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ΠΕΡΙΛΗΨΗ ΤΗΣ ∆ΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

 
Η εργασία αυτή αποσκοπεί στην παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας 

σχετικά µε την εξέταση του θεσµού της συνεκπαίδευσης, όπως αποτυπώνεται στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. ∆είγµα της έρευνας αποτέλεσαν 
δύο αυτιστικοί µαθητές ηλικίας 6 και 7 ετών, οι οποίοι κατά το σχολικό έτος 2012-2013 
φοιτούσαν στην Α΄ τάξη τυπικού ∆ηµοτικού Σχολείου της επαρχίας του Νοµού Ρεθύµνου. 
Η έρευνα συνεχίστηκε και την επόµενη χρονιά (2013-2014), όπου οι δύο αυτιστικοί 
µαθητές προβιβάστηκαν στη Β΄ ∆ηµοτικού.  

Για τη µελέτη του εν λόγω ζητήµατος ακολουθήσαµε µια πολυµεθοδολογική 
ποιοτική προσέγγιση στη βάση της εθνογραφικής µεθοδολογίας, µε τη χρήση της 
συµµετοχικής παρατήρησης, των ηµι-δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων, των 
ιχνογραφικών έργων και του κοινωνιοµετρικού τεστ, προκειµένου να οδηγηθούµε σε µια 
πληρέστερη και εις βάθος κατανόηση της υφιστάµενης κατάστασης του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης στην ελληνική πραγµατικότητα.  

Συγκεκριµένα, µέσω της παρατήρησης και της τήρησης αναστοχαστικού 
ηµερολογίου προσπαθήσαµε να κατανοήσουµε και να καταγράψουµε τη συµπεριφορά των 
αυτιστικών µαθητών µέσα στο πλαίσιο του τυπικού σχολείου, καθώς και να εξετάσουµε τη 
δυνατότητα ανάπτυξής τους (στον τοµέα της συµπεριφοράς και της µάθησης), µέσα σε ένα 
τέτοιο πλαίσιο, έναντι του ειδικού σχολείου. 

Επιπλέον, µέσω της χρήσης ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης, διερευνήσαµε τις 
αντιλήψεις των µητέρων, σχετικά µε τον θεσµό της συνεκπαίδευσης, όπως αποτυπώθηκαν 
στις περιγραφές τους, σχετικά µε το βαθµό ικανοποίησής τους από την πρόοδο των 
παιδιών τους, καθώς και τη µορφή συνεργασίας, που αναπτύχθηκε µε τους 
εκπαιδευτικούς.  

Ένας ακόµη τοµέας που µας απασχόλησε ήταν η µελέτη των αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών, όπου, χρησιµοποιώντας ξανά το εργαλείο της ηµι-δοµηµένης κλινικής 
συνέντευξης, προχωρήσαµε στην εξέταση ζητηµάτων εκπαιδευτικής κατάρτισης, θεσµικού 
πλαισίου και ετοιµότητάς τους να ανταποκριθούν στις αυξηµένες απαιτήσεις εργασίας σε 
τµήµα όπου εφαρµόζεται ο θεσµός της συνεκπαίδευσης.    

Τέλος, σε µια προσπάθεια συνεργασίας µε όλα τα βασικά εµπλεκόµενα µέλη, 
µελετήσαµε τις απόψεις των συµµαθητών των αυτιστικών παιδιών, µε τη χρήση των 
εργαλείων του ιχνογραφήµατος και του κοινωνιοµετρικού τεστ, επιχειρώντας την 
ανίχνευση κυρίως στοιχείων όπως είναι ο βαθµός αποδοχής ή απόρριψης των αυτιστικών 
µαθητών από την οµάδα, καθώς και η θετική ή αρνητική επιρροή που ασκούν στους 
τυπικούς συµµαθητές τους.   

Ακολουθώντας την επιστηµονική πορεία ανάλυσης περιεχοµένου καταλήξαµε σε 
τεκµηριωµένα συµπεράσµατα, τα οποία εν συντοµία συνοψίζονται στην αποδοχή του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης από τις µητέρες των αυτιστικών µαθητών και τους 
εκπαιδευτικούς, αρκεί να εφαρµόζεται κάτω από ορισµένες απαράβατες προϋποθέσεις. 
Εφόσον το συγκεκριµένο αυτό πλαίσιο είναι σε ισχύ, αυτιστικοί και τυπικοί µαθητές 
συµβιώνουν αρµονικά, αποκοµίζοντας σηµαντικά οφέλη.  

Μετά την περιγραφή της εικόνας εφαρµογής του θεσµού της συνεκπαίδευσης στον 
ελλαδικό χώρο, η έρευνα ολοκληρώνεται µέσω της δηµιουργίας προβληµατισµών και 
σκέψεων για µελλοντική έρευνα.  
 
Λέξεις-κλειδιά: Αυτισµός, Εθνογραφική µεθοδολογία έρευνας, Ειδική Αγωγή, Ένταξη, 
Μαθητές µε αναπηρία, Ποιοτική µεθοδολογία, Συνεκπαίδευση.  
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ABSTRACT OF MASTER THESIS 
 

The main goal of the present study is to present the results of our research about 
inclusive education, as reflected in Greek educational system of primary education. 
Participants were two autistic students aged 6 and 7 years, who during the school year 
2012-2013, were enrolled in A class of a typical primary school in the Prefecture of 
Rethymnon province. Our research was continued into the next school year (2013-
2014), where the two autistic students were promoted to B class. 

To study this issue, we followed a multi-methodological qualitative approach, 
based on ethnographic methodology, using the tools of participant observation, semi-
structured clinical interview, drawing and sociometric test in order to comprehend 
deeply the rules that manage the inclusive education system of Greece nowadays. 

Specifically, through observation and fields notes we tried to understand and 
record the behaviour of autistic students in the context of typical school and to 
examine the possibility of their development, in such a frame, against special school. 
 Furthermore, by using semi-structured clinical interviews, we explored the 
perceptions of mothers, as reflected in their descriptions about the extent of 
satisfaction of the progress of their children, and the form of co-operation, developed 
with teachers. 

Another area we occupied with, was the study of teachers’ perceptions, where 
we examined issues like their educational training and specialization, the institutional 
framework and the level of their preparedness to respond to such a demanding field. 

Finally, we examined the aspects of autistic children’s classmates, using the 
tools of drawing and sociometric test, attempting to illuminate issues like the extent of 
acceptance or rejection of autistic students from the group, and the dimension of 
positive or negative influence they exercise into their typical peers. 

Following the scientific content analysis process, we came to documented 
conclusions, which briefly summarized into the acceptance of inclusive education by 
mothers of autistic students and teachers, provided that it is applied under certain and 
inviolable conditions. If such a framework is in place, autistic and typical students 
live together harmoniously, reaping significant benefits. 

The study is completed by creating reflections, questionings and perspectives 
for future research. 
 
 
Key-words: Autism, Ethnographic research methodology, Special education, 
Integration, Inclusion, Students with disabilities, Students with special needs, 
Qualitative methodology, Inclusive education 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
Μέσα από µια µακραίωνη πορεία αγώνων και συνεχών προσπαθειών ο τοµέας της 

ειδικής αγωγής τείνει πλέον να αποµακρύνεται όλο και περισσότερο από τις στείρες 
αντιλήψεις του παρελθόντος περί διαχωρισµού και αποµόνωσης, ανοίγοντας τον δρόµο για 
τη χάραξη µιας νέας πολιτικής, της οποίας αρχές αποτελούν η κοινωνική ένταξη, η ισότιµη 
αντιµετώπιση και η παροχή ίσων ευκαιριών.  

Στο πλαίσιο αυτής της πολιτικής χρονολογίες-σταθµοί αποτελούν αναµφισβήτητα τα 
έτη 2000 και 2008, όπου µε την ψήφιση των Νόµων 2817 και 3699 αντίστοιχα τίθεται σε 
προτεραιότητα η προώθηση της ένταξης των µαθητών µε ειδικές ανάγκες στα σχολεία της 
γενικής εκπαίδευσης, µέσω της οργάνωσης και λειτουργίας υποστηρικτικών δοµών όπως 
είναι µεταξύ άλλων τα Κέντρα ∆ιαφοροδιάγνωσης, ∆ιάγνωσης και Υποστήριξης 
(ΚΕ∆∆Υ), τα τµήµατα ένταξης, καθώς και το πρόγραµµα της εξειδικευµένης 
εκπαιδευτικής υποστήριξης.   
  Μέσω της εφαρµογής των νέων αυτών δεδοµένων η ειδική αγωγή εναρµονίζεται 
πλέον µε τη γενική εκπαίδευση καταργώντας τα σύνορα ανάµεσα στους δύο τύπους 
σχολείων. Αναµφίβολα οι εξελίξεις αυτές αποτελούν µια σηµαντική δικαίωση των αγώνων 
του αναπηρικού κινήµατος και έρχονται σε συµφωνία µε τις διεθνείς στρατηγικές, που 
ακολουθούνται από όλες τις εξελιγµένες χώρες, όπως προβλέπεται από τις διεθνείς 
συνθήκες και συµβάσεις για τα δικαιώµατα του ανθρώπου (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004: 34· 
Πολυχρονοπούλου 2008: 49).  

 Στο σηµείο αυτό όµως, κρίνεται αναγκαία, σύµφωνα µε τη γνώµη της ερευνήτριας, 
η αποστασιοποίηση από τη συναισθηµατική-συγκινησιακή διάσταση του θέµατος και η 
εστίαση στην πρακτική του πλευρά. Με την παραπάνω διατύπωση, εννοούµε ότι ναι µεν 
επετεύχθη ο στόχος της ένταξης όλων των µαθητών στο γενικό σχολείο αλλά αυτό δε 
συνεπάγεται αυτοµάτως και την οµαλή και επιτυχή λειτουργία των δοµών, ούτε αποδίδει 
εξ’ ορισµού τα επιθυµητά αποτελέσµατα.  

Μέσω της παράθεσης των προαναφερθέντων στοιχείων, θέλουµε να καταλήξουµε 
στη διαπίστωση ότι η εύρυθµη λειτουργία του θεσµού της συνεκπαίδευσης και η 
ετοιµότητα υποδοχής και υλοποίησής του από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, 
αποτελεί ζητούµενο προς διερεύνηση και όχι δεδοµένο.  

Ο προβληµατισµός αυτός αποτέλεσε και την εφόρµηση της παρούσας έρευνας µέσω 
της οποίας θελήσαµε να εξετάσουµε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες λαµβάνει χώρα ο 
θεσµός της συνεκπαίδευσης στα ελληνικά ∆ηµοτικά Σχολεία. Υπάρχει άραγε η 
απαιτούµενη ετοιµότητα επιτυχούς εφαρµογής του εν λόγω θεσµού από πλευράς του 
εκπαιδευτικού συστήµατος ή προασπιζόµαστε τους τύπους χάνοντας την ουσία των 
πραγµάτων;   

Για τη µελέτη του ζητήµατος αυτού επιλέχθηκε η ποιοτική µέθοδος της 
εθνογραφίας, η οποία ενδείκνυται για την ανίχνευση των αδιαφανών εκείνων συµβάσεων 
που διέπουν και καθορίζουν τη λειτουργία µικρών κοινωνικών οµάδων, και έχει 
αξιοποιηθεί κατά κόρον στο χώρο της ψυχοπαιδαγωγικής έρευνας και πράξης, καθώς 
παρέχει τη δυνατότητα για ενδελεχή διερεύνηση και εις βάθος ανάλυση των δεδοµένων. 
Επίσης, αξιοποιήθηκαν τα ερευνητικά εργαλεία της συνέντευξης, του ιχνογραφήµατος και 
του κοινωνιοµετρικού τεστ για τη συλλογή δεδοµένων, τα οποία ελέγχθηκαν και 
επαληθεύτηκαν από τις σηµειώσεις πεδίου που κράτησε η ερευνήτρια κατά το διάστηµα 
της συµµετοχικής παρατήρησης. 

Η εργασία απαρτίζεται από τέσσερα διακριτά µέρη: το θεωρητικό, το µεθοδολογικό-
ερευνητικό, την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας και το τελευταίο µέρος το 
οποίο περιλαµβάνει συζήτηση πάνω στα συµπεράσµατα της έρευνας, αναφέρεται στους 
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περιορισµούς και προβαίνει σε προτάσεις για µελλοντική έρευνα. Τα δέκα συνολικά 
κεφάλαια της έρευνας κατανέµονται σε τρία στο πρώτο µέρος, δύο στο δεύτερο, τρία στο 
τρίτο και δύο στο τελευταίο.  

Για την καλύτερη κατανόηση του θέµατος από τον αναγνώστη, θεωρήθηκε δέον η 
ανάπτυξη τριών κεφαλαίων στο θεωρητικό µέρος, τα οποία άπτονται και αναλύουν εις 
βάθος τις δύο βασικές έννοιες, που πραγµατεύεται η παρούσα εργασία· αυτές του 
αυτισµού και της συνεκπαίδευσης.  

Συγκεκριµένα, στο πρώτο κεφάλαιο µε τίτλο Ο Κόσµος του Αυτισµού: Έννοια και 
Βασικά Χαρακτηριστικά παρουσιάζονται αρχικά στοιχεία τα οποία δίνουν πληροφορίες 
σχετικά µε την ετυµολογία και την ιστορική προέλευση του όρου «αυτισµός». Στη 
συνέχεια επιχειρείται µια ιστορική αναδροµή παρουσιάζοντας τις βασικές µελέτες των 
πρωτεργατών ερευνητών, δηλαδή αυτές του Leo Κanner και Hans Asperger, καθώς και 
των Wing και Gould, σε µια προσπάθεια περιγραφής της πορείας κατά την οποία ο 
αυτισµός αποκόπηκε ολοκληρωτικά από τη σύνδεσή του µε τις ψυχικές ασθένειες και 
απέκτησε µια καινούρια έννοια, αυτήν της διάχυτης αναπτυξιακής νευροεξελικτικής 
διαταραχής. Το κεφάλαιο συνεχίζει µε την περιγραφή των σωµατικών και νοητικών 
χαρακτηριστικών, καθώς και αυτών της συµπεριφοράς, και καταλήγει µε την αναφορά στη 
συχνότητα και τα αίτια εµφάνισης, τις διαγνωστικές µεθόδους και τις θεραπευτικές 
προσεγγίσεις.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο µε τίτλο Ο Αυτισµός ως ∆ιαταραχή της Πρωτογενούς ∆ι-
υποκειµενικότητας: Βασικές Έρευνες και ∆ιαπιστώσεις επιχειρείται η αποστασιοποίηση από 
τις καθιερωµένες παραδοχές περί αιτίων που προκαλούν τον αυτισµό και η εστίαση σε µια 
καινοφανή ερµηνευτική προσέγγιση, αυτή της διαταραχής της λειτουργίας της 
πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας, όπως παρουσιάζεται µέσα από την παράθεση των 
ερευνών των θεωρητικών Colwyn Trevarthen και Peter Hobson. Συγκεκριµένα, 
παρατίθενται στοιχεία σχετικά µε τον ορισµό της έννοιας της πρωτογενούς δι-
υποκειµενικότητας και αναλύονται οι προσεγγίσεις των προαναφερθέντων µελετητών, σε 
µια προσπάθεια απόδοσης µίας καινούριας διάστασης, υπό το πρίσµα της οποίας δύναται 
να επιτευχθεί µία αποδοτικότερη µορφή εκπαίδευσης των αυτιστικών µαθητών.  

Το τρίτο κεφάλαιο, το οποίο τιτλοφορείται Η Έννοια της Συνεκπαίδευσης 
πραγµατεύεται την πολύπλευρη συγκέντρωση και ανάλυση δεδοµένων επί του θέµατος, 
ξεκινώντας από την περιγραφή των ιστορικών και κοινωνικών εξελίξεων στον χώρο της 
ειδικής αγωγής σε διεθνές και τοπικό επίπεδο και συνεχίζοντας µε την περιγραφή της 
πορείας από το διαχωρισµό των ατόµων αυτών προς την ένταξη και ενσωµάτωση, όπως 
διαδραµατίστηκαν ιστορικά υπό την επιρροή του εκάστοτε κοινωνικο-ιστορικο-
πολιτισµικού πλαισίου. Το κεφάλαιο συνεχίζει µε την παρουσίαση ορισµένων µοντέλων 
συνεκπαίδευσης, καθώς και των ορίων, των προϋποθέσεων, των οφελών και των 
περιορισµών εφαρµογής της. Στη συνέχεια, και έχοντας παρουσιάσει ενδελεχώς όλα τα 
απαραίτητα εισαγωγικά στοιχεία, το κεφάλαιο εξειδικεύεται στη συνεκπαίδευση 
αυτιστικών και τυπικών µαθητών, ζήτηµα που αποτελεί και το κυρίως θέµα της παρούσας 
έρευνας. Έτσι επιχειρείται µια σύζευξη µε το δεύτερο κεφάλαιο και την ανάλυση της 
θεωρίας περί διαταραχής της λειτουργίας της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας, υπό το 
πρίσµα της οποίας προτείνονται ορισµένες µορφές εκπαίδευσης των ατόµων αυτών, 
προσβλέποντας σε µια αποδοτικότερη µορφή συνεκπαίδευσης, όπως αποκρυσταλλώθηκαν 
µέσα από τις πολυτροπικές έρευνες µε αυτιστικούς µαθητές, του Μάριου Πουρκού και της 
Κατερίνας ∆ασκαλάκη. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται µε την παράθεση ορισµένων ακόµη 
προτεινόµενων ψυχοπαιδαγωγικών προσεγγίσεων συνεκπαίδευσης.  

Προχωρώντας στο µεθοδολογικό και ερευνητικό µέρος της εργασίας, ακολουθεί το 
τέταρτο κεφάλαιο µε τίτλο Θεωρητική θεµελίωση της µεθοδολογίας έρευνας. Στο σηµείο 
αυτό παρατίθενται θεωρητικά στοιχεία τα οποία θεµελιώνουν την επιλογή της µεθόδου 
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που επιλέχθηκε, ως την πλέον αρµόζουσα για το είδος της έρευνας που 
πραγµατοποιήθηκε. Συγκεκριµένα, επιχειρείται µια πολύπλευρη παρουσίαση των πτυχών 
της εθνογραφικής µεθοδολογίας, ξεκινώντας από την ιστορική αναδροµή και τις πρώτες 
ενδείξεις εφαρµογής της στο χώρο της ποιοτικής έρευνας, για να οδηγηθούµε µέσα από 
την παρακολούθηση των εξελίξεων στο πέρασµα του χρόνου, στους σύγχρονους 
προσανατολισµούς της. Αναλύεται το θεωρητικό πλαίσιο, οι βασικές παραδοχές και οι 
θέσεις της εν λόγω µεθοδολογίας και γίνεται συζήτηση γύρω από καίρια ζητήµατα, όπως 
είναι αυτά της συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων, της γενίκευσης των αποτελεσµάτων, 
της υποκειµενικότητας και των σχέσεων ερευνητή-ερευνωµένων, των πλεονεκτηµάτων και 
µειονεκτηµάτων εφαρµογής της. Στη συνέχεια, αναφερόµαστε στις µεθοδολογικές 
συνεπαγωγές της εθνογραφικής µεθοδολογίας στην ψυχοπαιδαγωγική πράξη και έρευνα, 
παρουσιάζοντας ορισµένα παραδείγµατα εφαρµογής. Είναι προφανές ότι δε θα 
µπορούσαµε να παραλείψουµε την αναφορά στα φλέγοντα θέµατα της ηθικής, της 
εγκυρότητας και της αξιοπιστίας, σηµεία τα οποία χρησιµοποιούνται κατά καιρούς από 
τους πρεσβευτές των ποσοτικών µεθόδων έρευνας για να ασκήσουν κριτική στους 
ακόλουθους των ποιοτικών. Το κεφάλαιο περιλαµβάνει επίσης στοιχεία σχετικά µε τα 
ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν, δηλαδή αυτά της κλινικής συνέντευξης, του 
κοινωνιοµετρικού τεστ και του ιχνογραφήµατος.  

Στο πέµπτο κατά σειρά κεφάλαιο της εργασίας και δεύτερο του µεθοδολογικού-
ερευνητικού µέρους παρατίθεται αναλυτικά ο ερευνητικός σχεδιασµός, όπως συντάχθηκε 
και εφαρµόστηκε από την ερευνήτρια. ∆ίνονται αναλυτικές πληροφορίες ως προς τους 
στόχους και τα ερωτήµατα της έρευνας, τις µεθόδους που χρησιµοποιήθηκαν, το δείγµα 
που συµµετείχε, τον χώρο και τον χρόνο κατά τον οποίο υλοποιήθηκε, καθώς και τη 
διαδικασία που ακολουθήθηκε και τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν για την 
ολοκλήρωσή της. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται µε την ενδελεχή περιγραφή των έξι 
διαδοχικών φάσεων της έρευνας.  

Περνώντας στο τρίτο µέρος το οποίο αναφέρεται στην παρουσίαση των 
αποτελεσµάτων της έρευνας, συναντάµε τρία κεφάλαια τα οποία πραγµατεύονται τις 
αντιλήψεις των µητέρων, των εκπαιδευτικών και των τυπικών µαθητών αντίστοιχα.  

Συγκεκριµένα, στο έκτο κεφάλαιο της εργασίας µε τίτλο Εξέταση της ∆υνατότητας 
Φοίτησης των Αυτιστικών Μαθητών στο Τυπικό Σχολείο: Οι Αντιλήψεις των Μητέρων για 
τη Συνεκπαίδευση γίνεται σε δύο µέρη η παρουσίαση των δύο υποκειµένων της έρευνας, 
του ∆ηµήτρη και του Κωστή, όπως ονοµάζονται µε τη χρήση ψευδωνύµων για λόγους 
ηθικής και δεοντολογίας. Συγκεκριµένα παρουσιάζεται η πορεία των δύο µαθητών από τη 
γέννηση µέχρι το τέλος της φοίτησης στη Β΄ ∆ηµοτικού, αξιοποιώντας τα δεδοµένα που 
προέκυψαν από την ανάλυση των ηµι-δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων µε τις µητέρες 
και τους εκπαιδευτικούς, καθώς και τις σηµειώσεις του αναστοχαστικού ηµερολογίου της 
ερευνήτριας. Ο στόχος αυτού του κεφαλαίου είναι διττός: αφενός να παρουσιάσει µια όσο 
το δυνατόν πληρέστερη εικόνα και περιγραφή της κατάστασης των δύο αυτιστικών 
µαθητών και αφετέρου να εκθέσει τις απόψεις των µητέρων, εστιάζοντας σε σηµεία όπως 
είναι η αντιµετώπιση της ίδιας και της οικογένειάς της, οι τεχνικές που χρησιµοποίησε για 
να ανταπεξέλθει, οι αντιλήψεις της ως προς το έργο των εκπαιδευτικών, τη σχέση των 
παιδιών µε τους συµµαθητές τους και εν γένει το βαθµό ικανοποίησής τους ή µη από τη 
φοίτηση των παιδιών τους σε τµήµα συνεκπαίδευσης τυπικού σχολείου.  

Στο έβδοµο κεφάλαιο µε τίτλο Απόψεις και Αντιλήψεις των Εκπαιδευτικών για τη 
Συνεκπαίδευση: Ζητήµατα Εκπαιδευτικής Κατάρτισης, Θεσµικού Πλαισίου και Ετοιµότητας, 
γίνεται αρχικά µια σύντοµη παρουσίαση των έξι εκπαιδευτικών, οι οποίοι συµµετείχαν 
στην έρευνα, προκειµένου ο αναγνώστης να κατανοήσει καλύτερα τα αποτελέσµατα, 
γνωρίζοντας επιπλέον πληροφορίες για τον κάθε εκπαιδευτικό, όπως είναι το αντικείµενο 
διδασκαλίας, τα έτη υπηρεσίας, η ηλικία του κ.ά. Στη συνέχεια επιχειρείται η παρουσίαση 
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των κατηγοριών που προέκυψαν µέσα από την ανάλυση των ηµι-δοµηµένων κλινικών 
συνεντεύξεων και των σηµειώσεων του αναστοχαστικού ηµερολογίου της ερευνήτριας, οι 
οποίες ταξινοµούνται στις τρεις θεµατικές, που αναφέρονται στον τίτλο του κεφαλαίου.   

Το όγδοο κεφάλαιο µε τίτλο Απόψεις και Αντιλήψεις των Τυπικών Μαθητών για τους 
Αυτιστικούς Συµµαθητές τους παρουσιάζει τις κατηγορίες που προέκυψαν µέσω της 
ανάλυσης του περιεχοµένου των δεδοµένων, που συλλέχθηκαν από την εφαρµογή του 
κοινωνιοµετρικού τεστ σε όλους τους µαθητές του τµήµατος κατά τα δύο έτη διεξαγωγής 
της έρευνας. Το δεύτερο µέρος του κεφαλαίου πραγµατεύεται τα αποτελέσµατα της 
ανάλυσης των ιχνογραφικών έργων των µαθητών µέσα από την ταξινόµησή τους σε 
θεµατικές κατηγορίες.  

Στο ένατο κεφάλαιο µε τίτλο Σύνοψη Αποτελεσµάτων, Συζήτηση, Συµπεράσµατα, 
παρουσιάζεται µια συγκεντρωτική εικόνα των επιµέρους αποτελεσµάτων που 
αναφέρθηκαν στα τρία προηγούµενα κεφάλαια (6-8) και γίνεται µια συνοπτική περιγραφή 
των συµπερασµάτων, στα οποία κατέληξε η ερευνήτρια σχετικά µε τη λειτουργία του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης στην ελληνική πραγµατικότητα, όπως προέκυψε από την 
ανάλυση των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν κατά τις έξι φάσεις διεξαγωγής της έρευνας 
µέσα σε ένα πλαίσιο αναστοχαστικής συζήτησης και κριτικής διάθεσης.    

Τέλος, στο δέκατο και τελευταίο κεφάλαιο της εργασίας µε τίτλο Περιορισµοί της 
Έρευνας και Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα, εκτίθενται οι παράµετροι εκείνες, οι 
οποίες λειτούργησαν περιοριστικά κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της παρούσας έρευνας και 
προτείνονται ορισµένα καινούρια στοιχεία, νέες προοπτικές και ιδέες που δύναται να 
ενσωµατωθούν στον ερευνητικό σχεδιασµό των επόµενων ερευνητών έτσι ώστε ο τοµέας 
της έρευνας των επιστηµών αγωγής να οδηγηθεί ένα βήµα παραπέρα, εµπλουτίζοντας τη 
διεθνή βιβλιογραφία µε νέα, αξιόπιστα στοιχεία.  

Μετά την παρουσίαση των ανωτέρω δέκα κεφαλαίων, η εργασία ολοκληρώνεται µε 
έναν επίλογο, στον οποίο αποκρυσταλλώνεται ο κριτικός αναστοχασµός της ερευνήτριας 
σχετικά µε την εµπλοκή της στη διεξαγωγή και ολοκλήρωση της παρούσας έρευνας. Στη 
συνέχεια σειρά έχει η παρουσίαση της βιβλιογραφίας, που αξιοποιήθηκε και η παράθεση 
των παραρτηµάτων, στα οποία έχει προστεθεί ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα των 
δεδοµένων που συλλέχθηκαν, δηλαδή ένα παράδειγµα ανάλυσης ιχνογραφικού έργου µαζί 
µε την αποµαγνητοφωνηµένη συνέντευξη του µαθητή-δηµιουργού, οι σηµειώσεις µίας 
ηµέρας από το αναστοχαστικό ηµερολόγιο της ερευνήτριας, ένα παράδειγµα 
αποµαγνητοφωνηµένης ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης µε έναν από τους 
εκπαιδευτικούς και ένα αντίστοιχο µε µία από τις µητέρες των αυτιστικών παιδιών. 
Παρατίθενται επίσης, οι ενδεικτικές πυρηνικές ερωτήσεις, που αξιοποιήθηκαν κατά τη 
διεξαγωγή των ηµι-δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων. 

Κλείνοντας, να αναφέρουµε ότι οι πίνακες µε τα αποτελέσµατα εφαρµογής του 
κοινωνιοµετρικού τεστ, καθώς και το σύνολο των ιχνογραφικών έργων, που 
συγκεντρώθηκαν, δεν περιέχονται στα παραρτήµατα, καθώς έχουν ενσωµατωθεί στο 
κυρίως µέρος της παρούσας εργασίας, και συγκεκριµένα στο όγδοο κεφάλαιο.      
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Ο ΚΟΣΜΟΣ ΤΟΥ ΑΥΤΙΣΜΟΥ:  
ΕΝΝΟΙΑ ΚΑΙ ΒΑΣΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

 
 

Το να είναι κανείς αυτιστικός δε σηµαίνει ότι δεν είναι άνθρωπος. Αλλά 
σίγουρα σηµαίνει ότι είναι «αλλότριος». Σηµαίνει ότι αυτό που είναι  
φυσιολογικό για τους άλλους δεν είναι φυσιολογικό για µένα και ότι αυτό 
που είναι φυσιολογικό για µένα δεν είναι φυσιολογικό για τους άλλους. 
(Peeters, 2000: 14). 

 
1.1. Εισαγωγή 
 

Σκοπός του παρόντος κεφαλαίου είναι η σφαιρική θεώρηση της διάχυτης 
αναπτυξιακής διαταραχής του αυτισµού µε στόχο τη βαθύτερη κατανόησή του. Αρχικά το 
θέµα προσεγγίζεται ιστορικά τόσο όσον αφορά τη δηµιουργία και καθιέρωση του όρου, 
όσο και τις πρώτες ερευνητικές µελέτες που διεξήχθησαν στο πεδίο ανοίγοντας ένα 
καινούριο κεφάλαιο στους επιστηµονικούς κόλπους. 

Στη συνέχεια, επιχειρείται η νοηµατοδότηση του όρου µέσω της περιγραφής των 
πρωτογενών και δευτερογενών χαρακτηριστικών του, καθώς και η παράθεση στοιχείων 
που αφορούν στη συχνότητα εµφάνισης, στα αίτια που τον προκαλούν και στις µεθόδους 
διάγνωσης και θεραπείας, που χρησιµοποιούνται σήµερα.  
 
1.2. Ιστορική προέλευση του όρου 
 

Ο όρος «αυτισµός» εισήχθη στην ψυχιατρική ορολογία το 1911 από τον ψυχίατρο 
Eugen Bleuber, πιθανόν επηρεασµένος από το έργο του Freud, o οποίος κατά την 
ψυχανάλυση χρησιµοποιούσε τη λέξη «αυτοερωτισµός». Ο ίδιος µιλώντας για τον 
πρωτογενή ναρκισσισµό στο έργο  Pour introdiuve le narcissisme, χρησιµοποιεί τον όρο 
του αυτισµού µε το παράδειγµα του αβγού που ζει αυτοσυντηρούµενο (Συνοδινού, 1994: 
26). 

Ο όρος αυτός προέρχεται από τον ελληνικό όρο «αυτός», που σηµαίνει «εγώ ο ίδιος» 
και ο Bleuber ονοµάζει «αυτιστικά παιδιά» εκείνα που κλείνονται στον εαυτό τους, τα 
απόµακρα από την πραγµατικότητα, τα οποία πολύ πριν χαρακτηρίζονταν ως «ιδιώτης» 
και «ηλίθιος» (Γκονέλα, 2006: 15). 
 Συγκεκριµένα, ήδη στα αρχαία ελληνικά κείµενα συναντάται ο όρος «ιδιώτης», ως 
ένα άτοµο που δεν έχει επάγγελµα, δεν είναι µορφωµένο, δεν εκφράζεται µέσα στο 
πλαίσιο της πολιτείας και δεν ενδιαφέρεται για τα κοινά. Εποµένως, σε σύγκριση µε 
εκείνον που έχει µυηθεί και κατέχει τη γνώση, πρόκειται για κάποιον αδαή, που δεν 
επικοινωνεί µε τους άλλους. Πρόκειται λοιπόν για ένα άτοµο αποµονωµένο, ιδιαίτερο, 
ξεχωριστό, που είναι ίδιο µόνο µε τον εαυτό του και δεν έχει κοινωνικές αναφορές στους 
άλλους (Συνοδινού, 1994: 26). 

Αυτές οι ιδιαιτερότητες, το κλείσιµο δηλαδή στον εαυτό και η έλλειψη επικοινωνίας, 
έδωσαν στη λέξη «ίδιος», µαζί µε τη δηµιουργία της λέξης «ηλίθιος» (idiot), την ερµηνεία 
«αµαθής, εκείνος που στερείται εξυπνάδας, λογικής». Από αυτόν τον όρο λοιπόν, 
εµφανίστηκε στη συνέχεια, το 1836, η λέξη «ιδιωτεία» στην ιατρική ορολογία, µε την 
έννοια της «συγγενούς ψυχικής ανεπάρκειας, επίκτητης παραφροσύνης πιο σοβαρής από 
την πνευµατική καθυστέρηση και στην ηλιθιότητα» (Συνοδινού, 1994: 21). 

 
1.3. Ιστορική αναδροµή  
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Οι πρωτοπόροι στη µελέτη του παιδικού αυτισµού είναι οι Leo Kanner και Hans 

Asperger, οι οποίοι στις µελέτες τους, που διεξήχθησαν στη Βαλτιµόρη και τη Βιέννη 
αντίστοιχα, εµπεριείχαν λεπτοµερείς περιγραφές περιπτώσεων «περίεργων» παιδιών και 
παρουσίασαν τις πρώτες θεωρητικές απόπειρες ερµηνείας της διαταραχής, 
χρησιµοποιώντας και οι δύο τον όρο «αυτισµός»1 (Frith, 1999: 21).  

Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό γνώρισµα των παιδιών αυτών που κέντρισε την 
προσοχή και το ενδιαφέρον των µελετητών ήταν ότι τα παιδιά αυτά έδειχναν ανίκανα να 
καλλιεργήσουν και να διατηρήσουν φυσιολογικές συναισθηµατικές σχέσεις µε τους 
άλλους, ενώ και οι δύο απέδιδαν τα αίτια σε µια έµφυτη, εκ γενετής διαταραχή (Frith, 
1999: 21). 

 
1.3.1. Η µελέτη του Kanner 
 

O Leo Κanner παρατηρώντας ένα άτοµο µε αυτισµό, κατέγραψε περιγραφικά στις  
παρατηρήσεις του: «Χαµογελούσε ανήσυχος, κάνοντας στερεότυπες κινήσεις µε τα 
δάχτυλά του και σταυρώνοντάς τα στον αέρα. Κουνούσε το κεφάλι του από τη µια πλευρά 
στην άλλη, ψιθυρίζοντας ή µουρµουρίζοντας την ίδια µελωδία. Περιέστρεφε µε µεγάλη 
ευχαρίστηση οτιδήποτε µπορούσε να πιάσει για στριφογύρισµα…Όταν τον έφερναν σε 
ένα δωµάτιο, αδιαφορούσε παντελώς για τους ανθρώπους και αµέσως πήγαινε σε 
αντικείµενα, κατά προτίµηση σε εκείνα που µπορούσαν να περιστρέφονται…Οργισµένα, 
έσπρωχνε σιγά-σιγά το χέρι που βρισκόταν στο δρόµο του ή το πόδι που βηµάτιζε πάνω σε 
ένα από τα σχήµατά του…» (Happé, 1998: 35). 

Στην εργασία του µε τίτλο «Αυτιστικές ∆ιαταραχές της Συναισθηµατικής Επαφής» 
παρατήρησε και περιέγραψε παραστατικά τη συµπεριφορά 11 παιδιών που θεώρησε ότι 
υπέφεραν από αυτή την πάθηση (Frith,  1999:22), συγκεντρώνοντας τα παρακάτω 
χαρακτηριστικά:  

 
• βαριά αυτιστική µοναχικότητα 
• ψυχαναγκαστική εµµονή στην οµοιοµορφία 
• καλή µηχανική (rote) µνήµη 
• έκφραση που δείχνει νοηµοσύνη και συλλογισµό 
• αλαλία ή γλώσσα χωρίς πραγµατική επικοινωνιακή πρόθεση 
• υπεραισθησία στα ερεθίσµατα 
• επιδέξια σχέση µε τα αντικείµενα 
 

                                                 
1 Πρόκειται για τις δηµοσιευµένες µε διαφορά ενός χρόνου µελέτες L. Kanner (1943) “Autistic 
disturbances of affective contact”, Nervous Child, 2, σ. 217-50 και H.Asperger, “Die autistischen 
Psychopathen im Kindesalter”, Archiv für Psychiatrie und Nervenkrankheiten, 117 (1944), σ. 76-136. 
Είναι χαρακτηριστικό ότι ενώ από ερευνητικής και επιστηµονικής άποψης οι δύο µελέτες είναι ισάξιες, 
αυτή του Kanner συναντάται πιο συχνά στη διεθνή βιβλιογραφία, ενώ η αντίστοιχη του Asperger 
φαίνεται να είναι πιο παραγκωνισµένη. Οι λόγοι που συµβαίνει αυτό φαίνεται να είναι κοινωνικο-
ιστορικοί, καθώς ο Asperger έγραψε την εργασία του στα Γερµανικά και την εξέδωσε κατά τη 
διάρκεια του ∆εύτερου Παγκοσµίου Πολέµου, γεγονός που εµπόδισε την εξάπλωσή της. Το γεγονός 
ότι δε γνώρισε τη διάδοση και την απήχηση αυτής του Kanner σε συνδυασµό µε την ένταξη στην 
έρευνά του και περιπτώσεων παιδιών που αγγίζουν τα όρια του φυσιολογικού, είχε ως αποτέλεσµα το 
σχηµατισµό της λανθασµένης εντύπωσης ότι ο Asperger περιέγραψε στη µελέτη ένα διαφορετικό τύπο 
παιδιού από αυτό του Kanner. Έτσι το σύνδροµο του Asperger χρησιµοποιείται σήµερα για να 
περιγράψει τη σπάνια περίπτωση του ευφυούς, γλωσσικά ικανού και σχεδόν φυσιολογικού αυτιστικού 
παιδιού, ενώ το σύνδροµο του Kanner, αυτού που έχει τα κλασικά, «πυρηνικά» αυτιστικά γνωρίσµατα 
(Frith, 1999, 21-2). 
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Ο Kanner κατέληξε στο συµπέρασµα ότι «τα παιδιά αυτά έρχονται στον κόσµο µε 
µια εγγενή αδυναµία, να αναπτύξουν τη συνήθη, βιολογικά καθορισµένη συναισθηµατική 
επαφή µε τους ανθρώπους, όπως ακριβώς άλλα παιδιά έρχονται στη ζωή µε εγγενείς 
σωµατικές ή διανοητικές µειονεξίες», αποδεσµεύοντας έτσι τον αυτισµό από την ψύχωση, 
την πρώιµη σχιζοφρένεια και τις τραυµατικές αλληλεπιδράσεις και ορίζοντάς τον ως 
αναπτυξιακή διαταραχή (Γκονέλα, 2006: 27).  

Ο όρος Σύνδροµο Kanner έφτασε να αντιπροσωπεύει την κλασική περίπτωση 
αυτισµού. Λίγα χρόνια αργότερα ο ίδιος στο άρθρο του µε τίτλο «Early Infantile Autism 
1943-1955» (Kanner & Eisenberg, 1956), από τα παραπάνω χαρακτηριστικά, διέκρινε τα 
δύο πρώτα ως πρωτεύουσας σηµασίας, θεωρώντας τα αναγκαία και ίσως επαρκή για τη 
διάγνωση του αυτισµού, ενώ θεώρησε ότι τα άλλα συµπτώµατα είτε είναι δευτερογενή και 
προκαλούνται από αυτά τα δύο στοιχεία (για παράδειγµα, επικοινωνιακές ανεπάρκειες), 
είτε δεν ταιριάζουν στον αυτισµό (ίσως πρόκειται δηλαδή για στερεότυπα) (Happé, 2003: 
44). 

Για την αυτιστική µοναχικότητα, όρος που µπορεί να γίνει κατανοητός µόνο µέσω 
της µελέτης της συµπεριφοράς, ο Kanner επεσήµανε ότι οι παρεκκλίσεις αυτές που 
παρατηρούνται στην καθηµερινή διαπροσωπική επικοινωνία δε συµπίπτουν µε την 
απόρριψη, τη συστολή ή την αποφυγή της ανθρώπινης επαφής, καθώς δεν αναφέρονται 
στη σωµατική αλλά στη διανοητική αποµόνωση (Frith, 1999: 24-25).  

Την ψυχαναγκαστική εµµονή στην οµοιοµορφία την προσδιόρισε ως µια έννοια που 
προϋποθέτει την ταυτόχρονη ύπαρξη παραγόντων όπως επαναληπτικότητα, απολυτότητα, 
προσκόλληση, τυπολατρία και ανικανότητα εκτίµησης της σπουδαιότητας των λεπτών 
διαφορών, τους οποίους ενέταξε στις κατηγορίες των επαναλαµβανόµενων κινήσεων, 
φράσεων και σκέψεων, των στερεοτυπικών διαδικασιών και στη διαρκή ενασχόληση µε 
υπερβολικά περιορισµένα θέµατα ενδιαφέροντος (Frith, 1999: 25). 

 
1.3.2. Η µελέτη του Asperger 

 
Ο Hans Asperger, Αυστριακός παιδίατρος, χωρίς να γνωρίζει τη µελέτη του Kanner, 

δηµοσίευσε το 1944 το άρθρο του «Αυτιστικές ψυχοπάθειες της παιδικής ηλικίας», 
γραµµένο στα Γερµανικά, το οποίο µεταφράστηκε στα Αγγλικά σχεδόν 50 χρόνια 
αργότερα από τον Frith2.  

Στην εισαγωγή του άρθρου του ο Asperger αναφέρει: «Στο κείµενο που ακολουθεί, 
θα περιγράψω έναν τύπο παιδιού που παρουσιάζει ενδιαφέρον για πολλούς λόγους: τα 
παιδιά παρουσιάζουν από κοινού µια θεµελιωµένη διαταραχή η οποία εκδηλώνεται µε 
πολύ ιδιαίτερο τρόπο σε όλα τα συµπεριφορικά και εκφραστικά φαινόµενα. Η διαταραχή 
αυτή προκαλεί πολύ σηµαντικές και χαρακτηριστικές δυσκολίες στην κοινωνική 
ενσωµάτωση. Σε πολλές περιπτώσεις η αποτυχία της ένταξης σε µια κοινωνική οµάδα 
είναι το πλέον ευκρινές στοιχείο, αλλά σε άλλες περιπτώσεις η αποτυχία αυτή 
αντισταθµίζεται από µια ιδιαίτερη πρωτοτυπία της σκέψης και της εµπειρίας, που µπορεί 
πιθανώς να οδηγήσει σε εξαιρετικά επιτεύγµατα στη µετέπειτα ζωή» (Frith, 1999: 23). 
  

Ο Asperger προσπαθεί να κατανοήσει τον αυτισµό ως µια φυσιολογική παρέκκλιση 
της προσωπικότητας και της ευφυΐας µέσα από ζωντανές και λεπτοµερείς περιγραφές 
(Frith, 1999: 23). Μέσω της παρατήρησης λοιπόν πρόσεξε ότι υπάρχει κάποια «διαταραχή 
της επαφής» που απόκειται σε κάποιο βαθύτερο επίπεδο του συναισθήµατος ή του 
ενστίκτου, η οποία οφείλεται για ορισµένα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που εµφανίζουν 

                                                 
2 Η µεταφρασµένη στα Αγγλικά µελέτη του Asperger περιέχεται στο Frith, U. (1991), Autism and 
Asperger Syndrome. Cambridge: Cambridge University Press, στο κεφάλαιο Translation and 
Annotation of “Autistic Psychopathy” in Childhood (by H. Asperger), σ.37-92. 
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τα άτοµα αυτά, όπως είναι η απουσία βλεµµατικής επαφής, οι περιορισµένες εκφράσεις 
και χειρονοµίες, οι στερεοτυπικές κινήσεις, η αφύσικη χρήση του λόγου, οι παρορµητικές 
και όχι προσαρµοσµένες στις εκάστοτε ανάγκες του περιβάλλοντος αντιδράσεις, η έλλειψη 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης, ο περιορισµένος κύκλος ενδιαφερόντων, η ικανότητα 
λογικής αφηρηµένης σκέψης και η δηµιουργία πρωτότυπων λέξεων (Frith, 1999: 24). 

