάνω στην συμπεριληπτική 

εκπαίδευση. Λαμβάνοντας υπόψη ότι ουσιαστικό ρόλο στην εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των ανάπηρων μαθητών διαδραματίζει το σύνολο των εκπαιδευτικών, 

στην έρευνα συμπεριλήφθηκαν τόσο εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής όσο και 

εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης με ή χωρίς μετεκπαίδευση ή εξειδίκευση στην 

ειδική αγωγή.  

 Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας και την αποσαφήνιση των στάσεων και 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών, ως ερευνητική στρατηγική προτιμήθηκε η ποσοτική 

έρευνα. 

 Εξετάζοντας την υπάρχουσα βιβλιογραφία και τους στόχους της έρευνας 

διατυπώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
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Α) Ποιες είναι οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος; 

Β) Ποια είναι η κατάρτιση και η εργασιακή εμπειρία των εκπαιδευτικών που 

διδάσκουν μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος;  

Γ) Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση; 

Δ) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών για τις αποδιοργανωτικές συμπεριφορές 

των μαθητών με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος στη γενική τάξη; 

 

4.2 Συμμετέχοντες έρευνας 

 Στην έρευνα συμμετείχαν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, γενικής και 

ειδικής αγωγής, οι οποίοι υπηρετούσαν σε γενικά και ειδικά δημοτικά σχολεία 

διάφορων νομών της Ελλάδας (Άρτας, Αττικής, Δωδεκανήσων, Έβρου, Εύβοιας, 

Ηλείας, Ηρακλείου, Θεσσαλονίκης, Θήρας, Ιωαννίνων, Καβάλας, Κέρκυρας, 

Κοζάνης, Κορινθίας, Λασιθίου, Λέσβου, Ροδόπης, Φθιώτιδας).   Η επιλογή του 

δείγματος δεν πραγματοποιήθηκε με κάποια συστηματική μέθοδο αλλά ήταν τυχαία. 

Οι εκπαιδευτικοί δίδασκαν σε μαθητές δημοτικού από την Α΄ Δημοτικού έως και τη 

ΣΤ΄ Δημοτικού. Ο αριθμός των συμμετεχόντων ανέρχονταν στους 119 από τους 

οποίους οι 104 συμμετέχοντες ήταν γυναίκες και οι 15 συμμετέχοντες ήταν άνδρες. 

Οι 72 εκ των συμμετεχόντων κατείχαν γνώσεις ειδικής αγωγής ενώ οι 44 από τους 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς δεν κατείχαν γνώσεις ειδικής αγωγής. Οι 15 

εκπαιδευτικοί εργάζονταν σε ειδικό σχολείο ενώ οι υπόλοιποι 104 εργάζονταν ως 

εκπαιδευτικοί σε γενικό σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα 

ήταν εκπαιδευτικοί ΠΕ70 σε γενική τάξη, ΠΕ71 σε Παράλληλη Στήριξη ή Τμήμα 

Εκπαιδευτική συμπερίληψης, ΠΕ70.50 σε Παράλληλη Στήριξη ή Τμήμα 
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Εκπαιδευτική συμπερίληψης και υπήρξαν δύο εκπαιδευτικοί που ειδικεύονταν στην 

αγγλική φιλολογία. 

4.3 Ερευνητικό εργαλείο 

   

Ερευνητικό εργαλείο της παρούσας έρευνας αποτέλεσε το ερωτηματολόγιο Autism 

Inclusion Questionnaire (AIQ) των Segall & Campell (2007) όπως μεταφράστηκε και 

προσαρμόστηκε στην ελληνική γλώσσα από τη Σκιπιτάρη (2016). Με το 

ερωτηματολόγιο αυτό διερευνήθηκαν οι στάσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

αυτισμό στο γενικό σχολείο. (Παράρτημα 2). 

 Αρχικά, το ερωτηματολόγιο αυτό δημιουργήθηκε στο πλαίσιο εκπόνησης μιας 

μεταπτυχιακής εργασίας στο Πανεπιστήμιο της Georgia στις Η.Π.Α. ώστε να 

διερευνηθούν οι εμπειρίες, οι γνώσεις, οι στάσεις και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο (Segall & Campell, 

2007). Εν έτη 2012, το ερωτηματολόγιο αυτό χρησιμοποιήθηκε για την διερεύνηση 

των παραγόντων που σχετίζονται με εκπαιδευτικές πρακτικές για τη συμπερίληψη 

μαθητών στη γενική τάξη (Segall & Campell, 2012) ενώ δύο χρόνια αργότερα, 

χρησιμοποιήθηκε για την εύρεση των παραγόντων οι οποίοι επιδρούν στην επιλογή 

σχολικού πλαισίου φοίτησης των μαθητών με ΔΑΦ (Segall & Campell, 2014). Το 

2016 χρησιμοποιήθηκε από τη Σκιπιτάρη στα πλαίσια εκπόνησης μεταπτυχιακής 

διατριβής (Σκιπιτάρη, 2016). 

 Το ερωτηματολόγιο της έρευνας αποτελείται από τέσσερα μέρη. Το πρώτο μέρος 

αναφέρεται στις ‘Δημογραφικές πληροφορίες, την κατάρτιση και εμπειρία’ των 

εκπαιδευτικών που συμμετέχουν στην έρευνα. Περιέχει 15 ερωτήσεις/τοποθετήσεις 

σχετικές με την ειδικότητα των εκπαιδευτικών, τον τίτλο ή τους τίτλους σπουδών που 
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κατέχουν, την προηγούμενη και την παρούσα εκπαιδευτική τους εμπειρία, την 

επιπλέον κατάρτιση τους στην ειδική αγωγή αλλά και πιο συγκεκριμένα στη ΔΑΦ, 

την εμπειρία τους με μαθητές με ΔΑΦ, τον αριθμό μαθητών στην τάξη, την 

κατηγορία ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών στην οποία ανήκουν οι μαθητές αλλά και 

τις δημογραφικές μεταβλητές (π.χ. φύλο, ηλικία, νομός).  

 Το δεύτερο μέρος σχετίζεται με τις ‘Γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ)’ και περιλαμβάνει 15 ερωτήσεις. Επιλέχθηκε η 

επταβάθμια κλίμακα Likert.  Οι ερωτώμενοι καλούνται να επιλέξουν έναν αριθμό από 

το 1 έως και το 7 για να δηλώσουν το κατά πόσο συμφωνούν ή διαφωνούν  σχετικά 

με τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις ΔΑΦ. Το 1 δηλώνει «Συμφωνώ απόλυτα» 

και κινούμενοι προς το 7 αυξάνεται ο βαθμός διαφωνίας των εκπαιδευτικών με το 7 

να δηλώνει «Διαφωνώ απόλυτα».  

 Το τρίτο μέρος αναφέρεται στις ‘Απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση’ και αποτελείται από 15 ερωτήσεις. Στο τμήμα αυτό 

επιλέχθηκε πάλι η επταβάθμια κλίμακα Likert. Οι ερωτώμενοι καλούνται να 

επιλέξουν έναν αριθμό από το 1 έως και το 7 για να δηλώσουν το κατά πόσο οι 

πεποιθήσεις συμφωνούν ή διαφωνούν για την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Το 1 

δηλώνει «Συμφωνώ απόλυτα» και κινούμενοι προς το 7 αυξάνεται ο βαθμός 

διαφωνίας των εκπαιδευτικών με το 7 να δηλώνει «Διαφωνώ απόλυτα». Σε έξι σημεία 

(1, 6, 9, 10, 11, 15) μετριέται η στάση των εκπαιδευτικών γενικότερα ως προς την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με αναπηρία και σε εννιά σημεία (2, 3, 4, 5, 

7, 8, 12, 13, 14) μετριέται η στάση των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ.  

 Τέλος, το τέταρτο μέρος αναφέρεται σε ζητήματα τα οποία είναι πιθανό να 

παρεμποδίζουν την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ και αποτελείται 
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από 14 ερωτήσεις. Οι ερωτήσεις αυτές κάνουν μνεία σε συμπεριφορές σχετικές με τη 

ΔΑΦ, με την επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών που επηρεάζουν άμεσα 

και τον τρόπο διδασκαλίας αλλά και τη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών. Η 

επταβάθμια κλίμακα Likert είναι παρούσα και στο τμήμα αυτό. Οι ερωτώμενοι 

καλούνται να επιλέξουν έναν αριθμό από το 1 έως και το 7 για να δηλώσουν το κατά 

πόσο η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ μπορεί να παρεμποδίζεται 

από ορισμένες συμπεριφορές αυτών. Το 1 δηλώνει «Καθόλου» και κινούμενοι προς 

το 7 μειώνεται ο βαθμός διαφωνίας των εκπαιδευτικών με το 7 να δηλώνει «Πάρα 

πολύ». Σε όλα τα ερωτήματα του τέταρτου μέρους παρουσιάζονται πιθανώς 

αποδιοργανωτικές ή δυσχερείς συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ για τους 

εκπαιδευτικούς τους. 

 

4.4 Διαδικασία 

 Τα έντυπα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν προσωπικά από την ίδια την ερευνήτρια ή 

στάλθηκαν ηλεκτρονικά σε διευθυντές Δημοτικών σχολείων. Η διανομή των 

ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε, έπειτα από τη θετική ανταπόκριση των 

διευθυντών κάθε σχολικής μονάδας. Οι απαντήσεις των έντυπων ερωτηματολογίων 

συλλέχθηκαν από την ερευνήτρια σε καθορισμένη μέρα και ώρα έπειτα από 

συνεννόηση με τους διευθυντές των σχολείων του Νομού Θεσσαλονίκης. 

 Τα υπόλοιπα ερωτηματολόγια στάλθηκαν με το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο μέσω της 

Google, σε σχολεία Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έπειτα από έγκριση των διευθυντών 

κάθε σχολείου, οι οποίοι στη συνέχεια τα έστελναν στους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου το οποίο διεύθυναν. Τα σχολεία αυτά, ανήκαν στην Περιφέρεια Ανατολικής 

Μακεδονίας και Θράκης, Δυτικής Μακεδονίας, Ηπείρου, Ιόνιων Νήσων, Βορείου και 
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Νοτίου Αιγαίου, Κρήτης, Πελοποννήσου, Δυτικής Ελλάδας, Στερεάς Ελλάδας, 

Θεσσαλίας, Κεντρικής Μακεδονίας και Αττικής.  

 Η συλλογή δεδομένων πραγματοποιήθηκε από τον Ιανουάριο 2023 έως και τον 

Απρίλιο 2023. Συνολικά, διανεμήθηκαν 60 έντυπα ερωτηματολόγια στα σχολεία 

Πρωτοβάθμιας και συμπληρώθηκαν 32 (ποσοστό ανταπόκρισης 53,3%), ενώ από τα 

ερωτηματολόγια που στάλθηκαν ηλεκτρονικά συμπληρώθηκαν 87 συνολικά 

ερωτηματολόγια. 

 Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στη διεξαγωγή της έρευνας, είχαν ενημερωθεί με 

ενημερωτική επιστολή (Παράρτημα 1) σταλμένη από την ίδια την ερευνήτρια για τη 

διασφάλιση της ανωνυμίας τους και για τους καθαρά ερευνητικούς σκοπούς του 

ερωτηματολογίου. Επιπλέον, δόθηκε το e-mail της ερευνήτριας σε κάθε 

συμμετέχοντα στην περίπτωση που κάποιος συμμετέχον ήθελε να λύσει τυχόν 

απορίες ή ενδιαφέρονταν για τα αποτελέσματα της έρευνας και ήθελε να 

επικοινωνήσει με την ερευνήτρια για αυτά. Επιπρόσθετα, γνωστοποιήθηκε πως η 

παρούσα ερευνητική εργασία θα αναρτηθεί στη βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας.  

 

4.5 Ανάλυση δεδομένων 

 Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με το πρόγραμμα Jamovi 2.3.26 solid. 

Στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου όπου υπάρχουν τα δημογραφικά και οι 

πληροφορίες για τους ερωτώμενους έγινε εφαρμογή της περιγραφικής στατιστικής 

για να παρουσιαστεί το προφίλ, τα δημογραφικά στοιχεία και λοιπά χαρακτηριστικά 
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των συμμετεχόντων. Χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική1 στην οποία 

απεικονίζεται ο μέσος όρος των απαντήσεων (Μ.Ο.) και οι τυπικές αποκλείσεις. Έτσι, 

παρατηρούμε τη γενική εικόνα των απαντήσεων και το κατά πόσο αποκλίνουν οι 

ερωτώμενοι μεταξύ τους.  

 

4.6 Αξιοπιστία έρευνας 

   Στο ερωτηματολόγιο AIQ που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, ο δείκτης 

του Cronbach΄s Alpha της εσωτερικής συνοχής και αξιοπιστίας για την κλίμακα των 

γνώσεων για τις ΔΑΦ, των στάσεων συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ και των 

συμπεριφορών παρουσιάζεται στον πίνακα 10. Κατά συνέπεια, στο ερωτηματολόγιο 

AIQ στην κλίμακα των γνώσεων ο δείκτης εσωτερικής συνοχής είναι των δεκαπέντε 

ερωτήσεων είναι Cronbach΄s Alpha=0,608 , στην κλίμακα των στάσεων 

συμπερίληψης είναι Cronbach΄s Alpha=0,777 σε δεκαπέντε ερωτήσεις και στην 

κλίμακα των συμπεριφορών είναι Cronbach΄s Alpha=0,889 σε δεκατέσσερις 

ερωτήσεις. Οι τιμές του πρώτου δείκτη είναι οριακά επιτρεπτές καθώς βρίσκονται 

κάτω από την τιμή 0,7. Το αποτέλεσμα αυτό, μπορεί να οφείλεται στο ότι οι γνώσεις 

των εκπαιδευτικών για τη ΔΑΦ διαφέρουν μεταξύ τους. Οι τιμές Cronbach΄s Alpha 

στην κλίμακα των στάσεων συμπερίληψης είναι ικανοποιητικές όπως και στην 

κλίμακα των συμπεριφορών. Βάσει των ανωτέρω υπάρχει αξιοπιστία στην έρευνα. 

Ικανοποιητικές είναι και οι τιμές, όταν ο Cronbach΄s Alpha συντελεστής αξιοπιστίας, 

κυμαίνεται ανάμεσα σε 0,7 – 1,00. Ωστόσο, σε περίπτωση που μια τιμή Cronbach΄s 

Alpha είναι οριακά <0,7 θεωρείται αποδεκτό και πάλι το αποτέλεσμα. Όταν, όμως, οι 

 
1 Με τον όρο περιγραφική στατιστική εννοούμε τις μεθόδους που ασχολούνται με τη συλλογή, 

παρουσίαση και χαρακτηρισμό (ταξινόμηση) των δεδομένων ανάλογα με το είδος των 

χαρακτηριστικών που περιγράφουν (μετρούν). 
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τιμές Cronbach΄s Alpha >0,7 είναι περισσότερο αξιόπιστες οι μετρήσεις των 

αποτελεσμάτων. (Πίνακας 1) 

Πίνακας 1: Ανάλυση αξιοπιστίας Cronbach΄s Alpha 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διαστάσεις                                        Cronbach΄s Alpha                            Αριθμός 

αντικειμένων 

 

Γνώσεις ΔΑΦ                                             0,608                                                              15 

Στάσεις εκπαιδευτική συμπερίληψης ΔΑΦ                                0,777                                                              

15 

Συμπεριφορές                                             0,889                                                              14 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: Παρουσίαση αποτελεσμάτων της έρευνας 

5.1 Αποτελέσματα 1ου άξονα: Γενικά γνωρίσματα εκπαιδευτικών, κατάρτιση και 

εργασιακή εμπειρία για τους μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

 

5.1.1 Φύλο εκπαιδευτικών 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 119 εκπαιδευτικοί από τους οποίους οι 104 είναι 

γυναίκες και οι 15 είναι άνδρες. 

Φύλο εκπαιδευτικών: 

Φύλο:    Μετρήσεις      %Ποσοστό  

Άνδρας  15  12.6 %    

Γυναίκα  104  87.4 %    

 

Πίνακας 2: Φύλο εκπαιδευτικών 

 

5.1.2 Ηλικία εκπαιδευτικών 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είχαν ηλικία που κυμαίνονταν στα 20-29 έτη. 

Συγκεκριμένα, 50 από τους εκπαιδευτικούς ήταν 20-29 ετών, 27 εκπαιδευτικοί ήταν 

30-39 ετών και 26 εκπαιδευτικοί ήταν 50-59 ετών. Σε μικρότερο ποσοστό  

ακολούθησαν 12 εκπαιδευτικοί ηλικίας 40-49 ετών και τέλος 3 εκπαιδευτικοί ηλικίας 

μεγαλύτερης των 60 ετών.  

 Ηλικία εκπαιδευτικών: 

Ηλικία: Μετρήσεις   %Ποσοστό   

20-29  50  42.4 %    

30-39  27  22.9 %    

40-49  12  10.2 %    

50-59  26  22.0 %    
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 Ηλικία εκπαιδευτικών: 

Ηλικία: Μετρήσεις   %Ποσοστό   

>60  3  2.5 %    

Πίνακας 3: Ηλικία εκπαιδευτικών 

 

5.1.3 Ειδικότητα εκπαιδευτικών 

Ως προς την ειδικότητα, οι 66 ήταν εκπαιδευτικοί Γενικής αγωγής και οι 45 ήταν 

εκπαιδευτικοί Ειδικής αγωγής. Ακολούθησαν 3 εκπαιδευτικοί ειδικότητας Αγγλικών, 

1 ΕΕΠ και 2 Νηπιαγωγοί. 

Είστε εκπαιδευτικός: Μετρήσεις % Ποσοστό 

Γενικής εκπαίδευσης Α/βάθμιας (ΠΕ70) 

σε γενική τάξη 
 66  56.4 %  

Ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

Α/βάθμιας (ΠΕ71) σε Παράλληλη Στήριξη 
 23  19.7 %  

Ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

Α/βάθμιας (ΠΕ71) σε Τμήμα 

Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 3  2.6 %  

Ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

Α/βάθμιας (ΠΕ70.5) σε Παράλληλη 

Στήριξη 

 7  6.0 %  

Ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

Α/βάθμιας (ΠΕ70.5) σε Τμήμα 

Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 1  0.9 %  

Ειδικού Σχολείου  11  9.4 %  

Ειδικότητας Αγγλικών  3  2.6 %  

ΕΕΠ  1  0.9 %  

Νηπιαγωγός  2  1.7 %  

Πίνακας 4: Ειδικότητα εκπαιδευτικών 

 

5.1.4 Τίτλοι σπουδών εκπαιδευτικών 

 Ως προς τους τίτλους σπουδών οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί και πιο συγκεκριμένα 

51 εκπαιδευτικοί είχαν πτυχίο Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύματος. Οι 38 
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εκπαιδευτικοί συμμετέχοντες της έρευνας κατείχαν κάποιον Μεταπτυχιακό Τίτλο 

Σπουδών και 3 εκπαιδευτικοί είχαν στην κατοχή τους  και δεύτερο τίτλο 

Μεταπτυχιακού  Προγράμματος Σπουδών. Οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο Παιδαγωγικής 

Ακαδημίας ήταν 15 σε αριθμό ενώ οι εκπαιδευτικοί με τίτλο Μετεκπαίδευσης ήταν 7. 

Διδακτορικό κατείχαν 2 από τους συμμετέχοντες ενώ 1 από τους εκπαιδευτικούς είχε 

δεύτερο τίτλο σπουδών.  

Συμπληρώστε τους τίτλους σπουδών 

που κατέχετε: 
Μετρήσεις % Ποσοστά 

Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας  15  12.8 %  

Πτυχίο ΑΕΙ  51  43.6 %  

Τίτλος Μετεκπαίδευσης  7  6.0 %  

Μεταπτυχιακό Δίπλωμα  38  32.5 %  

Δεύτερο Μεταπτυχιακό  3  2.6 %  

Διδακτορικό Δίπλωμα  2  1.7 %  

Τίτλος άλλου Πτυχίου ΑΕΙ/ΤΕΙ  1  0.9 %  

Πίνακας 5: Τίτλοι σπουδών εκπαιδευτικών 

 

5.1.5 Έτη προϋπηρεσίας 

Οι 11 από τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν πως δεν 

είχαν έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση και ήταν η πρώτη χρονιά που εργάζονταν 

ως εκπαιδευτικοί. Οι εκπαιδευτικοί που είχαν από ένα έως και πέντε έτη 

προϋπηρεσίας ανέρχονταν στους 47. Εκείνοι που είχαν από έξι έως και δέκα χρόνια 

προϋπηρεσίας ήταν 10 συνολικά. Οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία έντεκα έως και 

δεκαπέντε χρόνων ανέρχονταν στους 9 και εκείνοι με προϋπηρεσία δεκαέξι έως και  

είκοσι ετών ήταν 7 σε αριθμό. Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί που είχαν 

προϋπηρεσία είκοσι ένα έως και είκοσι πέντε  έτη, οι οποίοι ανέρχονται στους 7 και 

στη συνέχεια εκείνοι που κατείχαν προϋπηρεσία είκοσι έξι έως και τριάντα ετών 

ήταν 11. Οι εκπαιδευτικοί με έτη προϋπηρεσίας τριάντα ένα χρόνια έως και τριάντα 
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πέντε ήταν 9 και τέλος υπήρξαν και 3 εκπαιδευτικοί που είχαν προϋπηρεσία τριάντα 

έξι έως και σαράντα έτη. 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 6: Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση 

 

5.1.6 Προϋπηρεσία σε δομές εκπαίδευσης 

Σχετικά με την προϋπηρεσία  49 εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως είχαν προϋπηρεσία σε 

γενικό σχολείο και ακολούθησαν 31 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι απάντησαν πως έχουν 

προϋπηρεσία ως εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης. Σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής 

Αγωγής και Εκπαίδευσης (Σ.Μ.Ε.Α.Ε.) εργάστηκαν 20 από τους εκπαιδευτικούς και  

Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση: Μετρήσεις % Ποσοστό 

0  11  9.6 %  

1-5  47  41.2 %  

6-10  10  8.8 %  

11-15  9  7.9%  

16-20  7  6.2 %  

21-25  7  6.2 %  

26-30  11  9.8 %  

31-35  9  7.9 %  

36-40  3  2.7 %  
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Συμβουλευτικής και Υποστήριξης (Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ.) εργάστηκε μόνο 1 εκπαιδευτικός.  

Δομή Προϋπηρεσίας: Counts % of Total 

Γενικό Σχολείο  49  45.4 %  

Τμήμα Εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 
 7  6.5 %  

Παράλληλη Στήριξη  31  28.7 %  

Σ.Μ.Ε.Α.Ε.  20  18.5 %  

Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ.  1  0.9 %  

Πίνακας 7: Προϋπηρεσία σε δομές εκπαίδευσης 

 

5.1.7 Ειδική εκπαίδευση στη ΔΑΦ 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως είχαν λάβει επιμόρφωση, ειδική 

εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ και συγκεκριμένα 

ήταν 70. Οι 47 εκπαιδευτικοί δεν έλαβαν επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή 

μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ. 