Ο ίδιος θεώρησε µάλιστα ότι «η διαταραχή µπορεί να µεταδίδεται γενετικά» και την 
περιέγραψε ως «κληρονοµούµενη διαταραχή της προσωπικότητας» (Γκονέλα, 2006: 28).   
 
1.3.3. Η µελέτη των Wing και Gould 
 
 Μετά τις εργασίες των Kanner και Asperger η επιστηµονική έρευνα στο χώρο του 
αυτισµού παρέµεινε στάσιµη για πολλά χρόνια και η αντιµετώπιση των ατόµων αυτών 
γινόταν σύµφωνα µε τα ευρήµατα των πρώτων ερευνητών, αφήνοντας όµως αναπάντητα 
πολλά ερωτήµατα, όπως για παράδειγµα αν ο αυτισµός αποτελεί όντως σύνδροµο ή απλά 
πρόκειται για µια τυχαία συνύπαρξη πολλών ελλειµµάτων χωρίς κοινή αιτία. 

Το 1979 όµως, νέα στοιχεία και διαπιστώσεις έφτασαν στο επιστηµονικό προσκήνιο, 
όταν οι Wing και Gould µε τη θεµελιώδη εργασία τους άρχισαν να κινούν ξανά τα νήµατα 
στο πεδίο έρευνας του αυτισµού (Wing & Gould:1979). Στην έρευνά τους µελέτησαν όλα 
τα παιδιά κάτω των 15 ετών που ζούσαν στο Camberwell, ένα δήµο του Νότιου Λονδίνου. 
Από το σύνολο των 35.000 παιδιών αυτής της ηλικίας αποµονώθηκαν και εξετάστηκαν σε 
πρώτη φάση, όσα ήταν γνωστά στις κοινωνικές, εκπαιδευτικές και υγειονοµικές 
υπηρεσίες, τα οποία ανέρχονταν σε 914. 

Από την οµάδα αυτή θέτοντας ως κριτήριο την αντιµετώπιση σοβαρών µαθησιακών 
δυσκολιών ή την εκδήλωση κάποιου ιδιαίτερου γνωρίσµατος όπως είναι κάποιο έλλειµµα 
κοινωνικής δεξιότητας, η λεκτική και η µη λεκτική γλωσσική ανεπάρκεια και οι 
επαναλαµβανόµενες, στερεότυπες δραστηριότητες, επιλέχθηκαν προς εξέταση 132 παιδιά 
(Happé, 2003: 54). Οι ερευνήτριες εφάρµοσαν τις µεθόδους της παρατήρησης, της 
χορήγησης ιατρικών και ψυχολογικών τεστ και της συνέντευξης σε όσους είχαν αναλάβει 
την επιµέλειά τους, ενώ µε γνώµονα την κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών χώρισαν το 
δείγµα σε δύο υπο-οµάδες (Happé, 2003: 54). Στα συµπεράσµατα της µελέτης τους οι 
Wing και Gould αναφέρουν ότι όλα τα παιδιά µε κοινωνικές ανεπάρκειες είχαν 
επαναλαµβανόµενη στερεότυπη συµπεριφορά και σχεδόν σε όλα απουσίαζαν ή 
παρατηρούνταν ανώµαλες γλωσσικές και συµβολικές δραστηριότητες. Η µελέτη τους 
έδειξε µια σηµαντική τάση συνύπαρξης αυτών των προβληµάτων (  Γκονέλα, 2006: 30).   
 Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν ότι τα άτοµα που παρουσιάζουν αυτισµό 
εµφανίζουν ταυτόχρονα µια «τριάδα διαταραχών» ή «τριάδα ελλειµµάτων», που πρόκειται 
για χαρακτηριστικά που τείνουν να συνυπάρχουν στο ίδιο άτοµο και όχι για τρεις απλές, 
ξεχωριστές µειονεξίες που εµφανίστηκαν τυχαία.  

Η τριάδα αυτή των ελλειµµάτων αποτελείται από διαταραχές σε τρεις τοµείς: στην 
κοινωνικοποίηση, την επικοινωνία και τη δηµιουργική φαντασία, και είναι επαρκής και 
αναγκαία για να ταιριάζει µε τη συµπεριφορά που βρέθηκε να είναι ειδική και καθολική 
στον αυτισµό. Τα άτοµα µε αυτισµό ίσως να εµφανίζουν διάφορες παραλλαγές των 
παραπάνω διαταραχών, δεν παύει όµως όλες να αποτελούν εκφάνσεις του ίδιου 
ελλείµµατος, ενώ υπάρχει µια πληθώρα επιπρόσθετων χαρακτηριστικών που µπορεί να 
εµφανίζουν τα άτοµα µε αυτισµό, τα οποία όµως είναι τυπικά και όχι καθολικά (Happé, 
2003: 54). Οι ερευνήτριες, ολοκληρώνοντας τη µελέτη τους άφησαν ανοιχτό και το 
ενδεχόµενο τα παιδιά που παρουσιάζουν την τριάδα ελλειµµάτων να αποτελούν ένα 
συνεχές φάσµα και να µοιράζονται την ίδια βαθύτερη ανωµαλία (Γκονέλα, 2006: 31).   

Τα τρία αυτά χαρακτηριστικά, γνωστά ως τριάδα Wing καθιερώθηκαν έκτοτε και 
ισχύουν ως τις µέρες µας, ως τα βασικά γνωρίσµατα που παρατηρούν οι ειδικοί για να 



 20 

διαγνώσουν ένα άτοµο µε αυτισµό. Έτσι οι µελετητές Wing και Gould καταλήγουν µέσω 
της έρευνάς τους στο συµπέρασµα ότι «τα παιδιά µε την τριάδα ελλειµµάτων στην 
κοινωνικότητα, την επικοινωνία και τη φαντασία, µάλλον έρχονται σε αυτό τον κόσµο 
χωρίς ή µε περιορισµένη την ικανότητα να κατανοούν και να παράγουν τους 
φυσιολογικούς ήχους της γλώσσας. Επίσης δεν έχουν τη δεξιότητα να αντιλαµβάνονται το 
περιβάλλον και να κατανοούν την πολυπλοκότητά του, καθώς και να συνειδητοποιούν ότι 
οι άνθρωποι είναι εξαιρετικά σηµαντικοί και ενδεχόµενοι συνεργάτες στη λειτουργία της 
κοινωνικής συναλλαγής» (Γκονέλα, 2006: 31).   
 
1.4. Μεταγενέστερες εξελίξεις  
 

Από το 1960 και µετά οι έρευνες στο πεδίο του αυτισµού πολλαπλασιάστηκαν και οι 
επιστήµονες απέκτησαν µια σαφέστερη εικόνα για τα γνωρίσµατα και τα αίτια που 
οδηγούν στην εκδήλωση αυτής της ιδιαίτερης συµπεριφοράς. Ιδιαίτερα από το 1980 και 
µετά, µε την εφαρµογή των βασικών διαγνωστικών εργαλείων (βλ. υποκεφάλαιο 1.8. 
∆ιάγνωση) ο αυτισµός αποκόπηκε εντελώς από τη σύνδεσή του µε τις ψυχικές ασθένειες 
και χαρακτηρίστηκε ως ∆ιάχυτη Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή. 

Ο Rutter (1990: 9) αναφέρει ότι «τα αυτιστικά παιδιά δεν έχουν αποσυρθεί από τη 
πραγµατικότητα λόγω κάποιας ψυχικής αρρώστιας, µάλλον έχουν αποτύχει να βγουν, στην 
πραγµατικότητα λόγω µιας σοβαρής και σε µεγάλη έκταση διαταραχής, στη διαδικασία 
της ανάπτυξης. Σαν συνέπεια, ο αυτισµός δε θεωρείται ψύχωση, αλλά ταξινοµείται σαν 
µια ∆ιάχυτη ή (∆ιεισδυτική) ∆ιαταραχή της Ανάπτυξης (Pervasive Developmental 
Disorder). Αυτό σηµαίνει ότι κατατάσσεται µαζί µε τις άλλες δυσκολίες της ανάπτυξης  
µάλλον, παρά µε τις ψυχικές αρρώστιες καθαυτές».  

 
1.5.  Έννοια 
 

Τι είναι λοιπόν ο αυτισµός; Με τον όρο αυτό νοείται µια σύνθετη νευροεξελικτική 
διαταραχή, η οποία είναι αποτέλεσµα πολλαπλών γενετικών και νευροπαθολογικών 
µηχανισµών, κάτι που δυσκολεύει την ακριβή εύρεση των αιτίων που την προκαλούν και 
που επηρεάζει κυρίως τα λειτουργικά πεδία της κοινωνικοποίησης, της επικοινωνίας και 
της ευέλικτης συµπεριφοράς, τη γνωστή δηλαδή τριάδα Wing (Βάρβογλη, 2007: 29-30). 

Καθώς η διάχυτη αυτή αναπτυξιακή διαταραχή µπορεί να πάρει πολλές µορφές µε 
ποικίλα χαρακτηριστικά, τα οποία διαφοροποιούνται κατά περίσταση, οι ερευνητές µιλούν 
πλέον για το φάσµα του αυτισµού, το οποίο περιέχει πολλές υποκατηγορίες, µια από τις 
οποίες είναι και το σύνδροµο Asperger, για το οποίο έγινε λόγος παραπάνω, ο αυτισµός 
δηλαδή υψηλής λειτουργικότητας (Γκονέλα, 2006: 33).  

 
1.6. Χαρακτηριστικά του αυτισµού  

 
Κατά τους πρώτους µήνες γέννησης του παιδιού, δεν παρουσιάζεται κανένα 

σύµπτωµα που να µας κάνει να υποψιαστούµε ότι υπάρχει κάποια δυσλειτουργία στην 
αναπτυξιακή πορεία του βρέφους. Αυτό θα διαφανεί το επόµενο διάστηµα και κυρίως αν 
υπάρχει στην οικογένεια και µεγαλύτερο παιδί, όπου οι γονείς θα έχουν µέτρο σύγκρισης 
και θα αρχίσουν να ανησυχούν όταν το παιδί δεν ανταποκρίνεται στα λεκτικά και µη 
ερεθίσµατα (όπως η προσφώνηση µε το όνοµά του ή το άπλωµα των χεριών της µητέρας), 
δεν εµφανίζει επικοινωνιακά στοιχεία (όπως το χαµόγελο), δε διασταυρώνει το βλέµµα 
του µε τους σηµαντικούς άλλους κ.ά. 

Τα χαρακτηριστικά των αυτιστικών παιδιών, τα οποία πρέπει πάντα να 
αξιολογούνται προσεκτικά διακρίνονται σε σωµατικά, σε νοητικά και σε χαρακτηριστικά 
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της συµπεριφοράς. Ισχύει βέβαια ο κανόνας ότι δεν είναι απαραίτητη η ταυτόχρονη 
συνύπαρξη όλων για τη διάγνωση ενός παιδιού µε αυτισµό, όπως αντίστροφα δεν πρέπει 
να θεωρούµε αυτιστικό κάποιο παιδί που εµφανίζει ένα ή ορισµένα από αυτά τα 
χαρακτηριστικά (Σταµάτης, 1987: 18). 

 
 
 

1.6.1. Σωµατικά χαρακτηριστικά 
 

Συγκρίνοντας ένα τυπικό µε ένα αυτιστικό παιδί κατά τους πρώτους µήνες της 
γέννησης, δεν υπάρχει στον οργανισµό τους καµία διαφορά. ∆ηλαδή, δεν υπάρχει κανένα 
παθολογικό πρόβληµα στη λειτουργία των ζωτικών και αισθητηριακών οργάνων, καθώς 
και στην αύξηση βάρους και ύψους των παιδιών µε αυτισµό. ∆υσλειτουργίες εµφανίζονται 
στο σώµα τους, όπου τα περισσότερα άτοµα εµφανίζουν λειτουργική δυσκαµψία και 
προβλήµατα στον κινητικό συντονισµό, ενώ παρουσιάζουν συχνά και επιληπτικές κρίσεις  
(Σταµάτης, 1987: 18). 

 
1.6.2. Νοητικά χαρακτηριστικά 
  

Η συχνή απουσία λόγου στα άτοµα µε αυτισµό και η αδυναµία να επικοινωνήσουν 
µε τον περίγυρό τους δυσχεραίνει πολύ τις προσπάθειες εκτίµησης των νοητικών τους 
ικανοτήτων. Παρόλο που ο αυτισµός και η νοητική υστέρηση δεν ταυτίζονται, εντούτοις 
συχνά συνυπάρχουν στο ίδιο άτοµο, καθώς µόνο το 25% των παιδιών µε αυτισµό έχουν 
νοητικό επίπεδο ανάλογο των τυπικών. Τα περισσότερα παιδιά µε αυτισµό παρουσιάζουν 
κάποια µορφή νοητικής υστέρησης, µε το µεγαλύτερο ποσοστό να κυµαίνεται από 
ελαφριά έως µέτρια και ένα µικρότερο να πλησιάζει στη βαριά. (Σταµάτης, 1987: 19). 

1. Αδυναµία κατανόησης αφηρηµένων εννοιών. Λόγω της µη ανεπτυγµένης 
δηµιουργικής φαντασίας κατά τη Wing, τα αυτιστικά παιδιά υστερούν στην 
αφηρηµένη έναντι της πρακτικής νόησης και σχεδόν ποτέ δεν είναι ικανά να 
κάνουν γενικεύσεις και να κατανοήσουν τη µεταφορική λειτουργία της γλώσσας 
και τους συµβολισµούς. Το αυτιστικό παιδί µε την υπερβολικά περιορισµένη 
φαντασία, είναι δέσµιο του πρακτικού και του συγκεκριµένου και αδυνατεί να 
κατευθύνει την προσοχή του στα σκόπιµα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος 
(Σταµάτης, 1987: 19). 

2.  ∆ιατήρηση καλής µνήµης. Σύµφωνα µε ψυχολογικές εξετάσεις και κλινικές 
παρατηρήσεις έχει πια επιβεβαιωθεί ότι τα άτοµα µε αυτισµό διαθέτουν πολύ καλή 
µνήµη. Ορισµένα είναι αριθµοµνήµονες, έχοντας την ικανότητα να 
αποµνηµονεύουν πολυψήφιους αριθµούς για µεγάλο διάστηµα και να εκτελούν από 
µνήµης απλές αριθµητικές πράξεις (Σταµάτης, 1987: 19). 

 
1.6.3. Χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς 
 
1.6.3.1. Πρωτογενή χαρακτηριστικά 
 

Παρόλο που έχουν περάσει πολλά χρόνια από την πρώτη µελέτη του Kanner, ακόµα 
και σήµερα τα δύο βασικά, πρωτογενή, επαρκή και αναγκαία γνωρίσµατα των αυτιστικών 
ατόµων παραµένουν η «αυτιστική µοναχικότητα» και η «καταθλιπτική επιθυµία για 
διατήρηση της οµοιότητας». 

1.  Η αυτιστική µοναχικότητα. Αυτή η µη φυσιολογική λοιπόν αποφυγή των 
διαπροσωπικών σχέσεων αποτελεί το κεντρικό χαρακτηριστικό γνώρισµα και το 
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ζητούµενο για τη διάγνωση του αυτισµού (Frith, 1999: 161). Το αυτιστικό παιδί 
αναζητάει τη µοναξιά, παίζει µόνο του, δεν ενδιαφέρεται για τα πρόσωπα και τα 
αντικείµενα του περιβάλλοντός του και συχνά αγνοεί ακόµα και την παρουσία της 
µητέρας του, την οποία παραµερίζει από µπροστά του, όπως κάνει µε τα 
αντικείµενα (Σταµάτης, 1987: 20). Αδυνατούν να επικοινωνήσουν και µε τους 
ενήλικες και µε τους συνοµηλίκους τους και όταν οι προσπάθειες εντείνονται, τόσο 
πιο αγχώδεις αντιδράσεις παρουσιάζουν, όπως άσκοπο τρέξιµο, δαγκώµατα, 
κραυγές, χτυπήµατα είτε προς τον εαυτό τους είτε προς τους άλλους, όταν οι 
θορυβώδεις εκδηλώσεις και οι απόπειρες για επικοινωνία εντείνονται (Σταµάτης, 
1987: 20).  

2. Η καταθλιπτική επιθυµία για διατήρηση της οµοιότητας. Ενώ ακόµα και τα  
φυσιολογικά παιδιά αναζητούν κάποια σταθερές , οι οποίες θα λειτουργήσουν ως 
συναισθηµατικά στηρίγµατα από τα οποία θα κρατηθούν για να ανακαλύψουν τον 
κόσµο και να έρθουν σε επαφή µε τη συνεχώς µεταβαλλόµενη πραγµατικότητα, η 
προσκόλληση του αυτιστικού παιδιού στο µόνιµο και το αµετάβλητο αγγίζει τα 
όρια της παθολογίας και αποτελεί τροχοπέδη για την κοινωνικοποίησή του 
(Σταµάτης, 1987: 21). Σε οποιαδήποτε αλλαγή είτε προσώπων είτε πραγµάτων 
βιώνει µεγάλη αγωνία και αντιδρά µε κραυγές και έντονες κινήσεις των χεριών, 
ενώ αν δεν καταφέρει το επιθυµητό αποτέλεσµα, αναδιπλώνεται στον εαυτό του. 
Προτιµάει να ακολουθεί µια ρουτίνα, έναν αµετάβλητο και επαναλαµβανόµενο 
ρυθµό του καθηµερινού του ωραρίου, της σειράς των ενεργειών και της 
τοποθέτησης των πραγµάτων χωρίς καµία παρέκκλιση από το συνηθισµένο 
(Σταµάτης, 1987: 21). Ο Σταµάτης (1987:21) περιγράφοντας το πρωτογενές αυτό 
χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς των αυτιστικών ατόµων αναφέρει «Ο ∆. άρχισε 
να κραυγάζει, όταν το σχολικό αυτοκίνητο σταµάτησε λόγω βλάβης. Ο Γ. 
προτιµάει να µείνει όρθιος µέσα στην τάξη, παρά να κάτσει σε άλλη θέση. 
Μάλιστα δίνει µεγάλη σηµασία και στο θρανίο. Μια µέρα έψαξε και βρήκε το δικό 
του θρανίο, που είχε µια µικρή σχισµή, και το έβαλε στη θέση του». 
 

1.6.3.2. ∆ευτερογενή χαρακτηριστικά 
 

1. Ανεπάρκεια γλωσσικής επικοινωνίας 
 

Τα αυτιστικά παιδιά παρουσιάζουν µεγάλη καθυστέρηση στην εξέλιξη της γλώσσας 
και ένα µεγάλο ποσοστό δε µιλούν καθόλου. Όσοι ανήκουν στην κατηγορία των µη 
οµιλούντων, είτε δε µίλησαν ποτέ, είτε προσπάθησαν στην αρχή να αρθρώσουν κάποιες 
λέξεις αλλά εγκατέλειψαν τις προσπάθειες, όταν κατά την πρώτη διετία της ζωής τους 
αναδιπλώθηκαν στον εαυτό τους. 

Τα αυτιστικά οµιλούντα άτοµα προφέρουν πρώτα τα ουσιαστικά και µετά τα 
ρήµατα, καθυστερούν να χρησιµοποιήσουν τα βοηθητικά ρήµατα έχω και είµαι, λένε 
συχνότερα όχι παρά ναι και συγχέουν παραπλήσιες έννοιες. Επίσης, µιλούν µονότονα και 
άρρυθµα, ενώ δεν αναφέρονται στον εαυτό τους σε πρώτο πρόσωπο αλλά σε δεύτερο και 
σε τρίτο (Σταµάτης, 1987: 22). 

 
2. Ηχολαλία 

 
Το αυτιστικό παιδί επαναλαµβάνει µηχανικά τα λόγια των άλλων, ορισµένες φορές 

και µετά από κάποιο χρονικό διάστηµα, ενώ στις ερωτήσεις που του απευθύνουν συχνά 
αντί να δώσει απάντηση επαναδιατυπώνει τις ίδιες τις ερωτήσεις (Σταµάτης, 1987: 22). Το 
φαινόµενο αυτό είναι πολύ σύνηθες στον αυτισµό και παρατηρείται σε µεγάλο ποσοστό 
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των οµιλούντων αυτιστικών ατόµων, δηλαδή περίπου στα τρία τέταρτα, ενώ µέσα από 
παρατηρήσεις έχει προκύψει ότι συνηθίζει να επαναλαµβάνει τις φράσεις που 
απευθύνονται στο ίδιο και όχι απλά διαλόγους που ακούει να εξελίσσονται κοντά του.  

∆υστυχώς δεν είναι δυνατόν να διαγνωστεί η ακριβής αιτία που ωθεί τα αυτιστικά 
παιδιά σε αυτή την επανάληψη της οµιλίας και οι ειδικοί µπορούν απλά να εικάσουν ότι 
ίσως πρόκειται για µια προσπάθεια επικοινωνίας, που ίσως να σηµαίνει αδυναµία 
κατανόησης των λόγων που τους απευθύνουν ή πιθανή προσπάθεια να δηλώσουν 
συµφωνία και κατάφαση. ∆εν αποκλείεται όµως το γεγονός να πρόκειται για απλή 
στερεοτυπική συµπεριφορά και να µην απορρέει από καµία επικοινωνιακή σκοπιµότητα 
(Frith, 1999: 143). 

 
3. Εµµονή µε ορισµένα αντικείµενα 
 

Παρατηρείται συχνά µια έντονη προσκόλληση των αυτιστικών παιδιών σε ορισµένα 
αντικείµενα, µε τα οποία δένονται πολύ και καταλαµβάνονται από άγχος και αγωνία αν 
τους το κρύψουµε, ενώ αν προσπαθήσουµε να τους αποσπάσουµε βίαια θα προβάλλουν 
µεγάλη αντίσταση (Σταµάτης, 1987: 25). 
 
4. Παραισθήσεις και παράξενοι φόβοι 
 

Συχνά το αυτιστικό παιδί δίνει την εντύπωση ότι ταλανίζεται από παραισθήσεις, 
αφού φαίνεται να συνοµιλεί µε κάποιον που είναι µακριά. Στήνει το σώµα του σα να 
ακούει µακρινές φωνές, δείχνει ότι ασχολείται µε κάποιο φανταστικό αντικείµενο και 
µονολογεί. Ο Σταµάτης (1987: 25) περιγράφοντας τις παράλογες αυτές φοβίες των 
αυτιστικων παιδιών, αναφέρει «Ο Γ. φοβάται τις γάτες και κλείνει τα µάτια του, ακόµη και 
όταν τις βλέπει σε εικόνες. Η Α. µέχρι τα 10 της χρόνια, ήταν αδύνατο να αντικρύσει το 
άνοιγµα της τουαλέτας ή την τρύπα. Και σήµερα ακόµα φοβάται το πέταγµα της µύγας». 

Είναι πιθανό, λόγω αυτών των παραισθήσεων να δείχνει ότι προσπαθεί να 
αλληλεπιδράσει µε τα παιχνίδια του και τα άλλα πράγµατά του, χτυπώντας τα, 
δαγκώνοντάς τα, πετώντας τα ή σε κάποιες περιπτώσεις µιλώντας τους πότε νευρικά και 
πότε ήρεµα. Ιδιαίτερο χαρακτηριστικό των αυτιστικών παιδιών αποτελεί και ο φόβος που 
αισθάνονται για ορισµένα αντικείµενα, τα οποία υπό φυσιολογικές συνθήκες δε 
συνδέονται µε αυτό το αρνητικό συναίσθηµα. Υπάρχει µια ευρεία γκάµα «φοβερών» 
αντικειµένων, ορισµένα τόσο απίθανα, τα οποία όταν γίνονται αντιληπτά από τα αυτιστικά 
παιδιά τους προκαλούν τόσο φόβο, ώστε προσπαθούν απεγνωσµένα να τα αποφύγουν, σα 
να τα έχουν συνδέσει µε κάποια δυσάρεστη εµπειρία που βίωσαν. 

Στο πλαίσιο αυτό ίσως να µπορούσαν µερικώς να ερµηνευθούν τα άνευ αιτίας γέλια 
και κλάµατα. Είναι πιθανό, δηλαδή, όταν το παιδί συµπεριφέρεται ανεξήγητα γελώντας 
χωρίς λόγο, να φαντάζεται ή να θυµάται κάτι που του προκαλεί ευχαρίστηση, ενώ όταν για 
ανάλογες αιτίες νιώθει λύπη, µπορεί να ξεσπάσει ξαφνικά σε κλάµατα (Σταµάτης, 1987: 
25). 
 
5. Στερεοτυπικές κινήσεις 
 

Παρόλο που και τα τυπικά παιδιά κάνουν αµφιταλαντευτικές κινήσεις, η διαφορά µε 
τα αυτιστικά είναι ότι στα πρώτα διαρκούν µόνο µέχρι το τέλος του πρώτου χρόνου, ενώ 
στα δεύτερα µπορεί να κρατήσουν µια ζωή. Οι κινήσεις αυτές έχουν σταθερό ρυθµό και 
επαναλαµβάνονται ακούραστα. Σε ορισµένες περιπτώσεις, έναυσµα µπορεί να αποτελέσει 
µια µελωδία και να συγχρονιστούν µαζί της, είναι όµως χαρακτηριστικό ότι οι κινήσεις 
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αυτές συνεχίζονται και µετά την παύση της µουσικής, ενώ φθίνουν σταδιακά, όταν τα 
παιδιά αρχίζουν να απασχολούνται µε τα πρόσωπα και τα πράγµατα που τα περιβάλλουν.  

Ορισµένες ερµηνείες των στερεότυπων αυτών κινήσεων είναι ότι ίσως να 
δηµιουργούνται εξαιτίας κάποιας δυσφορίας που αισθάνονται και προσπαθούν να την 
αποδιώξουν µε αυτό τον τρόπο, εξαφανίζοντας κάτι που τα ενοχλεί ή βρίσκοντας διέξοδο 
στην αµηχανία τους, ενώ οι ψυχαναλυτές τις προσεγγίζουν ως υποκατάστατα  στερήσεων 
που βίωσαν στη βρεφική ηλικία, όπως για παράδειγµα η στέρηση της µητρικής αγκαλιάς 
και το νανούρισµα στα χέρια της. 

Αυτές οι στερεοτυπικά επαναλαµβανόµενες κινήσεις δεν είναι ίδιες για όλα τα 
αυτιστικά παιδιά, ούτε εµφανίζονται µε την ίδια συχνότητα, ενώ µπορούν να πάρουν 
διάφορες µορφές όπως κινήσεις του κεφαλιού και των χεριών, αµφιταλαντεύσεις, 
ιδιόµορφο βάδισµα και µορφασµοί του προσώπου (Σταµάτης, 1987: 26-28). 

 
6. Αυτοεπιθετικότητα 
 

Η επιθετικότητα που εκδηλώνουν τα αυτιστικά παιδιά εναντίον του ίδιου τους του 
εαυτού, είναι ίσως το πιο επικίνδυνο χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς τους. Εµφανίζεται 
συνήθως µε χτυπήµατα στο κεφάλι, αλλά µπορεί να εκδηλωθεί και µε άλλους τρόπους, 
όπως πληγές µε τα νύχια του σε όλο του το σώµα, ξερίζωµα των µαλλιών ή χτυπήµατα στο 
πρόσωπο, επιφέροντας συχνά βλαβερές επιπτώσεις, όπως µολύνσεις από τις πληγές και 
κρανιοεγκεφαλικά προβλήµατα από τα χτυπήµατα. 

Η εξήγηση της συµπεριφοράς αυτής είναι πολύ δύσκολη. Πιθανόν να οφείλεται σε 
αρνητικά και δυσάρεστα συναισθήµατα που αισθάνεται το παιδί και προσπαθεί µε αυτό 
τον τρόπο να τα αντιµετωπίσει (Σταµάτης, 1987: 29). 
 
7.  Έλλειψη συµβολικού παιχνιδιού 
 

Η έλλειψη αυτή, που πιθανό να συνδέεται µε τη διαταραχή στην ανάπτυξη του 
λόγου, έχει να κάνει µε τη γενικότερη αδυναµία των αυτιστικών παιδιών στην κατανόηση 
και χρήση της έννοιας του συµβόλου. (Κουγιουµουτζάκης, 1992: 205).  

Έτσι, τα αυτιστικά παιδιά, ακόµα και αν κρατούν στα χέρια τους παιχνίδια δίνοντας 
την εντύπωση ότι παίζουν, µε µια προσεκτικότερη παρατήρηση φαίνεται ότι 
αλληλεπιδρούν µαζί τους µηχανιστικά, απλά κρατώντας και χτυπώντας τα ή 
στριφογυρίζοντας τα µέρη τους, χωρίς να αναλαµβάνουν ρόλους δηµιουργώντας 
φανταστικά σενάρια. Ο Frith (1999: 24) περιγράφοντας την έλλειψη συµβολικού 
παιχνιδιού ενός αυτιστικού παιδιού αναφέρει «Ο Βίκτωρ έδειχνε αδιαφορία για όλα τα 
παιδικά παιχνίδια. Όταν µένει µόνος του, του αρέσει να κοιµάται αφού δεν έχει τίποτα να 
κάνει µετά το φαγητό, και σχεδόν ποτέ δεν παίζει…Του αρέσει να βάζει άχυρα στο στόµα 
του, να τα ζουλάει και να πίνει το χυµό τους – αυτό είναι η αγαπηµένη του διασκέδαση». 
 
8. Ιδιαίτερη σχέση µε τους ήχους 
 

Το χαρακτηριστικό αυτό περιέχει µια αντίφαση, καθώς παρουσιάζει πολύ µεγάλες 
αποκλίσεις από περίπτωση σε περίπτωση. ∆ηλαδή υπάρχουν άτοµα µε αυτισµό που τους 
αρέσει πολύ η µουσική και γοητεύονται από τους δυνατούς και επαναλαµβανόµενους 
θορύβους. 

Υπάρχει όµως και η κατηγορία που χαρακτηρίζεται από ακουστική αµυντικότητα. 
Τα άτοµα αυτά αντιδρούν πολύ έντονα στα ακούσµατα, αφού φαίνεται ότι δεν µπορούν 
καθόλου να δεχτούν ήχους, κλείνοντας µάλιστα χαρακτηριστικά σε πολλές περιπτώσεις τα 
αυτιά τους µε τα χέρια τους. Τα άτοµα αυτά παρουσιάζουν κάποια διαταραχή στην ακοή 
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τους, που φαίνεται ότι προσλαµβάνει τους ήχους σε πολύ µεγαλύτερη ένταση από την 
πραγµατική. 
 
9. Έλλειψη βλεµµατικής επαφής 
 

Ένα ακόµη χαρακτηριστικό αποτελεί η έλλειψη βλεµµατικής επαφής. Ορισµένα 
αυτιστικά άτοµα δηλαδή, δεν κοιτάζουν τους υπόλοιπους ανθρώπους στα µάτια, ακόµη και 
αν ανήκουν στην κατηγορία των οµιλούντων. Υπάρχουν λοιπόν περιπτώσεις αυτιστικών 
ατόµων που συζητούν αρκετή ώρα χωρίς να κοιτούν το συνοµιλητή τους στα µάτια.  
 
1.7. Συχνότητα και αίτια εµφάνισης 
 

Σύµφωνα µε τη µελέτη του Victor Lotter (Lotter, 1966) αλλά και από 
µεταγενέστερες έρευνες βρέθηκε ότι η συχνότητα εµφάνισης αυτισµού είναι 10 παιδιά ανά 
10.000, ενώ η αναλογία µεταξύ των δύο φύλων είναι 2,5 αγόρια προς 1 κορίτσι. 

Τι είναι όµως αυτό που προκαλεί τον αυτισµό; Μπορεί µέσω κάποιων εξετάσεων να 
προβλεφθεί, όπως γίνεται για παράδειγµα µε το σύνδροµο Down; Ερωτήµατα τέτοιου 
τύπου φαίνεται ότι απασχολούν περισσότερο από κάθε άλλο όσους ασχολούνται µε την 
αινιγµατική αυτή διαταραχή, χωρίς όµως δυστυχώς να λαµβάνουν συγκεκριµένη 
απάντηση λόγω της πολυπλοκότητας των συµβαλλόµενων παραγόντων (Frith, 1999: 83). 

Όσον αφορά τους ψυχολογικούς παράγοντες, ενώ δεν µπορούµε να παραβλέψουµε 
ότι σε ένα βαθµό εντείνουν την κατάσταση, εντούτοις όµως, όπως έχει πειραµατικά 
αποδειχθεί, δεν κατατάσσονται στα αίτια, καθώς δεν ευθύνονται κατά κύριο λόγο για την 
εµφάνιση του αυτισµού. Το βάρος πρέπει να δοθεί στην ανίχνευση οργανικών 
παραγόντων, καθώς φαίνεται ότι κάποια εσωτερική, εγγενής δυσλειτουργία διαταράσσει 
τη φυσιολογική ανάπτυξη του παιδιού.  
 Ενδείξεις όπως οι επιληπτικές κρίσεις και η νοητική υστέρηση που εµφανίζονται ως 
συνοδά χαρακτηριστικά στην πλειοψηφία των περιπτώσεων, µαρτυρούν προβλήµατα 
νευρολογικής φύσης, και συγκεκριµένα µια πρώιµη εγκεφαλική ανωµαλία. Άλλα σηµεία 
νευρολογικής δυσλειτουργίας είναι ανωµαλίες του εγκεφαλογραφήµατος, ανώµαλος 
νυσταγµός, ανώµαλη διατήρηση ορισµένων νηπιακών αντανακλαστικών και στερεότυπες 
κινήσεις (Frith, 1999: 84-5). 

Επίσης, µελέτες έχουν δείξει ότι οι λειτουργίες του Αυτόνοµου Νευρικού 
Συστήµατος, όπως η αναπνευστική συχνότητα, οι ρυθµοί της καρδιάς, η αγωγιµότητα του 
δέρµατος και το ηλεκτροεγκεφαλογράφηµα υποδηλώνουν βαριά αναπτυξιακή 
ανωριµότητα (Frith, 1999: 89). 

Επιπλέον, ορισµένα νευρολογικά αίτια ίσως να ευθύνονται για την εµφάνιση του 
αυτισµού. Συγκεκριµένα, πρώτοι οι Damasio και Maurer το 1978, αλλά και άλλοι 
ερευνητές αργότερα, παρατηρώντας τα συµπεριφορικά συµπτώµατα ασθενών και 
πειραµατόζωων, πρότειναν µια πιθανή βλάβη του ντοπαµινικού συστήµατος του 
εγκεφάλου, ως σηµαντικού παράγοντα εκδήλωσης αυτισµού, ενώ ορισµένα αυτιστικά 
άτοµα παρουσιάζουν ανωµαλία στο εύθραυστο-Χ χρωµόσωµα –τα αγόρια περισσότερο-, 
χωρίς όµως ακόµα να έχει αποδειχθεί πειραµατικά ότι πρόκειται για αναγνωρισµένη αιτία 
πρόκλησης (Frith, 1999: 91-94). 
 Καθώς όµως ο αυτισµός πρόκειται για µια περίπλοκη διαταραχή της ανάπτυξης, 
οµοίως και ο εντοπισµός και καθορισµός των αιτίων δεν είναι ξεκάθαρος. Η εµφάνισή του 
οφείλεται σε µια συστοιχία παραγόντων, ο περισσότεροι από τους οποίους βασίζονται 
στην παρατήρηση, στη µελέτη της συµπεριφοράς των ατόµων αυτών και στις εικασίες των 
ερευνητών, καθώς είναι πολύ δύσκολη η πειραµατική εξέταση του ανθρώπινου 
εγκεφάλου.  
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Μέσα στο παραπάνω πλαίσιο διερεύνησης των πιθανών αιτιών, υπάγονται και οι 
πιθανές προγεννητικές ή περιγεννητικές εγκεφαλικές βλάβες, καθώς και η προσβολή από 
µολυσµατικές ασθένειες κατά τη βρεφική ηλικία και τη συνεπακόλουθη ανοσοποιητική 
δυσλειτουργία.  

Σύµφωνα λοιπόν µε τον Frith «οι παραπάνω ενδείξεις υποδηλώνουν ότι δε θα πρέπει 
να αναζητούµε «το» αίτιο του αυτισµού αλλά µια µακρά αιτιολογική αλυσίδα. Η αλυσίδα 
αυτή έχει ξεχωριστούς κρίκους. Για λόγους ευκολίας µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει 
κίνδυνος, ακολουθούµενος από όλεθρο, ακολουθούµενος από βλάβη. Όπως είδαµε, ο 
κίνδυνος µπορεί να πάρει πολλές µορφές, όπως ελαττωµατικά γονίδια, χρωµοσωµικές 
ανωµαλίες, µεταβολικές διαταραχές, µολυσµατικοί ιοί, ανοσοποιητική δυσανεξία και 
ανοξία από περιγεννητικά προβλήµατα.  

Μπορούµε να υποθέσουµε ότι οποιοσδήποτε από αυτούς τους κινδύνους έχει το 
δυναµικό να προξενήσει καταστροφή στην ανάπτυξη ορισµένων εγκεφαλικών 
συστηµάτων που ασχολούνται µε τις υψηλότερες νοητικές διεργασίες. Η βλάβη ίσως είναι 
ήπιας ή βαριάς µορφής, αλλά πάντοτε συνεπάγεται την ανακοπή της ανάπτυξης ενός 
ζωτικού συστήµατος σε µια κρίσιµη χρονική στιγµή. Η υπόθεσή µας είναι ότι µόνο τότε 
εκδηλώνεται ο αυτισµός.» (Frith, 1999: 96). 
 
1.8. ∆ιάγνωση  
 

Ενώ ήδη από τον πρώτο χρόνο ζωής του αυτιστικού παιδιού υπάρχουν ορισµένες 
ενδείξεις παρέκκλισης της ανάπτυξης από το φυσιολογικό, ωστόσο συνήθως τα παιδιά 
αυτά παραπέµπονται για εξέταση στον ειδικό σε ηλικία περίπου 2,5 µε 5 χρονών 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006: 344) µε συνηθέστερη αυτή των 3. Το κύριο 
χαρακτηριστικό που ανησυχεί πρωτίστως τους γονείς είναι η καθυστέρηση στη γλωσσική 
ανάπτυξη του παιδιού, είτε επειδή ανησυχούν για ενδεχόµενη κώφωση, είτε επειδή παρόλο 
που εµφανίζουν και άλλα συµπτώµατα, αυτό είναι το πιο ανώδυνο για να το παραδεχτούν 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006: 344). 

Έτσι, στις περισσότερες περιπτώσεις, ο ειδικός βρίσκεται να εξετάζει ένα µικρό σε 
ηλικία παιδί, που δε µιλάει ή µιλάει ελάχιστα και αρνείται να συνεργαστεί. Όπως φαίνεται, 
είναι πολύ δύσκολο να εξετάσει έναν ασθενή µε αυτά τα χαρακτηριστικά και να προβεί σε 
συµπεράσµατα. Για αυτό τον λόγο, η συµβολή των γονέων είναι καίριας σηµασίας αφού 
µε αυτούς θα έρθει σε επαφή ο γιατρός για να συγκεντρώσει τις απαραίτητες πληροφορίες 
και να ενηµερωθεί αναλυτικά για το ιστορικό του παιδιού (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 
2006: 344). 

Η διάγνωση του αυτισµού λοιπόν είναι µια δύσκολη διαδικασία, που απαιτεί 
αυξηµένες θεωρητικές γνώσεις και κλινική εµπειρία στο χώρο της ψυχοπαθολογίας από 
τον ειδικό, ενώ πολλές φορές δεν ολοκληρώνεται σε µια επίσκεψη, αλλά προτείνεται η 
ένταξη του παιδιού σε ένα βραχύχρονο θεραπευτικό πρόγραµµα (Κάκουρος & 
Μανιαδάκη, 2006: 344). 

Ο εντοπισµός των στοιχείων που οδηγούν τον ειδικό να διαγνώσει ή όχι αν το παιδί 
πάσχει από αυτιστική διαταραχή γίνεται µε την εφαρµογή ορισµένων διεθνών 
συµπεριφορικών κριτηρίων, τα σηµαντικότερα εκ των οποίων είναι το ∆ιαγνωστικό και 
Στατιστικό Εγχειρίδιο της Αµερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρείας, το γνωστό DSM-IV 
(American Psychiatric Association, 2000) και η ∆ιεθνής Ταξινόµηση των Ασθενειών του 
Παγκόσµιου Οργανισµού Υγείας, το ICD-10 (World Health Organization, 1987). 

Τα βασικά κριτήρια προσδιορίζονται µε συγκεκριµένα παραδείγµατα κάτω από 
ενδείξεις όπως η ποιοτική παρέκκλιση στην αµοιβαία κοινωνική συνδιαλλαγή, στη λεκτική 
και µη λεκτική επικοινωνία και στη δηµιουργική δραστηριότητα και στο ιδιαίτερα 
περιορισµένο φάσµα δραστηριοτήτων και ενδιαφερόντων (Frith, 1999: 25). 



 27 

Κάποιες επιπλέον σταθµισµένες κλίµακες αξιολόγησης της συµπεριφοράς ειδικά για 
τον αυτισµό, οι οποίες εφαρµόζονται πάντα µε τη βοήθεια των γονέων είναι οι CARS 
(Childhood Autism Rating Scale), (Schopler, Reichler & Renner, 1986) η ABC (Autism 
Behavior Checklist), (Krug, Arick, & Almond 1980), η CHAT (Checklist for Autism in 
Toddlers), καθώς και πολλές µέθοδοι δοµηµένης διαγνωστικής συνέντευξης (Κάκουρος & 
Μανιαδάκη, 2006: 345-346). 

   
1.9. Θεραπεία 
 

Θεραπεία µε την έννοια της πλήρους αποκατάστασης, δεν υπάρχει µέχρι στιγµής για 
τον αυτισµό. Ο τρόπος που αντιµετωπίζεται είναι µέσω ορισµένων θεραπευτικών 
προγραµµάτων που στοχεύουν στη µέγιστη αξιοποίηση του δυναµικού του παιδιού, έτσι 
ώστε να αποδοθεί το προσφορότερο αποτέλεσµα για το ίδιο και την οικογένειά του 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006: 347). 

Καθώς όµως ο αυτισµός είναι µια σύνθετη διαταραχή, τα προγράµµατα αυτά δε θα 
πρέπει να στηρίζονται αποκλειστικά στην ιατροφαρµακευτική αγωγή, τον καθορισµό 
ορισµένης διατροφής και την αισθητηριακή ολοκλήρωση. Αντίθετα, µέσω της πρώιµης 
παρέµβασης, των ειδικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων αλλά και αυτών που στοχεύουν 
στην αυτόνοµη διαβίωση των αυτιστικών ατόµων και στην παροχή ευκαιριών 
επαγγελµατικής αποκατάστασης συνίσταται η δηµιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών και 
επαγγελµατικών πλαισίων για την παροχή ουσιαστικής βοήθειας (Κάκουρος & 
Μανιαδάκη, 2006: 348). 

Η θεραπευτική παρέµβαση είθισται να είναι εξατοµικευµένη, ενώ κριτήρια για τον 
καταρτισµό του κατάλληλου προγράµµατος αποτελούν το νοητικό επίπεδο και το επίπεδο 
γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού. Η στοχοθεσία διαµορφώνεται ανάλογα µε τους 
παραπάνω παράγοντες και διαβαθµίζεται από τον περιορισµό της αυτοκαταστροφικής και 
στερεότυπης συµπεριφοράς και τη διδασκαλία των βασικών δεξιοτήτων 
αυτοεξυπηρέτησης και συνεργασίας µέχρι την ανάπτυξη στοιχειωδών επαγγελµατικών 
δεξιοτήτων για τα µεγαλύτερα και πιο λειτουργικά παιδιά (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006: 
348). 