Έχετε λάβει επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή 

μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ; 
Μετρήσεις %Ποσοστό 

Όχι  47  40.2 %  

Ναι  70  59.8 %  

Πίνακας 8: Επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση 

για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ 

 

5.1.8 Εμπειρία με μαθητή στη ΔΑΦ 

 Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί και συγκεκριμένα 61 εκπαιδευτικοί φανερώθηκε πως 

είχαν εμπειρία δουλεύοντας ή εκπαιδεύοντας μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού 
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Φάσματος (Δ.Α.Φ.) ενώ οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί 56 εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως 

δεν είχαν αντίστοιχη εμπειρία. 

Έχετε εμπειρία δουλεύοντας ή εκπαιδεύοντας μαθητές με 

Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ); 
Μέτρηση %Ποσοστό 

Όχι  56  47.9 %  

Ναι  61  52.1 %  

Πίνακας 9: Εκπαιδευτική εμπειρία με μαθητή/ες με ΔΑΦ 

 

 

5.1.9 Νομός εκπαιδευτικών 

Το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων διαμένουν στο νομό Θεσσαλονίκης μιας 

και 55 εκπαιδευτικοί είναι από το νομό αυτό. Ακολουθούν εκπαιδευτικοί του νομού 

Ευβοίας με αριθμό 16 και Αττικής 12. Στη συνέχεια, εκπαιδευτικοί από την Καβάλα 

7 αλλά και τους νομούς Ηλείας 5, Ηρακλείου 5 και Έβρου 5. Επιπλέον, εντοπίζονται 

εκπαιδευτικοί από τους νομούς Άρτας, Δωδεκανήσων, Θεσσαλίας, Θήρας, 

Ιωαννίνων, Κέρκυρας, Κοζάνης, Κορινθίας, Λασιθίου, Λέσβου, Ρεθύμνου, Ροδόπης, 

Ρόδου και Φθιώτιδας. Από τους νομούς αυτούς δόθηκαν από μία απάντηση για το 

ερωτηματολόγιο.   

 

Νομός:    Μετρήσεις %Ποσοστό 

Θεσσαλονίκης  55  46.2 %   

Εύβοιας   16  13.4 %   

Αττικής  12  10.1 %   

Καβάλας  7  5.9 %   

Ηλείας  5  4.2 %   

Ηρακλείου  5  4.2 %   

Έβρου  5  4.2 %   



74 
 

Νομός:    Μετρήσεις %Ποσοστό 

Άρτας  1  0.8 %   

Λέσβου  1  0.8 %   

Κέρκυρας  1  0.8 %   

Κοζάνης  1  0.8 %   

Ροδόπης  1  0.8 %   

Φθιώτιδας  1  0.8 %   

Ρεθύμνου  1  0.8 %   

Κορινθίας  1  0.8 %   

Θεσσαλίας  1  0.8 %   

Λασιθίου  1  0.8 %   

Ιωαννίνων  1  0.8 %   

Ρόδου  1  0.8 %   

Θήρας  1  0.8 %   

Δωδεκανήσων  1  0.8 %   

Πίνακας 10: Συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί ανά νομό 

 

 

5.1.10 Ειδική εκπαίδευση εκπαιδευτικών 

 Από τους συμμετέχοντες στην έρευνα φανερώθηκε πως εκπαίδευση στην Ειδική 

Αγωγή είχαν οι 72 ενώ οι υπόλοιποι 44 δεν είχαν λάβει εκπαίδευση στην Ειδική 

Αγωγή. 

Εκπαίδευση στην Ειδική Αγωγή Μετρήσεις %Ποσοστά 

Όχι  44  37.9 %  

Ναι  72  62.1 %  

Πίνακας 11: Ειδική εκπαίδευση εκπαιδευτικών 

 

  Όσοι δήλωσαν πως είχαν λάβει εκπαίδευση στην Ειδική Αγωγή ζητήθηκε να 

δηλώσουν τον τρόπο με τον οποίο εκπαιδεύτηκαν. Παρατηρήθηκε πως το μεγαλύτερο 
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ποσοστό των εκπαιδευτικών (54 εκπαιδευτικοί) είχε λάβει επιμόρφωση άνω των 400 

ωρών μέσω σεμιναρίων. Επιπρόσθετα, 24 εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως είχαν Πτυχίο 

του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας και 24 φάνηκε πως κατείχαν Μεταπτυχιακό πάνω στην Ειδική Αγωγή 

και Εκπαίδευση. Τίτλο Μετεκπαίδευσης στην Ειδική Αγωγή (Διδασκαλείο) είχαν 7 

εκπαιδευτικούς και 7 συμπλήρωσαν πως κατείχαν Πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος  

Ειδικής Αγωγής. Επιπλέον, 3 εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως είχαν λάβει εκπαίδευση 

στην Ειδική Αγωγή μέσω σεμιναρίων που δεν υπερέβαιναν τις 400. Από τους 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς υπήρξε 1 εκπαιδευτικός που είχε Διδακτορικό Τίτλο 

Σπουδών στην Ειδική Αγωγή.  

Αν η απάντησή σας είναι «Ναι» επιλέξτε την εκπαίδευση 

(παραπάνω από μία απαντήσεις) 
Μετρήσεις %Ποσοστό 

Πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος Ειδικής Αγωγής  7  9,1 %  

Πτυχίο Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής  24  31,2 %  

Τίτλος Μετεκπαίδευσης στην Ειδική Αγωγή (Διδασκαλείο)  7  9,1 %  

Μεταπτυχιακό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή  24  31,2%  

Διδακτορικό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή  1  1,3 %  

Επιμόρφωση άνω των 400 ωρών  54  70,2 %  

Σεμινάρια  3  3,9%  

Πίνακας 12: Τρόπος εκπαίδευσης στην Ειδική Αγωγή 

 

5.1.11 Δομή εκπαιδευτικής εμπειρίας με μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος 

 Από τους εκπαιδευτικούς που απάντησαν ότι είχαν εμπειρία δουλεύοντας ή 

εκπαιδεύοντας μαθητές με (Δ.Α.Φ.), 22 απάντησαν πως αυτή ήταν σε Ειδικό σχολείο. 

Ακολούθησαν εκείνοι, 23 σε αριθμό, οι οποίοι δήλωσαν πως είχαν εμπειρία σε γενικό 

σχολείο ως εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης. Οι εκπαιδευτικοί που φανέρωσαν 
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αντίστοιχη εμπειρία σε γενικό σχολείο ως εκπαιδευτικοί της τάξης ήταν 16 και 11 

ήταν εκείνοι που είχαν την εμπειρία αυτή σε Τμήμα Εκπαιδευτική συμπερίληψης. 

Μόνο 1 από τους εκπαιδευτικούς είχε εμπειρία δουλεύοντας ή εκπαιδεύοντας 

μαθητές με (Δ.Α.Φ.) σε Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ. και στη συνέχεια ακολουθούν περιπτώσεις 

εκπαιδευτικών που είχαν αντίστοιχη εμπειρία σε Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης 

(Κ.Δ.Α.Π.)με 1 εκπαιδευτικό και σε κατασκήνωση ατόμων με αναπηρία με 2 

εκπαιδευτικούς.   

Αν η απάντησή σας είναι «Ναι» διευκρινίστε: 

(Περισσότερες από μία απαντήσεις) 
Μετρήσεις %Ποσοστό  

Σε Ειδικό Σχολείο  22  35,2 %    

Σε Γενικό Σχολείο, εκπαιδευτικός τάξης  16  25,6 %    

Σε Γενικό Σχολείο, Παράλληλη Στήριξη  23  36,8 %    

Σε Τμήμα Εκπαιδευτική συμπερίληψης  11  17,6 %    

Σε Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ.  1  1.6 %    

Σε Κ.Δ.Α.Π.  1  1,6 %    

Σε κατασκήνωση  2  3,2 %    

Πίνακας 13: Δομή εκπαιδευτικής εμπειρίας με μαθητές με ΔΑΦ 

 

 Από όσους έλαβαν επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση για την 

εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ παρατηρήθηκε πως 32 εκπαιδευτικοί την έλαβαν μέσω 

σεμιναρίων κάτω των 400 ωρών και 26 μέσω σεμιναρίων άνω των 400 ωρών. Εκείνοι 

που έλαβαν επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση 

μαθητών με ΔΑΦ μέσω προπτυχιακής εκπαίδευσης ήταν 22 σε αριθμό και αυτοί που 

την έλαβαν μέσω μεταπτυχιακής εκπαίδευσης ήταν 17. Επιπρόσθετα, οι 

εκπαιδευτικοί που έλαβαν μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ ήταν  

8 ενώ δεν υπήρξε κάποιος, ο οποίος να έλαβε διδακτορική εκπαίδευση για την 

εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ. 
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Τρόπος επιμόρφωσης εκπαιδευτικών για τη 

ΔΑΦ 

 

Μετρήσεις %Ποσοστό 

Προπτυχιακή εκπαίδευση  22  30,8 %  

Μεταπτυχιακή εκπαίδευση  17  23,8 %  

Μετεκπαίδευση  8  11,2 %  

Διδακτορική εκπαίδευση  0  0 %  

Επιμόρφωση άνω των 400 ωρών  26  36,4 %  

Σεμινάρια  32  44,8 %  

      

Πίνακας 14: Τρόπος επιμόρφωσης εκπαιδευτικών για τη ΔΑΦ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



78 
 

5.2 Αποτελέσματα 2ου άξονα: Γνώσεις εκπαιδευτικών για τις Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) 

5.2.1 Γνώσεις για τη φύση των Διαταραχών Αυτιστικού Φάσματος   

 Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών (116 σε πλήθος) 

προκύπτει πως συμφωνούν ότι οι ΔΑΦ είναι  αναπτυξιακές διαταραχές. Ο Μέσος 

όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 1,87 που δηλώνει πως 

υπάρχει συμφωνία. 

 Όσον αφορά τον εντοπισμό των ΔΑΦ στην παιδική ηλικία βρέθηκε πως οι 

εκπαιδευτικοί, (119 σε πλήθος) δήλωσαν οι ΔΑΦ μπορεί να εντοπιστούν στη 

βρεφική ηλικία. Ο Μέσος όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

ήταν 2,88 που δηλώνει πως συμφωνεί. 

 Σχετικά με την άποψη ότι οι μαθητές με ΔΑΦ παρουσιάζουν νοητική αναπηρία 

σχεδόν οι εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) δήλωσαν πως διαφωνούν και δεν 

πιστεύουν πως η νοητική αναπηρία συνοδεύει όλους τους μαθητές με ΔΑΦ. Ο 

Μέσος όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 4,61 που 

δηλώνει πως τείνει να διαφωνεί. 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως για να διαγνωστεί ένα παιδί 

με ΔΑΦ πρέπει να παρουσιάζει ελλείμματα στην επικοινωνία, στις κοινωνικές 

δεξιότητες και να εμφανίζει στερεοτυπικές και επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές. 

Ο Μέσος όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 2,18 που 

δηλώνει πως συμφωνεί. 

Περιγραφική καταγραφή γνώσεων 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 
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Περιγραφική καταγραφή γνώσεων 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Γνώσεις  116  3,64  0.590  

Οι ΔΑΦ είναι αναπτυξιακές διαταραχές  119  1,87  1.346  

Η ΔΑΦ εντοπίζεται μόνο στη βρεφική/παιδική ηλικία  119  2,88  1.693  

Πολλοί μαθητές με ΔΑΦ έχουν γνωστικές ικανότητες του εύρους 

της Νοητικής Αναπηρίας 
 118  4,61  1.740  

Για να διαγνωστεί ένα παιδί με ΔΑΦ πρέπει να παρουσιάζει 

ελλείμματα στην επικοινωνία, στις κοινωνικές δεξιότητες και να 

εμφανίζει στερεοτυπικές και επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές 

 119  2,18  1.147  

Πίνακας 15: Γνώσεις για τη φύση των Διαταραχών Αυτιστικού Φάσματος 

5.2.2 Γνώσεις για το προφίλ των μαθητών με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η κυριότερη 

δυσκολία των ατόμων με ΔΑΦ είναι η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο 

Μέσος Όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 2,36 που 

δηλώνει πως συμφωνεί. 

 Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στην έρευνα διαφώνησαν με την άποψη πως οι  

μαθητές με ΔΑΦ μοιάζουν πολύ ο ένας με τον άλλο. Ο Μέσος Όρος του συνόλου 

των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 5,71 που δηλώνει πως διαφωνεί. 

  Οι συμμετέχοντες  εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος)  διαφώνησαν με την άποψη 

πως οι μαθητές με ΔΑΦ δεν μπορούν να έχουν ιδιαίτερες δεξιότητες και ταλέντα. 

Ο Μέσος Όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 5,86 που 

δηλώνει πως διαφωνεί.  

 Οι εκπαιδευτικοί (119) διαφώνησαν με την τοποθέτηση ότι αν μία παρέμβαση 

λειτουργεί για ένα παιδί με ΔΑΦ τότε σίγουρα θα λειτουργήσει και για ένα άλλο 
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παιδί με ΔΑΦ. Ο Μέσος Όρος του συνόλου των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

ήταν 4,52 που δηλώνει πως τείνει να διαφωνεί. 

 

Περιγραφική καταγραφή γνώσεων 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Η κυριότερη δυσκολία των ατόμων με ΔΑΦ είναι η ανάπτυξη 

κοινωνικών δεξιοτήτων 
 118  2,36  1.230  

Αν μία παρέμβαση λειτουργεί για ένα παιδί με ΔΑΦ τότε σίγουρα 

θα λειτουργήσει και για ένα άλλο παιδί με ΔΑΦ 
 119  4,52  1.808  

Οι  μαθητές με ΔΑΦ μοιάζουν πολύ ο ένας με τον άλλο  119  5,71  2.052  

Οι μαθητές με ΔΑΦ δεν μπορούν να έχουν ιδιαίτερες δεξιότητες και 

ταλέντα 
 118  5,86  1.894  

 

Πίνακας 16: Γνώσεις για το προφίλ των μαθητών με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος 

 

 

5.2.3 Γνώσεις για τα αίτια των Διαταραχών Αυτιστικού Φάσματος 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως οι 

περιβαλλοντικοί παράγοντες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις αιτίες για τις 

ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 3,90 που σημαίνει πως 

συμφωνεί. 

  Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος)  συμφώνησαν πως οι γενετικοί παράγοντες 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις αιτίες για τις ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του 

συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 2,13 που σημαίνει πως συμφωνεί. 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) διαφώνησαν με το ότι οι 

εξωτερικοί παράγοντες μπορεί να αποτελέσουν αιτίες ανάπτυξης ΔΑΦ. Ο Μέσος 
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όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 4,39 που δηλώνει πως τείνει να 

διαφωνεί. 

Περιγραφική καταγραφή γνώσεων 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Οι περιβαλλοντικοί παράγοντες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο 

στις αιτίες για τις ΔΑΦ 
 119  3,90  1.884  

Οι γενετικοί παράγοντες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις 

αιτίες για τις ΔΑΦ 
 119  2,13  1.318  

Τα διαγνωστικά κριτήρια για το σύνδρομο Asperger είναι ίδια με τα 

κριτήρια για τον αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας 
 119  4,39  1.804  

 

Πίνακας 17: Γνώσεις για τα αίτια των Διαταραχών Αυτιστικού Φάσματος 

 

5.2.4 Γνώσεις για την παρέμβαση στους μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος 

 Οι συμμετέχοντες στην έρευνα (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η γνωστική 

συμπεριφορική θεραπεία είναι μια παρέμβαση η οποία θα μπορούσε να είναι 

αποτελεσματική για μαθητές με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 2,71 που σημαίνει πως συμφωνεί. 

 ΟΙ εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) διαφώνησαν με το γεγονός ότι η πρώιμη 

παρέμβαση είναι κερδοφόρα για τους μαθητές με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του 

συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,86 που σημαίνει πως τείνει να διαφωνεί. 

 Οι εκπαιδευτικοί συμμετέχοντες (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η 

φαρμακευτική αγωγή μπορεί να μετριάσει τα κύρια συμπτώματα ΔΑΦ. Ο Μέσος 

όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 1,44 που σημαίνει πως συμφωνεί. 
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Οι εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) διαφώνησαν με το γεγονός ότι με κατάλληλη 

παρέμβαση οι μαθητές με ΔΑΦ θα ξεπεράσουν τη διαταραχή. Ο Μέσος όρος του 

συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,38 που σημαίνει πως διαφωνεί. 

  

Περιγραφική καταγραφή γνώσεων 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Η γνωστική συμπεριφορική θεραπεία είναι μια παρέμβαση η οποία 

θα μπορούσε να είναι αποτελεσματική για μαθητές με ΔΑΦ  119  2,71  1.317  

Η φαρμακευτική αγωγή μπορεί να μετριάσει τα κύρια συμπτώματα 

της ΔΑΦ 
 119  1,44  1.022  

Η πρώιμη παρέμβαση είναι κερδοφόρα για τους μαθητές με ΔΑΦ  118  5,86  1.894  

Με κατάλληλη παρέμβαση οι μαθητές με ΔΑΦ θα ξεπεράσουν τη 

διαταραχή 
 118  5,38  1.590  

 

Πίνακας 18: Γνώσεις για την παρέμβαση στους μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος 
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5.3 Αποτελέσματα 3ου άξονα: Απόψεις εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση 

5.3.1 Απόψεις για την συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως οι μαθητές με αναπηρία 

πρέπει να εντάσσονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της γενικής εκπαίδευσης. Ο 

Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 2,27 που σημαίνει πως 

συμφωνεί. 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η σοβαρότητα της αναπηρίας 

αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για την εφαρμογή της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 2,32 που 

σημαίνει πως συμφωνεί. 

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η 

συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτυγχάνει χωρίς τη συνεργασία των εκπαιδευτικών. 

Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 1,87 που σημαίνει πως 

συμφωνεί. 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η θετική 

στάση των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης προς την αναπηρία επιδρά θετικά 

στην επιτυχία της εκπαιδευτική συμπερίληψης. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 1,47 που δηλώνει ότι συμφωνεί. 

 Οι εκπαιδευτικοί (117 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η θετική στάση των μη 

ανάπηρων μαθητών προς την αναπηρία επιδρά θετικά στην επιτυχία της 

εκπαιδευτική συμπερίληψης. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 

1,50 που δηλώνει πως συμφωνεί. 



84 
 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) διαφώνησαν πως η εκπαιδευτική συμπερίληψη 

επηρεάζει αρνητικά το μαθησιακό και κοινωνικό επίπεδο των μη ανάπηρων 

μαθητών. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,86 που δηλώνει 

πως διαφωνεί. 

  

Περιγραφική καταγραφή απόψεων για την συμπεριληπτική εκπαίδευση 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Απόψεις  116  2,65  0.661  

Οι μαθητές με αναπηρία πρέπει να εντάσσονται στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον της γενικής εκπαίδευσης 
 119  2,27  1.326  

Η σοβαρότητα της αναπηρίας αποτελεί ουσιαστικό 

παράγοντα για την εφαρμογή της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 

 119  2,32  1.529  

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτυγχάνει χωρίς τη 

συνεργασία των εκπαιδευτικών  
 119  1,87  1.478  

Η θετική στάση των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης για 

την αναπηρία επιδρά θετικά στην επιτυχία της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 

 119  1,47  1.072  

Η θετική στάση των μη ανάπηρων μαθητών για την 

αναπηρία επιδρά θετικά στην επιτυχία της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 

 117  1,50  1.103  

Η εκπαιδευτική συμπερίληψη επηρεάζει αρνητικά το 

μαθησιακό και κοινωνικό επίπεδο των μη ανάπηρων 

μαθητών 

 119  5,86  1.392  

Πίνακας 19: Απόψεις για την συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία 

 

5.3.2 Απόψεις για την συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως οι μαθητές με ΔΑΦ πρέπει να 

εντάσσονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της γενικής εκπαίδευσης. Ο Μέσος όρος 

του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 2,54 που δηλώνει πως συμφωνεί. 
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  Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ αποτελεί τη δυσκολότερη μορφή εκπαιδευτική 

συμπερίληψης. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 3,42 που 

φανερώνει ότι συμφωνεί. 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως το εκπαιδευτικό περιβάλλον της 

ειδικής εκπαίδευσης κρίνεται ωφέλιμο για τους μαθητές με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του  

συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 2,77 που φανερώνει ότι συμφωνεί. 

 

 Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η παρουσία ενός 

βοηθού εκπαιδευτικού στο γενικό σχολείο, θα επηρέαζε θετικά την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών 

ήταν 1,82 που φανερώνει ότι συμφωνεί. 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πως οι μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό 

σχολείο βελτιώνονται σε μαθησιακό επίπεδο περισσότερο από ότι στο ειδικό σχολείο. 

Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 3,32 που φανερώνει ότι 

συμφωνεί. 

  Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφωνούν, επίσης, πως οι 

μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο βελτιώνονται σε επικοινωνιακό επίπεδο 

περισσότερο από ότι στο ειδικό σχολείο. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 2,67 που φανερώνει ότι συμφωνεί. 

Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως το ακαδημαϊκό επίπεδο των 

μαθητών με ΔΑΦ επηρεάζει την επιτυχία της εκπαιδευτική συμπερίληψης. Ο Μέσος 

όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 3,33 που φανερώνει ότι συμφωνεί. 
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  Οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πως ένας εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης μπορεί 

να κάνει πολλά για να βοηθήσει ένα μαθητή με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του  συνόλου 

των εκπαιδευτικών ήταν 3,01 που φανερώνει ότι συμφωνεί. 

 Τέλος, οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) συμφώνησαν πως η στάση του σχολείου 

μπορεί να επηρεάσει θετικά ή αρνητικά την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών 

με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του  συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 1,60 που δηλώνει ότι 

συμφωνεί.  

Περιγραφική καταγραφή των απόψεων για την συμπεριληπτική εκπαίδευση 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Οι μαθητές με ΔΑΦ πρέπει να εντάσσονται στο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον της γενικής εκπαίδευσης  
 119  2,54  1.234  

Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ 

αποτελεί τη δυσκολότερη μορφή εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 

 118  3,42  1.619  

Το εκπαιδευτικό περιβάλλον της ειδικής εκπαίδευσης 

κρίνεται ωφέλιμο για τους μαθητές με ΔΑΦ 
 119  2,77  1.458  

Η παρουσία ενός βοηθού εκπαιδευτικού στο γενικό σχολείο, 

θα επηρέαζε θετικά την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

μαθητών με ΔΑΦ 

 119  1,82  1.207  

Το ακαδημαϊκό επίπεδο των μαθητών με ΔΑΦ επηρεάζει την 

επιτυχία της εκπαιδευτική συμπερίληψης  
 119  3,33  1.762  

Ένας εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης μπορεί να κάνει 

πολλά για να βοηθήσει ένα μαθητή με ΔΑΦ 
 119  3,01  1.670  

Η στάση του σχολείου μπορεί να επηρεάσει θετικά ή 

αρνητικά την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

ΔΑΦ σε αυτό 

 119  1,60  1.210  

Οι μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο βελτιώνονται σε 

μαθησιακό επίπεδο περισσότερο από ότι στο ειδικό σχολείο 
 119  3,32  1.426  

Οι μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο βελτιώνονται σε 

επικοινωνιακό επίπεδο περισσότερο από ότι στο ειδικό 

σχολείο 

 119  2,67  1.316  

 

Πίνακας 20: Απόψεις για την συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος  
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5.4 Αποτελέσματα 4ου άξονα: Στάσεις των εκπαιδευτικών για τις 

αποδιοργανωτικές και δυσχερείς συμπεριφορές των μαθητών με Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος  

 Από το σύνολο των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις 14 ερωτήσεις που 

σχετίζονται με τις στάσεις τους για τις αποδιοργανωτικές και δυσχερείς συμπεριφορές 

των μαθητών με ΔΑΦ βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πολύ δυσχερείς και 

αποδιοργανωτικές τις συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη. 