Κλείνοντας, να αναφέρουµε ότι ένα από τα πιο διαδεδοµένα προγράµµατα πρώιµης 
παρέµβασης είναι το Σχέδιο UCLA (Smith & Lovaas, 1998), το οποίο εφαρµόζεται στην 
Αµερική από τις αρχές του 1980 µε θεαµατικά αποτελέσµατα (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 
2006: 349). 

 
1.10. Επίλογος  
 

Στο κεφάλαιο αυτό αναλύθηκε η έννοια και τα βασικά χαρακτηριστικά της διάχυτης 
αναπτυξιακής διαταραχής του αυτισµού, µέσα από την ιστορική αναδροµή των µελετών 
που έχουν πραγµατοποιηθεί, καθώς και την παρουσίαση των σωµατικών και νοητικών 
χαρακτηριστικών του, καθώς και αυτών της συµπεριφοράς. Επίσης, αναφέρθηκαν στοιχεία 
σχετικά µε τη συχνότητα και τα αίτια εµφάνισής του, καθώς και για τις προτεινόµενες και 
ισχύουσες µεθόδους διάγνωσης και θεραπείας.  

Στη συνέχεια επιχειρείται η ερµηνεία του αυτισµού, υπό το πρίσµα των θεωριών του 
Colwyn Trevarthen και του Peter Hobson, οι οποίοι επιχείρησαν να δώσουν µία νέα 
διάσταση στον ερευνητικό χώρο, προσεγγίζοντας τον αυτισµό ως διαταραχή της 
πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας.  
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KΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 

Ο ΑΥΤΙΣΜΟΣ ΩΣ ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΤΗΣ 
ΠΡΩΤΟΓΕΝΟΥΣ ∆Ι-ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΙΚΟΤΗΤΑΣ: 

ΒΑΣΙΚΕΣ ΕΡΕΥΝΕΣ ΚΑΙ ∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 
 

2.1. Εισαγωγή  
 
Το παρόν κεφάλαιο επιχειρεί την αποστασιοποίηση από τις καθιερωµένες παραδοχές 

περί αιτίων που προκαλούν τον αυτισµό και την εστίαση σε µια καινοφανή ερµηνευτική 
προσέγγιση. Συγκεκριµένα, µετά τη λεπτοµερή ανάλυση της έννοιας της πρωτογενούς δι-
υποκειµενικότητας, παρατίθεται η θεωρία των Colwyn Trevarthen και Peter Hobson, οι 
οποίοι µέσω µιας διεξοδικής και εµπεριστατωµένης ερευνητικής διαδικασίας, απέδειξαν 
ότι κύριο έλλειµµα των αυτιστικών παιδιών αποτελεί η διαταραχή της λειτουργίας της 
πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας, εννοώντας µε απλά λόγια ότι τα άτοµα µε αυτισµό 
αδυνατούν να συλλάβουν και να κατανοήσουν την ύπαρξη των άλλων ανθρώπων, 
προκαλώντας µε αυτόν τον τρόπο τις συνακόλουθες επικοινωνιακές δυσλειτουργίες. 

 
2.2. Η έννοια της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας 
 

Ενώ τα παλαιότερα χρόνια οι θεωρίες της αναπτυξιακής ψυχολογίας πρέσβευαν ότι 
τα βρέφη, κατά τους πρώτους µήνες της ζωής τους, βρίσκονται παγιδευµένα στον 
εγωκεντρισµό τους και ότι ο νεογνικός νους χαρακτηρίζεται από ένα αρχικό στάδιο 
αδυαδισµού και αδιαφοροποίητης κατάστασης, αντιδρώντας αντανακλαστικά και 
στερεοτυπικά, πρόσφατες επιστηµονικές µελέτες έχουν αποδείξει το αντίθετο (Πουρκός, 
1997α: 158). 

Οι ερευνητές, µέσα από την παρατήρηση και την εφαρµογή επιστηµονικών 
πειραµάτων κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι «το παιδί από την αρχή της γέννησής του, 
εκφραζόµενο µέσα από την ενεργητική του υποκειµενικότητα, είναι ικανό να παίρνει 
πρωτοβουλίες και να ξεκινά, να διατηρεί ή να διακόπτει την επαφή ή επικοινωνία του µε 
τους άλλους, να εµπλέκεται σε ρυθµικές αλληλεπιδράσεις µε τους άλλους, να εµπλέκεται 
µε έναν ενεργητικό τρόπο σε πρότυπα κοινωνικής αλληλεπίδρασης µε τους άλλους και να 
δηµιουργεί σχέσεις µαζί τους, να προσαρµόζει τις συµπεριφορές του σε αυτές των άλλων 
και στην παραµικρή λεπτοµέρεια, να διακρίνει ή να διαφοροποιεί τον εαυτό του από τους 
άλλους έχοντας συγχρόνως συνείδηση (αυτοσυνείδηση) των µελών του σώµατός του και 
των συµπεριφορών του (στοιχεία της άµεσης αντίληψης του διαπροσωπικού εαυτού)» 
(Πουρκός, 1997α: 159). 

Οι προσπάθειες αυτές των βρεφών να επικοινωνήσουν µε τους άλλους, πριν ακόµα 
αναπτύξουν τις γλωσσικές τους ικανότητες και προτού αυτό γίνει αποκύηµα µάθησης και 
µνήµης, αποδείχθηκε ότι έχουν τις καταβολές τους σε ένα εγγενές συνεκτικό σύστηµα 
πρωτογενών κινήτρων που ωθεί εσωτερικά το βρέφος να συµπεριφέρεται µε αυτόν τον 
τρόπο (Πουρκός, 1997α: 160-1). 

Αυτή η πρώιµη συνειδητοποίηση της ύπαρξης του εαυτού αλλά και των άλλων, και 
η ρύθµιση της συµπεριφοράς µε γνώµονα την κοινωνική αλληλεπίδραση, ονοµάστηκε 
πρωτογενής δι-υποκειµενικότητα και εκφράζεται από το βρέφος συµπεριφορικά. Πέρα από 
όσα προαναφέρθηκαν, εκδηλώνει ακόµη ανάγκη για σωµατική επικοινωνία, ανταπόκριση 
στις αφηγήσεις, έλεγχο του περιβάλλοντος για απόσπαση πληροφοριών, εστίαση σε 
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ερεθίσµατα που περιέχουν πλούσιες πληροφορίες, αδιαφορία για το τετριµµένο και έντονο 
ενδιαφέρον για καθετί πρωτότυπο, προσδοκίες για θετική συµπεριφορά των άλλων και 
δυσφορία όταν αυτό δε συµβαίνει, καθώς και δι-αισθησιοκινητικό συντονισµό µέσω των 
σωµατικών του στάσεων, χειρονοµιών και εκφράσεων, των εκδηλώσεων των 
συναισθηµάτων του, και γενικά σε όλες τις παρωθητικές και συγκινησιακές του 
καταστάσεις (Πουρκός, 1997α: 160). 

 
2.3. Βασικές αρχές της θεωρίας του Colwyn Trevarthen 

 
Η θεωρία της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας, που αναφέρθηκε παραπάνω, 

υποστηρίχθηκε πρώτη φορά από τον Colwyn Trevarthen, καθηγητή Παιδικής Ψυχολογίας 
και Ψυχοβιολογίας στο Τµήµα Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου του Εδιµβούργου, ο οποίος 
επιλέγοντας να αποµακρυνθεί από τη στρουκτουραλιστική θεωρία του Chomsky, 
µελέτησε τη συµπεριφορά των βρεφών µέσω της λειτουργικής, κοινωνικο-σηµειωτικής 
προσέγγισης.  

Ο Trevarthen βρήκε ενδιαφέρουσες τις ιδέες του Wittgenstein, των Οξφορδιανών 
φιλοσόφων της «πράξης του λόγου» (speech art), καθώς και των Habermas, Haliday και 
Rommetveit, που επικεντρώνονταν στις κοινωνικές και πολιτικές λειτουργίες και 
διαπραγµατεύσεις της επικοινωνίας (Κουγιουµουτζάκης, 1992: 28). 

Γνωρίζοντας λοιπόν τη θεωρία των προαναφερθέντων µελετητών, ξεκίνησε το 1968 
έρευνες πάνω σε ζεύγη µητέρων-βρεφών, στο Τµήµα Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου του 
Χάρβαρντ µεταβάλλοντας τις ερευνητικές διαπιστώσεις των ψυχολόγων που είχαν 
διατυπωθεί µέχρι τα τέλη της δεκαετίας του 1960.  

Μέσα από τη µελέτη του τρόπου ανταπόκρισης των βρεφών στα ερεθίσµατα του 
περιβάλλοντος και της επικοινωνίας τους µε τους «σηµαντικούς άλλους» κατέληξε, 
χρησιµοποιώντας την ορολογία των προαναφερθέντων µελετητών, ότι τα βρέφη θα πρέπει 
να κατέχουν µια «έµφυτη ικανότητα για δι-υποκειµενικότητα».  

Με τον όρο αυτό ο Trevarthen εννοούσε ότι ήδη από τη στιγµή της γέννησής τους τα 
βρέφη διαθέτουν εγγενείς ικανότητες για συνοµιλία, που τα καθιστούν έτοιµα να 
συναλλάσσονται εποικοδοµητικά ως πρόσωπα, δηλαδή ως υποκείµενα µε συνείδηση, 
προσοχή, προθέσεις και συναισθήµατα µε τις νοητικές καταστάσεις άλλων προσώπων. 
Επιπλέον, παρατήρησε ότι τα βρέφη διαθέτουν ένα έµφυτο σύστηµα ανάπτυξης της 
επικοινωνίας, καθώς οι πρωτοσυνοµιλίες που εµφάνιζαν στους δύο µήνες, µεταβάλλονταν 
µε πολύ γρήγορους ρυθµούς σε ζωηρότερες και πιο περίπλοκες διαπραγµατεύσεις 
(Κουγιουµουτζάκης, 1992: 28). 

Πρόκειται λοιπόν για «µια εγγενή ικανότητα για αµοιβαία αναγνώριση και 
επικοινωνιακή συναλλαγή, µια εγγενή ευαισθησία προς εξειδικευµένες εκφραστικές 
κινήσεις επικοινωνίας, µια διεργασία κατά την οποία συντελείται µεταβίβαση των 
νοητικών περιεχοµένων των δύο συντρόφων» (Κουγιουµουτζάκης, Μαρκοδηµητράκη & 
Κοκκινάκη, 2007: 495). 

Αν παρατηρήσει κανείς, συνεχίζει ο Trevarthen, τα συναισθηµατικά δυναµικά των 
καθηµερινών συνοµιλιών και συζητήσεων ανάµεσα στους ενήλικες, όπως και τις 
ευµετάβλητες νοητικές τους διεργασίες, που διέπονται από οικουµενικά και διαισθητικά 
ρυθµιζόµενα παραγλωσσικά σήµατα, είναι αρκετό για να καταλάβει για ποιο λόγο οι 
άνθρωποι γεννιούνται µε έναν εγκέφαλο εξοπλισµένο για έναν από κοινού διαλογικό 
έλεγχο της συνείδησης και των άλλων νοητικών διεργασιών. Αυτή η νοητική συναλλαγή 
και η επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπινων όντων έχει τα θεµέλιά της στη «γλώσσα του 
σώµατος» και στη συγκινησιακή αφήγηση της αυθόρµητης και ασυνείδητης συναλλαγής 
ανθρώπου προς άνθρωπο (Κουγιουµουτζάκης, 1992: 28). 
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Η έµφυτη δι-υποκειµενικότητα λειτουργεί ως παρωθητική δύναµη, είναι το κίνητρο 
και ο ρυθµιστής της ανθρώπινης ψυχολογικής ανάπτυξης. Είναι αυτή που ρυθµίζει τις 
διαπροσωπικές σχέσεις, ωθεί τους ανθρώπους σε συνεργασία µε επίγνωση και σκοπούς, 
προικίζει τα βρέφη µε την ικανότητα αναγνώρισης και ελέγχου των προθέσεων 
επικοινωνίας, καθώς και µε την ικανότητα του µοιράσµατος. Οι δύο σύντροφοι 
συµβιώνουν µοιραζόµενοι ο ένας το περιεχόµενο του νου του άλλου· για αυτόν ακριβώς το 
λόγο η υποκειµενική εµπειρία καθίσταται δι-υποκειµενική (Κουγιουµουτζάκης, 
Μαρκοδηµητράκη, Κοκκινάκη, 2007: 495). 

Ο Trevarthen τονίζοντας ότι τα βρέφη είναι όντα µε συνείδηση και προθέσεις 
χωρίζει την ανάπτυξη του ανθρώπου κατά το πρώτο έτος σε τέσσερις περιόδους κατά 
προσέγγιση: α) στη νεογνική περίοδο (0-6 εβδοµάδες), β) στην περίοδο της πρωτογενούς 
δι-υποκειµενικότητας, γ) στην περίοδο των παιχνιδιών (4ος-8ος µήνας) και δ) στην περίοδο 
της δευτερογενούς δι-υποκειµενικότητας (9ος -12ος µήνας) (Κουγιουµουτζάκης, 
Μαρκοδηµητράκη, Κοκκινάκη, 2007: 497). 

Είδαµε λοιπόν πώς αναπτύσσονται τα φυσιολογικά βρέφη, αλληλεπιδρώντας µε τους 
άλλους ήδη από τις πρώτες στιγµές της γέννησής τους. Τι γίνεται όµως µε την περίπτωση 
των αυτιστικών παιδιών; Ο Trevarthen µελετώντας ο ίδιος άτοµα αυτής της οµάδας αλλά 
λαµβάνοντας υπόψη και τις έρευνες άλλων επιστηµόνων, κατέληξε στο συµπέρασµα ότι 
χαρακτηριστικά όπως η αυτιστική µοναχικότητα και κοινωνική αποστροφή, καθώς και η 
διαταραγµένη γλωσσική ανάπτυξη οφείλονται στη µη ανεπτυγµένη ικανότητα δι-
υποκειµενικότητας και την ελλειµµατική θεωρία του νου.  

Συγκεκριµένα, όπως παρατηρήθηκε και από τους Rogers και Pennington (1991) η 
αδυναµία µίµησης στην πρώιµη βρεφική ηλικία ίσως είναι τελικά ένα δείγµα που πρέπει 
να προϊδεάζει τους ειδικούς για την εµφάνιση αυτισµού αργότερα και την αδυναµία 
κατανόησης και εφαρµογής της θεωρίας του νου από τα άτοµα αυτά.  

Η ανικανότητα αυτή των αυτιστικών βρεφών να µιµηθούν και να εµπλακούν σε µια 
διαλογική και επικοινωνιακή διαδικασία µε τους άλλους, οφείλεται σύµφωνα µε τον 
Trevarthen στο διαταραγµένο εγγενές σύστηµα πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας. 
∆ηλαδή, καθώς όπως αναφέρθηκε λεπτοµερώς παραπάνω τα βρέφη έρχονται στον κόσµο 
εξοπλισµένα µε µια έµφυτη ικανότητα αναγνώρισης των άλλων και προσαρµογής της 
συµπεριφοράς σύµφωνα µε τις ενέργειες του κοινωνικού περίγυρου, τα αυτιστικά παιδιά 
φαίνεται ότι γεννιούνται λιγότερο προικισµένα (Trevarthen & Aitken, 1994). 

∆ηλαδή απουσιάζει ή δε λειτουργεί όπως θα έπρεπε αυτός ο µηχανισµός µε 
αποτέλεσµα τα παιδιά µε αυτισµό να µην κατανοούν την ύπαρξη των άλλων ως ανθρώπων 
και να µη µπαίνουν στη διαδικασία να συρρυθµίσουν τη συµπεριφορά τους µε γνώµονα το 
κοινωνικό γίγνεσθαι. Για αυτά υπάρχει µόνο ο εαυτός τους και κανένας άλλος που θα 
έπρεπε να αλληλεπιδράσουν µαζί του. 

Αυτός ο εγωκεντρισµός των αυτιστικών ατόµων λειτουργεί ως τροχοπέδη για την 
κοινωνικο-συναισθηµατική τους ανάπτυξη, καθώς είναι αποδεδειγµένο ότι αυτή 
επιτυγχάνεται µέσω της εµπλοκής των ανθρώπων σε κοινωνικές δραστηριότητες και της 
ανταλλαγής απόψεων και εµπειριών µε τους άλλους. Τα άτοµα µε αυτισµό αποτυγχάνουν 
στην επίτευξη αυτής της εµπλοκής και φτάνουν να βιώνουν τη ζωή και την 
καθηµερινότητα ως απλοί παρατηρητές και όχι ως δρώσες υπάρξεις (Bråten, 2006: 115). 

 
2.4. Η προσέγγιση του Peter Hobson 
 

Ο Peter Hobson, Βρετανός καθηγητής Αναπτυξιακής Ψυχοπαθολογίας και 
ψυχοθεραπευτής, ζει στο Λονδίνο και εργάζεται στην Κλινική Tavistock και στο Τµήµα 
Ψυχιατρικής και Επιστηµών της Συµπεριφοράς του University College.  
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Στο µεταφρασµένο στα ελληνικά βιβλίο του Το Λίκνο της Σκέψης (Hobson, 2006), 
συγκεντρώνει όλες τις µελέτες που πραγµατοποίησε ο ίδιος στα άτοµα µε αυτισµό, καθώς 
και το ερευνητικό έργο και άλλων διακεκριµένων επιστηµόνων που προσέγγισαν 
πειραµατικά αυτό το πεδίο, έχοντας κοινό θεωρητικό υπόβαθρο µε τον Hobson.  

Κύριο ζητούµενο της εργασίας του, είναι η προσπάθεια ερµηνείας και η πειραµατική 
απόδειξη των εγγενών αιτίων που ωθούν τα αυτιστικά άτοµα να εκδηλώνουν αυτή τη 
µοναχικότητα και την κοινωνική αποστροφή που διέκρινε πρώτος ο Kanner.  

Συγκεκριµένα, έχοντας ως βάση τη διαπίστωση του Kanner ότι τα αυτιστικά παιδιά 
«ήρθαν στον κόσµο µε µια έµφυτη ανικανότητα να σχηµατίσουν τη συνηθισµένη, 
βιολογικά προβλεπόµενη συγκινησιακή επαφή µε τους ανθρώπους» (Hobson, 2006: 33), 
οδηγείται στο συµπέρασµα και δοµεί τη θεωρία του πάνω στη διάγνωση ότι τι σύνολο της 
αντικοινωνικής συµπεριφοράς και αποστροφής των άλλων των αυτιστικών παιδιών 
ερµηνεύεται µέσα από την απουσία της –έµφυτης στα φυσιολογικά άτοµα- πρωτογενούς 
δι-υποκειµενικότητας.  

Σε µια εντυπωσιακή περιγραφή ενός έξυπνου αυτιστικού ενήλικα σε συνέντευξη που 
παραχώρησε στον ψυχίατρο Donald Cohen, για τον τρόπο που βιώνει τη συνύπαρξή του 
µε τους άλλους ανθρώπους αναφέρεται χαρακτηριστικά: «Στ’ αλήθεια δεν ήξερα ότι 
υπάρχουν άνθρωποι µέχρι τα επτά µου χρόνια. Μετά, ξαφνικά κατάλαβα ότι υπάρχουν. 
Αλλά, όχι όπως εσείς. Ακόµη πρέπει να θυµίζω στον εαυτό µου ότι υπάρχουν άνθρωποι… 
Ποτέ δε θα µπορούσα να έχω φίλους. Στην πραγµατικότητα δεν ξέρω τι να κάνω µε τους 
άλλους ανθρώπους». Φαίνεται λοιπόν ότι τα αυτιστικά άτοµα ακόµη και αν κατορθώσουν 
να συνειδητοποιήσουν ότι τριγύρω τους περιστρέφονται και άλλα ανθρώπινα όντα, θα 
απουσιάζει πάντοτε η φυσική ικανότητα που θα τους επιτρέπει να εµπλακούν µαζί τους σε 
προσωπικό επίπεδο (Hobson, 2006: 33-34). 

Ο Hobson κατέληξε στο συµπέρασµα αυτό µέσα από µια πλειάδα ερευνών και 
πειραµάτων που διεξήγαγε µε τους συνεργάτες του αποκρυσταλλώνοντας τα 
αποτελέσµατά τους στη θεωρία του. Συγκεκριµένα, δείχνοντας στα παιδιά µε αυτισµό 
φωτογραφίες εκφραστικών προσώπων και βάζοντάς τους να ακούσουν τον ανάλογο ήχο, 
προσπάθησαν να ελέγξουν αν τα αυτιστικά παιδιά µπορούσαν να αντιστοιχίσουν το 
συναισθηµατικά εκφραστικό πρόσωπο µε τη συναισθηµατικά εκφραστική φωνή, 
καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι τα αυτιστικά παιδιά ούτε αντιλαµβάνονται, ούτε 
αντιδρούν στις συναισθηµατικές εκφράσεις των άλλων (Hobson & Lee, 1988). ∆ηλαδή, η 
ήρεµη και γλυκιά φωνή κάποιου δεν τους προκαλεί καµιά αίσθηση ζεστασιάς, το 
χαµόγελο ίσως να το ερµηνεύουν ως µια απλή γκριµάτσα σε ένα παραµορφωµένο 
πρόσωπο, και µια κραυγή ίσως να είναι µονάχα ένας ασυνήθιστος ήχος και όχι µια 
εκδήλωση φόβου (Hobson, 2006: 37). 

Ένα επιπλέον στοιχείο που εντόπισε και µελέτησε ο Hobson, είναι ότι ενώ τα 
φυσιολογικά βρέφη ήδη από τις πρώτες ώρες της ζωής τους εκδηλώνουν σηµάδια 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης (αυτό που περιγράφηκε παραπάνω ως πρωτογενή δι-
υποκειµενικότητα), τα αυτιστικά φαίνεται να µην ενδιαφέρονται για την ύπαρξη άλλων 
προσώπων γύρω τους. Την αδιαφορία αυτή ο Hobson την αποδίδει στην απουσία κάποιων 
νοητικών δοµών που ευθύνονται για τη σύναψη διαπροσωπικών σχέσεων των 
φυσιολογικά αναπτυσσόµενων βρεφών µε τους ανθρώπους που τα φροντίζουν. Οι 
βρεφικές ικανότητες δηλαδή που έχουν να κάνουν µε τις συναισθηµατικές σχέσεις και την 
επικοινωνία πριν από το λόγο, φαίνεται ότι στα αυτιστικά βρέφη είναι ελλιπείς, στρεβλές 
και διαταραγµένες (Hobson, 2006: 68). 

Για να οδηγηθεί ο Hobson σε αυτό το συµπέρασµα έλαβε υπόψη του τη µελέτη της 
συναδέλφου του Dawn Wimpory, η οποία πήρε συνεντεύξεις από τους γονείς πολύ µικρών 
παιδιών που είχαν παραπεµφθεί στο Κέντρο Ανάπτυξης του Παιδιού, επειδή εµφάνιζαν 
σοβαρές δυσκολίες στη σχέση και την επικοινωνία µε τους άλλους (Wimpory, 2000). 
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Τα υπό εξέταση βρέφη ήταν ενάµιση µε δύο χρονών και ο ερευνητής µε 
συγκεκριµένες ερωτήσεις προσπαθούσε να εξετάσει τη φύση της κοινωνικής συναλλαγής 
που παρουσίαζαν τα βρέφη τα δύο πρώτα χρόνια της ζωής τους. Είναι χαρακτηριστικό, ότι 
οι γονείς των παιδιών που αργότερα διαγνώσθηκαν µε αυτισµό ανέφεραν ότι τα παιδιά 
τους δεν παρουσίαζαν βλεµµατική επαφή, δεν περίµεναν στη σειρά τους και δε 
χρησιµοποιούσαν ήχους για την επικοινωνία τους µε τους ενηλίκους (Hobson, 2006: 69). 

Σηµαντικό ρόλο έπαιξε και η έρευνα του Tony Charman, ο οποίος µελέτησε παιδιά 
αυτιστικά και µη, ηλικίας 20 µηνών (Charman, 1997). Το πείραµα είχε ως εξής: Ο 
ερευνητής έπαιζε µε το παιδί κρατώντας ένα πλαστικό αντικείµενο µε ένα ψεύτικο σφυρί. 
Όταν το παιδί είχε φτάσει να ακουµπάει το πλαστικό αντικείµενο, ο µελετητής 
προσποιούταν ότι χτύπησε το δάχτυλό του µε το σφυρί, άφηνε το αντικείµενο και επί δέκα 
δευτερόλεπτα έκλαιγε δυνατά παίρνοντας και την ανάλογη έκφραση. Μετά, σοβαρευόταν 
και έδειχνε στο παιδί το χέρι του που δεν πονούσε πια. Εκείνο που ενδιέφερε τους 
µελετητές ήταν αν το παιδί τα πρώτα δέκα δευτερόλεπτα εµφάνιζε κάποια ένδειξη 
συναισθηµατικής συµµετοχής, είτε κοιτώντας το πρόσωπο ή το χέρι του ερευνητή, είτε 
σταµατώντας να παίζει µε το παιχνίδι, είτε παίρνοντας και το ίδιο κάποια έκφραση 
απορίας ή ανησυχίας.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι από το σύνολο των αυτιστικών παιδιών κανένα δεν 
παρουσίασε κάποια συναισθηµατική έκφραση στο πρόσωπό του, ενώ τα περισσότερα 
συνέχισαν να ακουµπούν το αντικείµενο και µόνο ελάχιστα κοίταξαν το χέρι του 
µελετητή. Έτσι ο Hobson κατέληξε στο συµπέρασµα ότι «η ποιότητα της διαπροσωπικής, 
συναισθηµατικά φορτισµένης επαφής, που χαρακτηρίζει τα φυσιολογικά αναπτυσσόµενα 
παιδιά, τα µη αυτιστικά παιδιά µε αναπτυξιακή καθυστέρηση καθώς και τα βρέφη, είναι 
υποδεέστερη ή ανύπαρκτη σε πολλά αυτιστικά παιδιά» (Hobson, 2006 : 71). 

Τι είναι όµως αυτό που οδηγεί τα αυτιστικά άτοµα να βιώνουν τους άλλους σαν 
αντικείµενα; Ο Hobson διακρίνει έναν εγγενή µηχανισµό, έµφυτο σε όλους τους 
ανθρώπους, που λειτουργεί πριν από τη σκέψη και στηρίζεται στη διαπροσωπική 
συναλλαγή και την αµοιβαία κατανόηση της γλώσσας του σώµατος, που συνδέει νοητικά 
όλους τους ανθρώπους. Ο µηχανισµός αυτός επιτρέπει στα άτοµα να σκέφτονται τα 
πράγµατα µε ευφάνταστο τρόπο, να αναπτύσσουν δηλαδή σταδιακά τη συµβολική σκέψη. 
Όταν αυτή η διαδικασία αποµονώνεται από τη διαπροσωπική συναλλαγή και δεν 
ενεργοποιείται, µοιάζει όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Hobson µε έναν άρτιο εξωτερικά 
ηλεκτρονικό υπολογιστή, που έχει όµως ανεπαρκές λογισµικό, εικόνα που επιλέγει ο ίδιος 
για να περιγράψει τι συµβαίνει στον αυτισµό (Hobson, 2006: 73). Η αποτυχία λοιπόν της 
δι-υποκειµενικής εµπλοκής ως θεµελιώδους παράγοντα στον αυτισµό, υποστηρίχθηκε 
κατά κόρον από τον Hobson.  

Σε µία ακόµη έρευνα που πραγµατοποίησε ο ίδιος µαζί µε τον συνεργάτη του Tony 
Lee (Hobson & Lee, 1998), δηµιούργησαν ένα περιβάλλον, όπου παιδιά µε αυτισµό και 
µη, συναντούσαν έναν άγνωστο µέσα σε ένα δωµάτιο, ο οποίος τους απηύθυνε τους 
χαιρετισµούς «γεια» και «αντίο» στην είσοδο και στην έξοδο. Τα αποτελέσµατα της 
µελέτης ήταν ότι τα περισσότερα από τα αυτιστικά παιδιά δεν απάντησαν και δεν έδωσαν 
αυθόρµητες εκφράσεις χαιρετισµού στο επεισόδιο του «γεια», δεν είχαν βλεµµατική 
επαφή, δε χαµογελούσαν και δεν ένευσαν µε το χέρι στο τελικό αντίο.  

Στην προσπάθειά του να διερευνήσει τον τρόπο µε τον οποίο τα αυτιστικά παιδιά 
αντιλαµβάνονται τους άλλους ανθρώπους, αν δηλαδή τους αντιµετωπίζουν ως ανθρώπινα 
όντα µε συναισθήµατα, διεξήγαγε µια µελέτη µαζί µε τους Derek Moore και Tony Lee 
(Hobson, Moore & Lee, 1997). Έδειξε λοιπόν σε αυτιστικά παιδιά έναν άνθρωπο που 
εµφανιζόταν πίσω από ένα µαύρο πανί µε τη µορφή κινούµενων κουκίδων. Η φιγούρα 
ήταν εύκολο να διακριθεί καθώς κινούνταν, και πράγµατι τα περισσότερα από τα 
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αυτιστικά παιδιά αναγνώρισαν την ανθρώπινη ύπαρξη που σχηµάτιζαν οι φωτεινές 
κουκίδες.  

Το πρόβληµα παρουσιάστηκε, όταν η ανθρώπινη φιγούρα µε τη συνοδεία των 
κατάλληλων χειρονοµιών και επιφωνηµάτων παρίστανε την έκφραση συναισθηµάτων, 
όπως: έκπληξη, λύπη, φόβος, θυµός και ευτυχία, ζητώντας από τα αυτιστικά παιδιά να 
τους πουν τι συµβαίνει µε τον άνθρωπο αυτό. Το αποτέλεσµα ήταν το αναµενόµενο: Τα 
παιδιά µε αυτισµό σχολίαζαν τις ενέργειες του ανθρώπου και όχι τις συναισθηµατικές του 
στάσεις.  

 
2.4.1. Η ικανότητα της σκέψης 
 

Σύµφωνα µε τον Hobson, η διάπλαση του νου και η ικανότητα της σκέψης, 
συντελείται σε τρία αναπτυξιακά βήµατα, όπου στο πρώτο το βρέφος συνδιαλέγεται µε 
κάποιον άλλο σε µια δυαδική σχέση, στο δεύτερο συνδέεται µε τα πράγµατα και τα 
γεγονότα του κόσµου µέσω των άλλων και στο τρίτο υπάγονται η εµφάνιση του 
συµβολικού παιχνιδιού, η νέα επίγνωση του εαυτού και των άλλων και η κορωνίδα των 
νοητικών επιτευγµάτων, η γλώσσα (Hobson, 2006: 102). 

Τι γίνεται όµως µε τα αυτιστικά παιδιά και το συµβολικό παιχνίδι; Μια οµάδα 
Άγγλων ερευνητών εξέτασε οµάδες αυτιστικών και φυσιολογικών παιδιών, αφήνοντας στο 
πάτωµα ένα θορυβώδες και κινούµενο παιχνίδι µε τηλεχειριστήριο (Charman et al., 1997). 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα αυτιστικά παιδιά σπάνια µετέφεραν το βλέµµα τους από 
το παιχνίδι στον ενήλικα, ενώ όταν τα παρότρυναν να µιµηθούν ένα άλλο πρόσωπο που 
κάνει µια απλή πράξη ή να ασχοληθούν µε το συµβολικό παιχνίδι, όπως να δείχνουν ότι 
ένα πράγµα αντιπροσωπεύει κάτι άλλο, δεν ανταποκρίνονταν, δίνοντας την εντύπωση ότι 
δεν έχουν καµία σχέση µε τα συναισθήµατα και τις πράξεις των άλλων.   

Η Marian Sigman µε τους συνεργάτες της επίσης (Sigman et al., 1992), εξέτασαν 
παιδιά περίπου τριών χρονών βάζοντας ένα τηλεκατευθυνόµενο ροµπότ να κινείται προς 
το µέρος του παιδιού, να σταµατάει περίπου δύο µέτρα πριν και ταυτόχρονα για τριάντα 
δευτερόλεπτα έκαναν χειρονοµίες και πρόφεραν έντονα επιφωνήµατα που φανέρωναν 
ανησυχία ελέγχοντας τις αντιδράσεις του παιδιού.  

Ελάχιστα από τα αυτιστικά παιδιά κοίταξαν τους ερευνητές κατά τη διάρκεια της 
όλης διαδικασίας, και στις περιπτώσεις που συνέβη αυτό ήταν φευγαλέο, µόλις για µισό 
δευτερόλεπτο, ενώ εξακολουθούσαν να παίζουν µε το ροµπότ χωρίς να έχουν επηρεαστεί 
καθόλου από τη φασαρία που προκλήθηκε γύρω τους.  

O Hobson, καταλήγει λοιπόν στη ανικανότητα των αυτιστικών παιδιών να 
ασχοληθούν µε το συµβολικό παιχνίδι, λέγοντας χαρακτηριστικά «µπορεί να γυρίσει τις 
ρόδες ενός αυτοκινήτου ή κάποια αντίστοιχη µη συµβολική επαναληπτική ιεροτελεστία 
αντί να χρησιµοποιήσει τα παιχνίδια για να παίξει βάζοντας τη φαντασία του να δουλέψει 
(Hobson, 2006: 115). 

Ως προς την επίγνωση του εαυτού, τα αυτιστικά παιδιά κατανοούν την ύπαρξή τους 
αλλά αδυνατούν να συλλάβουν την εικόνα του εαυτού τους µέσα από τα µάτια των άλλων. 
Αυτός είναι και ο λόγος που δε βιώνουν το συναίσθηµα της ντροπής και δίνουν την 
εντύπωση ότι δεν ενδιαφέρονται για την εµφάνιση και τις πράξεις τους, σε σηµείο που 
τριγυρνούν γυµνά χωρίς να το θεωρούν επιλήψιµο (Hobson, 2006: 115). 

Όσον αφορά τη χρήση της οµιλίας, ο Hobson παρατηρεί ότι ίσως ακριβώς να είναι η 
έλλειψη της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας που κάνει τα αυτιστικά να µην 
ενδιαφέρονται για τον απώτερο σκοπό της οµιλίας, που είναι η επικοινωνία και η σύναψη 
συναισθηµατικών δεσµών µε τους άλλους, ενώ στις περιπτώσεις οµιλούντων αυτιστικών 
παιδιών, χρησιµοποιούν τη γλώσσα µηχανικά, χωρίς να την προσαρµόζουν στο 
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επικοινωνιακό πλαίσιο ούτε να κατανοούν τις προθέσεις του συνοµιλητή τους (Hobson, 
2006: 117). 

Παρατηρεί λοιπόν ο Hobson ότι «στα αυτιστικά παιδιά λείπει κάτι που είναι 
ουσιώδες για την ανθρώπινη ανάπτυξη. Αυτό το κάτι είναι επίσης ουσιώδες για τη 
δηµιουργική συµβολική λειτουργία. Τα αυτιστικά παιδιά καλύπτουν ένα µέρος της 
απόστασης προς το στόχο της δηµιουργικής χρήσης των συµβόλων, αλλά δε φτάνουν ποτέ 
µέχρι εκεί. Με κάποιο βάναυσο καπρίτσιο της φύσης, µερικά έχουν νοητικές ικανότητες 
στο είδος των δραστηριοτήτων που χαρακτηρίζουν τους υπολογιστές. Υπάρχουν αυτιστικά 
παιδιά που µπορούν να κάνουν τους πιο απίθανους υπολογισµούς αλλά δεν µπορούν να 
εφαρµόσουν αυτές τις νοητικές διεργασίες σε απλές καθηµερινές δραστηριότητες, όπως 
για παράδειγµα να υπολογίσουν τα ρέστα που πρέπει να πάρουν από τον ψιλικατζή. Τα 
σύµβολα αυτών των παιδιών δεν τα µεταφέρουν στον κόσµο της φαντασίας» (Hobson, 
2006: 152). 

Όσον αφορά στην κοινωνική αλληλεπίδραση και τις επιπτώσεις της στον αυτισµό, ο 
Hobson ισχυρίζεται ότι η νοητική ζωή και η ικανότητα σκέψης των αυτιστικών ατόµων,  
είναι αποστερηµένες από τη συµβολή των κοινωνικών εµπειριών και των διαπροσωπικών 
σχέσεων (Hobson, 2006: 221). Επίσης, παρατηρεί ότι ενώ ένα αρκετά µεγάλο ποσοστό 
αυτιστικών ατόµων βρίσκεται σε καλό επίπεδο νοηµοσύνης, διαθέτουν δηλαδή ικανότητες 
κατηγοριοποίησης οπτικών σχηµάτων, συµπλήρωσης παζλ και εξαιρετική µνήµη, 
εντούτοις υστερούν στην επικοινωνιακή κατανόηση και ανταπόκριση σε απλές ερωτήσεις 
και στο δηµιουργικό και φανταστικό συµβολικό παιχνίδι. Ο Hobson αποδίδει αυτόν το 
µονοδιάστατο και µη ευέλικτο τρόπο σκέψης στην ανικανότητά τους να συνάψουν 
διαπροσωπικές σχέσεις (Hobson, 2006: 223). 

Προσπαθώντας να κατανοήσει βαθύτερα τον τρόπο σκέψης των αυτιστικών παιδιών, 
ο Hobson διεξήγαγε µια έρευνα, όπου έδειχνε σε παιδιά µε αυτισµό εικόνες µε σκίτσα από 
την καθηµερινή ζωή αλλά και από εκφράσεις συναισθηµάτων, δίνοντας στα παιδιά οδηγίες 
του τύπου: «∆είξε µου τον οδοντίατρο» ή «∆είξε µου την έκπληξη» (Hobson & Lee, 
1989). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ενώ αναγνώριζαν µε ευκολία τις εικόνες του πρώτου 
τύπου, αποτύγχαναν σε αυτές που σχετίζονταν µε το συναίσθηµα, καταλήγοντας στο 
συναίσθηµα ότι η γλώσσα και η σκέψη των αυτιστικών παιδιών είναι ιδιαίτερα φτωχές και 
περιορισµένες στις πτυχές που σχετίζονται µε τον συναισθηµατικό κόσµο.  

Καταλήγοντας µε τη θεωρία του ο Hobson συνοψίζει ότι ο αυτισµός προσεγγίζεται 
τελικά καλύτερα αν κατανοηθεί ως διαταραχή της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας και 
της θεωρίας του νου. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι όλοι οι άνθρωποι ερχόµαστε στη γη µε 
κάποιο δυναµικό στον εγκέφαλό µας, άλλοι περισσότερο εµπλουτισµένο και άλλοι πιο 
ελλιπές. Για να αποκτήσουµε όµως την ικανότητα για σκέψη πρέπει να θέσουµε αυτό το 
δυναµικό ως αφετηρία για να βαδίσουµε πάνω σε ένα µονοπάτι, το οποίο χαράσσεται 
µέσω της εµπλοκής µας µε τους άλλους ανθρώπους, της ανταλλαγής εµπειριών µαζί τους 
και της κατανόησής τους ως ανθρώπους που σκέφτονται, αισθάνονται, εκφράζονται, έχουν 
ανάγκες και επιθυµίες και σχηµατίζουν στο µυαλό τους κρίσεις, πεποιθήσεις και εικόνες 
για τα πρόσωπα, τα πράγµατα και τις καταστάσεις που τους περιβάλλουν.  

Τα αυτιστικά παιδιά δεν µπόρεσαν ποτέ να σχηµατίσουν και να ακολουθήσουν αυτό 
το µονοπάτι, ίσως λόγω κάποιων εγγενών αιτίων, κάποιας εγκεφαλικής δυσλειτουργίας 
που δεν τους επιτρέπει τη βίωση των άλλων ως ανθρώπων, οδηγώντας τα σε κοινωνική 
αποµόνωση. Ίσως ο προσφορότερος τρόπος αντιµετώπισης των αυτιστικών ατόµων από τα 
πρόσωπα που ασχολούνται µε τον χώρο, είναι αφού κατανοήσουν τη διαταραγµένη αυτή 
σχέση των παιδιών µε τους άλλους, να προσπαθήσουν στα πλαίσια του εφικτού να 
καλλιεργήσουν αυτή την ανικανότητα µέσα από κατάλληλα διαµορφωµένα προγράµµατα, 
κάνοντας έστω και πολύ µικρά βήµατα στην κοινωνική αλληλεπίδραση, στη συνύπαρξη 
και στη συνεργασία των αυτιστικών ατόµων µε τα φυσιολογικά, έτσι ώστε τα πρώτα να 
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κατανοήσουν έστω ως ένα βαθµό την ύπαρξη των άλλων και να µάθουν να 
συµπεριφέρονται ως µέρη ενός ευρύτερου συνόλου (Hobson, 2006: 240). 

 
2.5. Επίλογος 
 

Ο λόγος που παραθέσαµε στο κεφάλαιο αυτό τις απόψεις των µελετητών Colwyn 
Trevarthen και Peter Hobson είναι για να δώσουµε µία νέα διάσταση στην εκπαίδευση 
ατόµων µε αυτισµό, σύµφωνα µε την οποία, θα πρέπει να τίθεται σε προτεραιότητα η 
εναρµόνιση του εκπαιδευτικού µε τον ατοµικό ρυθµό µάθησης του µαθητή και όχι το 
αντίστροφο, όπως θα αναφερθούµε αναλυτικά στο επόµενο κεφάλαιο, αφού πρώτα 
παρατεθούν τα απαραίτητα στοιχεία αναφορικά µε την έννοια της συνεκπαίδευσης, την 
εξέλιξη της ειδικής αγωγής στην ιστορική γραµµή, την πορεία της προς την ενσωµάτωση 
τόσο σε διεθνές όσο και σε τοπικό επίπεδο, καθώς και τις τάσεις, τις µορφές, τις προτάσεις 
και τις προϋποθέσεις εφαρµογής ενός µοντέλου ενταξιακής πολιτικής µαθητών µε 
αναπηρία στο τυπικό σχολείο.   
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 



 36 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  
 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΣΥΝΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
 
 
3.1. Εισαγωγή  

 
Έχοντας παρουσιάσει στα δύο πρώτα κεφάλαια της παρούσας εργασίας βασικά και 

θεµελιώδη στοιχεία, που αφορούν στη διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή του αυτισµού 
συνεχίζουµε την ανάπτυξη του θεωρητικού µέρους αναλύοντας ενδελεχώς τη δεύτερη 
έννοια-πυλώνα της έρευνας, δηλαδή αυτήν της συνεκπαίδευσης. 

Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται η αναλυτική παρουσίαση δεδοµένων, τα οποία θα 
συµβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση της εξέλιξης του εν λόγω θεσµού στο πέρασµα 
του χρόνου, καθώς και των τάσεων που έχουν διαµορφωθεί σε διεθνές και τοπικό επίπεδο. 
Επίσης, επιχειρείται η διασαφήνιση παρεµφερών όρων, η περιγραφή της επιρροής του 
κοινωνικο-ιστορικο-πολιτισµικού πλαισίου στη διαµόρφωση των εκάστοτε µοντέλων, 
καθώς και των όρων, των προϋποθέσεων, των οφελών και των περιορισµών εφαρµογής 
της. Τέλος παρουσιάζονται ορισµένες ψυχοπαιδαγωγικές προσεγγίσεις, οι οποίες 
προσβλέπουν σε  µια αποδοτικότερη εκπαίδευση µαθητών µε αυτισµό στο τυπικό σχολείο.  