Συγκεκριμένα, ο Μέσος όρος των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ήταν 4,99 που 

δηλώνει ότι οι συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ είναι πολύ αποδιοργανωτικές.    

Στην επταβάθμια κλίμακα του ερωτηματολογίου που σχετίζεται με τις συμπεριφορές 

το 1 αντιπροσωπεύει το «Καθόλου» και το 7 το «Πάρα πολύ». 

 Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) δήλωσαν πως η αγένεια κατά την 

υποβολή ενός ερωτήματος από την πλευρά των μαθητών με ΔΑΦ είναι πολύ 

αποδιοργανωτική κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Ο Μέσος όρος του συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 5,59 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται πολύ 

αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών.  

 Οι εκπαιδευτικοί (118 σε πλήθος) αποκάλυψαν πως η επιφυλακτικότητα ή έλλειψη 

επίγνωσης για ο, τι κάνει ο/η εκπαιδευτικός από πλευράς των μαθητών με ΔΑΦ  

αποτελεί μια πολύ δυσχερή συμπεριφορά. Ο Μέσος όρος του συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 5,79 και φανερώνει ότι η συμπεριφορά αυτή  κρίνεται πολύ 

αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 
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  Οι εκπαιδευτικοί συμμετέχοντες (119 σε πλήθος) δήλωσαν πως η μη συμμόρφωση 

με τις υποδείξεις του/της εκπαιδευτικού αποτελεί μια αποδιοργανωτική συμπεριφορά 

από τους μαθητές με ΔΑΦ. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,71 

και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται πολύ αποδιοργανωτική από το 

σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) υποστήριξαν πως οι εμμονές των μαθητών με την 

όσφρηση ή το άγγιγμα ανθρώπων ή αντικειμένων είναι μια αποδιοργανωτική 

συμπεριφορά. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 4,43 και 

υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή θεωρείται αρκετά προς πολύ αποδιοργανωτική 

από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Οι περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στην επικοινωνία 

σύμφωνα με τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς (119 σε πλήθος) αποτελούν 

αποδιοργανωτικές συμπεριφορές. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών 

ήταν 4,80 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά προς πολύ 

αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Οι παράξενες ή ασυνήθιστες σωματικές κινήσεις, όπως χτύπημα δαχτύλων, 

περιστροφές ή κίνηση μπρος-πίσω βάσει των εκπαιδευτικών (118 σε πλήθος) 

αποτελούν πολύ δυσχερείς ή αποδιοργανωτικές συμπεριφορές. Ο Μέσος όρος του 

συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,68 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή 

κρίνεται πολύ αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

  Οι εκπαιδευτικοί (119 σε πλήθος) τοποθετούνται υποστηρίζοντας πως οι 

περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στη συνεργασία είναι 

αρκετά προς πολύ αποδιοργανωτικές. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών 



89 
 

ήταν 4,98 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά προς πολύ 

αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Η μη κατανόηση λεκτικών μεθόδων διδασκαλίας για τους εκπαιδευτικούς (119 σε 

πλήθος) είναι πολύ δυσχερής συμπεριφορά. Ο Μέσος όρος του συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 5,31 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται πολύ 

αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών.  

 Η έλλειψη βλεμματικής επαφής των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές και 

τους εκπαιδευτικούς είναι για τους εκπαιδευτικούς (118 σε πλήθος) 

αποδιοργανωτική. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 4,21 και 

υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά προς πολύ αποδιοργανωτική 

από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

  Η εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς των μαθητών με ΔΑΦ για τους 

εκπαιδευτικούς (117 σε πλήθος) αποτελεί δυσχερή συμπεριφορά από πλευράς των 

εκπαιδευτικών. Ο Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 4,66 και 

υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά προς πολύ αποδιοργανωτική 

από το σύνολο των εκπαιδευτικών.   

 Ο φόβος των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές τους για τους εκπαιδευτικούς 

(119 σε πλήθος) αποτελεί δυσχερή συμπεριφορά. Ο Μέσος όρος του συνόλου των 

εκπαιδευτικών ήταν 4,50 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά 

προς πολύ αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Οι εμμονές των μαθητών με ΔΑΦ με ένα συγκεκριμένο αντικείμενο ή παιχνίδι για 

τους εκπαιδευτικούς (118 σε πλήθος) είναι αποδιοργανωτικές. Ο Μέσος όρος του 
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συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,13 και υποδεικνύει ότι η συμπεριφορά αυτή 

κρίνεται πολύ αποδιοργανωτική από το σύνολο των εκπαιδευτικών. 

 Ο επαναλαμβανόμενος λόγος και η ηχολαλία των μαθητών με ΔΑΦ σύμφωνα με 

τους εκπαιδευτικούς (119 σε πλήθος) είναι αποδιοργανωτικές συμπεριφορές. Ο 

Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 4,39 και υποδεικνύει ότι η 

συμπεριφορά αυτή κρίνεται αρκετά προς πολύ αποδιοργανωτική από το σύνολο των 

εκπαιδευτικών. 

 Η αντίσταση στις αλλαγές του περιβάλλοντος και η αρνητική αντίδραση σε αυτές 

θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς (118 σε πλήθος) πολύ δυσχερείς συμπεριφορές. Ο 

Μέσος όρος του συνόλου των εκπαιδευτικών ήταν 5,02 και υποδεικνύει ότι η 

συμπεριφορά αυτή κρίνεται πολύ αποδιοργανωτική από το σύνολο των 

εκπαιδευτικών. 

 

Περιγραφική καταγραφή των στάσεων για τις συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Συμπεριφορές  113  4,99  1.10  

Αγένεια κατά την υποβολή ενός ερωτήματος  119  5,59  1.68  

1. Επιφυλακτικότητα ή έλλειψη επίγνωσης για ότι κάνει ο εκπ/κός  118  5,79  1.68  

2. Μη συμμόρφωση με τις υποδείξεις του δασκάλου  

 
 119  5,71  1.73  

Παράξενες ή ασυνήθιστες σωματικές κινήσεις, όπως χτύπημα 

δαχτύλων, περιστροφές ή κίνηση μπρος-πίσω   
 118  5,68  1.51  

3. Περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στη 

συνεργασία  

 

 119  4,80  1.59  

4. Εμμονές των μαθητών με ΔΑΦ με ένα συγκεκριμένο αντικείμενο ή 

παιχνίδι 

 

 118  5,13  1.74  

5. Περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στην 

επικοινωνία  

 

 119  4,98  1.77  
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Περιγραφική καταγραφή των στάσεων για τις συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

6. Μη κατανόηση λεκτικών μεθόδων διδασκαλίας  

 

 119  5,31  1.58  

7. Έλλειψη βλεμματικής επαφής των μαθητών με ΔΑΦ προς τους 

συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς  

 

 118  4,21  1.94  

8. Εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς των μαθητών με ΔΑΦ  

 
 117  4,66  1.67  

9. Φόβος των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές τους 

 

 119  4,50  1.85  

Εμμονές των μαθητών με ΔΑΦ με αντικείμενα, όσφρηση, άγγιγμα 

ανθρώπων ή αντικειμένων   
 119  4,43  1.77  

Επαναλαμβανόμενος λόγος, ηχολαλία  119  4,39  1.66  

Αντίσταση στις αλλαγές του περιβάλλοντος και αρνητική αντίδραση 

σε αυτές 
 118  5,02  1.62  

Πίνακας 21: Στάσεις εκπαιδευτικών για τις αποδιοργανωτικές και δυσχερείς συμπεριφορές 

των μαθητών με ΔΑΦ 

 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ                      

6.1 Συζήτηση 
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 Στο κεφάλαιο αυτό, τα αποτελέσματα της έρευνας προσεγγίζονται με κριτική 

σκέψη και σχολιάζονται βάσει παλαιότερων, σχετικών με το θέμα ερευνών. 

Επιπλέον, γίνεται σύνδεση των αποτελεσμάτων με το θεωρητικό πλαίσιο και τη 

βιβλιογραφία. Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκαν οι γνώσεις των εκπαιδευτικών 

γενικής και ειδικής αγωγής Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης όσον αφορά τη ΔΑΦ. 

Επιπλέον, διερευνήθηκαν η κατάρτιση και η εργασιακή εμπειρία των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές με ΔΑΦ καθώς επίσης και οι 

απόψεις/στάσεις των εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση των 

ανάπηρων μαθητών αλλά και πιο συγκεκριμένα των μαθητών με ΔΑΦ. Επίσης, 

διερευνήθηκαν οι στάσεις τους για τις συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη 

γενική τάξη.  

 Όπως επισημαίνει και ο Barton: «η εκπαιδευτική συμπερίληψη δεν αποτελεί 

αυτοσκοπό αλλά το μέσο για να επιτευχθεί ο στόχος ‘για μια κοινωνία 

εκπαιδευτική συμπερίληψης’» (Barton, 2012α). Η «συμπεριληπτική εκπαίδευση» 

εκφράζει ένα διαρκή αγώνα για ισότιμη εκπαίδευση των μαθητών, σεβασμό ως 

προς τα δικαιώματα και τη διαφορετικότητά τους αλλά και ως προς τις ανάγκες 

όλων των παιδιών ανεξαιρέτως. Στον όρο «εκπαιδευτική συμπερίληψη» 

περιλαμβάνεται  και η εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο, η 

ποιότητα αυτής καθώς και η υποστήριξη των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης προς τους μαθητές με ΔΑΦ (Πατσίδου-Ηλιάδου, 2011). Στη χώρα 

μας, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διαχωρίζει τους ανάπηρους από τους μη 

ανάπηρους μαθητές όπως αντίστοιχα και τους εκπαιδευτικούς, σε εκπαιδευτικούς 

ειδικής και σε εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης (Vlachou, 2006). Μιας και ο 

αποκλεισμός είναι ριζωμένος στην εκπαίδευση, η αντιμετώπισή του είναι δύσκολη 

(Slee, 2020). Οι εκπαιδευτικοί έχουν καταλυτικό ρόλο στην εφαρμογή της 
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ενταξιακής εκπαίδευσης. Οι απόψεις και οι στάσεις τους, που εξετάζονται στην 

παρούσα έρευνα είναι ιδιαίτερα σημαντικές. Η ελληνική κοινωνία διατηρεί μια 

αρνητική στάση προς την αναπηρία, τη διαφορά και τη μειονεξία, τον λεγόμενο 

«μισαναπηρισμό» (Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2001).  Ο μισαναπηρισμός φαίνεται 

πως προκύπτει από την έλλειψη παιδείας σχετικά με την ετερογένεια και τη 

διαφορετικότητα (Πάγκαλος, 2022). Η ευαισθητοποίηση και η κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών δύναται να συμβάλει θετικά στην αλλαγή της στάσης προς την 

αναπηρία γενικότερα, τόσο στο εκπαιδευτικό περιβάλλον όσο και στο ευρύτερο 

κοινωνικό επίπεδο (Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2001). 