 
3.2. Ιστορικο-κοινωνική εξέλιξη της ειδικής αγωγής από την αρχαιότητα έως σήµερα 
σε διεθνές επίπεδο 
 

Στις κοινωνίες της αρχαίας ελληνικής περιόδου από το 3000 – 500 π.Χ.  τα άτοµα µε 
σωµατικές αναπηρίες θανατώνονταν κατά τη βρεφική τους ηλικία, ενώ οι πνευµατικές 
διαταραχές θεωρούνταν έργο δαιµόνων, που είχαν καταλάβει το άτοµο. Η αποµάκρυνσή 
τους επιχειρούνταν µέσω εξορκισµών και προσευχών, ενώ συχνά ήταν και τα φαινόµενα 
βασανισµού του ατόµου που υπέφερε, µέσω µαστιγώµατος ή βάναυσων χειρουργικών 
επεµβάσεων στην περιοχή του κρανίου, µε σκοπό να το απελευθερώσουν από τα 
ακάθαρτα πνεύµατα.  

Κατά την ελληνική και ρωµαϊκή περίοδο οι λόγιοι, οι φιλόσοφοι και οι γιατροί 
κατέβαλαν προσπάθειες να αποµακρύνουν την ερµηνεία των περιστατικών από το πρίσµα 
της δαιµονολογίας και της δεισιδαιµονίας και να της δώσουν µια νέα διάσταση µέσω της 
επιστηµονικής κατανόησης, της ιατρικής µεταχείρισης και της ανθρωπιστικής 
µεταρρύθµισης.  

Ο Πλάτωνας απέθεσε το βαρύ φορτίο της προστασίας και προαγωγής της 
πνευµατικής και σωµατικής ζωής των πολιτών στους ώµους της πολιτείας, ενώ ο 
Αριστοτέλης σεβάστηκε και διακήρυξε τη διαφορετικότητα του κάθε ατόµου 
αναγνωρίζοντας το συνταίριασµα της «σωµατοψυχής» κάθε ανθρώπινης ύπαρξης, της 
άρρηκτης δηλαδή ενότητας ψυχής και σώµατος, όπου η υγεία του ενός µέρους επηρεάζει 
άµεσα και το άλλο.  

Ο Ιπποκράτης, προήγαγε ακόµη περισσότερο την επιστηµονική θεώρηση της 
αναπηρίας, αναγνωρίζοντας ότι η αρρώστια είναι εκείνη που βλάπτει το σώµα και όχι ο 
Θεός, ερευνώντας ο ίδιος τα αίτια των προβληµάτων και εφαρµόζοντας πειραµατικές 
θεραπείες. Την ίδια γραµµή πλεύσης ακολούθησε και ο Ασκληπιάδης, υποστηρίζοντας την 
ανθρώπινη µεταχείριση του πνευµατικά αρρώστου και προτείνοντας εναλλακτικές 
θεραπείες (υδροθεραπεία, µασάζ, ηλιοθεραπεία).   

Κατά τη µεσαιωνική περίοδο, µπορεί η επικρατούσα βαθιά θρησκευτική αίσθηση να 
εξασφάλιζε µια περισσότερο ανθρωπιστική αντιµετώπιση των σωµατικά πασχόντων, όµως 
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τα συναισθηµατικά διαταραγµένα άτοµα, θεωρούνταν περισσότερο από κάθε άλλη εποχή, 
κτήµατα του σατανά, ενώ κάθε προσπάθεια επιστηµονικής και ορθολογικής ερµηνείας 
αντιµετωπιζόταν µε δυσπιστία και καχυποψία. (Πολυχρονοπούλου, 2008: 36-39). Η 
φροντίδα για την αγωγή των ατόµων µε αναπηρία όµως ήταν συνυφασµένη στην αντίληψη 
του κόσµου ως  µία µορφή ελεηµοσύνης (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 69). Η χριστιανική 
διδασκαλία και ηθική προήγαγε την ιδέα της κοινωνικής πρόνοιας, σύµφωνα µε την οποία 
προωθήθηκε η ιδέα ότι η βοήθεια για τον συνάνθρωπο πρέπει να πηγάζει από 
συναισθήµατα συµπόνιας για τους ασθενέστερους και γενικά για όσους έχουν ανάγκη, ενώ 
το ενδιαφέρον για τα άτοµα µε αναπηρία περιοριζόταν στην παροχή περίθαλψης (Reiter, 
2000: 2). Τα µοναστήρια, τα πτωχοκοµεία και τα ιδρύµατα φρόντιζαν για την κάλυψη των 
πιο βασικών αναγκών των ατόµων µε αναπηρία, καθώς και για την προστασία τους, αφού 
συχνά έπεφταν θύµατα εκµετάλλευσης. Το φαινόµενο αυτό του εγκλεισµού και της 
αποµόνωσης από την κοινωνία ονοµάστηκε «ιδρυµατοποίηση» και διήρκεσε µέχρι και τις 
αρχές του 20ου αι. (Karagiannis, Stainback &  Stainback 1996: 19).  

Πρώτη φορά τον 15ο αι. ο θεολόγος Dionysius von Leeuwen (1402-1470) αναφέρει 
στα κείµενά του την ανάγκη εκπαίδευσης των ατόµων µε αναπηρία, αλλά η συστηµατική 
ενασχόληση µε την ειδική αγωγή, παρατηρείται πολύ αργότερα κατά τον 18ο και 19ο αι. Η 
Γαλλική Επανάσταση του 18ου

 
αι. αφύπνισε τις ανθρώπινες συνειδήσεις για κοινωνική 

υπευθυνότητα, καθώς µετατόπισε το ενδιαφέρον του κόσµου προς τα ανθρώπινα 
δικαιώµατα και τη συναίσθηση της ευθύνης της πολιτείας απέναντι στα µέλη της, 
συµπεριλαµβανοµένων και των αναπήρων. (Πολυχρονοπούλου, 2008: 39-40). 

Προς αυτή την κατεύθυνση συνέβαλε και η εξάπλωση του ρεύµατος του 
∆ιαφωτισµού, όπου οι αξίες του ανθρωπισµού, της ατοµικής ελευθερίας και του σεβασµού 
στην προσωπικότητα του ανθρώπου προήγαγαν την ιδέα ότι κάθε άτοµο κατέχει ισότιµη 
θέση στην κοινωνία, ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές του. Έτσι, υπό αυτές τις επιρροές, 
το ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των ατόµων µε αναπηρία, άρχισε σταδιακά να 
αυξάνεται (Τζουριάδου, 1995: 16).  

Η µεγάλη στροφή προς την ειδική αγωγή συντελέστηκε κατά τον 19ο αι., όπου οι 
σωµατικές αναπηρίες άρχισαν να αντιµετωπίζονται µε δίνοντας έµφαση στην ανατοµία και 
τη φυσιολογία, ενώ οι πνευµατικές διαταραχές, ως αποτέλεσµα κάποιας εγκεφαλικής 
δυσλειτουργίας.  

Κατά την περίοδο αυτή έδρασαν εξέχουσες προσωπικότητες, οι οποίες άφησαν πίσω 
τους σηµαντικό έργο: ο Sigmund Freud, βαθυστόχαστος αναλυτής και θεµελιωτής της 
ψυχαναλυτικής σχολής, η Dorothea Dix, εκπαιδευτικός που ασχολήθηκε µε τα άτοµα µε 
αναπηρία, και ιδιαίτερα µε συναισθηµατικές διαταραχές, ο Luis Braille, ο οποίος το 1829 
εφηύρε το γνωστό οµώνυµο σύστηµα γραφής και ανάγνωσης για άτοµα µε προβλήµατα 
όρασης, προσαρµόζοντας έναν πρώην στρατιωτικό κώδικα γραφής και ο Graham Bell, ο 
oποίος µε την τοµεακή ανακάλυψη του τηλεφώνου, άνοιξε ένα καινούριο κεφάλαιο στον 
τοµέα των διόδων επικοινωνίας, συµβάλλοντας σηµαντικά στη βελτίωση των ακουστικών 
βαρηκοΐας (Πολυχρονοπούλου, 2008: 40-41). 

Κατά τον αιώνα αυτό ιδρύθηκαν πολλά σχολεία για άτοµα µε ειδικές ανάγκες, τα 
οποία τελούσαν υπό τη φροντίδα των φιλανθρωπικών οργανώσεων και της εκκλησίας, µε 
αποτέλεσµα να λειτουργούν περισσότερο ως άσυλα και λιγότερο ως εκπαιδευτήρια, αφού 
το ενδιαφέρον τους στρεφόταν κυρίως στην προστασία τους από την εκµετάλλευση και 
ελάχιστα στην εκπαίδευσή τους (Karagiannis, Stainback &  Stainback 1996: 18-19). 

Αν και ορισµένοι παιδαγωγοί όπως ο Comenius κατά το παρελθόν, και ο Pestalozzi 
ασχολήθηκαν µε την ειδική αγωγή, µεγαλύτερη απήχηση την εποχή εκείνη είχαν οι 
προσπάθειες του Jean Marc Gaspard Itard, ενός νέου γιατρού, ο οποίος εργαζόταν ως 
ιατρικός σύµβουλος στο Εθνικό Ίδρυµα Κωφαλάλων στο Παρίσι. Ο Itard ασχολήθηκε µε 
τις µεθόδους εκπαίδευσης παιδιών µε νοητική υστέρηση, καθώς ανέλαβε να εκπαιδεύσει 
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τον Victor, ένα αγόρι 11-12 ετών, το οποίο βρέθηκε από κυνηγούς στα δάση της Γαλλίας 
και παρουσίαζε συµπεριφορά όµοια µε των άγριων θηρίων (Πολυχρονοπούλου, 2008: 41-
43). Οι µέθοδοι αυτές, παρά το γεγονός ότι επηρέασαν την ειδική αγωγή της εποχής και 
ενέπνευσαν τους Seguin και Montessori, δεν είχαν αρχίσει ωστόσο να εφαρµόζονται στα 
ιδρύµατα, τα οποία εξακολουθούσαν να έχουν ως κύριο στόχο την περίθαλψη των ατόµων 
µε αναπηρία (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 74). Οι προσπάθειες της Anne Sullivan επίσης, η 
οποία ανέλαβε επιτυχώς την εκπαίδευση της τυφλοκωφής Hellen Keller, µαθαίνοντάς της 
κώδικες επικοινωνίας, την εποχή εκείνη έλαβαν παγκόσµια δηµοσιότητα.  

Τον 20ο αι. οι προσπάθειες συστηµατοποιήθηκαν και οργανώνοθηκαν µε την 
αναζήτηση διαγνωστικών κριτηρίων για την αναγνώριση και κατηγοριοποίηση των 
ειδικών αναγκών και την ίδρυση πολυάριθµων ειδικών τάξεων, κυρίως στην Αµερική και 
τη Γερµανία (Πολυχρονοπούλου, 2008: 43-45), καθιερώνοντας έτσι ένα διακριτό σύστηµα 
εκπαίδευσης, το οποίο λειτουργούσε µεν υποστηρικτικά για τους µαθητές µε αναπηρία, 
παράλληλα όµως προωθούσε όλο και περισσότερο την αποµόνωσή τους (Karagiannis, 
Stainback &  Stainback 1996: 19). 

Προς αυτή την κατεύθυνση συνέβαλε η καθιέρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
το διάστηµα αυτό, όπου οι µαθητές που αντιµετώπιζαν δυσκολίες, ήταν τώρα πιο εύκολο 
να εντοπιστούν. Έτσι τα άτοµα που αδυνατούσαν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της 
τυπικής εκπαίδευσης παραπέµπονταν σε ειδικά σχολεία ενισχύοντας µε αυτό τον τρόπο 
την ολοένα αυξανόµενη ίδρυση των ειδικών σχολείων ή ειδικών τάξεων (Τζουριάδου, 
1995: 27-28· Τζουριάδου, 2000: 121), ενώ οι αποφάσεις σχετικά µε το θεραπευτικό 
πλαίσιο που ήταν κατάλληλο για κάθε µορφή αναπηρίας λαµβάνονταν από τους ειδικούς 
χωρίς τη συµµετοχή των γονέων και των ίδιων των ατόµων µε αναπηρία (Reiter, 2000: 2). 

Την ίδια περίοδο επίσης, τα πειράµατα των συµπεριφοριστών ερευνητών στράφηκαν  
προς τη µελέτη της ανθρώπινης συµπεριφοράς, οι δύο παγκόσµιοι πόλεµοι συνεισέφεραν 
θετικά στη διερεύνηση της αιτιολογίας αλλά και την κατανόηση της αναπηρίας, κυρίως 
λόγω της υποχρεωτικής εξέτασης της νοητικής κατάστασης των νεοσύλλεκτων αλλά και 
της σωµατικής και πνευµατικής περίθαλψης των τραυµατιών, ενώ τη δεκαετία 1920-30 η 
ιατρική στράφηκε στη συστηµατική µελέτη του συνδρόµου Down, των εγκεφαλικών 
βλαβών κατά τη γέννηση και των ενδοκρινολογικών διαταραχών που σχετίζονται µε τη 
νοητική υστέρηση (Πολυχρονοπούλου, 2008: 44-45). 

Στην Ευρώπη και στις ΗΠΑ, πολλοί παιδαγωγοί άρχισαν να αναγνωρίζουν ότι 
παιδιά που εντάσσονταν στην ίδια κατηγορία σύµφωνα µε ορισµένα κριτήρια 
αξιολόγησης, παρουσίαζαν εντελώς διαφορετικά χαρακτηριστικά ή ότι παιδιά που 
εντάσσονταν σε διαφορετικές κατηγορίες αναπηρίας είχαν τις ίδιες εκπαιδευτικές ανάγκες, 
αµφισβητώντας έτσι το ιατρικό-κατηγορικό µοντέλο (Τζουριάδου, 1995: 29-30).  

Η έννοια της αναπηρίας και της θέσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην 
κοινωνική ζωή, προσδιορίστηκε εκ νέου στις αρχές της δεκαετίας του 1960 µε αφορµή τα 
κοινωνικά κινήµατα της περιόδου, που πρέσβευαν την εξάλειψη του στιγµατισµού και των 
διακρίσεων και την προάσπιση των ανθρώπινων δικαιωµάτων (Saleh, 1997: 57). Έτσι, η 
επίδραση των κοινωνικών διεκδικήσεων και άλλων κοινωνιολογικών προσεγγίσεων, όπως 
αυτή της συµβολικής αλληλεπίδρασης, σύµφωνα µε την οποία η έννοια της αναπηρίας 
προσδιορίζεται από ένα σύνολο κοινωνικών αντιλήψεων και µπορεί να αλλάξει, όταν 
αλλάζει και ο τρόπος σκέψης µας για αυτήν (Τζουριάδου, 1995: 30-31), προώθησαν 
αλλαγές στο σύστηµα της ειδικής εκπαίδευσης, το οποίο, κατά γενική οµολογία, δεν είχε 
επιτύχει τους στόχους του αναφορικά µε την εκπαίδευση και την κοινωνικοποίηση των 
παιδιών µε αναπηρία (Oliver, 2004: 87). 

Η έννοια της «οµαλοποίησης» (normalization),  η οποία προέκυψε από τις πρώτες 
αντιδράσεις στην αρχή του κατηγορικού µοντέλου, υιοθετήθηκε αρχικά στις 
Σκανδιναβικές χώρες και στη συνέχεια διαδόθηκε και στον υπόλοιπο κόσµο. Με βάση την 
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εν λόγω θεωρία, οι ανάπηροι αντιµετωπίζονται πρώτα απ’ όλα ως άτοµα, και έπειτα ως 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, και, συνεπώς, έχουν δικαίωµα στις ίδιες ευκαιρίες µε τα µη 
ανάπηρα άτοµα (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 132· Reiter, 2000: 5). Στο πλαίσιο αυτό ο Nirje 
υποστήριξε ότι είναι σηµαντικό να διαµορφωθούν τέτοιες συνθήκες, ώστε τα άτοµα µε 
νοητική υστέρηση να υιοθετούν πρότυπα και συµπεριφορές ανάλογες µε αυτές της 
κυρίαρχης τάσης (mainstream) της κοινωνίας. Έτσι ένα «ουµανιστικό-εκπαιδευτικό 
µοντέλο» άρχισε σιγά-σιγά να αναπτύσσεται, το οποίο εισήγαγε τις έννοιες του σεβασµού 
της διαφορετικότητας και του δικαιώµατος των ατόµων µε αναπηρία να ρυθµίζουν τη ζωή 
τους. Στο επίκεντρο της λήψης αποφάσεων, σχετικά µε το είδος των υπηρεσιών που θα 
ήταν κατάλληλες να παρέχονται στα άτοµα µε αναπηρία, τίθεται τώρα µε βάση αυτή την 
προσέγγιση το ίδιο το άτοµο και η οικογένειά του (Reiter, 2000: 5). 

Η «αποκρατικοποίηση» της ειδικής αγωγής έλαβε χώρα τη δεκαετία του 1980, όπου 
τα άτοµα µε αναπηρία έπαψαν να αντιµετωπίζονται ως άρρωστα και θεωρούνταν πλέον 
άτοµα µε αυτόνοµη προσωπικότητα, τα οποία -λόγω των ειδικών δυσκολιών που 
αντιµετωπίζουν- χρήζουν βοήθειας και όχι «θεραπείας». Έτσι, η εκπαίδευσή τους άρχισε 
να αποκτά ουσιαστικό χαρακτήρα και να προσανατολίζεται στην παροχή των κατάλληλων 
εµποδίων για την καλύτερη και αποδοτικότερη αντιµετώπιση των δυσκολιών της ζωής. 
Συνεπώς, το ζήτηµα της αγωγής των αναπήρων από «ιατρικό» µεταβάλλεται σε 
«κοινωνικο-εκπαιδευτικό» και η ευθύνη για την εκπαίδευσή τους ανατίθεται πλέον στο 
κράτος (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 93-94). 

Οι συνθήκες αυτές οδήγησαν την Πολυχρονοπούλου να καταλήξει στο συµπέρασµα 
ότι «σε λιγότερο από ενάµιση αιώνα άλλαξε τελείως η αντιµετώπιση των ειδικών ατόµων. 
Ποτέ πριν στην ιστορία του ανθρώπου, τόσοι πολλοί φορείς, υπηρεσίες και άτοµα δε 
συνεργάστηκαν για την ανάπτυξη ενός συγκεκριµένου επιστηµονικού κλάδου, όπως έγινε 
στην περίπτωση της ειδικής αγωγής» (Πολυχρονοπούλου, 2008: 45). 

 
3.3.  Ιστορική αναδροµή της εξέλιξης της ειδικής αγωγής στον ελλαδικό χώρο 
 

Στον ελλαδικό χώρο, το ενδιαφέρον στράφηκε προς την ειδική αγωγή, µετά την 
απελευθέρωση από την οθωµανική κυριαρχία, στις αρχές του 20ου αι. µε το ενδιαφέρον να 
προσανατολίζεται αρχικά στις σωµατικές αναπηρίες και στη συνέχεια στις πνευµατικές. Η 
πρώτη κίνηση έγινε το 1906, έτος κατά το οποίο ιδρύθηκε στην Αθήνα το πρώτο ίδρυµα 
για τυφλά παιδιά, ενώ η Μικρασιατική Καταστροφή επηρέασε αρνητικά την κοινωνικο-
οικονοµική κατάσταση της Ελλάδας, οξύνοντας την αναγκαιότητα δηµιουργίας δοµών 
περίθαλψης και εκπαίδευσης των ορφανών και ασθενών παιδιών, τα οποία συχνά 
παρουσίαζαν επίσης παραβατική συµπεριφορά.  

Το 1923 ιδρύθηκε το Εθνικό Σχολείο κωφών στην Αθήνα, ενώ το 1937 η νοµοθεσία 
επέτρεψε για πρώτη φορά την ίδρυση εκπαιδευτικών µονάδων για τα παιδιά που 
παρουσιάζουν νοητική υστέρηση, συναισθηµατική διαταραχή ή πολιτισµική αποστέρηση. 
Το ίδιο έτος δόθηκε έγκριση για σύσταση και λειτουργία ειδικών τάξεων, µε αποτέλεσµα 
την ίδρυση του Πρότυπου Ειδικού Σχολείου στην Καισαριανή και τη δηµιουργία 
φιλόδοξων οραµάτων για την εκπαίδευση των παιδιών µε αναπηρία, τροχοπέδη στην 
υλοποίηση των οποίων στάθηκε η εµπλοκή της Ελλάδας στον ∆εύτερο Παγκόσµιο 
Πόλεµο, η οποία εκθεµελίωσε την οργάνωση και τη διοίκηση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος.  

Τη µεταπολεµική περίοδο (1943-1950) πέρα από τις δυσκολίες που προκάλεσε ο 
εµφύλιος πόλεµος, το κύριο ενδιαφέρον της χώρας στράφηκε στην επιβίωση των παιδιών 
και τη σωµατική τους υγεία, παρά στην εκπαίδευσή τους. Εκατοντάδες παιδιά έχασαν τη 
ζωή τους από λοιµώδεις και µολυσµατικές ασθένειες, όπως η φυµατίωση και η ελονοσία, 
ενώ αρκετά από τα παιδιά που επιβίωσαν παρουσίαζαν έντονα συµπτώµατα 
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ψυχοσωµατικής ανωριµότητας. Η κατάσταση αυτή οδήγησε στην ανάγκη ίδρυσης 
ψυχιατρικών κέντρων για τη διάγνωση της πνευµατικής υγείας των παιδιών και τη 
συµβουλευτική της οικογένειας.   

Τις δεκαετίες 1950 και 1960 ιδρύθηκαν πολλά ιατροπαιδαγωγικά και 
ψυχοδιαγνωστικά κέντρα, ορισµένα µέσα σε ψυχιατρικά νοσοκοµεία και ιδιωτικές 
κλινικές. Το 1960 ιδρύθηκε η ΠΕΓΚΑΠ, ένας δυναµικός σύλλογος γονέων και 
κηδεµόνων, που οργάνωσε και χρηµατοδότησε έρευνες και σεµινάρια στην ειδική αγωγή. 
Η ΠΕΓΚΑΠ εξέδιδε επίσης ένα ψυχοπαιδαγωγικό περιοδικό, και γενικά επηρέασε πολύ 
την κοινή γνώµη µε τις δραστηριότητές της, ιδρύοντας ακόµη το 1966 το Στουπάθειο 
σχολείο για την εκπαίδευση και αποκατάσταση των ασκήσιµων νοητικά καθυστερηµένων 
παιδιών και νέων.  

Έκτοτε, οι εξελίξεις στο χώρο της Ειδικής Αγωγής διαδραµατίστηκαν µε ταχείς 
ρυθµούς. Το 1969 το Υπουργείο Παιδείας ίδρυσε την Κεντρική Υπηρεσία του Γραφείου 
Ειδικής Αγωγής, η οποία το 1976 έγινε ∆ιεύθυνση Ειδικής Αγωγής µε προεδρικό 
διάταγµα. Στο Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης λειτούργησε το 1969 το 
πρώτο Τµήµα Ειδικής Αγωγής, για τους δασκάλους που ήθελαν να µετεκπαιδευτούν για να 
εργαστούν µε µαθητές µε αναπηρία, το οποίο έγινε διετές το 1975 µε το Νόµο 227/75. 

Η δεκαετία του 1970 βρίθει σηµαντικών γεγονότων. Τη διετία 1972-3 ιδρύθηκαν 43 
σχολεία συνολικά σε όλη την επικράτεια για παιδιά µε νοητική υστέρηση, ενώ το 1975 η 
Αναθεωρητική Βουλή των Ελλήνων µε το άρθρο 21 κατοχύρωσε συνταγµατικά το 
δικαίωµα εκπαίδευσης του «προβληµατικού» ατόµου. Το 1974 το Υπουργείο Παιδείας 
συνέταξε το πρώτο Σχέδιο Αναλυτικού και Ωρολογίου Προγράµµατος για «εκπαιδεύσιµα 
νοητικά καθυστερηµένα παιδιά». 

Την πρώτη διετία της δεκαετίας του 1980 διορίστηκαν οι πρώτοι Επιθεωρητές 
Ειδικών Σχολείων, ενώ για πρώτη φορά το 1985 η Ειδική Αγωγή ενσωµατώθηκε στο 
γενικό εκπαιδευτικό σύστηµα µε το Νόµο 1566 για τη «∆οµή και Λειτουργία της 
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης», στο πλαίσιο του οποίου η Ειδική 
Αγωγή άρχισε να αντιµετωπίζεται πλέον ισότιµα ως µέρος του γενικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος, ενώ παράλληλα θεσµοθετήθηκε η λειτουργία Τµηµάτων Ένταξης και ειδικών 
υποστηρικτικών υπηρεσιών (σχολικοί ψυχολόγοι, λογοθεραπευτές κ.ά.) µέσα στα τυπικά 
σχολεία (Πολυχρονοπούλου, 2008: 45-48). 

Το έτος 1985 αποτελεί χρονολογία-σταθµό στην εξέλιξη της ειδικής αγωγής στην 
Ελλάδα, καθώς για πρώτη φορά σύµφωνα µε αυτό τον Νόµο επιτράπηκε η πρόσβαση των 
ατόµων µε αναπηρία στη γενική εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 95). Παρά όµως την 
αδιαµφισβήτητη συµβολή του Νόµου αυτού µέσω της καινοτόµας εποχής που εγκαινίασε 
µε την παραχώρηση πρόσβασης των µαθητών µε αναπηρία στο γενικό σχολείο, 
καθιστώντας µε αυτόν τον τρόπο σαφείς τις προθέσεις της κυβερνητικής πολιτικής να 
ακολουθήσει κοινή πορεία πλεύσης µε τις ΗΠΑ και την Ευρώπη όσον αφορά στην 
ενταξιακή πολιτική, εντούτοις η κατάργηση των συνόρων µεταξύ ειδικού και γενικού 
σχολείου δεν αποτελούσε από µόνη της λύση στο ζήτηµα της ένταξης των µαθητών µε 
αναπηρία, χωρίς την εφαρµογή συγκεκριµένου οργανωµένου πλαισίου για την προώθηση 
τηε πολιτικήε της ισότητας και της ισονοµίας. 

Έτσι λοιπόν, η απουσία εφαρµογής οργανωµένων προγραµµάτων, που θα στόχευαν 
στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα ένταξης, τη διαµόρφωση των σχολικών 
χώρων, το σχεδιασµό νέων αναλυτικών προγραµµάτων και την ενίσχυση της 
αλληλοαποδοχής (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004: 35· Στασινός, 1991: 239), παρά την 
αντικειµενική αύξηση του αριθµού των ειδικών τάξεων, έφερε τα αντίθετα αποτελέσµατα 
διαιωνίζοντας κατά κάποιο τρόπο την εκπαιδευτική πολιτική της περιθωριοποίησης, χωρίς 
να λαµβάνεται υπόψη το εκπαιδευτικό, κοινωνικό και οργανωτικό πλαίσιο της χρονικής 
περιόδου κατά την οποία θεσµοθετήθηκε ο συγκεκριµένος Νόµος (Κιτσαράς, 1995: 89). 



 41 

Το επόµενο διάστηµα ακολούθησε µια σειρά εγκυκλίων από το Υπουργείο Παιδείας 
χωρίς όµως την έκδοση των απαραίτητων προεδρικών ∆ιαταγµάτων, που προέβλεπε ο 
Ν.1566/1985, προκειµένου να τεκµηριωθούν θεσµικές αλλαγές (Χαρούπιας, 1997: 32).    

Επόµενο σταθµό αποτέλεσε το έτος 2000, όπου µετά από µία δεκαπενταετία 
ζυµώσεων, ψηφίστηκε ο Νόµος 2817 για την «Εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες», σε µια προσπάθεια εξάλειψης των αδυναµιών των άρθρων του 
Ν.1566/1985. Σύµφωνα µε αυτόν, δόθηκε για πρώτη φορά λιγότερη έµφαση στην 
αιτιολογία της αναπηρίας, καθιερώθηκε η ίδρυση και λειτουργία των Κέντρων ∆ιάγνωσης, 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ), τα οποία το 2008 µετονοµάστηκαν σε Κέντρα 
∆ιαφοροδιάγνωσης, ∆ιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ∆∆Υ), έχοντας ως αρµοδιότητα τη 
σύνταξη εξατοµικευµένου προγράµµατος για κάθε µαθητή µε ειδικές ανάγκες, εγκρίθηκε 
και προτάθηκε η λειτουργία σχολικών µονάδων νέου τύπου, όπως είναι τα Εργαστήρια 
Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), τα Τεχνικά 
Επαγγελµατικά Εργαστήρια (ΤΕΕ) Ειδικής Αγωγής και οι ειδικοί βρεφο-συµβουλευτικοί 
σταθµοί, ενώ η ελληνική νοηµατική αναγνωρίστηκε ως γλώσσα κωφών και βαρήκοων 
µαθητών (Πολυχρονοπούλου 2008: 49). 

Στόχο του νέου Νόµου αποτελούσε η προώθηση της ένταξης των µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης, ενώ το ειδικό σχολείο αναλάµβανε 
πλέον την εκπαίδευση παιδιών µε πολύ σοβαρές αναπηρίες. Παράλληλα, µέσω της 
δηµιουργίας νέων ειδικοτήτων προσωπικού ειδικής αγωγής (µουσικοθεραπευτές, 
φυσιοθεραπευτές, διερµηνείς νοηµατικής γλώσσας, εκπαιδευτές κινητικότητας για τυφλά 
άτοµα), προβλεπόταν η παροχή κατάλληλων υπηρεσιών στους µαθητές µε αναπηρία, όπως 
παιδαγωγική και ψυχολογική υποστήριξη, φυσιοθεραπεία και µουσικοθεραπεία.  

Τέλος, προωθήθηκε η χρήση ειδικών µέσων διδασκαλίας (πολυµέσα, οµαδικά 
συστήµατα ακουστικών βαρηκοΐας, µηχανές Braille, λεξικά νοηµατικής κ.ά.), µε σκοπό τη 
διευκόλυνση της πρόσβασης στη µάθηση για όλους τους µαθητές, ενώ δίνεται έµφαση 
στην έρευνα αναφορικά µε τα ζητήµατα ειδικής αγωγής και στην επιµόρφωση 
εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής µε την ίδρυση Τµήµατος Ειδικής Αγωγής στο 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.  

Παρά το γεγονός ότι ο Νόµος 2817/2000, προσπάθησε να διευρύνει το πεδίο, 
καλύπτοντας όσο το δυνατόν περισσότερες περιοχές του χώρου της συνεκπαίδευσης, 
ωστόσο δέχθηκε κριτική στο σηµείο της διαµόρφωσης ενός συστήµατος ειδικής αγωγής, 
ανεξάρτητου από αυτού της γενικής εκπαίδευσης, καθώς και για το γεγονός ότι οι 
υπηρεσίες των ΚΕ∆∆Υ συγκεντρώνονταν στα αστικά κέντρα, µε αποτέλεσµα να µην 
παρέχεται υποστήριξη στους µαθητές µε αναπηρία των σχολείων της περιφέρειας 
(Ζώνιου-Σιδέρη, 2004: 34), οδηγώντας έτσι σε νέες νοµοθετικές προσπάθειες κατά τα 
επόµενα χρόνια.  

Οι εξελίξεις στο χώρο ολοκληρώθηκαν το 2008, όπου µε τον Νόµο 3699 για την 
«Ειδική Αγωγή και εκπαίδευση ατόµων µε αναπηρία ή µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», 
διατηρήθηκαν τα βασικά στοιχεία του προηγούµενου, συµπληρώνοντας το πεδίο της 
µετεκπαίδευσης των εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και του ρόλου των 
ΚΕ∆∆Υ (Πολυχρονοπούλου 2008: 49). Συγκεκριµένα, η ειδική αγωγή έγινε υποχρεωτική 
και εναρµονίστηκε πλήρως µε τη γενική εκπαίδευση (άρθρο 2, παρ. 1), ικανοποιώντας έτσι 
ένα από τα κύρια αιτήµατα του αναπηρικού κινήµατος ακολουθώντας µία από τις πάγιες 
στρατηγικές όλων των εξελιγµένων χωρών παγκοσµίως, όπως προβλεπόταν από τις 
διεθνείς συνθήκες και συµβάσεις για τα δικαιώµατα του ανθρώπου.  

Με τον νέο αυτό Νόµο, εισήχθη ο θεσµός της Παράλληλης Στήριξης από 
εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής στο πλαίσιο της προώθησης της έννοιας της σχολικής 
ενσωµάτωσης, ενώ εγκρίθηκε η στήριξη όσων µαθητών δεν αυτοεξυπηρετούνταν από 
ειδικό βοηθητικό προσωπικό µέσα στο γενικό σχολείο, µε την παράλληλη λειτουργία των 
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ειδικών σχολείων και των τµηµάτων ένταξης (άρθρο 6). Το ειδικό βοηθητικό προβλεπόταν 
να προσφέρει τις υπηρεσίες του και στους µαθητές µε κινητική ή αισθητηριακή αναπηρία 
χωρίς νοητική υστέρηση, έτσι ώστε να µην εµποδίζεται η φοίτησή τους στο γενικό σχολείο 
(άρθρα 6 και 18). 

Επίσης, για πρώτη φορά ο Νόµος 3699/2008 όριζε τις ειδικές κατηγορίες που είχαν 
τη δυνατότητα να δέχονται τις υπηρεσίες της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, 
προβλέποντας ενέργειες για την εκπαιδευτική τους στήριξη κατά περίπτωση. Σε αυτές 
περιλαµβάνονταν οι µαθητές µε ιδιαίτερες ικανότητες και ταλέντα, καθώς και οι µαθητές 
µε σύνθετες συναισθηµατικές, κοινωνικές και γνωστικές δυσκολίες ή παραβατική 
συµπεριφορά λόγω γονικής παραµέλησης ή βίας. 

Επιπλέον, όλοι οι µαθητές µε νοητική υστέρηση, ανεξάρτητα από την κατηγορία την 
οποία ανήκαν (ασκήσιµοι, εκπαιδεύσιµοι), χωρίς καµία διάκριση, αποκτούσαν όλοι το 
δικαίωµα για ίσες ευκαιρίες µέσα από τις παρεχόµενες υπηρεσίες της Ειδικής Αγωγής και 
Εκπαίδευσης, στοχεύοντας στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους, και των κοινωνικών 
και επαγγελµατικών τους δεξιοτήτων, ανάλογα µε τις δυνατότητές τους για σχολική και 
κοινωνική ένταξη (άρθρο 2).  

Είναι φανερό ότι ο Νόµος αυτός έδωσε ιδιαίτερη βαρύτητα στην κοινωνική 
διάσταση της ειδικής αγωγής, δηλαδή στην παροχή ίσων ευκαιριών στους µαθητές µε 
αναπηρία προκειµένου να µπορέσουν να εξασφαλίσουν ανεξάρτητη διαβίωση, οικονοµική 
αυτάρκεια και αυτονοµία, και πλήρη συµµετοχή και συνεισφορά στην κοινωνία, όπως 
ορίζεται στην παρ.1 του πρώτου άρθρου. 

Ενώ οι δύο προηγούµενοι Νόµοι του 1985 και του 2000 φάνηκε ότι υστερούσαν σε 
πολλά σηµεία, αυτός εδώ φαίνεται να πλησιάζει περισσότερο και να κάνει πιο 
ρεαλιστικούς και πραγµατοποιήσιµους τους στόχους της ειδικής αγωγής, µέσα από τις 
καινοτόµες θεσµικές, οργανωτικές και υλικοτεχνικές παρεµβάσεις, που εισάγει στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και µε την ενσωµάτωση σύγχρονων εκπαιδευτικών 
µεθόδων και τεχνολογιών αιχµής (Πολυχρονοπούλου 2008: 49-50).  

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι οι ευρύτερες εξελίξεις στο χώρο της ειδικής αγωγής στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση, επηρέασαν καταλυτικά την εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας, 
προωθώντας αλλαγές στο θεσµικό πλαίσιο, οι οποίες εισήγαγαν νέες, πιο θετικές 
πρακτικές, προσανατολίζοντας έτσι την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση προς µια νέα 
κατεύθυνση, αυτή της συνεκπαίδευσης παιδιών µε και χωρίς αναπηρία.  

 
3.4. ́ Ενταξη, ενσωµάτωση, συνεκπαίδευση: διασαφήνιση των όρων 
 

Προτού αρχίσουµε την παράθεση ιστορικών και ερευνητικών δεδοµένων, θεωρείται 
δέον να δοθούν ορισµένες πληροφορίες σχετικά µε το περιεχόµενο των όρων ένταξη, 
ενσωµάτωση και συνεκπαίδευση, καθώς πολύ συχνά η εννοιολογική διαφορά τους δεν είναι 
εύκολα διακριτή, µε αποτέλεσµα να αντιµετωπίζονται λανθασµένα ως ταυτόσηµοι, ενώ 
στην πραγµατικότητα ο καθένας από αυτούς έχει δηµιουργηθεί για να εκφράζει πρακτικές 
που υιοθετήθηκαν σε διαφορετικές χρονικές στιγµές, µε αποτέλεσµα να έχουν 
διαµορφωθεί υπό την επίδραση ετερόκλητων πλαισίων, όσον αφορά κυρίως στα 
φιλοσοφικά ρεύµατα και τα ιδεολογικά κινήµατα.   

Εποµένως, παρόλο που και οι τρεις έννοιες τάχθηκαν ενάντια στην 
«ιδρυµατοποίηση» εντός των ειδικών σχολείων και την κοινωνική περιθωριοποίηση των 
µαθητών µε αναπηρία, εντούτοις αναφέρονται σε διαφορετικές προσεγγίσεις της εκάστοτε 
εκπαιδευτικής πολιτικής.  

Ξεκινώντας µε τον όρο ένταξη (integration) και ανατρέχοντας στο Λεξικό της Κοινής 
Νεοελληνικής (Τριανταφυλλίδης: 1998) προκειµένου να ανιχνεύσουµε την επίσηµη 
ερµηνεία του όρου, διαπιστώνουµε ότι απουσιάζει παντελώς το στοιχείο της αφοµοίωσης,  
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αφού ο ορισµός αναφέρεται στην έννοια αυτή ως την τοποθέτηση κάποιου (κατά µία 
ορισµένη σειρά, τάξη, κατηγορία) µέσα σε ένα συγκροτηµένο σύνολο, σε πραγµατικό ή 
νοητό χώρο. Εποµένως, όταν αναφερόµαστε στην ένταξη ατόµων µε αναπηρία σε µια 
οµάδα τυπικών µαθητών, εννοούµε ότι τα πρώτα διατηρούν τα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητάς τους κι εκείνα τα στοιχεία, που τα καθιστούν µοναδικά, τα οποία µάλιστα 
µπορούν να αξιοποιήσουν κατά την εισχώρησή τους στην νέα οµάδα, µε σκοπό να 
οδηγηθούν στην αυτοβελτίωση.  

Άρα, υπό αυτές τις συνθήκες, η ένταξη νοείται ως συνώνυµη της συµβίωσης, αφού 
µέσα από αυτή διαδικασία συνδιαµορφώνεται µια καινούρια πραγµατικότητα, ένας κοινός 
πολιτισµός µέσα στο σχολικό χώρο για τους µαθητές µε αναπηρία και µη µέσω της 
αλληλεπίδρασης και της σύνθεσης µιας νέας κουλτούρας, στην οποία τα άτοµα και των 
δύο οµάδων διατηρούν τα ξεχωριστά τους χαρακτηριστικά. Μιλάµε λοιπόν για 
συνδηµιουργία και όχι για απλή συνύπαρξη αφού ο ένας συνυπάρχει «µαζί µε τον άλλο» 
και όχι «µε τον άλλο» (Σούλης, 2002: 46-47).  

Στόχο της ένταξης αποτελεί η εύρεση της κατάλληλης θέσης και η ανάληψη ρόλου 
από τα νεοεισερχόµενα άτοµα µέσα στην οµάδα, την οποία επιχειρούν να ενταχθούν 
(Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 129), αφού πρόκειται για µια παιδαγωγική αρχή, που οδηγεί σε µια 
καλύτερη κοινωνία µε περισσότερη αλληλεγγύη και λιγότερες διακρίσεις (Σούλης, 2002: 
113), αφού η αποδοχή του κάθε ατόµου σέβεται την αυθεντικότητά του, ενώ ταυτόχρονα 
προάγει την απόκτηση των απαραίτητων εκείνων δεξιοτήτων, που θα διευκολύνουν την 
ισότιµη συµµετοχή του σε όλες τις κοινωνικές δράσεις (Σούλης, 2002: 130).   

Από την άλλη, ο όρος ενσωµάτωση  είναι η ελληνική απόδοση της ορολογίας 
mainstreaming και incorporation, που απαντάται στη διεθνή βιβλιογραφία, και αναφέρεται 
στη συγκεκριµένη διαδικασία της κατάργησης των συνόρων µεταξύ ειδικού και γενικού 
σχολείου και της έγκρισης παρακολούθησης των µαθητών µε αναπηρία εντός των τάξεων 
γενικής αγωγής.  

Ιστορικά η πρακτική αυτή φαίνεται ότι άρχισε να εφαρµόζεται στις αρχές της 
δεκαετίας του 1960 και εγκρίθηκε επίσηµα από την Εκπαιδευτική Πράξη για όλα τα 
Ανάπηρα Παιδιά, η οποία υπογράφηκε στις ΗΠΑ. το 1975 (P.L. 94-142), έπειτα από 
πιέσεις των ειδικών του χώρου για νοµοθετική κατοχύρωση του δικαιώµατος των µαθητών 
µε αναπηρία για «εκπαίδευση σε λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον» (Scruggs & 
Mastropieri, 2004: 379).      

Ενώ όµως στη διεθνή βιβλιογραφία ο όρος ενσωµάτωση, ερµηνεύεται ως την 
εκχώρηση του δικαιώµατος των µαθητών µε αναπηρία να εισέλθουν στα γενικά σχολεία, 
στην ελληνική βιβλιογραφία παρατηρείται η ανάλυσή του υπό το πρίσµα µιας 
διαφορετικής οπτικής, αφού µε τη συγκεκριµένη έννοια νοείται η διαδικασία εκείνη που 
εµπερικλείει όλες τις προσπάθειες αποφυγής της περιθωριοποίησης και αποµόνωσης των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες από την εκπαιδευτική διαδικασία του γενικού σχολείου 
(Τζουριάδου, 1995: 33) και εν γένει µια φιλοσοφηµένη θεώρηση της αναπηρίας ως ένα 
χώρο που θα πρέπει να αντιµετωπίζεται µε στόχο την επιστροφή των ατόµων αυτών στο 
φυσικό τους περιβάλλον (Καββαδία-Γώγου, 1987: 35· Νιτσόπουλος, 1986-87: 32).  

Με την ανάλυση του όρου έχουν ασχοληθεί κατά καιρούς πολλοί επαΐοντες του 
χώρου, σε µια προσπάθεια απόδοσης µιας όσο γίνεται πληρέστερης και σφαιρικότερης 
ερµηνείας. Έτσι, ο Μπίρτσας (1990: 18-19) αναφέρεται στην έννοια της ενσωµάτωσης ως 
τη διαδικασία ένταξης των µαθητών µε αναπηρία στο γενικό σχολείο, ο Πατσάλης (1998: 
42) εστιάζει στην από κοινού διδασκαλία και αγωγή των δύο οµάδων, ενώ ο Μπάρδης 
(1994: 740-742), εξαίρει τα θετικά οφέλη που αποκοµίζουν όλοι µαθητές µέσω της µεταξύ 
τους αλληλεπίδρασης, καταπολεµώντας έτσι την αποµόνωση και τον κοινωνικό 
αποκλεισµό, που βίωναν κατά το παρελθόν τα άτοµα αυτά.  
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Μέσω της ενσωµάτωσης επιδιώκεται η αντιµετώπιση των παιδιών µε αναπηρία κατά 
ισότιµο τρόπο µε τα τυπικά παιδιά, µέσω της συµµετοχής τους σε εκπαιδευτικές και 
κοινωνικές δραστηριότητες αντίστοιχες µε αυτές των συνοµήλικων τους (Γενά, 1997: 
231), µέσω µιας σύνθετης διαδικασίας που απαιτεί τη συνέργια πολλών φορέων και φέρει 
τις καταβολές της στην οικογένεια, εξελίσσεται µέσα στο σχολικό χώρο και 
ολοκληρώνεται µέσα από τις κοινωνικές ζυµώσεις (Κυπριωτάκης, 2001: 17-22).  