 Για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας διατυπώθηκαν τέσσερα ερευνητικά 

ερωτήματα. Τα ερωτήματα αυτά ήταν σχετικά με α) τις γνώσεις των 

εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης για τις ΔΑΦ, β) την κατάρτιση και 

εργασιακή εμπειρία των εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές με ΔΑΦ, γ) τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση και δ) τις στάσεις 

τους για τις αποδιοργανωτικές συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική 

τάξη. Πιο συγκεκριμένα, ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, που αφορά τις 

γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις ΔΑΦ, παρατηρήθηκε πως οι γνώσεις των 

εκπαιδευτικών για τη φύση των ΔΑΦ ήταν αρκετά υψηλές. Ωστόσο, δεν ήταν 

ικανοποιητικές οι γνώσεις τους ως προς τον εντοπισμό της ΔΑΦ μόνο στη 

βρεφική/παιδική ηλικία. Έρευνα των Avramidis, Bayliss και Burden (2000) 

φανέρωσε πως οι εκπαιδευτικοί με επιμόρφωση στην ειδική αγωγή έχουν 

θετικότερη στάση στη διδασκαλία και εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με 

αναπηρία στο γενικό σχολείο. Επιπλέον, εντοπίστηκε πως υψηλές ήταν και οι 

γνώσεις των εκπαιδευτικών για το προφίλ των μαθητών με ΔΑΦ. Όσον αφορά τα 

αίτια των ΔΑΦ, βρέθηκε πως υπήρχαν υψηλές γνώσεις για τη γενετική αιτιολογία 
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αυτών καθώς και για τα περιβαλλοντικά αίτια που τις προκαλούν. Επιπρόσθετα, 

καλές αποδείχθηκαν και οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για την παρέμβαση που 

πρέπει να έχουν οι μαθητές με ΔΑΦ. Πάραυτα, η πρώιμη παρέμβαση 

υποστηρίχθηκε πως δεν ήταν ιδιαίτερα κερδοφόρα για τους μαθητές με ΔΑΦ ενώ 

βάσει βιβλιογραφίας η πρώιμη παρέμβαση είναι ιδιαίτερα κερδοφόρα. Η έρευνα 

των Boyd et al. (2011), διαφωνεί με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας μιας 

και υποστηρίζει πως η πρώιμη παρέμβαση είναι ωφέλιμη για τους μαθητές. 

 Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο αναφέρεται στην κατάρτιση και  

εργασιακή εμπειρία των εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές με ΔΑΦ 

φανέρωσε πως λίγοι περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 

της παρούσας έρευνας ήταν εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης. Σχετικά με την 

προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών αποκαλύφθηκε ότι η πλειοψηφία είχε από ένα 

έως δέκα έτη προϋπηρεσίας, σε ποσοστό 59,6%, η οποία πραγματοποιήθηκε από 

τους περισσότερους εκπαιδευτικούς σε γενικό σχολείο παρά σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. 

Έρευνα της Λάζε (2019), φανέρωσε πως συμμετέχοντες που είχαν εργασιακή 

εμπειρία με ανάπηρους μαθητές στην τάξη τους φάνηκε να είναι περισσότερο 

θετικοί απέναντί στην εκπαιδευτική συμπερίληψη. Λίγοι περισσότεροι από τους 

μισούς εκπαιδευτικούς (62,1%) αποκαλύφθηκε ότι είχαν λάβει εκπαίδευση στην 

ειδική αγωγή και ένα υψηλό ποσοστό αυτών (70,2%) φάνηκε πως απέκτησε 

εκπαίδευση στην ειδική αγωγή μέσω σεμιναρίων κυρίως άνω των 400 ωρών. 

Συγκριτικά με την έρευνα των Zoniou-Sideri & Vlachou (2006) στην οποία οι 

εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης δεν ήταν καταρτισμένοι σε θέματα ειδικής 

αγωγής παρατηρούμε ότι στην παρούσα εργασία εντοπίζεται μια αύξηση της 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών γενικής στην ειδική εκπαίδευση χωρίς, ωστόσο, 

αυτή να καλύπτει το σύνολο των εκπαιδευτικών. Ακολούθησαν εκείνοι που 
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έλαβαν εκπαίδευση μέσω Μεταπτυχιακών Προγραμμάτων Σπουδών ή από το 

Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής. Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί 

(52,1%) φάνηκε πως είχαν εμπειρία δουλεύοντας ή εκπαιδεύοντας μαθητές με 

ΔΑΦ. Οι περισσότεροι απέκτησαν εμπειρία με μαθητές με ΔΑΦ σε ειδικό σχολείο 

καθώς και ως εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης. Περισσότεροι από τους μισούς 

εκπαιδευτικούς (59,8%) φανερώθηκε πως έλαβαν επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση 

ή μετεκπαίδευση για τους μαθητές με ΔΑΦ. Σε έρευνα της Majoko (2018), 

φανερώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν δυσκολία στην εκπαίδευση μαθητών 

με ΔΑΦ λόγω έλλειψης ικανοποιητικής εκπαίδευσης από πλευράς τους. Παρόμοια 

αποτελέσματα με την έρευνα της Majoko είχε και η έρευνα των Rodriguez, 

Saldana & Moreno (2012). Οι περισσότεροι από αυτούς έλαβαν γνώσεις μέσω 

επιμορφωτικών σεμιναρίων κάτω και άνω των 400 ωρών ενώ μόνο ένα μικρό 

ποσοστό εκπαιδευτικών (23,8%) έλαβε εκπαίδευση μέσω Μεταπτυχιακών 

Προγραμμάτων Σπουδών. Οι Γιαννόπουλος και οι συνεργάτες του (2018) σε 

έρευνα που διεξήγαγαν, βρήκαν πως ένα σεμινάριο σχετικό με τη ΔΑΦ μπορεί να 

αυξήσει τις γνώσεις των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, έρευνα των Παπαδημητρίου και 

Κουτσοκλένη (2020) αποκάλυψε ότι η επιμόρφωση μέσω σεμιναρίων άνω των 300 

ωρών αποτελεί σε αρκετές περιπτώσεις μια ταχεία λύση, απλά, για την είσοδο των 

εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης στους πίνακες της ειδικής αγωγής και στην 

ευκολότερη εύρεση εργασίας. 

 Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο σχετίζεται με τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση, αποκάλυψε ότι η συντριπτική 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών υποστηρίζει την εκπαιδευτική συμπερίληψη των 

ανάπηρων μαθητών στο γενικό σχολείο. Σχετικά με την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ στο γενικό περιβάλλον της εκπαιδευτικής 
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φάνηκε πως και σε αυτή την περίπτωση, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

συμφώνησε  πως πρέπει να πραγματοποιείται. Με το αποτέλεσμα αυτό της 

έρευνας ήρθε να συμφωνήσει και η έρευνα των Παπασπύρου, Σαββοπούλου & 

Χρυσανθοπούλου (2022) στην οποία το 72,6% των εκπαιδευτικών συμφώνησε 

πως τα παιδιά με αυτισμό πρέπει να εντάσσονται στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης. 

Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι η ΔΑΦ αποτελεί τη δυσκολότερη μορφή 

εκπαιδευτική συμπερίληψης και υποστηρίχθηκε επίσης, ότι η σοβαρότητα της 

αναπηρίας αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για την εφαρμογή της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης. Η έρευνα των Παπασπύρου, Σαββοπούλου & Χρυσανθοπούλου 

(2022) φάνηκε να συμφωνεί με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας καθώς 

φανέρωσε ένα διχασμό των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν επηρεάζεται αρνητικά 

ή όχι η εκπαίδευση των μη ανάπηρων μαθητών από τη διάσπαση προσοχής που 

δύναται να τους προκαλούν οι μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι θεωρείται πως έχουν 

σοβαρής μορφής αναπηρία. Επιπλέον, φάνηκε πως η συμπεριληπτική εκπαίδευση 

δεν επηρεάζει αρνητικά το μαθησιακό και κοινωνικό επίπεδο των μη ανάπηρων 

μαθητών. Ο Πάγκαλος (2022), έρχεται με την έρευνά του να συμφωνήσει με το 

γεγονός ότι η εκπαίδευση των μη ανάπηρων μαθητών δεν επηρεάζεται αρνητικά 

από την εκπαιδευτική συμπερίληψη των ανάπηρων μαθητών. Επιπρόσθετα, στην 

παρούσα έρευνα, φανερώθηκε ότι το εκπαιδευτικό περιβάλλον της ειδικής 

εκπαίδευσης θεωρείται ωφέλιμο για τους μαθητές με ΔΑΦ. Σε έρευνα των Finke et 

al. (2009), οι εκπαιδευτικοί διαφώνησαν ως προς τα οφέλη που παρέχει το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον της ειδικής εκπαίδευσης διότι στο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον της γενικής τάξης, οι μαθητές με ΔΑΦ έχουν κοινωνική 

αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους, υιοθετούν θετικά πρότυπα 

συμπεριφοράς και έχουν πρόσθετα μαθησιακά οφέλη που προκύπτουν από τη 
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μίμηση συμπεριφορών των μη ανάπηρων συμμαθητών. Πιο συγκεκριμένα, στην 

παρούσα έρευνα, φάνηκε πως το γενικό σχολείο επιφέρει μεγαλύτερη βελτίωση 

στο μαθησιακό και στο επικοινωνιακό επίπεδο των μαθητών με ΔΑΦ. Η έρευνα 

του Πάγκαλου (2022) συμφώνησε πως οι ανάπηροι μαθητές εμφανίζουν βελτίωση 

μέσα από την εκπαίδευση στο γενικό σχολείο.  Η παρουσία ενός βοηθού 

εκπαιδευτικού στο γενικό σχολείο τονίστηκε από τη συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών ότι θα επηρέαζε θετικά την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Επιπλέον, 

η θετική στάση του σχολείου, των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης και των μη 

ανάπηρων μαθητών καθώς και η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών βρέθηκε 

πως συμβάλουν στην επιτυχημένη εκπαιδευτική συμπερίληψη. Η έρευνα της Λάζε 

(2019), φάνηκε να συμφωνεί με την παρούσα έρευνα ως προς τη σημαντικότητα 

της συνεργασίας των εκπαιδευτικών για την επιτυχία της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης των μαθητών με ΔΑΦ. Αυτό συνέβη καθώς στην έρευνά της, το 

83,3% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως η απουσία συνεργασίας των εκπαιδευτικών 

επηρέαζε αρνητικά την εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ. Στην 

έρευνα της Κακαμπούρα (2021), φανερώθηκε, όπως και στην παρούσα έρευνα, 

πως η αποδοχή των μαθητών με ΔΑΦ από όλους του εκπαιδευτικούς του σχολείου 

συμβάλει θετικά στην ένταξή τους.  Τέλος, φανερώθηκε πως το ακαδημαϊκό 

επίπεδο των μαθητών με ΔΑΦ επηρεάζει την επιτυχία της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης όπως και η βοήθεια των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης που 

συνεργάζονται με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.  

 Το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο σχετίζεται με τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών για την εκπαιδευτική συμπερίληψη και τις αποδιοργανωτικές 

συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη βρήκε τους εκπαιδευτικούς 

αρνητικά προδιατεθειμένους προς πολλές συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ. 
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Αρκετές θεωρήθηκαν αποδιοργανωτικές έως και πολύ αποδιοργανωτικές όπως η 

μη συμμόρφωση με τις υποδείξεις του/της εκπαιδευτικού, η μη κατανόηση των 

λεκτικών μεθόδων διδασκαλίας, η αντίσταση στις αλλαγές του περιβάλλοντος και 

η αρνητική αντίδραση σε αυτές, η εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς, οι 

περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες στην επικοινωνία αλλά και οι εμμονές με την 

όσφρηση ή το άγγιγμα ανθρώπων ή αντικειμένων. Ως περισσότερο 

αποδιοργανωτική συμπεριφορά κρίθηκε η επιφυλακτικότητα ή έλλειψη επίγνωσης 

για ότι κάνει ο εκπαιδευτικός και ως λιγότερο αποδιοργανωτική η έλλειψη 

βλεμματικής επαφής των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς. Τα αποτελέσματα της έρευνας της Majoko (2016), συμφώνησαν 

με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ως προς την ύπαρξη ορισμένων 

συμπεριφορών των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη που μπορούν να 

χαρακτηριστούν αποδιοργανωτικές, όπως τα ελλείμματα επικοινωνίας και οι 

συμπεριφορικές προκλήσεις και δύναται να δυσχεράνουν την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη. Τα αποτελέσματα δείχνουν, επίσης, να συμφωνούν με τα 

αποτελέσματα της έρευνας των Σκιπιτάρη (2016) και του Segall (2007). 