Σε µια προσπάθεια κατανόησης της κυριολεκτικής σηµασίας του όρου, και 
ανατρέχοντας ξανά στο Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής (Τριανταφυλλίδης: 1998), 
διαπιστώνουµε ότι ως ενσωµάτωση ορίζεται «α. η ένωση, σύνδεση, συνένωση πράγµατος 
µε άλλο ή τοποθέτησή του ή ένταξή του µέσα σε άλλα έτσι ώστε να αποτελεί κάτι το 
ενιαίο µε αυτά και να χάνει την αυτοτέλειά του» και «β. η ένταξη, που επιφέρει ή 
αλλοίωση χαρακτηριστικών και εναρµόνιση ή υποταγή».  

Εποµένως η έννοια αυτή τάσσεται ως συνώνυµη της αφοµοίωσης, αφού µέσω της 
αλληλεπίδρασης µεταξύ των µελών της οµάδας, τα νεοεισερχόµενα άτοµα αποβάλλουν 
σταδιακά τα ατοµικά τους χαρακτηριστικά, έτσι ώστε µέσω της προσωπικής αλλοτρίωσης 
να επέλθει η εξοµοίωση µε τα υπόλοιπα, βασικά µέλη, που αποτελούν την οµάδα στην 
οποία εισχώρησαν. Το σύνολο λοιπόν υπερτερεί της µονάδας, όπου στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο η διαδικασία αυτή ερµηνεύεται ως την εισχώρηση και ενσωµάτωση της 
«υποδεέστερης» οµάδας των ατόµων µε αναπηρία στην κυρίαρχη των «υγιών» και 
«φυσιολογικών» ατόµων (Σούλης, 2002: 46).    

Καταλήγουµε λοιπόν στο συµπέρασµα ότι λόγω των λεπτών σηµασιολογικών 
διαφορών, η χρήση των εννοιών ένταξη και ενσωµάτωση πρέπει να γίνεται µε ιδιαίτερη 
προσοχή, καθώς µε την πρώτη νοείται µια διαδικασία αλληλεπίδρασης, που οδηγεί σε µια 
διαφορετική κοινωνική οργάνωση, ενώ µε τη δεύτερη µια µονόδροµη διαδικασία 
προσαρµογής στο κατεστηµένο πρότυπο των «υγιών» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 126).  

Ο όρος συνεκπαίδευση αποτελεί την ελληνική απόδοση του αγγλικού  inclusion, ο 
οποίος προέρχεται από το λατινικό ρήµα includere (συµπεριλαµβάνω), και απαντάται 
επίσης, λιγότερο όµως συχνά και ως «σύγκλιση», «εκπαίδευση για όλους» και 
«συµπεριληπτική εκπαίδευση» (∆όικου-Αυλίδου, 2006). 

Παρατηρείται συχνά το φαινόµενο της σύγχυσης των εννοιών ένταξη και 
συνεκπαίδευση, οι οποίες λανθασµένα ταυτίζονται, ενώ επί της ουσίας αναφέρονται σε 
διαφορετικές προσεγγίσεις των ατόµων µε αναπηρία.  

Η συνεκπαίδευση µετατοπίζει το ενδιαφέρον από την απλή είσοδο των µαθητών µε 
αναπηρία στα γενικά σχολεία, διαδικασία στην οποία εστίασαν οι δύο προαναφερθέντες 
όροι, και επικεντρώνεται στη φιλοσοφία και την ποιότητα των σχέσεων, που 
αναπτύσσονται ανάµεσα στο έµψυχο δυναµικό της εκπαίδευσης, δηλαδή των µαθητών µε 
αναπηρία και µη και των εκπαιδευτικών τους (Anderson, Klassen & George 2007: 132).  

Ο όρος συνεκπαίδευση έχει τις καταβολές του στην άποψη ότι αν το σχολείο 
διαµορφωθεί κατάλληλα, έτσι ώστε να µπορεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες κάθε µαθητή 
χωριστά, τότε όλοι ο µαθητές µε αναπηρία, θα µπορούν να επωφεληθούν από τη φοίτησή 
τους στο σχολείο της γειτονιάς τους (Ainscow, 1997b: 5-6).  

Στη διεθνή βιβλιογραφία απαντάται µε πολλαπλές ερµηνείες, επικρατέστερη ωστόσο 
τείνει να θεωρείται εκείνη που αναφέρεται στις συντονισµένες προσπάθειες του σχολείου 
να αναµορφώσει το αναλυτικό πρόγραµµα και να αναδιοργανώσει την ισχύουσα πολιτική 
και πρακτική, προκειµένου να µπορέσει να ανταποκριθεί στις ανάγκες κάθε µαθητή 
χωριστά (Sebba & Ainscow, 1996: 5).    

Η συνεκπαίδευση ορίζεται µια διαδικασία που προάγει την προσωπική ανάπτυξη και 
ολοκλήρωση µέσα από την αλληλεπίδραση µαθητών µε αναπηρία και µη, έτσι ώστε η 
µάθηση να προωθείται από κοινού, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα και εκτιµώντας ο καθένας 
τα ατοµικά του χαρακτηριστικά. 



 45 

Πρόκειται λοιπόν για τον προσδιορισµό εκείνων των παραγόντων που συµβάλλουν 
στη δηµιουργία ενός κατάλληλου πλαισίου αποδοχής, εντός του οποίου θα δίνεται η 
δυνατότητα σε όλους τους µαθητές µε αναπηρία να συµµετέχουν στο µέγιστο βαθµό σε 
όλες τις δραστηριότητες που εκτελούνται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, έτσι ώστε να 
αισθάνεται αλλά και να αποτελεί επί της ουσίας, ενεργό µέλος της τυπικής τάξης, του 
κανονικού σχολείου και της κοινότητας, στην οποία ανήκει (Strully & Strully, 1996:149).   

Μιλάµε εποµένως για µια φιλοσοφία άνευ όρων αποδοχής όλων των µαθητών, για 
έναν τρόπο σκέψης και δράσης, ο οποίος δε λαµβάνει ούτε στο ελάχιστο υπόψη τη φύση 
και το βαθµό δυσκολίας του καθενός αλλά αντιµετωπίζει όλα τα άτοµα µε αναπηρία 
ισότιµα, ως ικανά και αξιόλογα µέλη της κοινότητας, που έχουν τη δυνατότητα να 
συµµετέχουν στην κανονική ζωή (Brown & Shearer, 2004: 140-141). 

Ο Norwich (2000: 9-10) αναγνωρίζει ως βασικές αρχές της συνεκπαίδευσης πρώτον 
την αντιµετώπιση όλων των µαθητών µε αναπηρία ως αναπόσπαστων µελών της γενικής 
εκπαίδευσης, δεύτερον την απόδοση σεβασµού προς την προσωπικότητα εκάστου και τη 
θετική προσέγγιση αυτών µε σκοπό την αύξηση της συµµετοχής τους στο σχολείο και τον 
περιορισµό της αποµόνωσής τους και τρίτον την αναγνώριση του δικαιώµατός τους για 
εξατοµικευµένη διδασκαλία, δηλαδή την ετοιµότητα του σχολείου να ανταποκριθεί στις 
ατοµικές ανάγκες και τη διαφορετικότητα του κάθε µαθητή χωριστά.  
 
3.5. Η επιρροή του κοινωνικο-ιστορικο-πολιτισµικού πλαισίου στη διαµόρφωση των 
αντιλήψεων για την αναπηρία  

 
Στην ιστορική γραµµή οι εκάστοτε προσεγγίσεις ανάλογα µε την ερµηνεία που 

δίνουν στην αναπηρία, επηρεάζουν αντίστοιχα τον χώρο της ειδικής αγωγής (Hodkinson, 
2007: 56). Τα κυρίαρχα µοντέλα από όσα προσπάθησαν να δώσουν τη δική τους 
προοπτική στο χώρο, είναι το ιατρικό και το κοινωνικό, εκ των οποίων το µεν πρώτο 
ταυτίζει την αναπηρία µε µία  ασθένεια από την οποία πάσχει το άτοµο, ενώ το δεύτερο 
κατανοεί ότι η νοηµατοδότησή της δεν είναι τίποτε άλλο από ένα κοινωνικό 
κατασκεύασµα, το οποίο επηρεάζει τη στάση της κοινωνίας απέναντι στην αναπηρία µέσω 
της συνεκπαίδευσης ανάπηρων και τυπικών µαθητών (Lindsay, 2004: 15-18).   

Η ιδεολογία ότι η αναπηρία είναι αποτέλεσµα µιας σωµατικής δυσλειτουργίας, που 
οφείλεται σε πρόβληµα ιατρικής φύσης, και ότι κυρίαρχο  στόχο πρέπει να αποτελεί η 
αντιµετώπιση της «ασθένειας» και η υποστήριξη του «ασθενούς», αποτέλεσε και κυρίαρχη 
θέση των οπαδών του ιατρικού µοντέλου, επηρέασε τη διαµόρφωση στάσεων απέναντι 
στην ειδική αγωγή από τη δεκαετία του 1950 και εξής (Johnstone, 2001: 10). 

Με βάση το µοντέλο αυτό, οι ειδικοί εντοπίζουν το πρόβληµα, προβαίνουν σε 
ορισµένες υποθέσεις, αναλύουν τα ευρήµατα της αξιολόγησης και προχωρούν στη 
διάγνωση και την κατηγοριοποίηση του προβλήµατος δίνοντας έµφαση στο έλλειµµα του 
παιδιού. Συνεχίζουν κάνοντας ορισµένες προβλέψεις σχετικά µε τη µελλοντική εξέλιξη 
του ατόµου και καθορίζουν το πρόγραµµα παρέµβασης, το οποίο µπορεί να στηρίζεται σε 
φαρµακευτική αγωγή, σε συνεδρίες σε κέντρα αποκατάστασης και στην παροχή κάποιου 
είδους θεραπείας, όπως η ψυχοθεραπεία.  Ακολουθεί η εφαρµογή του και η 
επαναξιολόγησή του έπειτα από ένα εύλογο διάστηµα, οδηγούµενοι σε συµπεράσµατα ως 
προς την αποτελεσµατικότητά του (Reiter, 2000: 4). 

Το βασικό πλεονέκτηµα του µοντέλου αυτού είναι έθεσε την έρευνα και την 
τεχνολογία στην υπηρεσία της ειδικής αγωγής, καταργώντας την προσκόλληση στις 
δεισιδαιµονίες και στις προλήψεις, σύµφωνα µε τις οποίες η αναπηρία αναγόταν σε κάποιο 
αµάρτηµα (Reiter, 2000: 4).  

Η θεωρία του όµως µειονεκτούσε σε δύο βασικά στοιχεία, τα οποία βρέθηκαν και 
στο στόχαστρο των επικριτών του, οδηγώντας το στην κατάρρευσή του. Το πρώτο σηµείο 
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στο οποίο ασκήθηκε κριτική από το αντίπαλο δέος ήταν ότι τα άτοµα του χώρου της 
υγείας µονοπωλούσαν τη διάγνωση και τη θεραπεία των αναπήρων, παραγκωνίζοντας τους 
εκπαιδευτικούς και τους γονείς, οι οποίοι κατά τη δεκαετία του 1980 έφτασαν να µην 
έχουν λόγο για την πορεία του παιδιού τους και η αντιµετώπιση και αποκατάστασή τους 
να επαφίεται αποκλειστικά στη γνώµη των γιατρών (Lindsay, 2004: 16). 

Η δεύτερη διάσταση που αµφισβητήθηκε ήταν η πεποίθηση του ιατρικού µοντέλου 
ότι τα προβλήµατα των αναπήρων προέρχονται αποκλειστικά από το ίδιο το άτοµο 
αγνοώντας εντελώς την επίδραση του περιβάλλοντος και τους κοινωνικούς παράγοντες 
που συνδέονται µε την αναπηρία (Lindsay, 2004: 16). Έτσι, η ευθύνη βαραίνει το ίδιο το 
άτοµο, το οποίο καλείται να αλλάξει καλύπτοντας τις ανεπάρκειές του, σε µια προσπάθεια 
να γίνει αποδεκτό από την κοινωνία των «υγιών» (Keil, Miller & Cobb, 2006: 71).  

Έτσι, αφενός η ειδική αγωγή παρέχεται µε τη µορφή θεραπείας µε στόχο την 
αποκατάσταση, εξοβελίζοντας τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες από το χώρο της ειδικής 
εκπαίδευσης, και αφετέρου δε λαµβάνεται η απαραίτητη µέριµνα για τη διερεύνηση των 
εξωτερικών κοινωνικών, ιστορικών και πολιτισµικών παραγόντων, που συµβάλλουν στην 
κατασκευή της αναπηρίας και θέτουν το άτοµο µε ειδικές ανάγκες σε µειονεκτική θέση 
(Norwich, 2000: 8).  

To ιατρικό µοντέλο εποµένως ευθύνεται για το διαχωρισµό και την κατηγοριοποίηση 
των µαθητών µε αναπηρία, καθώς και για την ύπαρξη του διπολικού σχήµατος ειδικής και 
γενικής αγωγής, που αποµονώνει τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες, στο όνοµα της 
αποκατάστασης (Runswick-Cole, 2008: 176).     

Στον αντίποδα του µοντέλου αυτού διαµορφώθηκε το κοινωνικό µοντέλο, το οποίο 
προσεγγίζει την αναπηρία ως ένα ζήτηµα πολιτικό και κοινωνικό, που επηρεάζεται από τα 
χαρακτηριστικά της κοινωνίας και των φυσικών ή των κοινωνικών φραγµών που αυτή 
θέτει. Σύµφωνα µε αυτή την οπτική το βάρος πλέον µετατοπίζεται στις εκάστοτε 
κοινωνικοπολιτικές συνθήκες και όχι στο ίδιο το άτοµο. Εποµένως η κοινωνία θα πρέπει 
να συµβάλει τα µέγιστα στην κοινωνική ένταξη των αναπήρων αντί να προσδοκά 
εσφαλµένα την προσαρµογή του ατόµου µε αναπηρία στις συγκεκριµένες συνθήκες ζωής 
των ατόµων χωρίς αναπηρία (Olivier, 1996: 34). 

Πιο αναλυτικά, βασικές θέσεις του κοινωνικού µοντέλου αποτελούν η αναγνώριση 
της καταπιεστικής δύναµης που ασκούν οι πολιτικές διεργασίες στα άτοµα µε αναπηρία, η 
παραχώρηση του δικαιώµατος της διεκδίκησης των δικαιωµάτων τους στις οργανώσεις 
των αναπήρων, η ελευθερία επιλογής της µορφής εκπαίδευσης που θεωρούν ως την πλέον 
αρµόζουσα για τους ίδιους, και τέλος η αντίληψη της έννοιας της αναπηρίας ως 
αποτελέσµατος της αλληλεπίδρασης παραγόντων που σχετίζονται µε την οργάνωση και τη 
στάση των κοινωνιών (Hodkinson, 2007: 58).   .  

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται µια τάση αποµάκρυνσης από το ιατρικό µοντέλο 
και ενστερνισµού του κοινωνικού, καθώς το τελευταίο διαφωνεί µε την εκπαίδευση των 
µαθητών µε αναπηρία στα ειδικά σχολεία και τάσσεται υπέρ της συνεκπαίδευσης, 
υποστηρίζοντας ότι πρόκειται για έναν θεσµό µε τον οποίο διαµορφώνονται οι προσωπικές 
και οι κοινωνικές σχέσεις, καθώς και η θετική στάση απέναντι στην αναπηρία. Οι 
υποστηρικτές του µοντέλου αυτού ισχυρίζονται ότι η ένταξη των αναπήρων στην κοινωνία 
είναι ευεργετική όχι µόνο για τους ίδιους αλλά και για τα υπόλοιπα µέλη της κοινωνίας, τα 
οποία µέσα από την αλληλεπίδρασή τους µε άτοµα µε αναπηρία αποκτούν κοινωνική 
ευαισθησία, καλλιεργούν αλτρουιστικές συµπεριφορές όπως αυτές της αλληλεγγύης και 
της αλληλοϋποστήριξης και µαθαίνουν να αποδέχονται τη διαφορετικότητα.  

Ωστόσο, παρά την αναµφισβήτητα πιο ανθρωποκεντρική θεώρηση του κοινωνικού 
µοντέλου, οι επικριτές του εστιάζουν στο σηµείο της επικέντρωσης σε µία µόνο διάσταση, 
την κοινωνική, παραγνωρίζοντας την επίδραση άλλων παραγόντων, που σχετίζονται είτε 
µε το ίδιο το παιδί και τις εκπαιδευτικές του ανάγκες, είτε µε την αλληλεπίδραση ατόµου – 
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περιβάλλοντος. Κατ’ αυτόν τον τρόπο παραγκωνίζεται η σηµαντική αξία της 
αυτοβελτίωσης και ιδίως µέσω της µάθησης, ενώ υποστηρίζεται η θέση ότι για ένα 
περισσότερο αποδοτικό εκπαιδευτικό σύστηµα πρέπει να προταθεί ένα µοντέλο το οποίο 
θα αναδεικνύει τη σχέση ατόµου – περιβάλλοντος υποστηρίζοντας τη µάθηση παράλληλα 
µε την κοινωνικοπολιτική αναµόρφωση (Coles & Zsargo, 1998: 71). 

Έτσι καθώς καθένα από τα προαναφερθέντα µοντέλα ρίχνει όλο το βάρος της 
ερµηνείας της αναπηρίας στη µία πλευρά, αγνοώντας την άλλη, δηλαδή το ιατρικό στο 
άτοµο και το κοινωνικό στον κοινωνικό παράγοντα, οι επικριτές τους βρίσκουν τη χρυσή 
τοµή ανάµεσα στις θέσεις των δύο µοντέλων στη δηµιουργία ενός καινούριου, που θα 
βασίζει τη θεωρία του στην αρχή της αλληλεπίδρασης, θα έχει βιολογική και κοινωνική 
βάση και θα συνυπολογίζει όλους τους παράγοντες που συνδέονται µε την αναπηρία 
(Norwich, 2004: 111-112). Το µοντέλο αυτό υποστηρίζει ότι η συµπεριφορά του κάθε 
ατόµου είναι προϊόν αλληλεπίδρασης των εγγενών του χαρακτηριστικών, της υποστήριξης 
ή των περιορισµών του περιβάλλοντός του και του χρόνου της παρέµβασης (Lindsay, 
2004: 17). 

Ωστόσο στη διεθνή σκηνή κυριάρχησαν το ιατρικό και το κοινωνικό µοντέλο µε το 
δεύτερο να τείνει να επικρατήσει στην εποχή µας. Το κοινωνικό µοντέλο συνδέεται µε την 
αρχή των ίσων δικαιωµάτων και της ισότιµης µεταχείρισης των αναπήρων, προωθεί την 
κοινωνική τους ένταξη και υποστηρίζει τη συνεκπαίδευση παιδιών µε και χωρίς αναπηρία 
σε «ένα σχολείο για όλους».  
 
3.6. Η πορεία από τον διαχωρισµό προς τη συνεκπαίδευση 
 

Πρώτη φορά στις ΗΠΑ, το 1975 µε τον Νόµο 94/142 θεσµοθετήθηκε η πρόσβαση 
των παιδιών µε αναπηρία στη γενική εκπαίδευση, σύµφωνα µε τον οποίο το πλέον 
κατάλληλο περιβάλλον για την εκπαίδευση µαθητών µε αναπηρία ήταν το όσο το δυνατόν 
«λιγότερο περιοριστικό» (least restrictive environment), ανοίγοντας έτσι τις πύλες της 
γενικής εκπαίδευσης στα παιδιά µε αναπηρία, αποτελώντας ένα σηµαντικό βήµα ενάντια 
στο διαχωριστικό σύστηµα της εκπαίδευσης (γενικό – ειδικό σχολείο) και εισάγοντας την 
έννοια της ενσωµάτωσης (Τζουριάδου, 1995: 38·Yoshida & Ketzenberger, 2000: 11-32). 

Παρόλα αυτά, η αποδοχή των παιδιών µε αναπηρία στο γενικό σχολείο δε γινόταν 
άκριτα. Όταν η σοβαρότητα της αναπηρίας υπαγόρευε την ανάγκη ειδικής εκπαίδευσης σε 
κατάλληλα διαµορφωµένο περιβάλλον, τότε οι ειδικοί συνιστούσαν το ειδικό σχολείο ως 
το πιο κατάλληλο για την κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών του παιδιού, λαµβάνοντας 
όµως και τη συγκατάθεση των γονέων (Yoshida & Ketzenberger, 2000: 11-32). 

Ο θεσµός της ενσωµάτωσης κατά τις πρώτες προσπάθειες εφαρµογής του συνάντησε 
πολλά εµπόδια και δεν επέφερε άµεσα τα αναµενόµενα αποτελέσµατα. Το γεγονός αυτό 
είχε ως συνέπεια ένας µεγάλος αριθµός µαθητών µε αναπηρία να επιστρέψει στις ειδικές 
τάξεις (Korinek, McLaughlin-Laycock & Walter-Thomas, 1995: 6). Ορισµένοι από τους 
παράγοντες που αποτέλεσαν τροχοπέδη για την επιτυχία της ενσωµάτωσης ήταν η 
διαχείριση ζητηµάτων διοικητικής φύσεως, καθώς η γενική και η ειδική αγωγή 
διοικούνταν και χρηµατοδοτούνταν από διαφορετικές υπηρεσίες, και ο στιγµατισµός των 
µαθητών, που δέχονταν ειδική εκπαίδευση µέσα στο γενικό σχολείο (Τζουριάδου, 1995: 
39).     

Η φιλοσοφία του κοινωνικού µοντέλου επηρέασε και τις οργανώσεις αναπήρων στην 
Ευρώπη, οι οποίες άρχισαν να διεκδικούν εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη (Canavero, 
1984: 327). Έτσι υπό την πίεση αυτή, στην Αγγλία η κυβέρνηση ανέθεσε στη M.Warnock 
να επιµεληθεί του θέµατος, ως υπεύθυνη µιας επιτροπής, η οποία συστάθηκε µε σκοπό τη 
µελέτη των εκπαιδευτικών αναγκών παιδιών µε νοητική υστέρηση (Oliver, 2004: 86). Η 
Warnock έχοντας πάρει την έγκριση της επιτροπής, συνέταξε µια έκθεση (Warnock 
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Report) µε την οποία υποστήριζε ότι όλα τα άτοµα έχουν δικαίωµα στην αυτοπραγµάτωση 
και διατύπωσε µε σαφήνεια την αντίθεσή της στην εφαρµογή ενός διπολικού συστήµατος 
εκπαίδευσης, προτείνοντας αντ’ αυτού την παροχή κοινών εκπαιδευτικών προγραµµάτων 
στα σχολεία για όλα τα παιδιά και προωθώντας την ιδέα της ένταξης των ατόµων µε 
αναπηρία στο κοινωνικό σύνολο.  

Η Ευρωπαϊκή Ένωση λαµβάνοντας υπόψη την έκθεση Warnock έθεσε σε 
προτεραιότητα, κατά τη δεκαετία του 1980, την ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στο «κανονικό» σχολείο, προτείνοντας τρεις µορφές σχολικής ένταξης:  

Χωρική ένταξη (locational): στην περίπτωση αυτή τα παιδιά εκπαιδεύονται στον ίδιο 
χώρο αλλά σε ξεχωριστές µονάδες και η επαφή παιδιών µε και χωρίς αναπηρία είναι 
περιορισµένη. 

Κοινωνική ένταξη (social): Οι µαθητές διαχωρίζονται σε δύο οµάδες, καθεµία εκ 
των οποίων στεγάζεται σε διαφορετικό χώρο και λαµβάνει άλλης µορφής εκπαίδευση. 
Ωστόσο, και οι δύο οµάδες, από κοινού, συµµετέχουν σε δραστηριότητες και εκδηλώσεις 
(π.χ. γιορτές, εκδροµές, οµαδικά παιχνίδια).  

Λειτουργική ένταξη (inclusion): Όλοι οι µαθητές φοιτούν στον ίδιο χώρο 
εκπαίδευσης, το γενικό σχολείο και συµµετέχουν µαζί σε όλες τις δραστηριότητες. Όµως, 
τα παιδιά µε αναπηρία παρακολουθούν ειδικά προγράµµατα σε ειδικά διαµορφωµένους 
χώρους έξω από την τάξη (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 130-131).  

Οι προασπιστές της προώθησης της ένταξης και της ενσωµάτωσης είχαν εδραιώσει 
την πεποίθηση ότι η συνύπαρξη µαθητών µε και χωρίς αναπηρίες στον ίδιο σχολικό χώρο, 
θα µπορούσε να συµβάλει στην πρόοδο των µαθητών µε ειδικές ανάγκες, καθώς και στην 
υιοθέτηση από την πλευρά τους προτύπων και εµπειριών, που θα συνέβαλαν στην 
ανάπτυξη των κοινωνικών τους δεξιοτήτων (Antia, Stinson & Gaustad, 2004: 464). 

Ωστόσο, παρά τον βαθιά ανθρωπιστικό χαρακτήρα των προγραµµάτων ένταξης και 
τις αισιόδοξες προβλέψεις των εισηγητών τους, δυστυχώς κατά την εικοσαετή εφαρµογή 
τους στις ΗΠΑ, την Ευρώπη και την Αυστραλία, δεν οδήγησαν στα αναµενόµενα 
αποτελέσµατα (Σούλης, 2002: 326), καθώς πολλές φορές περιορίστηκαν στην τοποθέτηση 
του µαθητή στην τάξη του γενικού σχολείου, χωρίς να πετύχουν την ουσιαστική 
συµµετοχή του, τόσο στην εκπαιδευτική διαδικασία όσο και στην κοινωνική ζωή (Γενά, 
1997: 237).    

Η Ζώνιου-Σιδέρη (2004: 39-41) αποδίδει την αποτυχία του θεσµού στην πρακτική 
απλά εφαρµογή του χωρίς την υποστήριξη από κάποιο θεσµικό πλαίσιο. Άλλοι λόγοι 
υπήρξαν η δυσκαµψία των αναλυτικών προγραµµάτων της γενικής εκπαίδευσης, στα 
οποία µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικοί καλούνταν να προσαρµοστούν. Συνεπώς οι 
µαθητές µε αναπηρία, εντάχθηκαν µεν στο γενικό σχολείο, αδυνατούσαν όµως να 
ανταποκριθούν στους γνωστικούς στόχους των προγραµµάτων αυτών (Ainscow, 1997b: 
5), µε αποτέλεσµα να στιγµατίζονται και να αποκλείονται από τη γενική εκπαίδευση, 
οδηγούµενοι στη µη αποδοχή τους από τους συµµαθητές τους, γεγονός που στάθηκε ένα 
ακόµα εµπόδιο στην επίτευξη των στόχων των προγραµµάτων ένταξης.  

Παρουσιάστηκαν φαινόµενα, όπου οι τυπικοί µαθητές αντιµετώπιζαν τους 
συµµαθητές τους µε αναπηρία ως ανεπιθύµητους αδυνατώντας να αναγνωρίσουν κάποιο 
όφελος από τη συνύπαρξή τους και να κατανοήσουν τους λόγους για τους οποίους θα 
έπρεπε να συνυπάρχουν στο ίδιο σχολείο.  

Έτσι, πολλοί ερευνητές επέστησαν την προσοχή στον τρόπο εφαρµογής του θεσµού 
της ένταξης, καθώς η άκριτη οµαδοποίηση των µαθητών όλων των κατηγοριών και η 
εφαρµογή των ίδιων προγραµµάτων σε όλους, επιβάλλοντας τα ίδια πολιτιστικά πρότυπα 
χωρίς να λαµβάνονται υπόψη οι διαφορετικές δυνατότητες και οι ανάγκες των µαθητών, 
όχι µόνο δεν προωθεί τους στόχους της ένταξης αλλά οδηγεί σε αντίθετα αποτελέσµατα, 
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περιθωριοποιώντας τους µαθητές µε αναπηρία µέσα στο ίδιο τους το σχολείο (Σούλης, 
2002: 326-327). 

Η κριτική αυτή οδήγησε στη διαµόρφωση µιας νέας τάσης, η οποία διεθνώς 
εµφανίζεται µε τον όρο «inclusion», ενώ στην ελληνική βιβλιογραφία αναφέρεται τις 
περισσότερες φορές ως «συνεκπαίδευση». Η καινούρια αυτή έννοια βασίστηκε στην 
άποψη ότι το σχολείο της γειτονιάς µπορεί να προσφέρει την απαραίτητη µορφή 
εκπαίδευσης σε όλα τα παιδιά, τυπικά και µη, αφού πρώτα όµως διαµορφωθεί κατάλληλη, 
έτσι ώστε να είναι σε θέση να τα υποδεχτεί και να ανταποκριθεί στις ανάγκες τους 
(Ainscow, 1997b: 5-6).  

Σηµαντική εξέλιξη στην προώθηση της πολιτικής της συνεκπαίδευσης στάθηκε η 
υπογραφή της διακήρυξης της Σαλαµάνκα της Ισπανίας, το 1994, µε πρωτοβουλία της 
UNESCO, από 92 κυβερνήσεις και 25 διεθνείς οργανισµούς. Το θέµα της διακήρυξης 
ήταν «Αρχές, Πολιτική και Πρακτικές στην Ειδική Αγωγή», και, υποστηρίζοντας πως το 
σχολείο είναι ο σηµαντικότερος θεσµός που µπορεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες και τις 
ιδιαιτερότητες των µαθητών, πρόβαλε το όραµα της «Εκπαίδευσης για όλους» υπό την 
εφαρµογή ορισµένων προϋποθέσεων, όπως η αναπροσαρµογή των εκπαιδευτικών 
συστηµάτων και των προγραµµάτων εκπαίδευσης των διαφόρων χωρών, έτσι ώστε να 
αποκτήσουν εξατοµικευµένο χαρακτήρα και να ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα, τα 
χαρακτηριστικά, τις ικανότητες και τις µαθησιακές ανάγκες κάθε παιδιού. Η παγκόσµια 
συνδιάσκεψη της UNESCO στη Σαλαµάνκα κάλεσε τις κυβερνήσεις να υποστηρίξουν ένα 
πλαίσιο δράσης για την εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και την υλοποίηση της 
αρχής της συνεκπαίδευσης όλων των παιδιών (UNESCO, 1994: 382-384· Vislie, 2003: 
21).  

Η βασική αρχή που πρεσβεύει ο θεσµός της συνεκπαίδευσης είναι η αντιµετώπιση 
όλων των µαθητών ως ισότιµων µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας. Σύµφωνα µε αυτή 
την αρχή, ο µαθητές µε αναπηρία συµµετέχουν ως κανονικά µέλη της οµάδας της τάξης σε 
όλη την εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία όµως θα πρέπει να προσαρµόζεται όσον αφορά 
στο περιβάλλον της εκπαίδευσης και το πρόγραµµα διδασκαλίας, στις ιδιαιτερότητες των 
µαθητών µε αναπηρία.  

Η ανοµοιογένεια που δηµιουργείται µε αυτόν τον τρόπο µέσα στα τµήµατα των 
κανονικών τάξεων, όχι µόνο δεν είναι επιζήµια, αλλά αντίθετα ωφελεί όλους τους 
µαθητές, τυπικούς και µη (Tilstone, 2000: 225), αφού η διαφορετικότητα αποτελεί ένα 
σηµαντικό µέσο, που ευνοεί την απόκτηση ουσιαστικών εµπειριών για το σύνολο των 
µαθητών.  

Ρόλο του «σχολείου για όλους» αποτελεί τώρα η αξιοποίηση των διαφορετικών 
ικανοτήτων των µαθητών και η αναγνώριση της διαφορετικότητας ως πηγής εµπλουτισµού 
των πολιτισµικών εµπειριών και όχι ως εµποδίου της µαθησιακής διαδικασίας, 
αποτελώντας έτσι το πλαίσιο για την αποδοχή της διαφορετικότητας και την απαλλαγή 
από προκαταλήψεις σε µια κοινωνία που χαρακτηρίζεται από πολυπολιτισµικότητα.  

Ταυτόχρονα, το «σχολείο για όλους» εκπαιδεύει τους µαθητές να µάχονται για 
κοινωνικές αλλαγές ώστε να γίνουν µελλοντικά υπεύθυνοι ενεργοί πολίτες, δίνοντάς τους 
τη δυνατότητα να συνδιαµορφώσουν το πρόγραµµα και να αξιολογήσουν τόσο τις δικές 
τους δράσεις, όσο και αυτές των συµµαθητών τους (Σούλης, 2002: 327). 

Μέσα από αυτή την ιστορική αναδροµή, φαίνεται λοιπόν ότι η εξέλιξη του θεσµού 
επηρεάστηκε από παράγοντες που σχετίζονται µε τα µοντέλα της αναπηρίας, τις 
κοινωνικές αντιλήψεις, τα κοινωνικά κινήµατα και εν γένει τις κοινωνικές και 
πολιτισµικές συνθήκες, που επικρατούν σε κάθε εποχή. 

Είδαµε λοιπόν ότι για την κατοχύρωση του δικαιώµατος των αναπήρων για την 
ένταξή τους στο εκπαιδευτικό σύστηµα, θεωρήθηκε αρχικά προσφορότερη πρακτική για 
την επιτυχία της αποκατάστασης της αναπηρίας, η αποκοπή τους από το γενικό σχολείο 
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και η εκπαίδευσή τους σε ειδικά σχολεία. Στην πορεία όµως οι ειδικοί του χώρου της 
εκπαίδευσης, άρχισαν να αµφισβητούν την ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών στις εν 
λόγω δοµές, καθώς οι µαθητές που φοιτούσαν σηµείωναν µηδενική πρόοδο 
(Λαµπροπούλου & Παντελιάδου, 2000; 157· Σούλης, 2002: 28). 

Οµάδες ερευνητών που δραστηριοποιούνταν στην ειδική αγωγή, συντάχθηκαν µε τις 
οργανώσεις γονέων, οι οποίοι αµφισβήτησαν την ποιότητα της εκπαίδευσης των ειδικών 
σχολείων και διεκδίκησαν το δικαίωµα των παιδιών τους να λαµβάνουν καλύτερες 
υπηρεσίες εκπαίδευσης µαζί µε τους συνοµηλίκους τους στη γενική εκπαίδευση 
(Karagiannis, Stainback  &  Stainback 1996: 21). 

Σήµερα, τα σύνορα µεταξύ του γενικού και του ειδικού σχολείου δεν έχουν 
καταργηθεί εντελώς και οι δύο χώροι δεν έχουν οδηγηθεί ακόµα σε πλήρη ενοποίηση. 
Αδιαµφισβήτητα όµως έχει σηµειωθεί τεράστια πρόοδο στη µετατόπιση του 
προσανατολισµού της εκπαίδευσης, η οποία πλέον έχει ως πρωτεύοντα στόχο την όσο το 
δυνατόν καλύτερη και πληρέστερη ανταπόκριση στις ιδιαίτερες ανάγκες και δυνατότητες 
όλων των µαθητών, οι οποίοι καλούνται σε µια συνεργασία σε µαθησιακό επίπεδο µε την 
υποστήριξη των εκπαιδευτικών κύκλων, οι οποία τάσσονται υπέρ της δηµιουργίας ενός 
σχολείου, το οποίο θα διασφαλίζει το δικαίωµα εκπαίδευσης όλων των παιδιών 
ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές τους (Σούλης, 2002: 44-45). 

Προς αυτή την κατεύθυνση συνηγορεί και η πλειοψηφία των ερευνητών, η οποία 
υποστηρίζει ότι τα ειδικά σχολεία προωθούν διακρίσεις σε βάρος των ατόµων µε αναπηρία 
(Brodine & Lindstrand, 2007: 136· Ρήγα, 1997: 261) και ο λόγος που δεν έχουν 
καταργηθεί ακόµη είναι επειδή το εκπαιδευτικό σύστηµα αδυνατεί να προσαρµόσει τα 
προγράµµατά του στις εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των µαθητών του (Norwich, 2004: 
102). 

Έτσι, ενώ κατά το παρελθόν η ειδική αγωγή αναφερόταν σε «κάθε τι που έχει σχέση 
µε παιδιά τα οποία έχουν σωµατικές, αισθητηριακές, νοητικές ή συναισθηµατικές 
δυσκολίες και πρέπει να εκπαιδευτούν µε ορισµένο τρόπο και σε ορισµένα ιδρύµατα» 
(Saleh, 1997: 57) και αποτελούσε καθήκον του ειδικού σχολείου, µε το πέρασµα του 
χρόνου, η σχέση της µε τη γενική εκπαίδευση επαναπροσδιορίστηκε, αλλάζοντας και το 
περιεχόµενό της.  

Πλέον µε τον όρο «ειδική αγωγή» νοείται ένα σύστηµα ειδικά σχεδιασµένων 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων και υπηρεσιών, που έχει ως στόχο την αντιµετώπιση των 
προβληµάτων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998: 66-67). 

Φαίνεται λοιπόν ότι η ειδική αγωγή διαφοροποιείται από τη γενική εκπαίδευση, και 
ορίζεται  ως ένα σύστηµα πολύ ιδιαίτερο και διακριτό από εκείνη. O Kirk υποστήριξε ότι η 
εκπαίδευση των παιδιών µε µειονεξίες χαρακτηρίζεται «ειδική», επειδή και οι µέθοδοι που 
εφαρµόζονται για την εκπαίδευσή τους είναι ειδικές. Ο ίδιος µάλιστα πρότεινε ορισµένα 
κριτήρια που, όταν πληρούνται, µετατρέπουν τον χαρακτήρα της εκπαίδευσης σε «ειδικό». 
Πρόκειται για την ύπαρξη ειδικών αιθουσών, ειδικού εκπαιδευτικού υλικού, ειδικής 
διάγνωσης, συστηµατικής και εξατοµικευµένης καθοδήγησης και εκπαίδευσης γονέων 
(Brodine & Lindstrand, 2007: 136).   

Σήµερα οι επιστηµονικοί τοµείς της παιδαγωγικής, της ψυχολογίας, της 
κοινωνιολογίας, της ιατρικής αλλά και άλλων ερευνητικών περιοχών, συνεργάζονται για 
τη δηµιουργία ενός συµπιλήµατος θεωριών και γνώσεων, το οποίο προσδιορίζει τον 
χαρακτήρα της ειδικής αγωγής (Brodine & Lindstrand, 2007: 135), ενώ ως προς τη σχέση 
της µε τη γενική εκπαίδευση, αναπλαισιώνεται στον νέο προσανατολισµό της 
συνεκπαίδευσης, παίρνοντας τη µορφή µιας «εξειδίκευσης» που αποτελείται από ένα 
σύνολο καλών εκπαιδευτικών πρακτικών, που αφορούν όλους τους µαθητές του γενικού 
σχολείου και όχι µόνο τα άτοµα µε αναπηρία (Brodine & Lindstrand, 2007: 135-136· 
Saleh, 1997: 58). 
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Η µετάβαση από τα ειδικά σχολεία, στα σχολεία της ένταξης προωθήθηκε και 
ενισχύθηκε από την αναπροσαρµογή της εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία προκλήθηκε 
από την αλλαγή στις στάσεις, στις κοινωνικές αντιλήψεις και στη φιλοσοφία της 
εκπαίδευσης (Τάφα, 1997α: 18). 

Με αυτόν τον τρόπο η ειδική αγωγή µε την έννοια που ήταν αντιληπτή µέχρι τώρα 
ως εκπαίδευση στα ειδικά σχολεία, σταδιακά αλλάζει µορφή και περιεχόµενο, δίνοντας τη 
θέση της στην «παιδαγωγική της ένταξης». Με τον νέο αυτό όρο, ο οποίος θεωρείται η 
µετεξέλιξη της ειδικής αγωγής, νοείται η διαµόρφωση των κατάλληλων συνθηκών για τη 
µάθηση και τη συνύπαρξη παιδιών µε και χωρίς ειδικές ανάγκες στο πλαίσιο της γενικής 
εκπαίδευσης (Ζώνιου – Σιδέρη, 1998: 134· Σούλης, 2002: 16).  

Η νέα αυτή τάση της συνεκπαίδευσης µαθητών µε και χωρίς αναπηρία µετέθεσε την 
ευθύνη της εκπαίδευσης των µαθητών ειδικής αγωγής στο γενικό σχολείο (Τάφα, 1997β: 
102) ως αποτέλεσµα της επίδρασης διαφόρων παραγόντων, που σχετίζονται κυρίως µε το 
υφιστάµενο κοινωνικο-ιστορικο-πολιτισµικό πλαίσιο, δηλαδή τις εκάστοτε κοινωνικές 
ερµηνείες της έννοιας της αναπηρίας και τις κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες κάθε 
χρονικής περιόδου.  

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι η συνεκπαίδευση υιοθετήθηκε ως η αποδοτικότερη 
έκφραση της παροχής ισότιµων δικαιωµάτων στους ανάπηρους µαθητές, από διάφορες 
ευρωπαϊκές χώρες, µέσα σε ένα πλαίσιο προώθησης της εκπαιδευτικής ισότητας, 
δικαιοσύνης και ηθικής (Αγγελίδης, 2012: 260). Παρόλο όµως που όλες ξεκίνησαν µε τις 
ίδιες θεωρητικές καταβολές, η πρακτική εφαρµογή της διαφοροποιούνταν λαµβάνοντας 
υπόψη παράγοντες όπως η οικονοµική ευχέρεια, η διαχείριση του ανθρώπινου δυναµικού 
και η µορφή συνεργασιών, που ήταν εφικτό να αναπτυχθούν.  

Άλλα κριτήρια για την πολιτική, που αποφασίζει η κάθε χώρα να ακολουθήσει ως 
προς αυτό το κοµµάτι, είναι οι στόχοι που θέτουν. Έτσι, όταν δίνεται προτεραιότητα στην 
κοινωνική ένταξη των µαθητών µε αναπηρία, προωθούν τη φοίτησή τους σε σχολεία της 
γενικής εκπαίδευσης.  

Υπάρχουν όµως ακόµα και οι περιπτώσεις, στις οποίες επιλέγεται η διαφοροποίηση 
των εκπαιδευτικών συστηµάτων και ο διαχωρισµός των µαθητών σε ειδικά σχολεία και 
ειδικές τάξεις για τα παιδιά µε αναπηρία, και σε γενικά για τα τυπικά, ενώ σε αρκετές 
χώρες ακολουθείται η µέση οδός, δηλαδή ένα εύρος επιλογών και υπηρεσιών, τις οποίες 
µπορούν να συνδυάσουν οι ενδιαφερόµενοι, καταλήγοντας στον προσφορότερο και 
αποδοτικότερο αποτέλεσµα (Γεωργιάδη, Κουρκούτας & Καλύβα, 2008: 1).  

Ο Ματσαγγούρας (2003:155-156) αναφέρει ότι οι κυριότεροι λόγοι, που συνηγορούν 
υπέρ της συνεκπαίδευσης µαθητών µε αναπηρία και µη είναι πολιτικοί και κοινωνικοί, 
όπως η ισοτιµία και η ελεύθερη επιλογή, νοµικοί, όπως η κατοχύρωση µέσω νοµοθετικών 
ρυθµίσεων του δικαιώµατος των µαθητών µε αναπηρία διεθνώς συµµετοχής σε όσο το 
δυνατόν λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον εκπαίδευσης, και τέλος παιδαγωγικοί λόγοι 
όπως τα θετικά οφέλη που αποκοµίζουν οι µαθητές µε «ειδικές ανάγκες» µέσω της 
αλληλεπίδρασης µε τους τυπικούς συµµαθητές τους στο γενικό σχολείο.  