  

 

 

 

6.2 Συμπεράσματα 

 Στην παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε ανάλυση και εξέταση των απόψεων και 

των στάσεων των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης για την 
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εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος στο 

γενικό σχολείο. Έγινε μελέτη α) των γνώσεων των εκπαιδευτικών ειδικής και 

γενικής εκπαίδευσης για τη ΔΑΦ β) της κατάρτιση και εργασιακής εμπειρίας των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές με ΔΑΦ, γ) των απόψεων των 

εκπαιδευτικών για την συμπεριληπτική εκπαίδευση και δ) των στάσεών τους για 

τις αποδιοργανωτικές συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη. Βάσει 

των αποτελεσμάτων της έρευνας βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης έχουν αρκετές γνώσεις για τη ΔΑΦ, έχουν θετική στάση προς την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ και επισημαίνουν την 

αποδιοργάνωση που δύναται να προκαλέσουν ορισμένες συμπεριφορές των 

μαθητών με ΔΑΦ στην γενική τάξη. Συμπερασματικά, εκπαιδευτικοί γενικής και 

ειδικής εκπαίδευσης χρειάζεται να συνεργάζονται για να επέλθει επιτυχημένη 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των ανάπηρων μαθητών γενικά και των μαθητών με 

ΔΑΦ πιο ειδικά. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ είναι 

αποδεκτή και επιθυμητή από τους εκπαιδευτικούς, διότι γίνεται κατανοητό πως 

είναι κερδοφόρα για την κοινωνική και μαθησιακή ένταξή τους ενώ παράλληλα 

δεν επηρεάζει αρνητικά τους μη ανάπηρους μαθητές σε κανένα τομέα. Πολλές από 

τις συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ μέσα στη γενική τάξη κρίθηκαν ως 

αποδιοργανωτικές ή δυσχερείς ως προς τη μαθησιακή διαδικασία.  

 Εν κατακλείδι, η επιτυχημένη συμπεριληπτική εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ 

εξαρτάται από τις στάσεις και τις γνώσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης. Η έρευνα των Pappas, Papoutsi και Drigas (2018) αποκάλυψε πως η 

θετική στάση απέναντι στους μαθητές με αναπηρία θα επιφέρει και καλύτερα 

αποτελέσματα στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Τέλος, σε έρευνα του 

Leatherman (2007) φάνηκε πως η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην Ειδική 
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Αγωγή θα ενισχύσει την αυτοπεποίθηση και την αποτελεσματικότητά τους στην 

συμπεριληπτική εκπαίδευση των ανάπηρων μαθητών στη γενική τάξη.  

 

6.3 Προτάσεις 

      Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε αποτελεί μία σύγχρονη και περιγραφική έρευνα. 

Οι συμμετέχοντες της έρευνας ήταν εκπαιδευτικοί που εργάζονταν σε γενικό 

δημοτικό σχολείο, είτε στη γενική τάξη, είτε στην Παράλληλη Στήριξη, είτε στο 

Τμήμα Εκπαιδευτική συμπερίληψης με ανάπηρους μαθητές ή σε ειδικό δημοτικό 

σχολείο. Η παρούσα έρευνα εμφανίζει ορισμένους περιορισμούς που δύναται να 

επηρεάσουν σε ένα βαθμό τη γενίκευση των αποτελεσμάτων.  

1. Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που απάντησαν το 

ερωτηματολόγιο εργάζονται σε γενικό δημοτικό σχολείο και όχι σε ειδικό. 

2. Το ποσοστό των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής είναι μεγαλύτερο από εκείνο 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. 

3. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δεν έχει πολλά χρόνια εργασιακής εμπειρίας 

στην εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ 

4. Ο αριθμός συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας ήταν μικρός και έφτασε 

τους 119 εκπαιδευτικούς 

5. Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που απάντησαν στο 

ερωτηματολόγιο ανήκαν στο γυναικείο φύλο.  

     Πάραυτα, οι παραπάνω περιορισμοί δε θα επηρεάσουν σε πολύ μεγάλο βαθμό τη 

γενίκευση των αποτελεσμάτων καθώς ο αριθμός των γενικών σχολείων στη χώρα 

μας είναι μεγαλύτερος από τον αριθμό των ειδικών σχολείων (Σ.Μ.Ε.Α.Ε.). 
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Επίσης,  οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

ανήκουν στο γυναικείο φύλο. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί συντελούν την 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών. Ήδη, στις Ευρωπαϊκές χώρες, από το 1970 έως το 

1990 εντοπίστηκε σπουδαία αύξηση του ποσοστού των γυναικών οι οποίες 

εργάζονταν στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1994). 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής είναι λιγότεροι από τους 

εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης στη χώρα μας, μιας και τα Τμήματα Ειδικής 

Αγωγής είναι λιγότερα από τα Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής εκπαίδευσης 

αλλά και επειδή η Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση κάνει δυναμικά την εμφάνισή 

της τα τελευταία μόλις χρόνια. 

 Η παρούσα έρευνα θα μπορούσε να αποτελέσει το έναυσμα για μελλοντικές 

έρευνες σχετικές με το φάσμα του αυτισμού, την συμπεριληπτική εκπαίδευση των 

ανάπηρων μαθητών γενικά αλλά και την συμπεριληπτική εκπαίδευση των 

μαθητών με ΔΑΦ πιο ειδικά. Σε μελλοντική έρευνα θα μπορούσαν να ερευνηθούν 

οι  απόψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών όλων των σχολικών βαθμίδων 

εκπαίδευσης και να γίνει μια συγκριτική μελέτη για τη στάση που διατηρούν 

απέναντι στη συμπερίληψη. Επιπλέον, θα μπορούσε να διερευνηθεί το κατά πόσο 

τα επιμορφωτικά σεμινάρια είναι αρκετά ή όχι για την απόκτηση γνώσεων και 

δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και τη μετέπειτα διαχείριση των παιδιών με ΔΑΦ 

στη γενική τάξη. Τέλος, μία μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να σχετίζεται με τη 

διαφοροποιημένη διδασκαλία η οποία είναι συνδεδεμένη με την συμπεριληπτική 

εκπαίδευση.  

 Στην παρούσα έρευνα φανερώθηκε η αξία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Οι  

«συμπεριληπτικές πρακτικές» είναι συνδεδεμένες με τη συνεργατική μάθηση 

(Booth & Ainscow, 2011). Πρέπει να υπάρχει ομαδοσυνεργατική διδασκαλία στα 
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πλαίσια της οποίας οι μαθητές θα συνεργάζονται για την απόκτηση γνώσεων. 

Κατά τη συνδιδασκαλία, η οποία αποτελεί  πρακτική εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, υπάρχει συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών 

που συμβάλει θετικά στην πρόοδο όλων των μαθητών μέσα από το σχεδιασμό μιας 

από κοινού διδακτικής διαδικασίας. Για αυτό, κρίνεται σημαντική η εφαρμογή της 

και στην πράξη (Bowens & Hourcade, 1995). Το όραμα «Ένα σχολείο για όλους» 

ενισχύεται από πρακτικές που προωθούν τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και 

πρέπει να είναι στόχος όλων των εκπαιδευτικών.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

Παράρτημα 1  

 

Αγαπητέ/ή συμμετέχοντα, 

     Η συμβολή σας στην ολοκλήρωση της παρούσας εργασίας θα ήταν πολύτιμη 

εφόσον θα μπορούσατε να αφιερώσετε λίγο χρόνο για τη συμπλήρωση του κάτωθεν 

ερωτηματολογίου. Με αφορμή την εκπόνηση της μεταπτυχιακής εργασίας, ανέλαβα 

την εργασία με θέμα: «Στάσεις και  απόψεις εκπαιδευτικών για την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη μαθητών με αυτισμό». Η συμμετοχή σας στην έρευνα είναι εθελοντική 

και μπορείτε οποιαδήποτε στιγμή να αρνηθείτε να συμμετάσχετε σε αυτήν. 

     Ο χρόνος που θα χρειαστεί για την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου δεν 

υπερβαίνει τα δέκα λεπτά (10΄). Εφόσον επιλέξετε να συμμετάσχετε στην έρευνα, θα 

ήθελα να σας διαβεβαιώσω ότι όλες οι πληροφορίες που θα μου δώσετε μέσω των 

ερωτήσεων θα παραμείνουν εμπιστευτικές και απόρρητες και θα χρησιμοποιηθούν 

μόνο για ερευνητικούς σκοπούς, για αυτό το λόγο δεν απαιτείται η συμπλήρωση 

προσωπικών στοιχείων  (ονοματεπώνυμο, διεύθυνση κατοικίας, τηλέφωνα κλπ.). 

Τέλος, θα σας παρακαλούσα να συμπληρώσετε όλες τις ερωτήσεις με ειλικρίνεια. 

      Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο που διαθέσατε για την συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου, καθώς και για την πολύτιμη βοήθεια σας στην εκπόνηση της 

εργασίας. Σε περίπτωση που επιθυμείτε περαιτέρω πληροφορίες ή έχετε απορίες 

σχετικά με την παρούσα έρευνα, παρακαλώ επικοινωνήστε μαζί μου μέσω της 

διεύθυνσης ηλεκτρονικού  ταχυδρομείου που δίνεται παρακάτω. 

Σας ευχαριστώ, 

Με εκτίμηση,  

Πουρνή Αικατερίνη 

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια του τμήματος ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ 

ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ  

Πανεπιστήμιο Μακεδονίας  

(email : katerinapourni@gmail.com) 
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Παράρτημα 2 

Ερωτηματολόγιο Έρευνας 

 

Πρώτο μέρος: Δημογραφικές πληροφορίες και εμπειρία 

1. Νομός: ……………………………. 

 

2. Φύλο:       

 Άνδρας                

 Γυναίκα  

 

3. Ηλικία: 20-29     30- 39      40- 49      50-59     > 60 

 

4. Είστε εκπαιδευτικός: 

 Γενικής Εκπαίδευσης Α/βάθμιας εκπαίδευσης (ΠΕ 70) σε γενική τάξη 

 Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Α/βάθμιας εκπαίδευσης (ΠΕ 71) σε Παράλληλη 

Στήριξη 

 Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Α/βάθμιας εκπαίδευσης (ΠΕ 71) σε Τμήμα 

Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Α/βάθμιας εκπαίδευσης (ΠΕ 70.50) σε Παράλληλη 

Στήριξη 

 Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Α/βάθμιας εκπαίδευσης (ΠΕ 70.50) σε Τμήμα 

Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 Κάτι άλλο (Διευκρινίστε):……………………………………………………… 

5.  Συμπληρώστε τους τίτλους σπουδών που κατέχετε: 

 Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας 

 Πτυχίο ΑΕΙ 

 Τίτλος Μετεκπαίδευσης 

 Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 

 Τίτλος δεύτερου Μεταπτυχιακού Τίτλου (αν υπάρχει):…………………………… 

 Διδακτορικό Δίπλωμα 

 Τίτλος άλλου Πτυχίου ΑΕΙ/ΤΕΙ:…………………………………………………... 