 
3.7. Μοντέλα εφαρµογής  

 
Καθώς, όπως προαναφέρθηκε η εφαρµογή της συνεκπαίδευσης γίνεται ως επί το 

πλείστον κατά συνδυαστικό τρόπο, το γεγονός αυτό συµβάλλει στη δηµιουργία κατά 
καιρούς διαφορετικών µοντέλων εφαρµογής, τα κυριότερα εκ των οποίων παρουσιάζονται 
στη συνέχεια.  

 
1.  Πλήρης συνεκπαίδευση (full inclusion). Το µοντέλο αυτό παραβλέπει την 

οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα των µαθητών µε αναπηρία και ανοίγει τις πύλες του 
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γενικού σχολείου για όλα τα παιδιά, προσβλέποντας στην ισότιµη συµµετοχή τους 
σε όλες τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Στην πλήρη συνεκπαίδευση απουσιάζει 
οποιαδήποτε µορφή διαφοροποιηµένων αναλυτικών προγραµµάτων, θεσµικού και 
νοµικού πλαισίου, καθώς και ειδικής εκπαίδευσης και υποστηρικτικής βοήθειας, 
καθώς πρεσβεύεται ότι το εκπαιδευτικό περιβάλλον αυτό καθαυτό, προσφέρει όλες 
τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την ανάπτυξη και εξέλιξη  όλων των µαθητών 
(Norwich, 2000: 21-25). Η κριτική που έχει δεχτεί το µοντέλο αυτό είναι ότι κατά 
την τοποθέτηση των µαθητών µε αναπηρία στη γενική τάξη, δε λαµβάνεται υπόψη 
η γνώµη των γονέων, ενώ µε το πρόσχηµα ότι η γενική τάξη είναι η πλέον 
κατάλληλη για τη φοίτησή τους, δεν επιτρέπεται η εφαρµογή εξατοµικευµένων 
προγραµµάτων παρέµβασης και δεν υπάρχει κάποια νοµοθεσία, η οποία να 
διασφαλίζει τα δικαιώµατά τους (Norwich, 2000: 24-26). Επίσης, οι ειδικοί του 
χώρου, προσάπτουν στο µοντέλο αυτό το αρνητικό στοιχείο της «εγκατάλειψης» 
του δασκάλου, καθώς ο εκπαιδευτικός βρίσκεται αντιµέτωπος µε τις 
ποικιλόµορφες ανάγκες ενός ανοµοιογενούς τµήµατος και καλείται να εφαρµόσει 
το κατάλληλο πρόγραµµα για κάθε παιδί µόνος του, χωρίς καµία υποστήριξη από 
τα αναλυτικά προγράµµατα ή από ειδικά εξειδικευµένο προσωπικό (Kavale & 
Mostert, 2004: 206-207).   

2.  Συµµετοχή στην ίδια τάξη (focus on participating in the same place). Στην 
περίπτωση αυτή ο ειδικός παιδαγωγός, προσφέρει παράλληλη στήριξη στο µαθητή 
µε αναπηρία, τόσο µέσα στην αίθουσα µαζί µε τους άλλους µαθητές, όσο και σε 
άλλο ειδικό χώρο. Τα αναλυτικά προγράµµατα διαµορφώνονται έτσι ώστε να 
µπορούν να ανταποκριθούν στις ανάγκες των µαθητών µε αναπηρία, στην 
υπηρεσία των οποίων τάσσεται και επιστηµονικό προσωπικό άλλων ειδικοτήτων, 
ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί κτλ., µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία τµηµάτων 
ένταξης – τάξεων υποστήριξης και την κατάργηση των ειδικών σχολείων. Το 
µοντέλο αυτό αναγνωρίζει την καταλυτική συµβολή της εξατοµικευµένης 
υποστήριξης από τον ειδικό  εκπαιδευτικό, παραλείπει όµως να ζητήσει τη 
σύµφωνη γνώµη των γονέων των τυπικών µαθητών για τη συνεκπαίδευσή τους µε 
µαθητές µε αναπηρία.    

3.  Επικέντρωση στις ατοµικές ανάγκες (focus on individual needs). Νευραλγική 
θέση στο µοντέλο αυτό κατέχει η αξιολόγηση από εξειδικευµένο προσωπικό, 
καθώς αρχικά ελέγχεται αν τα άτοµα µε αναπηρία είναι σε θέση να φοιτήσουν και 
να ανταποκριθούν στις ανάγκες του γενικού σχολείου. Αν διαπιστωθεί ότι 
αδυνατούν να ανταπεξέλθουν λόγω των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών τους, 
παραπέµπονται για φοίτηση σε κάποιο ειδικό σχολείο, διαφορετικά εντάσσονται 
στο εκπαιδευτικό σύστηµα του γενικού σχολείου. Και στις δύο περιπτώσεις όµως, 
η λέξη-κλειδί είναι «επαναξιολόγηση», καθώς η τοποθέτησή τους είναι προσωρινή, 
και ανά τακτά διαστήµατα ελέγχεται εκ νέου η κοινωνική τους ανάπτυξη, καθώς 
και το ενδεχόµενο της παρεµπόδισης της ακαδηµαϊκής προόδου και της κοινωνικής 
συµπεριφοράς των τυπικών παιδιών, και ανάλογα µε τα αποτελέσµατα 
αποφασίζεται η µετακίνηση του µαθητή από το ειδικό στο γενικό σχολείο και 
αντίστροφα.  

4.  Περιοριστικό µοντέλο (choice limited inclusion). Εδώ αναγνωρίζονται τα οφέλη 
που προσφέρει ο κάθε τύπος σχολείου, ειδικό και γενικό, στους µαθητές µε 
αναπηρία, αφού στο πρώτο συνήθως ευνοείται περισσότερο η ακαδηµαϊκή τους 
πρόοδος, ενώ στο δεύτερο η κοινωνικοποίησή τους µέσω της αλληλεπίδρασης µε 
τους τυπικούς µαθητές. Η τελική απόφαση λαµβάνεται έπειτα από συνεξέταση 
όλων των παραµέτρων, µε τους γονείς να αποτελούν ενεργά µέλη της συζήτησης. 
Το µοντέλο αυτό, όπως και το τρίτο υστερούν στο γεγονός ότι φαίνεται ότι δεν 
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εκτιµούν τις διαστάσεις που µπορεί να λάβει η παραµονή των µαθητών µε 
αναπηρία στα ειδικά σχολεία, εις βάρος της κοινωνικής τους ένταξης (Norwich, 
2000: 21-25). 

 
Όπως διαπιστώθηκε για να λειτουργήσει σωστά και αποδοτικά ο θεσµός της 

συνεκπαίδευσης, πέρα από την εµπλοκή των γονέων τόσο των µαθητών µε αναπηρία όσο 
και των τυπικών, καθώς και του εκπαιδευτικού προσωπικού, στη λήψη αποφάσεων, 
απαιτείται ακόµα επαρκής χρηµατοδότηση, εξατοµικευµένη υποστήριξη των µαθητών από 
κατάλληλα εξειδικευµένο προσωπικό και προσαρµογή των αναλυτικών προγραµµάτων, 
έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών µε αναπηρία (Norwich, 2000: 
24-26). 

 
3.8. Όρια και προϋποθέσεις  

 
Καθώς όµως η συνεκπαίδευση πρόκειται για ένα θεσµό, για την εφαρµογή του 

οποίου απαιτείται µια συνολική αναµόρφωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, έτσι ώστε να 
γίνει προσβάσιµη και προσιτή για όλους τους µαθητές, γίνεται φανερό ότι θα πρέπει να 
προσαρµοστούν σε αυτά τα νέα δεδοµένα πολλές επιµέρους πτυχές του παιδαγωγικού 
πλαισίου, όπως είναι οι µέθοδοι διδασκαλίας και τα εκπαιδευτικά αναλυτικά προγράµµατα 
αλλά και εν γένει η εκπαιδευτική πολιτική και οι κοινωνικές στάσεις και αντιλήψεις γύρω 
από την αναπηρία (Σούλης, 2002: 330).  

Ως προς την εκπαιδευτική πολιτική απαιτείται ριζική αλλαγή κατεύθυνσης 
στραµµένη προς τη συνεκπαίδευση, η οποία θα στηρίζεται αρχικά στην αλλαγή του 
θεσµικού πλαισίου, έτσι ώστε µέσω των απαιτούµενων µεταρρυθµίσεων, οι απαραίτητες 
ενέργειες να µπορούν να υλοποιηθούν σε µία στέρεα νοµική βάση. Μέσα σε αυτό το 
πλαίσιο, θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στη µορφή των εκπαιδευτικών µονάδων, 
οι οποίες οφείλουν να µετατραπούν σε εκπαιδευτικούς οργανισµούς, οι οποίοι θα 
χαρακτηρίζονται από ετοιµότητα και προθυµία να δεχτούν στους κόλπους τους όλους τους 
µαθητές, ανταποκρινόµενοι στις ανάγκες τους. Η προοπτική αυτή συνεπάγεται αυτόµατα 
τόσο τη διαµόρφωση του κτιριακού περιβάλλοντος, έτσι ώστε να ευνοεί την 
προσβασιµότητα των µαθητών µε αναπηρία σε όλους τους χώρους του, όσο και τη 
στελέχωση των γενικών σχολείων από εξειδικευµένο εκπαιδευτικό προσωπικό, που θα 
διαθέτει τις κατάλληλες γνώσεις για την εξατοµικευµένη υποστήριξη των µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες (Barton, 2004: 58).  

Για να µπορούµε όµως να µιλάµε για µια αποδοτική µορφή συνεκπαίδευσης, δεν 
αρκούν οι µονοµερείς προσπάθειες από την πλευρά του σχολείου, καθώς πρόκειται για µια 
πολυδιάστατη διαδικασία, που απαιτεί τη συνεργασία όλων των φορέων. Κυρίαρχο ρόλο 
στο πλαίσιο αυτό κατέχει η ίδια η κοινωνία, η οποία οφείλει να υποστηρίζει και να 
εµψυχώνει αυτές τις πρακτικές (Brown & Shearer, 2004: 139), υιοθετώντας πρόσθετα 
µέτρα σε όλους τους εµπλεκόµενους τοµείς, όπως είναι η κοινωνική πρόνοια, η υγεία και ο 
επαγγελµατικός προσανατολισµός (Σούλης, 2002: 330), η υλοποίηση των οποίων είναι 
φανερό ότι δεν είναι δυνατόν να βασίζεται σε περιστασιακή χρηµατοδότηση αλλά καθιστά 
επιτακτική την ανάγκη εξεύρεσης σηµαντικών οικονοµικών πόρων (Lipsky & Gartner, 
1996: 782). Ο ∆ελλασούδας (2005: 202-203) αντιλαµβάνεται ως εµπόδιο τη βραδεία 
ωρίµανση της κοινωνίας, στοιχείο που πρέπει να αντιµετωπιστεί µέσω του σεβασµού και 
της υιοθέτησης βασικών θεµελιωδών αρχών, δικαιωµάτων και υποχρεώσεων. Χρειάζεται 
δηλαδή παιδεία ετοιµότητας σε όλα τα µέλη της κοινωνίας, η οποία θα συµβάλλει στην 
αποδοχή και εφαρµογή των διακηρύξεων, των ψηφισµάτων και των συµβάσεων για τα 
δικαιώµατα των µαθητών µε αναπηρία, καθώς και των κατευθυντήριων γραµµών και των 
πρότυπων κανόνων για ισότητα ευκαιριών και σχολική και κοινωνική ένταξη.   
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Σύµφωνα µε τον Watkins (2003: 9) η εξασφάλιση των απαραίτητων χρηµατικών 
κονδυλίων αποτελεί ζήτηµα εκ των ων ουκ άνευ για την επιτυχηµένη έκβαση του θεσµού 
της συνεκπαίδευσης, όπως αναφέρεται ρητά και στην έκθεση του Ευρωπαϊκού Φορέα για 
την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής, και µπορεί να προέρχεται είτε από τοπικές 
οργανώσεις, είτε από εθνικούς πόρους, ενώ συστήνεται η τήρηση µιας σαφούς και 
ευθυγραµµισµένης πολιτικής ως προς τη διάθεσή της.  

Πέρα όµως από τη γενική µετατόπιση των στόχων και των προτεραιοτήτων της 
εκπαιδευτικής πολιτικής εν γένει, περισσότερο χρήσιµη είναι η απτή και ρεαλιστική 
αναδιοργάνωση του ίδιου του σχολείου, το οποίο αποτελεί και τον κυρίαρχο χώρο, εντός 
του οποίου λαµβάνει χώρα η διαδικασία αυτή. Συγκεκριµένα, η πολιτική που θα επιλέξει η 
κάθε σχολική µονάδα, πρέπει να συναποφασίζεται και να συνδιαµορφώνεται από κοινού 
µε τη σύµφωνη γνώµη όλων των εµπλεκόµενων, συµπεριλαµβανοµένων, εκτός των 
εκπαιδευτικών και των µαθητών, και των γονέων τους.  

Μέσα από αυτή τη σύµπραξη, θα πρέπει να προκύψει ο σχεδιασµός ενός σχολικού 
προγραµµατισµού µε σκοπό τη χάραξη κοινής πολιτικής για τη διεκδίκηση των στόχων, 
την επίλυση διαφορών και τον καταµερισµό εργασιών µε στόχο την ανάληψη δράσης και 
πρωτοβουλιών από τον καθένα χωριστά. Στο πλαίσιο αυτό τίθεται και η δηµιουργία της 
κατάλληλης υποδοµής των σχολικών µονάδων µέσω της εξάλειψης των αρχιτεκτονικών 
και άλλων εµποδίων, έτσι ώστε να προάγεται η αυτονοµία των µαθητών µε αναπηρία 
µέσω της εξασφάλισης της ελεύθερης κινητικότητας τους και της ικανότητας 
αυτοεξυπηρέτησης (∆ελλασούδας, 2005: 2012-2013).  

Καθοριστικός είναι επίσης ο ρόλος του ∆ιευθυντή του σχολείου, ο οποίος θα πρέπει 
να εµπνέει, να εµψυχώνει και να κατευθύνει την όλη διαδικασία, προσβλέποντας 
ταυτόχρονα σε µια αποδοτική συνεργασία όλου του εκπαιδευτικού προσωπικού, η οποία 
θα έχει τις βάσεις της στην ανάπτυξη ποικίλων µορφών επικοινωνίας, έτσι ώστε να µη 
χαθεί η χρυσή τοµή µεταξύ των συλλογικών ενεργειών και του αυτοσχεδιασµού και της 
αυτενέργειας. Η πολιτική αυτή θα πρέπει να είναι αντικείµενο συνεχούς διαπραγµάτευσης, 
έτσι ώστε να ελέγχεται και να αξιολογείται διαρκώς η αποδοτικότητά της (Ainscow, 
1997a: 44-47· Ainscow, 2004: 268). 

Ένας τρίτος τοµέας, ο οποίος χρήζει αναπροσαρµογής, είναι αυτός των 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων, τα οποία θα πρέπει να διαµορφωθούν εκ νέου µε τέτοιο 
τρόπο, έτσι ώστε να καλύπτουν µε ευελιξία τις εξατοµικευµένες ανάγκες των µαθητών µε 
αναπηρία (Lovey, 1998: 85), προκειµένου να δίνεται στον εκπαιδευτικό η δυνατότητα 
προσαρµογής της διδακτέας ύλης στις ιδιαίτερες ανάγκες του ανοµοιογενούς τµήµατος, 
στο οποίο διδάσκει. 

∆εν είναι όµως µόνο το γνωστικό κοµµάτι, το οποίο χρήζει αναπροσαρµογής, καθώς 
δεν πρέπει να υποβαθµίζεται και ο σηµαντικός ρόλος της κοινωνικοποίησης και των 
κοινωνικών δεξιοτήτων, η καλλιέργεια των οποίων θα πρέπει να προβλέπεται και να 
κατέχει κεντρικό ρόλο στα αναλυτικά προγράµµατα, διδάσκοντας τους µαθητές βασικές 
έννοιες, όπως είναι η ανάληψη και η υπεύθυνη διεκπεραίωση αυτών, η οριοθέτηση των 
δικαιωµάτων και των υποχρεώσεών τους απέναντι στους άλλους, καθώς και η 
προετοιµασία τους για ενεργή και δυναµική παρέµβαση στις εξελίξεις της κοινωνικής 
ζωής στο µέλλον. 

Οι µαθητές, προκειµένου να κατακτήσουν αυτούς τους στόχους, θα πρέπει να 
εκπαιδευτούν στο σχεδιασµό, την οργάνωση και τη διαµόρφωση των σχολικών 
δραστηριοτήτων και του καθηµερινού τους προγράµµατος, καθώς και στον συνεργατικό 
και δηµοκρατικό τρόπο λειτουργίας τους µέσα στην οµάδα, µαθαίνοντας ταυτόχρονα να 
αξιολογούν τόσο τον εαυτό τους όσο και τους συµµαθητές τους (Σούλης, 2002: 328).  

Τέταρτος παράγοντας που οφείλει να προσαρµοστεί στα νέα δεδοµένα που εισάγει ο 
θεσµός της συνεκπαίδευσης, είναι οι διδακτικές µέθοδοι, τόσο ως προς τα µέσα όσο και ως 
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προς τη διαδικασία, µε σκοπό την αξιοποίηση των ταλέντων, των έµφυτων κλίσεων και 
των διαφορετικών δυνατοτήτων των µαθητών. Στα παραπάνω εντάσσεται και η 
διαφοροποίηση της διδασκόµενης ύλης και των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, έτσι ώστε 
να παρέχεται η δυνατότητα στους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 
κατακτήσουν τους ίδιους γνωστικούς στόχους µε τους τυπικούς συµµαθητές τους (Σούλης, 
2002: 327-330).  

Ως προς τη µορφή και την εφαρµογή της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας, χρειάζεται 
ιδιαίτερη προσοχή, καθώς δε θα πρέπει να παρερµηνεύεται και να ταυτίζεται µε την απλή 
τροποποίηση της διδακτέας ύλης, το διαφορετικό υλικό ή την προφορική εξέταση του 
µαθητή, ούτε να θεωρείται πανάκεια για την αντιµετώπιση όλων των µαθησιακών 
αναγκών της τυπικής τάξης και την επίτευξη µιας ουσιαστικής και αποδοτικής 
συνεκπαίδευσης (Παντελιάδου & Φιλιππάτου,  2013: 13-14). Η διαφοροποίηση επηρεάζει 
τις παραµέτρους του περιεχοµένου της διδασκαλίας, της µαθησιακής διαδικασίας, του 
τρόπου αναπαράστασης των προϊόντων της µάθησης και του διδακτικού πλαισίου, ενώ θα 
πρέπει να λαµβάνει υπόψη την µαθησιακή ετοιµότητα, τα µαθησιακά ενδιαφέροντα και το 
µαθησιακό στυλ µάθησης κάθε παιδιού µε αναπηρία (Ματσαγγούρας, 2008: 118).    

Η διαφοροποιηµένη διδασκαλία αποτελεί αναγκαία αλλά όχι ικανή συνθήκη και 
επιφέρει αποτελέσµατα µόνο όταν συνδυάζεται µε ειδική υποστήριξη, είτε άµεσα από τις 
δοµές της ειδικής αγωγής, είτε µε τη µορφή συµβουλευτικής από ειδικούς παιδαγωγούς. 
Πρόκειται για µια πρόταση αλλαγής της διδασκαλίας στο πλαίσιο της τυπικής τάξης και 
ως τέτοια δεν είναι δυνατόν να ανταποκριθεί σε όλες τις ανάγκες, που προκύπτουν από τις 
διαφορετικές αναπηρίες, για αυτό η επιφόρτισή της µε επιδιώξεις πέρα από τις 
δυνατότητές της βλάπτει τόσο την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της, όσο και τους 
σκοπούς, που καλείται να υπηρετήσει  (Παντελιάδου & Φιλιππάτου,  2013: 14-15).    

Ο Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής παρουσιάζει στην 
έκθεσή του πέντε εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, που συµβάλλουν αποτελεσµατικά προς 
αυτή την κατεύθυνση. Στη λίστα αυτή περιλαµβάνονται η συνεργατική διδασκαλία και 
µάθηση, η επίλυση προβληµάτων µέσα από τη συνεργασία, η δηµιουργία µεικτών- 
ανοµοιογενών οµάδων και η εξατοµικευµένη διδασκαλία – υποστήριξη (Watkins, 2003: 
18-19), καθιστώντας έτσι σαφές ότι ενδείκνυται η αποφυγή των δασκαλοκεντρικών 
προσεγγίσεων και η αξιοποίηση των µαθητοκεντρικών, οι οποίες προωθούν την 
αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών της οµάδας και η ενεργή συµµετοχή όλων των 
µαθητών.  

Πέµπτο σηµείο, που αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρµογή του 
θεσµού, είναι αυτό του σηµαντικού ρόλου, που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι 
διδάσκουν σε ανοµοιογενή τµήµατα. Για να µπορέσουν να εφαρµόσουν τις πρακτικές 
συνεκπαίδευσης θα πρέπει  να δηµιουργηθεί ένα κλίµα εµψύχωσης και υποστήριξης προς 
το πρόσωπό τους από όλη την εκπαιδευτική κοινότητα, καθώς ο συναισθηµατικός τους 
κόσµος και ο βαθµός ικανοποίησης από την όλη διαδικασία, αποτελούν βασική 
προϋπόθεση για την προώθηση των απαιτούµενων αλλαγών (Barton, 2004: 64-65). 

Η µεγάλη σηµασία της υγιούς εσωτερικής, ψυχολογικής κατάστασης των 
εκπαιδευτικών, καθίσταται φανερή από το υψηλό ποσοστό επιρροής της, στη στάση που 
τηρούν απέναντι στους µαθητές µε αναπηρία. Με άλλα λόγια, όταν οι εκπαιδευτικοί 
βιώνουν συναισθήµατα ασφάλειας και στήριξης από το σχολικό περιβάλλον, τότε είναι σε 
θέση και οι ίδιοι να καλλιεργήσουν ένα σχολικό ήθος σε όλους τους µαθητές µε βασικούς 
πυλώνες τη συνεργασία και την υποστήριξή τους, όχι µόνο στη διαδικασία της µάθησης 
αλλά και σε αυτή της κοινωνικοποίησης (Watkins, 2003: 13), ανταποκρινόµενοι θετικά 
και αποτελεσµατικά στη διαφορετικότητα και την αντιµετώπιση των ατοµικών διαφορών 
µέσα στην τάξη (Watkins, 2003: 19). 
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Είναι λοιπόν φανερό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι ουσιαστικός και στη 
διδασκαλία του γνωστικού αντικειµένου και στην καλλιέργεια των κοινωνικών 
δεξιοτήτων, καθώς, ως προς το πρώτο σκέλος κατέχει τη θέση του διαµεσολαβητή µεταξύ 
των µαθητών και του µορφωτικού αγαθού, ενώ ως προς το δεύτερο συµβάλλει στη 
δηµιουργία αρµονικών σχέσεων µεταξύ των µαθητών, στην επίλυση προβληµάτων και 
στην ανάπτυξη σχέσεων εµπιστοσύνης µε τους γονείς (∆όικου-Αυλίδου, 2000: 27). 

Για να µπορέσει ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στις αυξηµένες απαιτήσεις του 
έργου του και να εφοδιαστεί µε νέους τρόπους και µεθόδους διαχείρισης προβληµάτων, 
είναι αναγκαία η θεωρητική του κατάρτιση και η διαρκής επιµόρφωση και εξειδίκευσή του 
(Gibb et al., 1997: 246), µε επιθυµητό χρόνο έναρξης αυτής το ξεκίνηµα της σχολικής 
χρονιάς, προκειµένου να εφαρµόζεται άµεσα στις εκάστοτε περιπτώσεις µαθητών, που 
φοιτούν στην τάξη τους (Anderson, Klassen & George, 2007: 140· Center et al., 1985: 
149). 

Την έκτη θέση στη λίστα των προϋποθέσεων επιτυχίας του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης κατέχει η λέξη – κλειδί «συνεργασία», η οποία συµβάλλει τα µέγιστα, 
προς οποιαδήποτε κατεύθυνση και αν εφαρµοστεί. Οι µελετητές Lipsky και Gartner (1996: 
782), οι οποίοι πραγµατοποίησαν εκτεταµένες έρευνες σε δείγµα περίπου 1000 σχολείων 
συνεκπαίδευσης, συνοψίζουν τους παράγοντες που σχετίζονται µε τη συνεργασία και 
συντελούν στην επιτυχία της συνεκπαίδευσης ως εξής: στο ρόλο του διευθυντή του 
σχολείου, ο οποίος δρα µεσολαβητικά µεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού, όσο και των 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, στη συνεργασία µεταξύ του εκπαιδευτικού της 
τάξης και του ειδικού παιδαγωγού, στη συνεργασία µεταξύ των γονέων και στη 
συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών.  

Έβδοµο και τελευταίο σηµείο είναι αυτό των κοινωνικών στάσεων και αντιλήψεων 
του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου, που περιβάλλει τον µικρόκοσµο του σχολείου, 
δηλαδή της θετικής στάσης όλων απέναντι στη διαφορετικότητα (Center et al., 1985: 149-
161). Η ανατροπή λοιπόν των κοινωνικών προκαταλήψεων και των πρακτικών 
αποκλεισµού και διαχωρισµού θα πρέπει να αποτελεί πρωταρχική µέριµνα της πολιτείας, 
ενώ το ίδιο το σχολείο θα πρέπει να λάβει µέτρα για τον περιορισµό του ανταγωνιστικού 
κλίµατος, το οποίο προωθεί τη δηµιουργία αρνητικών σχέσεων ανάµεσα στους µαθητές, 
καθώς και της εξάλειψης του γνωσιοκεντρικού του χαρακτήρα, ο οποίος θέτει στο 
επίκεντρο την ικανότητα για µάθηση και τη σχολική επίδοση ως πρωταρχικούς στόχους 
της εκπαίδευσης (Barton, 2004: 61-62). 

Συγκεκριµένα, οι κοινωνικές αξίες, που οφείλει να αναδείξει το σχολείο είναι η 
διασφάλιση του δικαιώµατος όλων των µαθητών να δέχονται ποιοτικές υπηρεσίες 
εκπαίδευσης, η καλλιέργεια της νοοτροπίας ότι όλα τα παιδιά είναι «κατάλληλα» να 
εκπαιδευτούν, η προαγωγή της πεποίθησης ότι τα επιµέρους ατοµικά χαρακτηριστικά 
(φυλή, εθνικότητα, αναπηρία), δεν αποτελούν τροχοπέδη των δικαιωµάτων της 
ελευθερίας, της δικαιοσύνης και της αξιοπρέπειας (Barton, 2004: 63), και η αναγνώριση 
της ισότιµης και ισάξιας συµµετοχής όλων των µαθητών, αναπήρων και µη, στη σχολική 
κοινότητα (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006: 379). 
 
3.9. Οφέλη και περιορισµοί   
 

Οι θετικές επιπτώσεις της συνεκπαίδευσης δεν περιορίζονται µόνο στον 
εκπαιδευτικό χώρο αλλά επεκτείνονται σε ανθρωπιστικό και κοινωνικό επίπεδο, µε την 
προώθηση και υιοθέτηση πιο δηµοκρατικών αρχών (Wolfendale, 1997: 3). Σύµφωνα µε 
τους Anderson, Klassen και George (2007: 137) οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι οι 
µαθητές µε αναπηρία ωφελούνται τόσο ως προς τον γνωστικό όσο και ως προς τον 
κοινωνικό τοµέα, αφού τα κοινωνικά πρότυπα που προβάλλουν οι τυπικοί µαθητές, 
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επιδρούν θετικά στη συµπεριφορά, τη µέθοδο εργασίας, αλλά και τις γνώσεις των 
µαθητών µε ειδικές ανάγκες. Η πεποίθηση αυτή κερδίζει και τη σύµφωνη γνώµη των 
γονέων των µαθητών µε αναπηρία, οι οποίοι εκφράζουν την άποψη ότι τα παιδιά τους 
διδάσκονται τα ενδεδειγµένα για την ηλικία τους πρότυπα συµπεριφοράς χωρίς ειδική 
διδασκαλία, περιορίζοντας ταυτόχρονα τη σχέση εξάρτησης από το οικογενειακό 
περιβάλλον (Power-deFur & Orelove, 1996: 5). 

Σε σχολικό επίπεδο, οι αλλαγές που πραγµατοποιούνται µε σκοπό τη δηµιουργία 
ευνοϊκών συνθηκών µάθησης των µαθητών µε αναπηρία, έχουν ως αποτέλεσµα τη 
βελτίωση των συγκεκριµένων παραγόντων για όλους τους µαθητές (Ainscow, 2004: 274-
276).  

Πέρα όµως από τους προαναφερθέντες τοµείς, σηµαντικά είναι τα οφέλη και στον 
συναισθηµατικό τοµέα, όπου ενισχύοντας το αίσθηµα του «ανήκειν», διευκολύνεται η 
διαδικασία της µάθησης, καθώς οι µαθητές µε αναπηρία αισθάνονται ότι αποτελούν µέρος 
της κοινότητας και ότι ανήκουν στον πραγµατικό κόσµο, ενώ παράλληλα ευνοείται η 
δηµιουργία ισχυρών δεσµών µεταξύ των µαθητών µε αναπηρία και µη (Kunc, 1992: 30· 
Shaffner & Buswell, 2004: 299).  

Αντίστοιχα όµως φαίνεται ότι είναι τα οφέλη και για τους τυπικούς µαθητές, και ως 
προς το γνωστικό αντικείµενο, καθώς τα διαµορφωµένα αναλυτικά προγράµµατα, οι 
τροποποιηµένες µέθοδοι διδασκαλίας και η παρουσία εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης, συµβάλλουν στη διευκόλυνση της όλης διαδικασίας, αλλά και ως προς το 
κοµµάτι της κοινωνικοποίησης, καθώς σχετικές έρευνες έδειξαν ότι τα παιδιά χωρίς 
αναπηρία που φοιτούν σε τµήµατα συνεκπαίδευσης, αναπτύσσουν αισθήµατα 
αλληλεγγύης, εκδηλώνουν ενδιαφέρον προς τον συνάνθρωπο, αποκτούν επίγνωση των 
δυσκολιών των συµµαθητών τους µε αναπηρία, καλλιεργούν πιο αποτελεσµατικές 
επικοινωνιακές δεξιότητες, µαθαίνουν να παρέχουν βοήθεια και υποστήριξη όπου υπάρχει 
ανάγκη, δείχνουν µεγαλύτερη κατανόηση και αποδοχή των ατοµικών διαφορών και 
αναπτύσσουν ισχυρή αυτοεκτίµηση, καθώς και µεγαλύτερη ικανότητα να δηµιουργούν 
φιλίες (Anderson, Klassen & George, 2007: 137· McCarty, 2006: 7· Power-deFur & 
Orelove, 1996: 5). 

Άλλη µία οµάδα, που επωφελείται από τη συνύπαρξη όλων των µαθητών, είναι 
εκείνη που βρίσκεται στην «γκρίζα ζώνη», δηλαδή τα παιδιά που παρουσιάζουν χαµηλές 
επιδόσεις και ήπιες µαθησιακές δυσκολίες, χωρίς όµως να έχουν διαγνωστεί ή να χρήζουν 
εξατοµικευµένης παρέµβασης. Οι ειδικές τεχνικές που εφαρµόζει ο εκπαιδευτικός µέσα 
στο τµήµα συνεκπαίδευσης, η σαφήνεια της διδασκαλίας του και η συνεχής 
ανατροφοδότηση λειτουργούν υποστηρικτικά για αυτήν τη µερίδα µαθητών, που 
διευκολύνεται στην προσπάθειά της να παρακολουθήσει την εκπαιδευτική διαδικασία 
(Power-deFur & Orelove, 1996: 6). 

Επιπλέον, µέσα από τη διαδικασία της συνεκπαίδευσης, οι γονείς των µαθητών µε 
αναπηρία, έρχονται σε επαφή µε άλλους γονείς που βιώνουν στην οικογένειά τους 
αντίστοιχες περιπτώσεις, αλλά και µε τους γονείς των τυπικών παιδιών. Μέσα από αυτή 
την τριβή, κοινωνικοποιούνται, αναπτύσσουν δίκτυα και δραστηριοποιούνται προκειµένου 
να αντιµετωπίσουν από κοινού τα προβλήµατα που προκύπτουν στην πορεία.  

Ωφεληµένοι φαίνεται ότι είναι και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι παρόλη τη 
σωµατική κόπωση και τον αυξηµένο βαθµό δυσκολίας, εντούτοις αναπτύσσουν δεξιότητες 
όπως είναι η δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας και η εύρεση νέων, εναλλακτικών και 
δηµιουργικών µεθόδων διδασκαλίας, ενώ παράλληλα εκδηλώνουν ενδιαφέρον σε θέµατα 
επιµόρφωσης στην ειδική αγωγή, προθυµία η οποία αυξάνεται αναλογικά µε την εύρυθµη 
λειτουργία του σχολείου (Power-deFur & Orelove, 1996: 5-6). 

Πέρα όµως από τις µεµονωµένες κατηγορίες ωφελουµένων, ο αντίκτυπος της 
διαδικασίας αυτής είναι θετικός για όλη την κοινωνία, εµπνέοντας αισθήµατα 
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ανθρωπισµού και αλληλεγγύης σε όλη την κοινωνία, µέσα από την κατάργηση των 
διακρίσεων, της άρσης της πολιτικής τους αποκλεισµού και της καλλιέργειας ενός 
κλίµατος συνεργασίας και της κατανόησης (Σούλης, 2002: 336· Wolfendale, 1997: 3).  

Παρά όµως τα αναµφισβήτητα θετικά οφέλη του θεσµού της συνεκπαίδευσης, δεν 
εκλείπει και το αντίπαλο δέος, η µερίδα δηλαδή εκείνη των ερευνητών, η οποία τάσσεται 
κατά της πρακτικής αυτής προσάπτοντας ως βασικό µειονέκτηµα την απουσία 
εξατοµικευµένης υποστήριξης από έµπειρο και εξειδικευµένο διδακτικό προσωπικό µέσα 
στη σχολική αίθουσα, καθώς και από ειδικότητες του χώρου, όπως είναι οι 
λογοθεραπευτές και οι εργοθεραπευτές, (McCarty, 2006: 8).  

Επιφυλακτικοί ως προς την αποτελεσµατικότητα του θεσµού φαίνεται να είναι και οι 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εστιάζουν τον αντίλογό τους κυρίως στο θόρυβο και τη φασαρία 
που δηµιουργείται µέσα στην τάξη από τους µαθητές µε αναπηρία, αποσπώντας έτσι την 
προσοχή των τυπικών µαθητών και παρεµποδίζοντας την πρόοδό τους στο γνωστικό 
αντικείµενο, την αυξηµένη προσοχή και τον χρόνο, που πρέπει να αφιερώσουν οι 
εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια του µαθήµατος στους µαθητές µε αναπηρία, προκειµένου 
να τους παρακινήσουν ή να τους επαναφέρουν, και τέλος ο επιπλέον χρόνος, που πρέπει 
να διαθέσει ο εκπαιδευτικός για να προετοιµαστεί ή να επικοινωνήσει µε την οικογένεια, 
τους ειδικούς θεραπευτές και το εξειδικευµένο προσωπικό του σχολείου, σχετικά µε την 
περίπτωση του κάθε µαθητή µε αναπηρία (Anderson, Klassen & George, 2007: 137-141).  

Κατά καιρούς έχουν εξαπολυθεί µοµφές και εναντίον του διευθυντή του σχολείου, ο 
οποίος «κατηγορείται» από τους εκπαιδευτικούς ότι δε συνεπικουρεί το δύσκολο έργο 
τους. Ένα από τα βασικά επιχειρήµατα, που χρησιµοποιείται από την πλευρά τους είναι ότι 
η διεκπεραίωση των σύνθετων γραφειοκρατικών διαδικασιών, όπως είναι ο 
προγραµµατισµός συναντήσεων και η επικοινωνία µε τα ΚΕ∆∆Υ, είναι εξ’ ορισµού µια 
χρονοβόρα και περίπλοκη διαδικασία, όπου η απόφαση διεκπεραίωσής της αποτελεί από 
τη µεριά τους µια έστω και άτυπα επαρκή µορφή στήριξης (Valeo, 2008: 15-16). 

Στη λίστα των περιορισµών της συνεκπαίδευσης προστίθεται και η πεποίθηση ότι η 
διαδικασία αυτή δεν έχει κανένα αποτέλεσµα και αποφέρει µηδενικό όφελος στους 
µαθητές µε αναπηρία, όταν παίρνει τη µορφή της απλής συνύπαρξης και δε συνοδεύεται 
από εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, αφού οι µαθητές ούτε τους γνωστικούς στόχους 
κατακτούν αλλά ούτε τις απαραίτητες για τη δηµιουργία φιλικών σχέσεων κοινωνικές 
δεξιότητες αποκτούν (Roll, 1997: 181). 

Η παρουσία του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης καθίσταται απόλυτα 
αναγκαία, αφού χωρίς αυτόν η απόπειρα εφαρµογής πλήρους συνεκπαίδευσης θα 
ναυαγήσει, οδηγώντας τους µαθητές µε αναπηρία στον αποκλεισµό και το διαχωρισµό 
µέσα στα γενικά σχολεία, ενδεχόµενο που ωθεί αρκετούς ερευνητές στη διατύπωση της 
άποψης ότι όσο δηµοκρατική και αν ακούγεται η ιδέα της πλήρους συνεκπαίδευσης, η 
πρακτική εφαρµογή της είναι αδύνατη (Kavale & Mostert, 2004: 206-207). 

Οι Παντελιάδου και Αργυρόπουλος (2011: 17-18) προσπαθώντας να συγκεντρώσουν 
τους λόγους εκείνους, που οδηγούν στην ύπαρξη απόστασης µεταξύ της ερευνητικής 
γνώσης και της καθηµερινής διδακτικής προσέγγισης αναφέρονται στην έλλειψη 
ολόπλευρης βασικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, την έλλειψη επιµόρφωσής τους σε 
τακτικά χρονικά διαστήµατα, την έλλειψη κινήτρων, τις διαφορετικές και υποκειµενικές 
ερµηνείες των νόµων, που αφορούν στην ειδική αγωγή, την έλλειψη ανατροφοδότησης, 
και τις µεγάλες κοινωνικοοικονοµικές αλλαγές.  

Προχωρώντας σε µια βαθύτερη ερµηνεία των παραπάνω, επεξηγούν τα σηµεία στα 
οποία αναφέρεται, σηµειώνοντας ότι ακόµη και στις περιπτώσεις όπου υφίσταται 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αποτελεσµατικές µεθόδους και τις καλές 
πρακτικές στο χώρο της ειδικής αγωγής, φαίνεται ότι παρουσιάζεται σε µεγάλη συχνότητα 
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το φαινόµενο οι ίδιοι να µην τροποποιούν καθόλου την παραδοσιακή τους συµπεριφορά ή 
να το κάνουν χωρίς συνέχεια, συνέπεια και διάρκεια.  

Για να οδηγηθούµε σε επιθυµητά αποτελέσµατα, θα πρέπει η παρεχόµενη 
επιµόρφωση να µην είναι στείρα, βασιζόµενη µόνο στη θεωρία, αλλά να συνοδεύεται από 
ωφέλιµες προσεγγίσεις και πρακτικές, όπως είναι η διδασκαλία µεταξύ συνοµηλίκων, η 
αναστοχαστική διδασκαλία, η αξιοποίηση της τεχνολογίας και η εκπαίδευση µε µελέτες 
περίπτωσης. Αναγκαία είναι επίσης και η ύπαρξη του  ανάλογου υποστηρικτικού 
πλαισίου, χαρακτηριστικά του οποίου αποτελούν η ευκολία εφαρµογής της προς 
υιοθέτηση µεθόδου, η δυνατότητα εφαρµογής στο ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα και η 
αποφυγή της ριζικής ανατροπής της υφιστάµενης κατάστασης.   

Τέλος, αν θέλουµε να µιλάµε για ουσιαστικά και απτά αποτελέσµατα, θα πρέπει να 
ενισχυθούν οι σχέσεις του σχολείου µε την τοπική κοινότητα και να ληφθούν πρόσθετα 
µέτρα για την κοινωνικοποίηση των µαθητών, αφού έχει παρατηρηθεί ότι οι µαθητές µε 
αναπηρία δε διατηρούν µετά την αποφοίτησή τους τις φιλικές σχέσεις, που ανέπτυξαν 
µέσα στο σχολικό περιβάλλον, µειώνοντας έτσι τα µακροπρόθεσµα οφέλη της 
συνεκπαίδευσης (Brown & Shearer, 2004: 143). 
 
3.10. Συνεκπαίδευση αυτιστικών και τυπικών παιδιών στο γενικό σχολείο: τάσεις, 
προτάσεις και απόψεις 

 
Έχοντας παρουσιάσει αναλυτικά ως εδώ τις καταβολές και την εξέλιξη του θεσµού 

της συνεκπαίδευσης, θα εστιάσουµε στη συνέχεια στο κυρίαρχο θέµα της παρούσας 
έρευνας, το οποίο είναι η συνεκπαίδευση µαθητών µε αυτισµό και µη στο τυπικό σχολείο.     

Ως προς την κατηγορία των παιδιών, που παρουσιάζουν διάχυτη αναπτυξιακή 
διαταραχή, οι απόψεις για το ποια µορφή εκπαίδευσης τους αρµόζει καλύτερα διίστανται. 
Οι περισσότεροι ερευνητές, υπέρµαχοι του θεσµού, πρεσβεύουν την εκ των προτέρων 
προετοιµασία των παιδιών µε κατάλληλα προγράµµατα και τη σταδιακή µετάβασή τους, 
προσφέροντάς τους µε αυτόν τον τρόπο τη δυνατότητα να ενταχθούν βήµα προς βήµα, 
οµαλά στην εκπαιδευτική κοινότητα του γενικού σχολείου προσαρµογής τους.  

Ωστόσο, στον αντίποδα των υποστηρικτών της συνεκπαίδευσης, τάσσεται η µερίδα 
εκείνη, η οποία υποστηρίζει ότι όταν το παιδί δεν µπορεί να εναρµονιστεί στο παιδαγωγικό 
κλίµα της τάξης και όχι µόνο δεν προοδεύει µαθησιακά, αλλά επιπλέον διαταράσσει την 
ησυχία του τµήµατος και παρεµποδίζει το διδακτικό έργο αποσπώντας την προσοχή των 
τυπικών µαθητών, τότε θα πρέπει οι επαΐοντες να σκεφτούν ξανά µήπως η κατάλληλη 
θέση για αυτόν τον µαθητή δεν είναι µέσα στο γενικό σχολείο, αφού η φοίτησή του σε 
αυτό ενδέχεται όχι µόνο να µην τον ωφελεί, αλλά αντίθετα να επιτείνει την ακατάλληλη 
συµπεριφορά του.  

Ως ανάρµοστη συµπεριφορά αναφέρεται συνήθως η αδυναµία παρακολούθησης της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και της ένταξης σε αυτήν µόνο µετά από παρότρυνση του 
εκπαιδευτικού και η διακοπή του µαθήµατος λόγω των κραυγών, των εκρήξεων θυµού ή 
των στερεοτυπιών. 

Η εκδήλωση της παραπάνω συµπεριφοράς, αποδίδεται σε ορισµένες περιπτώσεις 
στην απουσία εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, ο οποίος αναµφισβήτητα θα 
µπορούσε να συµβάλει στην καλύτερη προσαρµογή του µαθητή, αν και εν γένει επικρατεί 
το αξίωµα σύµφωνα µε το οποίο όσο λιγότερη προκλητική συµπεριφορά παρουσιάζει ένας 
µαθητής και µε όσο λιγότερη εξειδικευµένη υποστήριξη µπορεί να ενταχθεί, τόσο πιο 
εύκολο είναι να παραµείνει στο γενικό σχολείο, διαφορετικά η περίπτωσή του χρήζει 
επανεξέτασης (Runswick-Cole, 2008: 174).   

Φαίνεται ότι επικρατεί γενικά η αντίληψη ότι οι µαθητές µε κινητικά προβλήµατα 
µπορούν να ενταχθούν και να προσαρµοστούν ευκολότερα στο γενικό σχολείο, αφού η 
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συµπεριφορά τους δεν έχει αρνητικό αντίκτυπο στα τυπικά παιδιά, κάτι που δε συµβαίνει 
πάντοτε µε τους µαθητές που παρουσιάζουν διαταραχές στον συναισθηµατικό τοµέα, τη 
συµπεριφορά ή την ανάπτυξή τους, απέναντι στα οποία τηρείται αρκετά συχνά µια πιο 
επιφυλακτική στάση. 
 
3.10.1. Προτεινόµενες ψυχοπαιδαγωγικές προσεγγίσεις εκπαίδευσης αυτιστικών 
µαθητών στο πλαίσιο του τυπικού σχολείου 
  

Το σχολικό περιβάλλον συνεκπαίδευσης, το οποίο υποδέχεται τους µαθητές µε 
αναπηρία,  θα πρέπει να στοχεύει στην αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους µε κυρίαρχο 
σκοπό την οµαλή ένταξή τους στο κοινωνικό περιβάλλον και την ικανοποιητική 
αντιµετώπιση των πρακτικών αναγκών της ζωής (Κυπριωτάκης, 1989: 175).  

Η Μαυροπούλου (2011: 91) αναφερόµενη στις µεθόδους, που θα πρέπει να 
εφαρµόσουν οι εκπαιδευτικοί για να επιτύχουν τον παραπάνω στόχο, τονίζει ότι ιδιαίτερα 
για τους µαθητές που έχουν διαγνωστεί στο φάσµα του αυτισµού, θα πρέπει η ανάπτυξη 
του εκπαιδευτικού υλικού να ακολουθεί µια πορεία, που να συµβαδίζει µε την εξέλιξη των 
ψυχολογικών θεωριών, των αναλυτικών προγραµµάτων και των εκπαιδευτικών 
προσεγγίσεων.   

Οι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν σε τµήµατα, στο δυναµικό των οποίων 
περιλαµβάνονται αυτιστικοί µαθητές, θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα ευαισθητοποιηµένοι στη 
διαµόρφωση της σχολικής αίθουσας, καθώς το περιβάλλον, επηρεάζει καταλυτικά τη 
συγκέντρωση, τις αισθητηριακές λειτουργίες και εν γένει τη συµπεριφορά των µαθητών 
αυτών, οι οποίοι συχνά εκδηλώνουν υπερευαισθησία ή υποευαισθησία στα αισθητηριακά 
ερεθίσµατα. 

Συγκεκριµένα, ορισµένες από τις παραµέτρους,  που ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
ελέγξει, να αξιολογήσει και να προβεί στις απαραίτητες µεταρρυθµίσεις 
αναδιοργανώνοντας τον χώρο, κατά περίσταση και όπου υπάρχει ανάγκη, είναι το µέγεθος, 
ο προσανατολισµός των εσωτερικών χώρων σε σχέση µε τους εξωτερικούς, η συµµετρική 
οργάνωση των επίπλων για συγκεκριµένες δραστηριότητες, η αντίθεση στο φωτισµό 
(ζεστά ουδέτερα χρώµατα, φυσικό ή τεχνητό φως), ο θόρυβος ή ηχοµόνωση, η χρήση 
λείων υφασµάτων ή υλικών µε τραχιά υφή, ο αερισµός (φυσικός ή τεχνητός) και ο 
ευέλικτος χωρισµός των ενιαίων χώρων σε µικρότερες περιοχές (Μαυροπούλου, 2011: 
92). 

Ιδιαίτερα ως προς το τελευταίο σηµείο, προτείνεται η δηµιουργία «ζωνών» µέσα 
στην αίθουσα, δηλαδή περιοχών, όπου η ποσότητα και η ποιότητα των αισθητηριακών 
ερεθισµάτων ελέγχεται. Πρόκειται δηλαδή για µικρές «γωνιές» µέσα στη κεντρική 
αίθουσα, στις οποίες προωθείται είτε η «ένας προς έναν» διδασκαλία, όπου τα ερεθίσµατα 
είναι ασθενέστερα, είτε η συµµετοχή δραστηριότητες, όπως η µουσική και τα εικαστικά, 
όπου το εύρος και η ένταση των ερεθισµάτων υπερισχύει. Συστήνεται βέβαια και η «γωνιά 
απόδρασης από κάθε δραστηριότητα», η οποία στοχεύει στον περιορισµό της 
αυτοδιέγερσης των παιδιών, καθώς τους δίνεται η δυνατότητα να καταφεύγουν σε αυτόν, 
όποτε αισθάνονται την ανάγκη να το κάνουν.  

Πρέπει βέβαια να αναφερθεί ότι η χρήση των παραπάνω περιοχών της σχολικής 
αίθουσας δε γίνεται άκριτα και αυθαίρετα από τον µαθητή, αλλά ο ίδιος εκπαιδεύεται 
σταδιακά στο να µαθαίνει να επιλέγει πότε θα τους χρησιµοποιήσει, σε µια προσπάθεια 
ακολουθίας ενός σταθερού προγράµµατος (ρουτίνας) και πάντοτε µε την απαιτούµενη 
οπτική σηµατοδότηση (για παράδειγµα µε εικόνες ή άλλα χαρακτηριστικά αντικείµενα), 
προκειµένου ο µαθητής να συνειδητοποιεί το σκοπό και τη λειτουργία του κάθε χώρου και 
να γνωρίζει σε ποιο µέρος θα µετακινηθεί κάθε φορά, ανάλογα µε τις ανάγκες που 
προκύπτουν (Μαυροπούλου, 2011: 92). 
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Εξίσου σηµαντική µε την οργάνωση του χώρου είναι και αυτή του χρόνου, καθώς 
κρίνεται σκόπιµη η παραµονή των µαθητών µε αυτισµό σε κάθε χώρο µέσα και έξω από 
την τάξη για συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα, προκειµένου να ακολουθούν ένα σταθερό 
πρόγραµµα δραστηριοτήτων, λαµβάνοντας υπόψη και την προτίµηση των µαθητών µε 
αυτισµό στη ρουτίνα (Μαυροπούλου, 2011: 92). 

Ως προς το εκπαιδευτικό υλικό, που θα χρησιµοποιηθεί θα πρέπει πριν το στάδιο της 
επιλογής ή κατασκευής του να προηγείται ο εντοπισµός των ικανοτήτων του µαθητή, έτσι 
ώστε να µπορεί να ολοκληρώνει χωρίς βοήθεια την αυτόνοµη εργασία. Επιπρόσθετα, οι 
αναδυόµενες δεξιότητές του, θα αποτελέσουν τη βάση για το υλικό που θα χρησιµοποιηθεί 
στη διδασκαλία «ένας προς έναν» (Μαυροπούλου, 2011: 92). 

Μια αρκετά διαδεδοµένη και εµπειρικά τεκµηριωµένη εκπαιδευτική πρακτική είναι 
αυτή της πολυαισθητηριακής προσέγγισης, η οποία αναφέρεται στη χρήση και 
ενεργοποίηση των αισθήσεων µε σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας και της µάθησης, 
αντιµετωπίζοντας τις αισθητηριακές δυσλειτουργίες των µαθητών. Η µέθοδος αυτή 
ενδείκνυται για εφαρµογή στους αυτιστικούς µαθητές, καθώς η µάθηση και η γενικότερη 
εννοιολογική κατανόηση των στοιχείων του κόσµου, που µας περιβάλλουν στηρίζονται 
πάνω στις πληροφορίες, που λαµβάνουµε µέσα από τις αισθήσεις, αποκτώντας επαφή και 
γνώση του φυσικού περιβάλλοντος (Στρογγυλός, 2010: 249). 

Στο πλαίσιο αυτό προτείνεται η χρήση στρατηγικών συµβολικής επικοινωνίας, 
εναλλακτικής ή επαυξηµένης. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν τα γλωσσικά προγράµµατα 
(όπως το Makaton), τα οποία χρησιµοποιούν νοήµατα και χειρονοµίες µε σκοπό τη 
δηµιουργία βασικής επικοινωνίας µέσω της κατανόησης και της ανάπτυξης του λόγου 
(Στρογγυλός, 2010: 254).  

Ενδείκνυται ακόµη η τεχνική της οπτικοποίησης, διαβαθµισµένης ανάλογα µε το 
γνωστικό επίπεδο του µαθητή, η χρήση της οποίας συµβάλλει στην ανάπτυξη του λόγου, 
της επικοινωνίας, των κοινωνικών δεξιοτήτων, των δεξιοτήτων παιχνιδιού και των 
δεξιοτήτων µετάβασης σε άλλες δραστηριότητες, ενώ η θετική της επίδραση στη 
συµπεριφορά και τη µάθηση των αυτιστικών µαθητών συνδέεται µε την ανάγκη τους για 
σταθερότητα, οργάνωση και προβλεψιµότητα (Μαυροπούλου, 2011: 96).  

Η διδασκαλία µέσω συµβόλων (απλά, σύµβολα-αναπαραστάσεις, σύµβολα-εικόνες, 
αφηρηµένα) συµβάλλει στην οµαλότερη ένταξη των αυτιστικών µαθητών στο πρόγραµµα 
του σχολείου, στην κατανόηση των συγκεκριµένων δραστηριοτήτων, που λαµβάνουν 
χώρα µέσα στην τάξη ή το σπίτι, και τη µείωση της ανασφάλειας για το «τι θα συµβεί 
µετά», περιορίζοντας έτσι τα επίπεδα σύγχυσης και άγχους για το άµεσο µέλλον 
(Στρογγυλός, 2010: 256). 

Στην παραπάνω κατηγορία, ανήκουν και τα συστήµατα οπτικής µάθησης, µε το πιο 
διαδεδοµένο και παγκόσµια αναγνωρισµένο το TEACCH (Treatment and Education of 
Autistic and Related Communication handicapped Children), το οποίο στοχεύει στη 
δηµιουργία υποστηρικτικού περιβάλλοντος σε παιδιά, που αντιµετωπίζουν δυσκολίες 
γλώσσας και επικοινωνίας µέσα από τη χρήση οπτικών, παρά λεκτικών µέσων. Ένα πιο 
πρόσφατο σύστηµα ανταλλαγής εικόνων είναι το PECS (Picture Exchange 
Communication System), το οποίο αποσκοπεί στην έναρξη της επικοινωνίας µε 
πρωτοβουλία του παιδιού. ∆ιδάσκεται στον µαθητή ιεραρχικά, σε φάσεις που ξεκινούν 
από την έκφραση του αιτήµατος, όπου το παιδί µαθαίνει να δίνει στον εκπαιδευτικό την 
εικόνα του αντικειµένου, που επιθυµεί να πάρει, και συνεχίζεται µε τον εµπλουτισµό του 
λεξιλογίου και τη δηµιουργία προτάσεων (Μαυροπούλου, 2011: 100-101· Στρογγυλός, 
2010: 259). 

Μία ακόµη ενδεδειγµένη µέθοδο αποτελεί η βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων 
µέσω του µοναχικού ή συνεργατικού παιχνιδιού, µε τη χρήση κατασκευαστικού υλικού 
(Lego), καθώς η δηµιουργία οµάδων παιχνιδιού αξιοποιεί το προσωπικό ενδιαφέρον των 
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περισσότερων παιδιών µε αυτισµό για το συγκεκριµένο κατασκευαστικό υλικό, καθώς και 
τη σταθερή προτίµηση για τα συστήµατα, την οργάνωση και την προβλεψιµότητα 
λειτουργώντας ως εσωτερική ενίσχυση (Μαυροπούλου, 2011: 98). 

Οι µαθητές, που έχουν διαγνωσθεί στο φάσµα του αυτισµού, µπορούν να 
βελτιώσουν τις κοινωνικές και ακαδηµαϊκές δεξιότητές τους µε τη χρήση της τεχνολογίας, 
η οποία παρέχει σηµαντικά οφέλη σε τοµείς όπως η ανάγνωση, η φωνολογική 
ενηµερότητα, το λειτουργικό λεξιλόγιο, η ορθογραφία, η επικοινωνία, η θεωρία του νου, η 
αναγνώριση συναισθηµάτων, η επίλυση κοινωνικών προβληµάτων και η κοινωνική 
κατανόηση (Μαυροπούλου, 2011: 99). Η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών συµβάλλει 
στη µείωση των εµποδίων και των αποκλεισµών, που βιώνουν τα άτοµα µε αναπηρία, 
στην αύξηση της συµµετοχής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην πρόσβαση σε 
ένα εµπλουτισµένο αναλυτικό πρόγραµµα, ενώ εµπόδια αποτελούν συνήθως η έλλειψη 
πρόσβασης, η περιορισµένη χρηµατοδότηση και η ανεπαρκής εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών (Μπούτσκου, 2010: 270). 

Συνίσταται επίσης στους εκπαιδευτικούς να αξιοποιούν µε λειτουργικό τρόπο τις 
εµµονές και τις επαναλαµβανόµενες συµπεριφορές των µαθητών µε αυτισµό, αφού αυτές 
φαίνεται ότι είναι δύσκολο να εξαλειφθούν, προκειµένου να µην καταβάλλουν 
προσπάθειες να πάνε κόντρα στη φύση των µαθητών αυτών, αλλά να εναρµονιστούν µε 
τον ιδιαίτερο κόσµο τους, καλλιεργώντας νέες κοινωνικές και επαγγελµατικές δεξιότητες.  

Άλλο ένα χαρακτηριστικό των αυτιστικών µαθητών προς αξιοποίηση είναι τα 
προσωπικά τους ενδιαφέροντα, τα οποία οι εκπαιδευτικοί δύνανται να θέσουν στο 
επίκεντρο της θεµατικής οργάνωσης του υλικού τους και της σύνδεσης των µαθηµάτων µε 
άλλες δραστηριότητες, µε απώτερο σκοπό τη διευκόλυνση της µνηµονικής επεξεργασίας 
και της κατανόησης των αυτιστικών µαθητών, που δείχνουν λιγότερο πρόθυµοι να 
συµµετάσχουν σε δραστηριότητες (Μαυροπούλου, 2011: 95-96). 

Για µια αποδοτική εκπαίδευση των µαθητών µε αυτισµό, θα πρέπει να 
προχωρήσουµε στην εφαρµογή εξειδικευµένων αναλυτικών προγραµµάτων, στα οποία οι 
διδακτικές περιοχές και οι στόχοι θα διαφοροποιούνται κατά ηλικία, τα οποία θα 
ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες των µαθητών µε αυτισµό για την ανάπτυξη 
κοινωνικής κατανόησης, κοινωνικών δεξιοτήτων, επικοινωνίας και αυτόνοµης διαβίωσης, 
ώστε να επιτευχθεί η προσωπική και η κοινωνική τους αυτονοµία (Μαυροπούλου, 2011: 
103). 

Οι αυτιστικοί µαθητές, χρήζουν εξατοµικευµένης αξιολόγησης και διδασκαλίας, η 
οποία θα πρέπει να εφαρµόζεται ακολουθώντας ορισµένα στάδια: Αρχικά θα πρέπει να 
βασίζεται στη συστηµατική παρατήρηση του µαθητή στο σχολικό περιβάλλον, έτσι ώστε 
να υπάρξει ουσιαστική κατανόηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του, των διαταραχών 
του και των συνοδών δυσκολιών του. Στη συνέχεια, σειρά έχει η αναλυτική αξιολόγηση η 
οποία δε θα πρέπει να αρκείται στην καταγραφή των ελλειµµάτων του µαθητή αλλά θα 
πρέπει να εστιάζει και στις αναδυόµενες δεξιότητές του, προκειµένου να ενισχυθούν µέσω 
οργανωµένων δραστηριοτήτων (Μαυροπούλου, 2011: 103-104). 

Οι δραστηριότητες αυτές µπορούν να δοµηθούν σε ακολουθίες ή σε βήµατα µε τη 
χρήση προγραµµάτων, σε µια εµπλουτισµένη εφαρµογή της παραδοσιακής µεθόδου 
ανάλυσης έργου. Προς αυτή την κατεύθυνση, µια επιπλέον στρατηγική αποτελεί το 
σύστηµα εργασίας (work system), όπου ο µαθητής εκτελεί συγκεκριµένες δραστηριότητες 
σε έναν χώρο δραστηριοτήτων σε ένα πρόγραµµα ευέλικτο και διαµορφωµένο πάνω στις 
ιδιαίτερες ανάγκες του. Οι µαθητές µέσω αυτής της µεθόδου µπορούν να εξασκηθούν στην 
απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων (παιχνιδιού, καθηµερινής ζωής), αλλά και ακαδηµαϊκών 
(µαθηµατικών, ανάγνωσης και γραφής)  (Μαυροπούλου, 2011: 104-105). 

Στη γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη και προσαρµογή των µαθητών µε αυτισµό 
συµβάλλει επίσης και η συστηµατική διδασκαλία, η οποία ξεκινάει µε την απόσπαση της 



 63 

προσοχής του µαθητή, και συνεχίζει µε την παρουσίαση των οδηγιών από τον 
εκπαιδευτικό για να καταλήξει στην επιβράβευση ή τη διόρθωση της συµπεριφοράς του 
ανάλογα µε την αντίδραση του µαθητή στο συγκεκριµένο ερέθισµα (Μαυροπούλου, 2011: 
106). 

Τα µειονεκτήµατα της παραπάνω µεθόδου καλύπτονται από τη διδασκαλία κατά 
περίσταση, η οποία αξιοποιεί τις πρωτοβουλίες του µαθητή για επικοινωνία και 
αλληλεπίδραση µέσα στο φυσικό περιβάλλον, διευκολύνοντας τη γενίκευση δεξιοτήτων. 
Στην παιδοκεντρική αυτή µορφή διδασκαλίας, ο εκπαιδευτικός αφουγκράζεται 
οποιαδήποτε επιθυµία του µαθητή για κοινωνική επαφή µετατρέποντάς τη σε ευκαιρία για 
καλλιέργεια δεξιοτήτων συζήτησης, παιχνιδιού µε συνοµηλίκους, ανάγνωσης λέξεων και 
χρήσης κοινωνικά κατάλληλων λέξεων (Μαυροπούλου, 2011: 107). 

Ιδιαίτερα θετική φαίνεται ότι είναι η επίδραση που δέχονται οι αυτιστικοί µαθητές, 
µέσω της αλληλεπίδρασής τους µε συνοµήλικα άτοµα τυπικής ανάπτυξης, τα οποία 
προτείνεται να έχουν παρακολουθήσει προηγουµένως ένα πρόγραµµα συστηµατικής 
εκπαίδευσης. Τα παιδιά αυτά λειτουργούν ως πρότυπο για τις επιθυµητές συµπεριφορές 
και παρέχουν βοήθεια, προτροπές και ενισχύσεις. Οι έρευνες µάλιστα συγκλίνουν στο 
συµπέρασµα ότι περισσότερο κατάλληλα για την ανάληψη αυτού του είδους ρόλων είναι 
τα κορίτσια λόγω της θετικής τους στάσης και της προστατευτικής τους συµπεριφοράς 
(Μαυροπούλου, 2011: 107). 

Ένα ακόµα παράδειγµα καλής πρακτικής είναι η εφαρµογή µεθόδων, που βασίζονται 
στην κοινωνική αφήγηση και έχουν ως στόχο την ενίσχυση της κοινωνικής κατανόησης. 
Σε αυτήν την κατηγορία υπάγονται οι Κοινωνικές Ιστορίες, οι οποίες αποτελούν µια 
γνωστική στρατηγική για την τροποποίηση των ακατάλληλων κοινωνικών συµπεριφορών 
και την απόκτηση νέων δεξιοτήτων. Οι Ιστορίες αυτές εµπεριέχουν ακριβείς και 
σηµαντικές πληροφορίες για συγκεκριµένες κοινωνικές καταστάσεις ή έννοιες, που 
δηµιουργούν αναστάτωση και σύγχυση στα παιδιά µε αυτισµό, και θα πρέπει να τηρείται η 
αρχή της εξατοµίκευσης και η τήρηση συγκεκριµένων κριτηρίων κατά τη συγγραφή τους, 
ενώ έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι η χρήση τους συµβάλλει στην εκµάθηση κοινωνικών 
δεξιοτήτων, δεξιοτήτων επικοινωνίας, καθώς και στην αντιµετώπιση νέων καταστάσεων 
και µεταβάσεων, όπως και στη µείωση δύσκολων συµπεριφορών (Μαυροπούλου, 2011: 
110). 

Αφού παρουσιάστηκαν αναλυτικά παραπάνω οι ενδεικτικοί µέθοδοι εκπαίδευσης 
αυτιστικών µαθητών στο γενικό σχολείο, όπως προέκυψαν από την αναδίφηση της 
βιβλιογραφίας, στη συνέχεια θα επιχειρήσουµε τη σύνδεση της θεωρίας των Trevarthen 
και Hobson περί ερµηνείας του αυτισµού ως διαταραχή της λειτουργίας της πρωτογενούς 
δι-υποκειµενικότητας, όπως παρατέθηκε λεπτοµερώς στο δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας, 
µε την αξιοποίηση της στο πλαίσιο της Βιωµατικής, Ευρετικής και Αφηγηµατικής 
∆ιαλογικής Ψυχοπαιδαγωγικής, σε µια απόπειρα προσέγγισης των µαθητών µε αυτισµό µε 
εναλλακτικό και πιο αποδοτικό τρόπο.   

 
3.10.2. Προς µία αποδοτικότερη εκπαίδευση των παιδιών µε αυτισµό: Εφαρµογές της 
Βιωµατικής, Ευρετικής και Αφηγηµατικής ∆ιαλογικής Ψυχοπαιδαγωγικής 
Προσέγγισης 
 
3.10.2.1. Ο ρόλος των δοµικών και λειτουργικών συζεύξεων 
 

Έχουν γίνει κατά καιρούς διάφορες απόπειρες καθορισµού αυτού που λέγεται 
«γνώση», καθώς και προσπάθειες εντοπισµού διαφόρων τρόπων που κατακτάται και 
θεµελιώνεται. Υπάρχει µία και µόνο αλήθεια κάπου εκεί έξω, µια αντικειµενική 
πραγµατικότητα που πρέπει όλοι να κατανοήσουν και να ενστερνιστούν ή µήπως τα 
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πράγµατα δεν είναι και τόσο ξεκάθαρα; Ξεφεύγοντας από τις ορθολογιστικές θεωρίες του 
γνωστικισµού που επί σειρά ετών είχαν ασπαστεί και εφάρµοζαν οι επαΐοντες των 
ανθρωπιστικών επιστηµών, θεωρείται πλέον παρωχηµένη η αναζήτηση µιας 
αντικειµενικής αλήθειας, η οποία υπάρχει εκ των προτέρων κάπου έξω από τον ανθρώπινο 
νου και τη συνείδηση.Πώς διαµορφώθηκαν λοιπόν οι τάσεις κατάκτησης της γνώσης µετά 
την κατάρριψη του παραπάνω µοντέλου; 

Οι νέες θεωρίες έρχονται πια να καταργήσουν τα σύνορα που διαχώριζαν το νου από 
τη γνώση, τοποθετώντας το ένα από τη µια µεριά και το άλλο από την άλλη. Πλέον, οι 
ερευνητές προσανατολίζονται στην αναζήτηση µιας οικο-σωµατικο-βιωµατικής γνώσης. 
Με τον πολυσύνθετο αυτό όρο εννοείται ότι η γνώση δεν προϋπάρχει του ανθρώπου 
ανεξάρτητα από αυτόν αλλά «πραγµατώνεται σε συγκεκριµένες οικολογικές καταστάσεις 
και χωροχρονικά πλαίσια, όπου σε αµοιβαία αλληλεπίδραση µαζί τους ο εγκέφαλος ή ο 
νους, µε βάση τη δράση της ενεργητικής του δεκτικότητας δηµιουργεί µορφές νοηµατικών 
κόσµων» (Πουρκός, 1997α: 61). 

Ο άνθρωπος λοιπόν παύει να αγωνίζεται πια να ανακαλύψει τη γνώση και αρχίζει να 
αναζητάει πράξεις νοήµατος, δηλαδή να νοηµατοδοτεί ο ίδιος τον κόσµο και το 
περιβάλλον του σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά της ενεργητικής δεκτικότητας των 
συστηµάτων που τον συγκροτούν, της ιδιαίτερης δηλαδή ιδιοσυγκρασίας, που είναι 
διαφορετική σε κάθε άνθρωπο και αποτελεί το σύνολο του δυναµικού του, όπως είναι ο 
βαθµός ευφυΐας, τα πρόσθετα αντιληπτικά προσόντα και ψυχικά χαρίσµατα και οι 
δυνατότητες περιήγησής του στο χώρο. 

Συνεπώς, οι παρεχόµενες λειτουργίες και ιδιότητες ενός αντικειµένου δεν είναι 
συγκεκριµένες και προκαθορισµένες αλλά διαµορφώνονται κάθε φορά ανάλογα µε τις 
ανάγκες και τη χρήση που τους κάνει το υποκείµενο. Ο οργανισµός λοιπόν καθορίζει την 
ύπαρξη του αντικείµενου και έτσι µπορούµε να πια να µιλάµε για µια αλήθεια όχι πια µε 
την έννοια του έσχατου κριτηρίου αλήθειας αλλά ως αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης του 
οργανισµού µε το περιβάλλον (Πουρκός, 1997α: 61). 

Κατανοώντας και αξιοποιώντας λοιπόν την παραπάνω θεωρία, θα πρέπει ιδιαίτερα 
όσοι βρίσκονται στο χώρο της εκπαίδευσης, να έχουν υπόψη ότι δεν υπάρχει ένας 
µοναδικός τρόπος για µάθηση, ο οποίος βρίσκει εφαρµογή σε όλες τις κατηγορίες των 
µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν ότι η εκπαιδευτική διαδικασία, όπως 
και η διαδικασία της αντίληψης εξαρτώνται από τις ενσωµατωµένες σε κάθε µαθητή 
δυνατότητες για δράση, δηλαδή δεν είναι αντικειµενική και ενιαία αλλά τυγχάνει άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε την αντιληπτικά κατευθυνόµενη δραστηριότητα εκάστοτε µαθητή και 
πραγµατώνεται µέσα από την ιστορία των δοµικών και λειτουργικών του συζεύξεων.  

Έτσι, ούτε οι ψυχικές λειτουργίες του µαθητή, ούτε ο κόσµος της γνώσης µπορούν 
να υπάρχουν ως αυτόνοµες οντότητες αποκοµµένες από την ιστορία των αµοιβαίων 
αλληλεπιδράσεων µεταξύ τους. Το ζητούµενο της όλης διαδικασίας που ο Gibson ονόµασε 
άµεση αντίληψη είναι καταρχήν ο εντοπισµός των προσφερόµενων δυνατοτήτων του 
περιβάλλοντος αφενός και των χαρακτηριστικών της ενεργητικής δεκτικότητας του 
ατόµου αφετέρου και στη συνέχεια βάσει της αµοιβαίας αλληλεπίδρασης του 
περιβάλλοντος µε τον εγκέφαλο, η ανάπτυξη δοµικών και λειτουργικών συζεύξεων, η 
δηµιουργία δηλαδή αρµονικών σχέσεων συνύπαρξης (Πουρκός, 1997α: 62). 

Τι γίνεται όµως στην περίπτωση του αυτισµού; Ποιος είναι ο κατάλληλος 
οικολογικός θώκος για τα αυτιστικά παιδιά, µε ποιο τρόπο θα επιτευχθεί η ανάπτυξη των 
πλέον κατάλληλων δοµικών και λειτουργικών συζεύξεων για αυτά, λαµβάνοντας υπόψη 
και τη θεωρία του Trevarthen και του Hobson για τη διαταραχή της πρωτογενούς δι-
υποκειµενικότητας;  
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3.10.2.1.2. Προσεγγίζοντας εναλλακτικά τους αυτιστικούς µαθητές 
 

Λαµβάνοντας υπόψη λοιπόν όσα προαναφέρθηκαν, πρέπει να γίνει κατανοητό ότι τα 
άτοµα µε αυτισµό είναι διαφορετικά από τα φυσιολογικά και πρέπει να προσεγγίζονται 
µέσω της δηµιουργίας του κατάλληλου λεκτικού και εξωλεκτικού πλαισίου τόσο στην 
οικογένεια και στο σχολείο, όσο και στην κοινωνία γενικότερα (Πουρκός, 1997β: 394). 

∆υστυχώς, ακόµα και στις µέρες µας που η κρατική πρόνοια καταβάλλει 
προσπάθειες για την άσκηση µιας πολιτικής πιο κοντά στα άτοµα µε αναπηρίες, δεν έχει 
επιτύχει τα επιθυµητά αποτελέσµατα. Στο πλαίσιο αυτής της γενικότερης ανάπτυξης 
δοµών ειδικής αγωγής, στον εκπαιδευτικό τοµέα λειτουργούν σήµερα ειδικά σχολεία 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τα οποία είτε δέχονται παιδιά µε 
αναπηρία όλων των κατηγοριών, είτε εξειδικεύονται σε µια συγκεκριµένη πάθηση, όπως 
είναι τα ειδικά σχολεία αυτιστικών, κωφών και βαρήκοων, τυφλών και αµβλυώπων.  

Επιπλέον, εφαρµόζονται πρόσθετα προγράµµατα που προωθούν την ένταξη των 
µαθητών µε αναπηρία στα τυπικά σχολεία µέσω της συνεκπαίδευσης, όπως είναι η 
παράλληλη στήριξη, όπου ο µαθητής παρακολουθεί κανονικά το πρόγραµµα της τυπικής 
τάξης έχοντας στο πλάι του έναν εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, ο οποίος τον βοηθάει να 
ανταπεξέρχεται στα µαθητικά του καθήκοντα. 

Επίσης, εντός των τυπικών σχολείων, λειτουργούν και τα τµήµατα ένταξης, όπου ο 
εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής παίρνει για κάποιες ώρες καθηµερινά τους µαθητές µε 
αναπηρία ή µε µαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν κανονικά σε τυπική τάξη, παρέχοντάς 
τους επεξηγηµατικά µαθήµατα ή εφαρµόζοντάς τους εξατοµικευµένα προγράµµατα 
παρέµβασης, διευκολύνοντας το έργο του εκπαιδευτικού της τυπικής τάξης.  

Τέλος, στα µεγάλα αστικά κέντρα υπάρχουν ακόµα εργαστήρια τα οποία επιχειρούν 
να συνδέσουν τα άτοµα µε αναπηρία µε την αγορά εργασίας ή τουλάχιστον, όταν αυτό δεν 
επιτυγχάνεται, να λειτουργήσουν ως δοµές δηµιουργικής απασχόλησης, όπου τα άτοµα 
αυτά θα απασχολούνται µαθαίνοντας µαγειρική, ζαχαροπλαστική, κηπουρική, κεραµική 
και άλλες δραστηριότητες.  

Αρκεί όµως µόνο αυτό, η ύπαρξη δηλαδή ορισµένων δοµών και θεσµών για να 
µπορούµε να λέµε ότι προσεγγίζουµε τα άτοµα αυτά ανθρώπινα και πολιτισµένα; 
∆υστυχώς, η όλη διαδικασία χωλαίνει στην ανθρωπιστική της διάσταση. ∆ηλαδή, ενώ 
γίνεται προσπάθεια ανάπτυξης δοµών ειδικής αγωγής, η εφαρµογή των προγραµµάτων  
γίνεται διεκπεραιωτικά, στο πλαίσιο µιας µηχανιστικής παιδαγωγικής που επικεντρώνεται 
στη διαφύλαξη των τύπων, χάνοντας την ουσία.  

∆ίνεται δηλαδή περισσότερο βάρος στην ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων ακόµα 
και των ατόµων αυτών εντάσσοντάς τα σε ένα πλαίσιο ανταγωνιστικό, βαθµοθηρικό µε 
απώτερο σκοπό την ένταξή τους στην κοινωνία των φυσιολογικών ανθρώπων και την 
αγορά εργασίας, κρίνοντας εκ του αποτελέσµατος, λειτουργώντας τεχνοκρατικά και 
πραγµατιστικά, κοιτώντας στο τέρµα και όχι στην πορεία,  παραµελώντας τα 
ιδιοσυγκρασιακά χαρακτηριστικά και τον ξεχωριστό τρόπο λειτουργίας και αντίληψης 
αυτών των ατόµων.  

Αντίθετα, για την προσφορότερη προσέγγιση των ατόµων αυτών πρέπει να έχουµε 
υπόψη µας ότι είναι αναγκασµένα να αναπτύξουν ένα δικό τους ψυχοκοινωνικό κόσµο, 
καθώς ο διαφορετικός από τους υπόλοιπους κόσµος που αντιλαµβάνονται και βιώνουν 
πραγµατώνεται και αναδύεται µέσω της δηµιουργίας συγκεκριµένων οικολογικών και 
κοινωνικών-πολιτιστικών εξαρτηµένων δοµικών και λειτουργικών συζεύξεων, οι οποίες 
εκφράζονται µε τη µορφή ξεχωριστών, µοναδικών νοηµατικών κόσµων (Πουρκός, 1997β: 
397). 

Τίθεται λοιπόν το δυσεπίλυτο ζήτηµα εφαρµογής µιας γόνιµης και δηµιουργικής 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία θα αντιτάσσεται στο κατεστηµένο ορθολογιστικό και 
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µονοδιάστατο σύστηµα παρώθησης προς την επιτυχία και θα εντάσσεται στο πλαίσιο µιας 
ψυχοπαιδαγωγικής προσέγγισης που θα προάγει το καλό του µαθητή, αναπτύσσοντας και 
αξιοποιώντας τη µοναδικότητά του, δρώντας µε κατηγορίες ζωντανής εµπειρίας, 
αµοιβαίας αλληλεπίδρασης, συνανάπτυξης και διαπροσωπικής αυτοπραγµάτωσης µε 
στόχο τη συναισθηµατική του ανάπτυξη και τη διατήρηση της εσωτερικής του 
συγκρότησης και ισορροπίας (Πουρκός, 1997β: 397). 

Σκοπός λοιπόν της ειδικής αγωγής και συγκεκριµένα της εκπαίδευσης παιδιών µε 
αυτισµό, είναι η αποβολή της µέχρι τώρα συνήθους στάσης των εκπαιδευτικών, δηλαδή 
της προσπάθειας αλληλεπίδρασης µε τα άτοµα µε αναπηρία προβάλλοντας το δικό τους 
ρυθµό, καθώς αυτό επιβάλλει η δική τους οντογενετική ιστορία των δοµικών και 
λειτουργικών συζεύξεών τους µε τον κόσµο.  

Αντίθετα, πρέπει να τηρούµε τις αισθήσεις µας σε εγρήγορση για να 
αφουγκραστούµε το δικό τους µοναδικό ρυθµό, στον οποίο βρίσκονται συντονισµένα τα 
ενδοδεκτικά, ιδιοδεκτικά και εξωδεκτικά συστήµατα του οργανισµού τους καθώς 
αλληλεπιδρούν µε τους άλλους και το φυσικό περιβάλλον. Το ζητούµενο πρέπει να είναι 
λοιπόν αρχικά η ανίχνευση της συνοχής και της συνέπειας που διέπει το δικό τους 
ξεχωριστό κόσµο και στη συνέχεια η προσπάθεια συντονισµού µαζί τους έτσι ώστε να 
συν-δηµιουργήσουµε και να συν-κατασκευάσουµε τον αντιληπτικό τους κόσµο (Πουρκός, 
1997β: 398). 

Έχοντας λοιπόν γνώση των ελλειµµάτων στον τοµέα της δι-υποκειµενικότητας που 
αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε αυτισµό αλλά και εν γένει του ιδιαίτερου τρόπου που ο κάθε 
άνθρωπος αναπτύσσει τις δοµικές και λειτουργικές συζεύξεις µε το περιβάλλον του, όπως 
συµβαίνει και στα άτοµα µε αναπηρία, οι Πουρκός και ∆ασκαλάκη (2000β) µελέτησαν 
πολυτροπικά τους παράγοντες που µπορούν να συµβάλουν θετικά στην προσέγγιση και 
εκπαίδευση τόσο των παιδιών µε αυτισµό όσο και εν γένει των ατόµων µε αναπηρία µέσω 
της Βιωµατικής, Ευρετικής και Αφηγηµατικής ∆ιαλογικής Ψυχοπαιδαγωγικής 
προσέγγισης. 

Ως βάση και κυρίαρχο µέσο στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης θεωρείται η 
διαµόρφωση του χώρου εργασίας εντός ενός πολυαισθητηριακού πλαισίου, όπου εκτός 
από τον κατάλληλο φωτισµό και χρωµατισµό, καθώς και την πολυεπίπεδη διαρρύθµιση, 
θα υπάρχουν και τα κατάλληλα εργαλεία, όπως παιχνίδια, βιβλία, υλικά εικαστικής και 
γλυπτικής δηµιουργίας και υλικά που προσφέρει η φύση, το σύνολο των οποίων έχει 
επιλεγεί κατόπιν ενδελεχούς µελέτης για την προώθηση της δηµιουργικής φαντασίας και 
της συναισθηµατικής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 
865). 

Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται και στην ψυχοπαιδαγωγική αξιοποίηση του εξωτερικού 
χώρου, ο οποίος βρίθει ερεθισµάτων, τα οποία προσφέρουν τη δυνατότητα κινητοποίησης 
ολόκληρου του σώµατος και των αισθήσεων. Το φυσικό περιβάλλον λοιπόν αξιοποιείται 
στο έπακρο, για αυτό και πολλές συναντήσεις µε τα παιδιά αυτά λαµβάνουν χώρα µέσα σε 
αυτό (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 866). 

Στο πλαίσιο αυτό χρησιµοποιείται οποιοδήποτε στοιχείο της φύσης µας δείχνει 
ενδείξεις ότι «ταιριάζει», συρρυθµίζεται µε τον κόσµο του παιδιού. Η άµµος για 
παράδειγµα και τα παιχνίδια πάνω σε αυτήν προσφέρονται για χαλάρωση αλλά και για 
ενεργοποίηση της αίσθησης της αφής τόσο στα χέρια όσο και σε ολόκληρο το σώµα 
(Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 866), ενώ τα παιχνίδια µε το νερό προσφέρονται 
ιδιαίτερα στον αυτισµό για µείωση των στερεοτυπιών, αντίληψη των µερών του σώµατος 
και χρήση αυτών, καθώς και ανάπτυξη του συµβολικού και λειτουργικού παιχνιδιού 
(Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 869). 

Μια ακόµα τεχνική είναι η εφαρµογή εικαστικών δραστηριοτήτων µε ποικίλα υλικά, 
οι οποίες στοχεύουν φυσικά όχι στο άριστο αισθητικό αποτέλεσµα αλλά στην επικοινωνία, 



 67 

τη χαρά της δηµιουργίας και τη νοηµατοδότηση της οικο-σωµατικο-βιωµατικής 
πραγµατικότητας του ίδιου του παιδιού (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 869). 

Ιδιαίτερα χρήσιµη µέσα σε αυτό το πλαίσιο µπορεί να αποδειχθεί και η χρήση της 
κούκλας και της µάσκας, ειδικά όταν αυτές δηµιουργούνται από το ίδιο το παιδί, όπου 
µέσω της δυναµικής των µεταµορφώσεων και των αφηγήσεων γίνονται στα χέρια των 
µελετητών ένα πολύ σηµαντικό εργαλείο διερεύνησης του βιώµατος, της κίνησης, της 
φωνής, του συναισθήµατος και εν γένει του τρόπου που το παιδί εκφράζεται και 
αντιλαµβάνεται τον εαυτό του και το περιβάλλον του (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 
874). 

Τέλος, οι βασισµένες στις τέχνες του χορού και της µουσικής ψυχοπαιδαγωγικές 
θεραπευτικές προσεγγίσεις προσφέρονται στο µέγιστο βαθµό στην ειδική αγωγή και 
ιδιαίτερα στον αυτισµό, καθώς τα αυτιστικά άτοµα γοητεύονται ιδιαίτερα από τους 
θορύβους και τον επαναλαµβανόµενο ρυθµό. Οι µουσικο-κινητικές τεχνικές λοιπόν, 
µπορούν να αξιοποιηθούν για την κατανόηση της ετερότητας του άλλου, τη θεραπεία και 
την ανασυγκρότηση του ψυχικού κόσµου και την ψυχοσωµατική ανάπτυξη των ατόµων 
αυτών (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 874). 

 
3.10.2.1.3. «Συν-δηµιουργώντας µε ένα αυτιστικό παιδί τον κοινωνικό κόσµο3». Η 
µελέτη περίπτωσης του Αλέξανδρου 

 
Οι ίδιοι µελετητές, Πουρκός και ∆ασκαλάκη (2000α), σε µια ακόµη έρευνά τους 

προχώρησαν στην εφαρµογή ψυχοπαιδαγωγικού και θεραπευτικού προγράµµατος σε ένα 
αυτιστικό παιδί, το οποίο στην έρευνα αναφέρεται µε το ψευδώνυµο Αλέξανδρος. Το 
παιδί, που δεν είχε λόγο από την ηλικία των δύο χρόνων, παρόλο που το οικογενειακό του 
περιβάλλον ήταν άκρως υποστηρικτικό βοηθώντας το να βελτιωθεί σε πολλούς τοµείς, 
αντιµετώπιζε ακόµα πολλά προβλήµατα στην αντίληψη, την κατανόηση, την οργάνωση, 
την προσαρµογή και την επικοινωνία τόσο µε τους άλλους όσο και µε το χώρο. 

Η ψυχοπαιδαγωγική και θεραπευτική δουλειά που έγινε µαζί του περιελάµβανε 
δραστηριότητες τεσσάρων ειδών: (α) παιδαγωγικό πρόγραµµα, (β) παιχνίδι και 
µουσικοκινητικές δραστηριότητες, (γ) συµµετοχή σε δραστηριότητες στο πλαίσιο µιας 
οµάδας «φυσιολογικών» νηπίων, (δ) κοινωνικές δραστηριότητες. Χαρακτηριστικό είναι 
ότι σε όλες τις δραστηριότητες γίνεται προσπάθεια ανίχνευσης του ιδιαίτερου ρυθµού του 
παιδιού, καθώς και των προσφερόµενων δυνατοτήτων που θα του προσφέρουν τις πλέον 
αρµόδιες δοµικές και λειτουργικές συζεύξεις. Οι θεραπευτές λοιπόν δίνουν προτεραιότητα 
στην εξεύρεση του κατάλληλου οικολογικού θώκου του παιδιού και εντός αυτού 
εφαρµόζουν το πρόγραµµα παρέµβασης.  

Το παιδαγωγικό πρόγραµµα, που λάµβανε χώρα δύο φορές την εβδοµάδα, στόχευε 
στην αξιοποίηση των µαθησιακών δυνατοτήτων του. Για αυτό το λόγο µέσω της χρήσης 
απλών υλικών, όπως κολάζ, κατασκευών κ. ά. δουλεύτηκε η αδρή και λεπτή κινητικότητα, 
η συγκέντρωση και απλές χωροχρονικές και αριθµητικές έννοιες. Στην επόµενη 
δραστηριότητα, καθώς ο Αλέξανδρος παρουσίαζε ακουστική αµυντικότητα, δηλαδή δε 
δεχόταν να ακούσει κανένα ήχο, κλείνοντας µάλιστα χαρακτηριστικά τα αυτιά του µε τα 
χέρια του,  επιδιώχθηκε σταδιακά η εξοικείωση µε τη µουσική αρχικά παίζοντας µε 
διάφορα µουσικά όργανα και συνεχίζοντας µε ποικίλα ακούσµατα.  