 Κάτι άλλο (Διευκρινίστε): 

6. Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση: …………………………………………… 

7. Έτη υπηρεσίας σε: 

 Γενικό Σχολείο 

 Τμήμα Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 Παράλληλη Στήριξη 
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 Σ.Μ.Ε.Α.Ε. 

 Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ. 

8. Εκπαίδευση στην Ειδική Αγωγή:  

 Ναι 

 Όχι 

Αν η απάντησή σας είναι «Ναι» επιλέξτε την εκπαίδευση (παραπάνω από μία 

απαντήσεις) 

 Πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος Ειδικής Αγωγής 

 Πτυχίο Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 

 Τίτλος Μετεκπαίδευσης στην Ειδική Αγωγή (Διδασκαλείο) 

 Μεταπτυχιακό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή 

 Διδακτορικό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή 

 Επιμόρφωση άνω των 400 ωρών  

 Κάτι άλλο (Διευκρινίστε): 

9. Αριθμός μαθητών στην τάξη σας: 

…………………………………………………….. 

10. Αριθμός εκπαιδευτικών στην τάξη σας: 

………………………………………………. 

11. Έχετε φέτος μαθητές με εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα (ΕΕΠ) στην 

τάξη σας; 

 Ναι  

 Όχι  

Αν «Ναι» ποιος ο αριθμός των μαθητών με (ΕΕΠ); 

…………………………………………. 

12. Οι υποστηριζόμενοι μαθητές με αναπηρία σε ποια κατηγορία ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών  ανήκουν; (Περισσότερες από μία επιλογές) 

 Νοητική αναπηρία 

 Χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα 

 Διαταραχές ομιλίας – λόγου 

 Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

 Αισθητηριακές αναπηρίες όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση) 

 Αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί, βαρήκοοι) 

 Κινητικές αναπηρίες 

 Διαταραχές ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα 

 Διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (Φάσμα Αυτισμού) 



128 
 

 Ψυχικές διαταραχές 

 Πολλαπλές αναπηρίες 

 Σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική 

συμπεριφορά λόγω  κακοποίησης, γονεϊκής παραμέλησης και εγκατάλειψης ή λόγω 

ενδοοικογενειακής βίας 

13. Έχετε εμπειρία δουλεύοντας ή εκπαιδεύοντας μαθητές με Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος (ΔΑΦ); 

 Ναι  

 Όχι  

Αν η απάντησή σας είναι «Ναι» διευκρινίστε: (Περισσότερες από μία απαντήσεις)  

 Σε Ειδικό Σχολείο 

 Σε Γενικό Σχολείο, εκπαιδευτικός τάξης 

 Σε Γενικό Σχολείο, Παράλληλη Στήριξη 

 Σε Τμήμα Εκπαιδευτική συμπερίληψης 

 Σε Κ.Ε.Δ.Α.Σ.Υ. 

 Κάτι άλλο: ………………………………………… 

14. Συνολικός χρόνος εμπειρίας σε μαθητές με ΔΑΦ: 

 0 χρόνια 

 1 – 3 χρόνια 

 4 – 6 χρόνια  

 7 – 10 χρόνια 

 >10 χρόνια 

15. Έχετε λάβει επιμόρφωση, ειδική εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση για την εκπαίδευση 

μαθητών με ΔΑΦ; 

 Ναι  

 Όχι  

Αν η απάντησή σας είναι «Ναι», αποσαφηνίστε: 

 Προπτυχιακή εκπαίδευση 

 Μεταπτυχιακή εκπαίδευση 

 Μετεκπαίδευση 

 Διδακτορική εκπαίδευση 

 Επιμόρφωση άνω των 400 ωρών 

 Σεμινάρια 

Δεύτερο μέρος: Γνώσεις εκπαιδευτικών για τις Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος(ΔΑΦ) 
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Παρακαλώ, κυκλώστε την απάντηση που περιγράφει καλύτερα το πόσο συμφωνείτε ή 

διαφωνείτε σχετικά με τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις ΔΑΦ. (1. Συμφωνώ 

απόλυτα, 2. Συμφωνώ πολύ, 3. Συμφωνώ, 4. Ούτε συμφωνώ/Ούτε διαφωνώ, 5. 

Διαφωνώ, 6. Διαφωνώ πολύ, 7. Διαφωνώ απόλυτα). Παρακαλώ να απαντήσετε σε 

όλες τις ερωτήσεις. 

1. Τα διαγνωστικά κριτήρια για το σύνδρομο Asperger είναι ίδια με τα κριτήρια για 

τον αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

2. Οι ΔΑΦ είναι αναπτυξιακές διαταραχές Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 

Διαφωνώ απόλυτα 

3. Οι γενετικοί παράγοντες παίζουν σημαντικό ρόλο στις αιτίες για τις ΔΑΦ 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα  

4. Η ΔΑΦ εντοπίζεται μόνο στη βρεφική/παιδική ηλικία Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  

5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

5. Η γνωστική συμπεριφορική θεραπεία είναι μια παρέμβαση η οποία θα μπορούσε 

να είναι αποτελεσματική για μαθητές με ΔΑΦ  Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 

Διαφωνώ απόλυτα 

6. Οι μαθητές με ΔΑΦ μοιάζουν πολύ ο ένας με τον άλλο Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  

4  5  6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

7. Η πρώιμη παρέμβαση είναι κερδοφόρα για τους μαθητές με ΔΑΦ  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα   

8. Αν μία παρέμβαση λειτουργεί για ένα παιδί με ΔΑΦ τότε σίγουρα θα λειτουργήσει και 

για ένα άλλο παιδί με ΔΑΦ Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

9. Η φαρμακευτική αγωγή μπορεί να μετριάσει τα κύρια συμπτώματα της ΔΑΦ 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

10. Πολλοί μαθητές με ΔΑΦ έχουν γνωστικές ικανότητες του εύρους της νοητικής 

αναπηρίας Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

11. Οι μαθητές με ΔΑΦ δεν μπορούν να έχουν ιδιαίτερες δεξιότητες και ταλέντα  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

12. Η κυριότερη δυσκολία των ατόμων με ΔΑΦ είναι η ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων (ελλειμματική κοινωνική κατανόηση, προβλήματα στη γλώσσα, 

ελλειμματική αισθητηριακή λειτουργία)  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

13. Οι περιβαλλοντικοί παράγοντες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις αιτίες για τις 

ΔΑΦ  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

14. Με κατάλληλη παρέμβαση πολλοί μαθητές μετά θα ξεπεράσουν τη διαταραχή 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

15. Για να διαγνωστεί ένα παιδί με ΔΑΦ πρέπει να παρουσιάζει ελλείμματα στην 

επικοινωνία, στις κοινωνικές δεξιότητες και να εμφανίζει στερεοτυπικές και 

επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 
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Τρίτο μέρος: Στάσεις για την συμπεριληπτικήεκπαίδευση 

Παρακαλώ, κυκλώστε την απάντηση που περιγράφει καλύτερα το πόσο οι πεποιθήσεις 

σας συμφωνούν ή διαφωνούν για την συμπεριληπτικήεκπαίδευση. (1. Συμφωνώ 

απόλυτα, 2. Συμφωνώ πολύ, 3. Συμφωνώ, 4. Ούτε συμφωνώ/Ούτε διαφωνώ, 5. 

Διαφωνώ, 6. Διαφωνώ πολύ, 7. Διαφωνώ απόλυτα) 

1. Οι μαθητές με Αναπηρία πρέπει να εντάσσονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της 

γενικής εκπαίδευσης Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

2. Οι μαθητές με ΔΑΦ πρέπει να εντάσσονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον της γενικής 

εκπαίδευσης  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

3. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ αποτελεί τη δυσκολότερη μορφή 

εκπαιδευτική συμπερίληψης  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

4. Το εκπαιδευτικό περιβάλλον της ειδικής εκπαίδευσης κρίνεται ωφέλιμο για τους 

μαθητές με ΔΑΦ  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

5. Η παρουσία ενός βοηθού εκπαιδευτικού στο γενικό σχολείο, θα επηρέαζε θετικά την 

εκπαιδευτική συμπερίληψη  των μαθητών με ΔΑΦ Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 

Διαφωνώ απόλυτα 

6. Η σοβαρότητα της αναπηρίας αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για την εφαρμογή της 

εκπαιδευτική συμπερίληψης   

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

7. Το ακαδημαϊκό επίπεδο των μαθητών με ΔΑΦ επηρεάζει την επιτυχία της εκπαιδευτική 

συμπερίληψης 

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

8. Ένας εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης μπορεί να κάνει πολλά για να βοηθήσει ένα 

μαθητή με ΔΑΦ Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

9. Η συμπεριληπτικήεκπαίδευση αποτυγχάνει χωρίς τη συνεργασία των εκπαιδευτικών  

Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

10. Η θετική στάση των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης προς την αναπηρία επιδρά 

θετικά στην επιτυχία της εκπαιδευτική συμπερίληψης Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  

7 Διαφωνώ απόλυτα 

11. Η θετική στάση των μη ανάπηρων μαθητών προς την αναπηρία επιδρά θετικά στην 

επιτυχία της εκπαιδευτική συμπερίληψης Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ 

απόλυτα 

12. Η στάση του σχολείου μπορεί να επηρεάσει θετικά ή αρνητικά την εκπαιδευτική 

συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ σε αυτό Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 

Διαφωνώ απόλυτα 

13. Οι μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο βελτιώνονται σε μαθησιακό επίπεδο 

περισσότερο από ότι στο ειδικό σχολείο Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ 

απόλυτα 
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14. Οι μαθητές με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο βελτιώνονται σε επικοινωνιακό επίπεδο 

περισσότερο από ότι στο ειδικό σχολείο Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ 

απόλυτα 

15. Η εκπαιδευτική συμπερίληψη επηρεάζει αρνητικά το μαθησιακό και κοινωνικό επίπεδο 

των μη ανάπηρων μαθητών Συμφωνώ απόλυτα 1  2  3  4  5  6  7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

Τέταρτο μέρος: Συμπεριφορές των μαθητών με ΔΑΦ στη σχολική τάξη 

Παρακαλώ, κυκλώστε την απάντηση που ταιριάζει περισσότερο με το κατά πόσο η 

εκπαιδευτική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ παρεμποδίζεται από τα ακόλουθα: 

(1.Καθόλου, 2. Ελάχιστα, 3. Πολύ λίγο, 4.Αρκετά, 5.Πολύ, 6.Πολύ έντονα, 7.Πάρα 

πολύ) 

10. Αγένεια κατά την υποβολή ενός ερωτήματος 

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

11. Επιφυλακτικότητα ή έλλειψη επίγνωσης για ό, τι κάνει ο/η εκπαιδευτικός 

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

12. Μη συμμόρφωση με τις υποδείξεις του δασκάλου  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

13. Παράξενες ή ασυνήθιστες σωματικές κινήσεις, όπως χτύπημα δαχτύλων, περιστροφές ή 

κίνηση μπρος-πίσω  Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

14. Περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στη συνεργασία  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

15. Εμμονές των μαθητών με ΔΑΦ με ένα συγκεκριμένο αντικείμενο ή παιχνίδι 

 Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

16. Περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ στην επικοινωνία  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

17. Μη κατανόηση λεκτικών μεθόδων διδασκαλίας  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

18. Έλλειψη βλεμματικής επαφής των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

19. Εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς των μαθητών με ΔΑΦ  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

20. Φόβος των μαθητών με ΔΑΦ προς τους συμμαθητές τους 

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

21. Εμμονές των μαθητών με ΔΑΦ με αντικείμενα, όσφρηση, άγγιγμα ανθρώπων ή 

αντικειμένων  Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

22. Επαναλαμβανόμενος λόγος, ηχολαλία Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

23. Αντίσταση στις αλλαγές του περιβάλλοντος και αρνητική αντίδραση σε αυτές  

Καθόλου 1  2  3  4  5  6  7 Πάρα πολύ 

 

 

                                                     Σας ευχαριστώ!  
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