Ο Αλέξανδρος έτσι προοδευτικά ανέπτυξε την αίσθηση του ρυθµού και 
πειραµατίστηκε να εκφράζεται µέσω της µουσικής και της κίνησης παίζοντας µε τους 
θεραπευτές του απλά µουσικοκινητικά παιχνίδια µε µπάλες. Ένα άλλος τοµέας-στόχος 
ήταν ο εµπλουτισµός του λειτουργικού-συµβολικού παιχνιδιού, καθώς µέχρι τότε απλά 

                                                 
3 Μέρος του τίτλου της εν λόγω µελέτης (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000α). 
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συγκέντρωνε κοντά του παιχνίδια είτε τα τοποθετούσε στερεοτυπικά σε κύκλο, 
εµφανίζοντας µια εµµονή σε αυτό το σχήµα.  

Στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης το παιδί παρακολουθούσε για δυο ώρες 
καθηµερινά τα µαθήµατα σε έναν ιδιωτικό παιδικό σταθµό «τυπικών» νηπίων, όπου 
βέβαια η ετοιµότητα και η ωριµότητα των παιδιών, καθώς και η παιδαγωγική στάση της 
νηπιαγωγού, η οποία ενήργησε ως συνδετικός κρίκος µεταξύ των δύο πλευρών, είχε ως 
αποτέλεσµα αφενός την αποδοχή του Αλέξανδρου και την κατανόηση των δυσκολιών που 
αντιµετώπιζε, όπως η έλλειψη οριοθέτησης στο χώρο και η µη κατανόηση του 
περιεχοµένου των δραστηριοτήτων, και αφετέρου τη βελτίωση πολλών παραγόντων όπως 
την αύξηση του επιπέδου κοινωνικοποίησής του, το σεβασµό προς τη δουλειά και τις 
δραστηριότητες των άλλων, την τήρηση κανόνων και τον εµπλουτισµό των εµπειριών του. 

Το τελευταίο και ίσως πιο παραγωγικό και αποδοτικό κοµµάτι, αυτό των κοινωνικών 
δραστηριοτήτων, ήταν αυτό που είχε την πιο πρακτική κατεύθυνση που «γέµισε» όπως 
περισσότερο τους συµµετέχοντες, τόσο το ίδιο το παιδί που εκδήλωνε συναισθήµατα 
χαράς και ενθουσιασµού, τόσο και τους συµµετέχοντες που έπαιρναν θετική 
ανατροφοδότηση από τη συµπεριφορά του. Στο πλαίσιο αυτό λοιπόν οι θεραπευτές 
προσπάθησαν αφενός να «εκπαιδεύσουν» βιωµατικά τον Αλέξανδρο στην άσκηση απλών 
καθηµερινών δεξιοτήτων και κοινωνικών συµπεριφορών, όπως είναι η αγορά απλών ειδών 
και το γεύµα σε κάποιο εστιατόριο και αφετέρου στη διερεύνηση και αξιοποίηση των 
ιδιαίτερων κλίσεων και ενδιαφερόντων που παρουσίασε το παιδί.  

Η όλη διαδικασία γινόταν ερευνητικά από δύο θεραπευτές µέσω της τέχνης της 
φωτογραφίας, όπου ο ένας θεραπευτής καθοδηγεί και ο άλλος φωτογραφίζει µε την 
αναµενόµενη φυσικά εναλλαγή ρόλων. Το υλικό αυτό, οι φωτογραφίες δηλαδή, 
αξιοποιούνταν είτε ως µέσο επικοινωνίας µε το παιδί, δείχνοντας τη δραστηριότητα που 
επρόκειτο να υλοποιηθεί και οργανώνοντάς το έτσι αποφεύγοντας τη σύγχυση και το 
άγχος, είτε ως µέσο εκδήλωσης των προτιµήσεων του Αλέξανδρου, δείχνοντας αυτό που 
του αρέσει αφού δε µιλούσε. 

Οι δραστηριότητες που πραγµατοποιήθηκαν στο πλαίσιο του προγράµµατος ήταν: α) 
παιχνίδια µε τις πατούσες και τις παλάµες στην άµµο, β) γεύµα σε εξωτερικό χώρο, γ) 
γνωριµία µε τη θάλασσα, δ) ελεύθερα παιχνίδια και δοµηµένες δραστηριότητες στην άµµο, 
ε) γνωριµία µε τον κόσµο του βιβλίου, στ) επίσκεψη σε ιππικό όµιλο, γνωριµία µε τα 
άλογα και ιππασία ζ)  αγορά µουσικού οργάνου και βιωµατική επίσκεψη στη 
Φιλαρµονική.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι καθώς «η εξερεύνηση του κόσµου, η επικοινωνία, το 
µοίρασµα, η χαρά και το τονωτικό συναίσθηµα της πραγµατοποίησης, η ανάπτυξη και η 
εξασφάλιση της ροής» (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000α: 499) εκλαµβάνονται ως βασική 
αρχή αλλά και απώτερος στόχος της Βιωµατικής, Ευρετικής, Αφηγηµατικής ∆ιαλογικής 
Ψυχοπαιδαγωγικής, έγινε προσπάθεια από τη µεριά των θεραπευτών να κατανοήσει ο 
Αλέξανδρος τη ζωή και τα νοήµατα που απορρέουν από τη συµµετοχή του σε απλές 
δραστηριότητες της καθηµερινότητας, χωρίς να παραγκωνίζεται καµία εµπειρία ως 
ασήµαντη και ήσσονος σηµασίας.  

Ο παιδαγωγικός λοιπόν στόχος της συν-κατασκευής και συν-δηµιουργίας του 
κοινωνικού κόσµου επιτεύχθηκε µέσω της δηµιουργίας γεφυρών επικοινωνίας που αφενός 
ανταποκρίνονταν στον ιδιόρρυθµό του, αφετέρου όµως δεν ήταν αποκοµµένες από  τους 
κοινωνικούς κανόνες της κοινωνικής ζωής. Έτσι, ο Αλέξανδρος στο κλείσιµο του 
προγράµµατος είχε σηµειώσει µεγάλη πρόοδο στους τοµείς της προσαρµογής και 
εναρµόνισης σε κοινωνικούς κανόνες και διαδικασίες, της απόκτησης εµπιστοσύνης και 
της βίωσης του αισθήµατος της ασφάλειας σε έναν αγχωτικό και χαοτικό πρωτύτερα 
κόσµο και της διεύρυνσης της ενεργητικής του προσοχής και των ενδιαφερόντων του, 
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κάνοντας τόσο τους θεραπευτές όσο και τους το στενό οικογενειακό του περιβάλλον να 
ελπίζουν και να προσδοκούν ένα ποιοτικότερο επίπεδο ενήλικες ζωής.  
 
3.11. Έρευνες σχετικά µε τη συνεκπαίδευση τυπικών και αυτιστικών µαθητών 
  

Οι περισσότερες έρευνες στο χώρο αυτό εστιάζουν το ενδιαφέρον τους περισσότερο 
στην ανίχνευση αποτελεσµατικών τεχνικών στον τοµέα της συνεκπαίδευσης  και λιγότερο 
στην εξέταση των απόψεων και των αντιλήψεων των εµπλεκόµενων µελών. Επίσης, σε 
αρκετές έρευνες που επιλογή τελικά τη µελέτη των αντιλήψεων, δεν εξετάζουν 
συγκεκριµένα την αναπτυξιακή διαταραχή του αυτισµού αλλά γενικά τη φοίτηση µαθητών 
µε αναπηρία στο γενικό σχολείο. Εντούτοις υπάρχουν παραδείγµατα παρόµοιων ερευνών, 
ορισµένα εκ των οποίων παρατίθενται στη συνέχεια.  
 
3.11.1. Η έρευνα των Πουρκού και ∆ασκαλάκη  

 
Ιδιαίτερα για τη συνεκπαίδευση που είδαµε ότι αποτελεί ένα κοµµάτι 

εναλλακτικής παρέµβασης στο πλαίσιο της Βιωµατικής, Ευρετικής και ∆ιαλογικής 
Ψυχοπαιδαγωγικής προσέγγισης, οι µελετητές Πουρκός και ∆ασκαλάκη (2002) 
πραγµατοποίησαν µια έρευνα σχετικά µε τις αντιλήψεις και τις συµπεριφορές τόσο 
των νηπιαγωγών όσο και των ίδιων των νηπίων σχετικά µε τη συµµετοχή ενός 
αυτιστικού παιδιού στην οµάδα τους.  

Υποκείµενα της έρευνας ήταν τρεις νηπιαγωγοί, ένας άνδρας και δύο γυναίκες, 
καθώς και τα νήπια που εκπαιδεύουν, ενώ στο τµήµα του καθενός υπήρχε και από ένα 
παιδί διαγνωσµένο στο φάσµα του αυτισµού. Η έρευνα διεξήχθη στην πόλη των Χανίων 
της Κρήτης σε τρεις ιδιωτικούς παιδικούς σταθµούς. Οι εκπαιδευτικοί µε τους οποίους 
συνεργάστηκαν ήταν κατά µέσο όρο 30 χρονών, ενώ τα δύο αυτιστικά παιδιά ήταν 4 και 
το τρίτο 7 χρονών και έπαιρναν µέρος στις δραστηριότητες της τάξης περίπου δύο ώρες 
καθηµερινά. Ζητούµενο της έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση του τρόπου βίωσης της 
συνύπαρξης αυτής τόσο από τη µεριά των νηπιαγωγών όσο και από τη µεριά των 
φυσιολογικών νηπίων.  

Οι ερευνητές στηρίχθηκαν στην παρατήρηση, παρακολουθώντας τη συµπεριφορά 
των εµπλεκόµενων κατά τη διάρκεια παρουσίας τους αυτιστικού παιδιού στην οµάδα και 
τραβώντας φωτογραφίες και βίντεο από ορισµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες των 
νηπιαγωγών µε τα νήπια. Στο τέλος της συνεργασίας διεξήγαγαν µια ηµι-δοµηµένη 
συνέντευξη µε καθέναν από τους τρεις νηπιαγωγούς και ζήτησαν από τους µαθητές να 
ζωγραφίσουν το αυτιστικό παιδί της οµάδας τους και µε βάση τη ζωγραφιά τους να 
µιλήσουν για αυτό.  

Η έρευνα κατέληξε στα συµπεράσµατα ότι µέσα από αυτή τη διαδικασία βγαίνουν 
ωφεληµένοι και οι αυτιστικοί µαθητές, οι οποίοι οριοθετούνται και κοινωνικοποιούνται 
και οι τυπικοί, οι οποίοι διδάσκονται να δείχνουν κατανόηση και αποδοχή στη 
διαφορετικότητα. Αναγκαία προϋπόθεση βέβαια για να οδηγηθούµε σε αυτά τα 
αποτελέσµατα είναι η τήρηση ορισµένων προδιαγραφών, όπως είναι ο περιορισµένος 
αριθµός παιδιών στην οµάδα, η συµµετοχή του για συγκεκριµένη διάρκεια και σε 
δραστηριότητες που µπορεί να ανταπεξέλθει, η ύπαρξη ενός επιπλέον εκπαιδευτικού 
παράλληλης στήριξης και η επιπρόσθετη υποστήριξη του αυτιστικού παιδιού εξωσχολικά 
από ειδικούς θεραπευτές (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2002: 793). 

Έτσι, η συµµετοχή ενός αυτιστικού παιδιού σε τάξη φυσιολογικών νηπίων επιφέρει 
πολλές θετικές συνέπειες καταρχήν για το ίδιο, όπου βελτιώνεται σηµαντικά στο κοµµάτι 
της συνύπαρξής του µε τους άλλους, αναπτύσσοντας αντοχές στην παρουσία τους, 
µαθαίνοντας να σέβεται την προσωπικότητα και τη δουλειά τους και ακολουθώντας τους 
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κανόνες της τάξης. Επίσης, τα φυσιολογικά παιδιά λειτουργούν σα δάσκαλοι για τον 
αυτιστικό µαθητή, συµβάλλοντας στην οριοθέτησή του και τη διεύρυνση της ενεργητικής 
του προσοχής του και των ενδιαφερόντων του µέσω της αλληλεπίδρασης και της 
επικοινωνίας.  

Ωφεληµένοι από την όλοι διαδικασία βγήκαν επίσης και τα ίδια τα φυσιολογικά 
νήπια και οι γονείς τους, οι οποίοι περνώντας από τα στάδια της κατανόησης, της 
προσαρµογής, βοήθειας και του µοιράσµατος έφτασαν στην αποδοχή της 
διαφορετικότητας.  

 
3.11.2. Η έρευνα της Cassady 
  

H Jennifer Cassady το 2011 (Cassady, 2011) διεξήγαγε έρευνα στην Αµερική 
µε κύριο ερευνητικό ερώτηµα τη διερεύνηση της προθυµίας των εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής να συµπεριλάβουν στο τµήµα τους µαθητές διαγνωσµένους στο 
φάσµα του αυτισµού. ∆είγµα της έρευνας αποτέλεσαν 25 δάσκαλοι γενικής αγωγής 
από διαφορετικές πολιτείες της Αµερικής, οι οποίοι είχαν προϋπηρεσία στον χώρο 
της εκπαίδευσης από ένα έως σαράντα έτη, διέθεταν εµπειρία στη διδασκαλία 
µαθητών µε αναπηρία ή είχαν τις προϋποθέσεις για να διδάξουν στο µέλλον.    

Η έρευνα διεξήχθη µε τη χρήση ποσοτικών µεθόδων. Το εργαλείο της έρευνας 
κατασκευάστηκε από την ερευνήτρια και αποτελούνταν από τη σύντοµη περιγραφή 
του προφίλ δύο µαθητών, ενός αυτιστικού και ενός µε συναισθηµατικές διαταραχές 
συµπεριφοράς.  

Το προφίλ κάθε µαθητή ακολουθούσε µία λίστα µε 15 διατυπώσεις, τις οποίες 
οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αξιολογήσουν σε κλίµακα Likert από το 1-5 ανάλογα µε 
το βαθµό που συµφωνούσαν ή διαφωνούσαν. Το περιεχόµενο των προτάσεων αυτών 
αποτελούνταν από διερευνητικά ερωτήµατα σχετικά τη δυνατότητα ένταξης των 
µαθητών αυτών στο τυπικό σχολείο, το βαθµό που θα µπορούσαν να γίνουν 
αποδεκτοί από τους τυπικούς συµµαθητές τους, τη διάθεση προσαρµογής της 
διδασκαλίας τους έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών, η 
διάθεση συνεργασίας µε τους άλλους εκπαιδευτικούς για την επίτευξη του βέλτιστου 
αποτελέσµατος, τη διάθεση συµµετοχής σε επιµορφωτικά προγράµµατα και τέλος τον 
βαθµό που οι προσωπικές απόψεις του εκπαιδευτικού επηρεάζουν τη διαδικασία 
ένταξης ή µη των µαθητών µε αναπηρία.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο 
πρόθυµοι να εντάξουν στο τµήµα τους µαθητές µε αυτισµό παρά µε συναισθηµατικές 
διαταραχές της συµπεριφοράς.  

 
3.11.3. Η µελέτη των Engstrand και Roll-Pettersson  
 

Το 2014 οι Rano Zakirova Engstrand και Lise Roll-Pettersson (Engstrand  & 
Roll-Pettersson, 2014) µελέτησαν τις απόψεις των εκπαιδευτικών προσχολικής 
εκπαίδευσης αναφορικά µε την επιθυµία ένταξης µαθητών µε αυτισµό στα γενικά 
σχολεία σε συνάρτηση µε το βαθµό ετοιµότητας, που αισθάνονταν ανάλογα µε την 
κατάρτιση και την επιµόρφωση, που διέθεταν σε θέµατα ειδικής αγωγής, καθώς και 
µε ορισµένα δηµογραφικά χαρακτηριστικά, όπως είναι η προηγούµενη εµπειρία των 
εκπαιδευτικών µε αυτιστικούς µαθητές.  

∆είγµα της έρευνας αποτέλεσαν 21 εκπαιδευτικοί προσχολικής εκπαίδευσης, οι 
οποίοι δούλευαν µε αυτιστικούς µαθητές σε τµήµατα γενικής αγωγής νηπιαγωγείων 
της κεντρικής Σουηδίας. Τα δεδοµένα συλλέχθηκαν µέσω των ποσοτικών 
ερευνητικών εργαλείων «Autism Attitude Scale for Teachers» και «Τhe Teacher 
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Efficacy Scale», καθώς και ενός ερωτηµατολογίου διερεύνησης δηµογραφικών 
χαρακτηριστικών.    

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί διακατέχονταν από 
θετική στάση απέναντι στο ζήτηµα της συνεκπαίδευσης µαθητών µε αυτισµό και µη 
στο γενικό σχολείο, που ήταν ανάλογη µε το ποσοστό επιµόρφωσης που διέθεταν 
στην ειδική αγωγή. 
  
3.12. Επίλογος  
 

Στο κλείσιµο αυτού του κεφαλαίου, θα ήταν ίσως αρκετό αν κρατούσαµε το γενικό 
συµπέρασµα που θα οδηγούσε την εκπαιδευτική διαδικασία όχι µόνο της ειδικής αλλά και 
της γενικής αγωγής ένα βήµα παραπέρα. Τη συνειδητοποίηση δηλαδή ότι δεν είναι όλοι οι 
άνθρωποι όµοιοι, ούτε πρέπει να κρίνουµε και να ρυθµίζουµε τη συµπεριφορά µας προς 
τους άλλους µε γνώµονα τον εαυτό µας. Αντίθετα, θα πρέπει να αφουγκραζόµαστε τις 
ιδιαιτερότητες κάθε ανθρώπινης ύπαρξης, να εντοπίζουµε τον µοναδικό ρυθµό µε τον 
οποίο αντιλαµβάνεται τον κόσµο, και να προσπαθούµε να συρρυθµίσουµε τον εαυτό µας 
µε τους άλλους δηµιουργώντας γέφυρες επικοινωνίας.  

Έχοντας κατά νου όσοι ασχολούνται µε το χώρο της παιδείας αυτή την αντίληψη, 
καθώς και την πεποίθηση ότι κύριο στόχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας πρέπει να 
αποτελεί όχι η απόκτηση στείρων γνώσεων αλλά περισσότερο η κοινωνικο-
συναισθηµατική ανάπτυξη και αυτοπραγµάτωση του παιδιού, σίγουρα οι γενιές του αύριο 
θα αποτελούνται από πιο ισορροπηµένους και ολοκληρωµένους ενήλικες. 

Ιδιαίτερα για την περίπτωση των αυτιστικών ατόµων, είναι πολύ σηµαντική η 
συνειδητοποίηση του διαφορετικού αυτού τρόπου που αντιλαµβάνονται τον εαυτό τους 
και τους άλλους, έτσι ώστε να είναι σε θέση τα άτοµα που συνεργάζονται µαζί τους να τα 
πλησιάζουν µε τον κατάλληλο τρόπο και να τους προσφέρουν προγράµµατα παρέµβασης 
που θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις δυνατότητές τους και θα τα βοηθούν τόσο να 
καλλιεργήσουν τα ενδιαφέροντά τους, όσο και να συνυπάρξουν αρµονικά µε τους 
υπόλοιπους, τυπικούς συµµαθητές τους, σε έναν κοινωνικά δοµηµένο κόσµο, που η 
αλληλεπίδραση και η συνεργασία αποτελούν θεµελιώδεις έννοιες. 
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ΜΕΡΟΣ II 
 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟ-ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΟ 
ΜΕΡΟΣ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑΣ 
ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 
 

4.1. Εισαγωγή 
   

Έχοντας παρουσιάσει στο θεωρητικό µέρος της παρούσας έρευνας επαρκή και 
εµπεριστατωµένα στοιχεία, σχετικά µε τις βασικές έννοιες του αυτισµού και της 
συνεκπαίδευσης, θα ασχοληθούµε στη συνέχεια µε την ανάλυση του µεθοδολογικού 
και ερευνητικού µέρους της παρούσας µελέτης. 

Για την εκπόνηση της συγκεκριµένης έρευνας, επιλέχθηκε η εθνογραφική 
µεθοδολογία, ως η πλέον αρµόζουσα, καθώς υπάγεται στις ποιοτικές µεθόδους και 
προσεγγίσεις. Η εθνογραφική µεθοδολογία, έχοντας ως οµάδα-στόχο µικρές 
κοινωνικές πληθυσµιακές οµάδες ενδείκνυται για τη διεξαγωγή έρευνας στον 
εκπαιδευτικό χώρο, καθώς τα εργαλεία που χρησιµοποιεί, η παρατήρηση και η 
συνέντευξη, δίνουν τη δυνατότητα στον ερευνητή να εντοπίσει τις νόρµες και τους 
κανόνες εκείνους που υποφώσκουν αλλά ταυτόχρονα κινούν τα νήµατα της 
εκπαιδευτικής πράξης και δεν ανιχνεύονται εύκολα µε γυµνό µάτι.  

Έτσι, µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης, επιτρέπεται στον ερευνητή να 
εντοπίσει τις δυνάµεις που έχουν αναπτυχθεί µέσα στο ερευνώµενο πλαίσιο τόσο σε 
επίπεδο διαπροσωπικών σχέσεων, όσο και σε επίπεδο θεσµών. Με σκοπό την όσο το 
δυνατόν πληρέστερη προσέγγιση και ανάλυση του ζητήµατος, επιλέξαµε και άλλα 
ποιοτικά µεθοδολογικά εργαλεία, επικουρικά της συµµετοχικής παρατήρησης και της 
τήρησης αναστοχαστικού ηµερολογίου, όπως είναι η ηµι-δοµηµένη κλινική 
συνέντευξη, το ιχνογράφηµα και το κοινωνιοµετρικό τεστ.   

Στη συνέχεια δίνονται επαρκείς πληροφορίες, που αφορούν στο θεωρητικό 
πλαίσιο της εθνογραφικής µεθοδολογίας. Συγκεκριµένα παρατίθενται στοιχεία 
αναφορικά µε την ιστορική αναδροµή και τις σύγχρονες εξελίξεις εφαρµογής της 
στον ερευνητικό χώρο των ανθρωπιστικών σπουδών και συγκεκριµένα της 
ψυχοπαιδαγωγικής πράξης και έρευνας, τις βασικές παραδοχές και θέσεις της, καθώς 
και τις βασικές έννοιες που πραγµατεύεται. Επίσης, αναλύονται καίρια ζητήµατα, 
όπως αυτό της µονάδας ανάλυσης, της συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων, της 
γενίκευσης των αποτελεσµάτων, της υποκειµενικής εµπλοκής του ερευνητή, καθώς 
και της αξιοπιστίας, της εγκυρότητας και της ηθικής. Τέλος, επιχειρείται η θεωρητική 
θεµελίωση και των ποιοτικών εργαλείων, που αξιοποιήθηκαν, δηλαδή της 
συνέντευξης, του ιχνογραφήµατος, και του κοινωνιοµετρικού τεστ.  

 
4.2. Ιστορική αναδροµή και σύγχρονες εξελίξεις  
  

Η εθνογραφική µεθοδολογία φέροντας τις καταβολές της στην ανθρωπολογία 
και χρησιµοποιώντας ως κυρίαρχα εργαλεία της την παρατήρηση και τη συνέντευξη, 
προσφέρεται για τη διεξαγωγή έρευνας, η οποία εστιάζει στην ανίχνευση των 
αδιαφανών εκείνων συµβάσεων που διέπουν και καθορίζουν τη λειτουργία µικρών 
κοινωνικών οµάδων.  
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Η ποιοτική αυτή µέθοδος έχει χρησιµοποιηθεί κατά κόρον στην 
ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και πράξη, καθώς παρέχει τη δυνατότητα για ενδελεχή 
διερεύνηση και εις βάθος ανάλυση. Η εθνογραφία ως µεθοδολογία συνδέεται στενά 
µε τις επιστήµες της ανθρωπολογίας, της κοινωνιολογίας, της κοινωνικής ψυχολογίας 
και της παιδαγωγικής, κυρίως όµως εφαρµόζεται στο χώρο της παιδαγωγικής 
ανθρωπολογίας, για αυτό και ιστορικά σχετίζεται περισσότερο µε την ανθρωπολογία.  

Επιχειρώντας µια ιστορική αναδροµή και προσπαθώντας να κατανοήσουµε τις 
ανθρωπολογικές καταβολές της εθνογραφίας, βλέπουµε ότι η ανθρωπολογία εισήχθη 
στον επιστηµονικό χώρο τον 18ο αι., ως επιστήµη που µελετά την ανθρώπινη 
υπόσταση στο σύνολό της, ως αρµονική συνύπαρξη σώµατος και ψυχής.  

Κατά τον 19ο αι. παίρνει τη µορφή της πολιτιστικής ανθρωπολογίας, 
στρέφοντας την προσοχή της στη µελέτη πρωτόγονων πολιτισµών, χωρίς όµως να 
διεξάγει επιτόπια έρευνα, αλλά βασιζόµενη απλά σε προφορικά στοιχεία που 
αντλούνταν από τις επιστήµες της ιστορίας, της αρχαιολογίας, της γλωσσολογίας και 
της γεωγραφίας.  

Η µέθοδος αυτή όµως αποδείχθηκε επισφαλής, καθώς η συλλογή «δια λόγου» 
δεδοµένων που αφορούσαν στο παρελθόν ενός λαού, ιδωµένα εµπειρικά από 
υποκειµενική σκοπιά και φορτισµένα µε προκαταλήψεις και άκριτες αξιολογήσεις, 
οδήγησαν στη διαµόρφωση µιας εσφαλµένης εικόνας του υπό µελέτη πληθυσµού, 
που δεν αντιπροσώπευε το αντικειµενικό ποιόν του.  

Έτσι, στα τέλη του 19ου αι. και στις αρχές του 20ου το ενδιαφέρον των 
µελετητών των κοινωνιών µετατοπίστηκε από το παρελθόν στο παρόν, κατανοώντας 
ότι ο ερευνητής, για να προβεί σε ορθά συµπεράσµατα, πρέπει να βιώσει την 
καθηµερινότητα του λαού κάτω από τις ίδιες συνθήκες πολιτισµού και διαβίωσης.  

Με αυτόν τον τρόπο αναπτύχθηκε η κοινωνική ανθρωπολογία µε κυριότερο 
εκπρόσωπο τον Bronislaw Malinowski (1884-1942), µελετώντας µικρές κοινωνικές 
οµάδες και ανιχνεύοντας τις ανάγκες των ανθρώπων και τη λειτουργία αυτών των 
αναγκών µέσα στο κοινωνικό σύστηµα. ∆ε θα πρέπει να αγνοηθεί ότι την ίδια 
περίοδο (1920-1930), η σχολή του Σικάγου πραγµατοποίησε στροφή στις µεθόδους 
της, εγκαινιάζοντας την επιτόπια έρευνα (field research), η οποία βασιζόταν στην 
παρατήρηση του ερευνητή και στη διεξαγωγή άτυπων συνεντεύξεων.  

Αργότερα, µετά το 1920,  η ανθρωπολογία ανέπτυξε τον κλάδο της πολιτικής 
ανθρωπολογίας, οδηγώντας στη συστηµατοποίηση της έρευνας  στο χώρο, ενώ την 
επόµενη περίοδο εδραιώθηκε η ψυχολογική ανθρωπολογία, όπου σε αντίθεση µε τα 
εργαστηριακά πειράµατα της ψυχολογίας, εκείνη χρησιµοποιούσε στην έρευνά της 
µεθόδους όπως η αυτοβιογραφική ψυχογραφία, η µελέτη περίπτωσης και η 
παρατήρηση. Φυσικά, από µια επιστήµη όπως η ανθρωπολογία δε θα µπορούσε να 
απουσιάζει η µελέτη του τρόπου ανατροφής και κοινωνικοποίησης των παιδιών, 
γεγονός που ώθησε τη δηµιουργία του κλάδου της παιδαγωγικής ανθρωπολογίας.  

Το ενδιαφέρον του κλάδου αυτού στράφηκε κυρίως στη µελέτη του 
µηχανισµού του σχολείου ως µέσου κοινωνικοποίησης του παιδιού επιδιώκοντας την 
ανίχνευση και την κατανόηση της εσωτερικής λειτουργίας του βαθύτερου 
υποστρώµατος του εκπαιδευτικού συστήµατος και τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο 
δρα, αντιδρά, αντιλαµβάνεται και ανταποκρίνεται ως µέλος του συνόλου αυτού. Με 
αυτόν τον τρόπο η επιστήµη οδηγήθηκε στη διαµόρφωση της εθνογραφικής 
µεθοδολογίας, η οποία ασχολείται µε τη συστηµατική και επιστηµονική περιγραφή 
των ιδιαίτερων ανθρώπινων κοινωνιών (Πηγιάκη, 1988: 15-25). 
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4.3. Θεωρητικό πλαίσιο: παρουσίαση βασικών παραδοχών και θέσεων 
 
Εξετάζοντας το θεωρητικό πλαίσιο της εθνογραφίας, βλέπουµε ότι φέρει τις 

καταβολές της στις σχολές της σκέψης της κοινωνικής ψυχολογίας, της κοινωνικής 
φαινοµενολογίας, της υπαρξιακής φαινοµενολογίας, της εθνοµεθοδολογίας και της 
γνωστικής κοινωνιολογίας (Πηγιάκη, 1988: 26). 

Η εθνογραφική µεθοδολογία, επιπλέον, υπάγεται στον νατουραλισµό, δηλαδή 
στις ποιοτικές µεθόδους έρευνας, ο οποίος βρίσκεται στον αντίποδα του θετικισµού, 
δηλαδή των ποσοτικών µεθόδων. H εθνογραφία µελετάει τον άνθρωπο, ο οποίος έχει 
την ικανότητα να δρα µέσα στον κοινωνικό κόσµο και ταυτόχρονα να ορίζει την 
προσωπικότητά του και τις πράξεις του ως µέλος αυτού του πλαισίου (Hammersley & 
Atkinson, 1997: 21). 

Έχοντας διαµορφωθεί ιστορικά, όπως αναλύθηκε παραπάνω, η εθνογραφική 
µεθοδολογία αποτελείται από ορισµένες βασικές παραδοχές, ορισµένες από τις οποίες 
είναι η µελέτη της συµπεριφοράς και των συναισθηµάτων των ανθρώπων µέσα σε 
ένα συγκεκριµένο σύστηµα, της σχέσης και της αλληλεπίδρασης ατόµων που 
ανήκουν στην ίδια κοινωνική οµάδα, των στάσεων των ατόµων προς τη ζωή και την 
κοινωνία, όπως αυτές διαµορφώνονται περνώντας µέσα από τις διαδικασίες του 
συστήµατος (Πηγιάκη, 1988: 30). 

Έτσι, ως εθνογραφία ορίζεται «η συστηµατική ερευνητική προσέγγιση 
ακέραιων κοινωνικών σκηνών και οµάδων, που έχει σκοπό την αναλυτική περιγραφή 
των τρόπων που τα δρώντα πρόσωπα δηµιουργούν τα κοινωνικά φαινόµενα της 
οµάδας τους µέσα από το νόηµα που αποκτά για αυτά η κοινωνική ζωή τους και ο 
κόσµος τους» (Πηγιάκη, 1988: 64). 
 
4.4. Βασικές έννοιες και το ζήτηµα της µονάδας ανάλυσης  

 
Τα βασικά εργαλεία της εθνογραφικής µεθοδολογίας είναι η συνέντευξη και η 

συµµετοχική παρατήρηση, όπου µε τον όρο αυτό νοείται η είσοδος του ερευνητή στο 
πεδίο έρευνας και η εµπλοκή του στα κοινωνικά τεκταινόµενα, πάντοτε βέβαια µέσα στο 
πλαίσιο του δυνατού (Πηγιάκη, 1988: 66). 

Όπως κάθε µεθοδολογία, έτσι και η εθνογραφία διαθέτει ορισµένες βασικές έννοιες 
και αρχές, οι οποίες είναι οι εξής:  

1. Η θεωρητική και µεθοδολογική ευαισθητοποίηση του εθνογράφου, όπου µε τον 
όρο αυτό εννοείται η ικανότητά του να λαµβάνει και ερµηνεύει ορθά τα διάφορα 
µηνύµατα που εκπέµπει η ανθρώπινη συµπεριφορά, η δυνατότητα δηλαδή ανθρώπινης 
κατανόησης που διαθέτει (Πηγιάκη, 1988: 30). 

2. Η παρατήρηση ενταγµένη στο κοινωνικό πλαίσιο, δηλαδή η ικανότητα 
διευρυµένης παρατήρησης µε οξυµένο οφθαλµό, ο οποίος συλλαµβάνει όσο το δυνατόν 
περισσότερα στοιχεία εντός της κοινωνικής όπου εκτυλίσσονται τα διάφορα κοινωνικά 
γεγονότα. 

3. Η επί τόπου εξερεύνηση των ερωτήσεων της έρευνας, δηλαδή η διατύπωση των 
προς διερεύνηση ερωτηµάτων µετά την είσοδο του ερευνητή στο πεδίο και η απάντησή 
τους εντός του ίδιου χώρου (Πηγιάκη, 1988: 68). 

4. Ο διαλεκτικός χαρακτήρας της εθνογραφικής µεθόδου, δηλαδή η ακολουθία µιας 
όχι γραµµικής αλλά κυκλικής διαδικασίας κατά την οποία ο ερευνητής επεξεργάζεται το 
υλικό του και αναπτύσσοντας διάλογο µαζί του, προσπαθεί να εισχωρήσει ενορατικά µέσα 
του, επαναδιατυπώνοντας τα ερωτήµατά του και επανακαθορίζοντας την πορεία της 
έρευνας καθ’ όλη τη διάρκειά της (Πηγιάκη, 1988: 70). 
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5. Η σηµασία των σχέσεων του ερευνητή µε τα δρώντα πρόσωπα, δηλαδή η 
ικανότητα του ερευνητή για την οικοδόµηση διαπροσωπικών σχέσεων, καθώς σε αυτήν 
βασίζεται κατά ένα µεγάλο ποσοστό η συλλογή του υλικού του (Πηγιάκη, 1988: 57). 

6. Η σηµασία του διαθέσιµου χρόνου, δηλαδή η συγκατάθεση από την πλευρά του 
ερευνητή για την προσφορά και τη διάθεση πολλών ωρών ηµερησίως, καθώς πρέπει και ο 
ίδιος να γίνει «µέλος» της οµάδας που ερευνά, να «πολιτογραφηθεί» και να ενστερνιστεί 
την εθνογραφία σαν ένα τρόπο ζωής που θα µεταβάλλει την καθηµερινότητά του για όσο 
διάστηµα χρειαστεί. 

7. Ο ενορατικός χαρακτήρας της εθνογραφίας, δηλαδή η ικανότητα του ερευνητή να 
βλέπει τις κοινωνικές πράξεις και τον εαυτό του απέναντί τους ως αντικείµενα και να τα 
εξετάζει από διαφορετικές οπτικές γωνίες, προσθέτοντας και αφαιρώντας στοιχεία 
συνεχώς µέχρι την ολοκλήρωση της διαδικασίας. 

8. ∆ηµιουργία επαγωγικής θεωρίας, δηλαδή η διαµόρφωση και η σύνθεση µιας 
θεωρίας (grounded theory) που βασίζεται στο αυθεντικό υλικό που συνέλεξε και προβαίνει  
σε γενίκευση των αποτελεσµάτων (Πηγιάκη, 1988: 71-73). 

Όσον αφορά στη µονάδα ανάλυσης, καθώς σκοπό της εθνογραφίας αποτελεί η 
διαµόρφωση θεµελιωµένης θεωρίας, η θεωρητική ανάλυση ποιοτικών ερευνητικών 
δεδοµένων µπορεί να πάρει τη µορφή είτε της πραγµατιστικής, είτε της γενικής θεωρίας.  

Η πραγµατιστική ανάλυση αναφέρεται στην περιοχή της εµπειρίας και αναλύει 
κατηγορίες όπως η λειτουργία ιδρυµάτων, ο τρόπος ζωής των µονογονεϊκών οικογενειών 
κ. ά, ενώ η γενική ανάλυση είναι αφαιρετική και αναζητά κατηγορίες ανάλυσης όπως η 
παρεκκλίνουσα συµπεριφορά, το κοινωνικό στίγµα κ.ά. (Πηγιάκη, 1988: 145). 
 
4.5. Η εθνογραφική µεθοδολογία στην ψυχοπαιδαγωγική πράξη και έρευνα: 
Παραδείγµατα εφαρµογών 
 

Η εθνογραφική µεθοδολογία χρησιµοποιείται κατά κόρον στην ψυχοπαιδαγωγική 
πράξη και έρευνα, δίνοντας πολυάριθµα παραδείγµατα εφαρµογών. Η Christine Robinson 
Finnan µελέτησε το ρόλο του αυθόρµητου, αυτοσχέδιου παιχνιδιού (spontaneous play) 
στην κοινωνική προσαρµογή παιδιών προερχόµενων από διαφορετικά πολιτισµικά 
υπόβαθρα, διεξάγοντας δύο διαφορετικές έρευνες.  

Αρχικά, το 1974 σε συνεργασία µε ένα ερευνητικό πρόγραµµα τοπικού φορέα του 
Τέξας, παρατήρησε για διάστηµα πέντε µηνών το παιχνίδι λευκών κοριτσιών, ενώ από τον 
Οκτώβριο του 1976 και διάστηµα επτά µηνών ασχολήθηκε µε το παιχνίδι παιδιών 
µεταναστών από το Βιετνάµ, που διέµεναν στην Αµερική για διάστηµα µεγαλύτερο του 
ενός έτους (Finnan, 1982).  

Ένα ακόµα παράδειγµα αποτελούν οι Frederik Erickson και Gerald Mohatt, οι οποίοι 
µελέτησαν τον τρόπο που οι µαθητές οργανώνονται πολιτισµικά µέσα από συµµετοχικές 
δραστηριότητες. Η έρευνά τους πραγµατοποιήθηκε στο Οντάριο βιντεοσκοπώντας γιε ένα 
σχολικό έτος δύο τµήµατα Ινδών µαθητών, εκ των οποίων στο ένα δίδασκε οµοεθνής τους 
εκπαιδευτικός ενώ στο άλλο αλλοεθνής (Erickson & Mohatt, 1982). 

Ακόµα, η Bresler (1995) αναφέρει στο άρθρο της το παράδειγµα της Virginia 
Garrison, η οποία το 1985 διεξήγαγε εθνογραφική έρευνα στο Cape Breton. Η Garrison 
µελέτησε ένα πρόγραµµα που είχε δηµιουργηθεί µε σκοπό τη διδασκαλία βιολιού σε 
µαθητές έτσι ώστε να µην εκλείψει η παρουσία του µουσικού αυτού οργάνου από την 
τοπική, λαϊκή µουσική παράδοση.  

Κύριο ερώτηµα της έρευνάς της αποτέλεσαν κατά πόσο είναι εφικτό να 
µεταβιβαστούν στοιχεία του παραδοσιακού τρόπου εκτέλεσης του συγκεκριµένου 
µουσικού οργάνου, όταν αυτό δε γίνεται ανεπιτήδευτα από γενιά σε γενιά αλλά µέσω ενός 
επίσηµου κα οργανωµένου προγράµµατος. Επίσης, ζητούµενο της Garrison υπήρξε η 
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διερεύνηση της υπόθεσης αν το βιολί µπορεί να διατηρήσει τα παραδοσιακά 
χαρακτηριστικά του σε µια εποχή που χαρακτηρίζεται από σαφώς πιο νεωτερικά στοιχεία. 
Η Garrison παρέµεινε µέσα στο ερευνητικό πεδίο για έξι χρόνια παρατηρώντας και 
πραγµατοποιώντας συνεντεύξεις, ενώ συνέλεξε τα δεδοµένα της µέσω καταγραφής 
σηµειώσεων και αρχείων ήχου και εικόνας.  
 
4.6. Το ζήτηµα της συλλογής και ανάλυσης: τα βασικά εργαλεία της συνέντευξης και 
της παρατήρησης 
 

Στο ξεκίνηµα της διεξαγωγής µια εθνογραφικής έρευνας, θα πρέπει ο ερευνητής να 
έχει ξεκαθαρίσει καταρχήν αν θέλει να κάνει µακρο-εθνογραφία ή µικρο-εθνογραφία, αν 
ενδιαφέρεται δηλαδή να µελετήσει µια πολύπλοκη κοινωνία ή µια µεµονωµένη κοινωνική 
κατάσταση, επιλογή που βρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε τα προσωπικά και ερευνητικά 
ενδιαφέροντα του µελετητή. 

Έχοντας επιλέξει την πληθυσµιακή οµάδα που τον ενδιαφέρει, οφείλει στη συνέχεια 
να κάνει µια ανασκόπηση στην υπάρχουσα βιβλιογραφία, έτσι ώστε να έχει σαφή και 
ολοκληρωµένη εικόνα για προγενέστερες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στο ίδιο πεδίο. Στη 
συνέχεια, εισέρχεται στην κοινωνική σκηνή, έχοντας συµβιβαστεί µε την αβεβαιότητα που 
ενέχει η εθνογραφική µεθοδολογία και τη διαρκή διαλεκτική και αναθεώρηση µε το υλικό 
του, και έχοντας πάντοτε κατά νου ότι οφείλει να είναι διακριτικός και να προσπαθεί να 
εναρµονίσει την παρουσία του µε τα τεκταινόµενα έτσι ώστε να µη διασαλευτούν οι 
ισορροπίες (Πηγιάκη, 1988: 75-81). 

Εισβάλλοντας στο πεδίο ο ερευνητής θα πρέπει πρώτα να έχει ξεκαθαρίσει τι είδους 
παρατήρηση επιθυµεί να διεξάγει. Συγκεκριµένα, υπάρχουν τέσσερις διαβαθµίσεις 
συµµετοχικότητας µε τις δύο ακραίες που είναι ο εθνογράφος ως πλήρως συµµετέχων ή ως 
πλήρως παρατηρητής και οι δύο ενδιάµεσες που είναι συµµετέχων ως παρατηρητής 
(έµφαση στη συµµετοχή) και παρατηρητής ως συµµετέχων (έµφαση στην παρατήρηση) 
(Πηγιάκη, 1988: 112). 

Έπειτα, αποβάλλοντας κάθε είδους προϊδέαση που πρόκειται να σταθεί τροχοπέδη 
στην αµερόληπτη στάση του, ξεκινάει την παρατήρηση, που αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο 
της εθνογραφίας. Παρόλο που το εργαλείο αυτό φαίνεται εύχρηστο εντούτοις χρειάζεται 
προσοχή στην εφαρµογή του, καθώς ο ερευνητής πρέπει να είναι βαθιά 
συνειδητοποιηµένος και απαλλαγµένος από τις προσωπικές του αντιλήψεις να αναζητάει 
να ανακαλύψει τα πράγµατα «όπως πραγµατικά είναι» και όχι «όπως νοµίζει ότι είναι» 
(Πηγιάκη, 1988: 90). 

Ο έµπειρος εθνογράφος ξεκινάει την παρατήρησή του αρχικά από το υλικό πλαίσιο, 
το οποίο περιλαµβάνει το περιβάλλον, τις συνθήκες, τα κτίρια, τα έπιπλα, τα αντικείµενα 
και τη χρήση τους, την κατανοµή του χρόνου, τη δυνατότητα σωµατικής κίνησης και τα 
είδη των κινήσεων. Έπειτα, µεταβαίνει στην παρατήρηση του ρόλου των δρώντων 
προσώπων, στις στάσεις που αναπτύσσουν, στο είδος του λόγου και στα νοήµατα  που 
χρησιµοποιούν, συµπεριφορά που παρατηρείται πάντοτε ενταγµένη στο ανθρώπινο 
πλαίσιό της. 

Επίσης, από την προσοχή του εθνογράφου δεν πρέπει να ξεφεύγει και η παρατήρηση 
του παράγοντα χρόνου, καθώς και των ευαίσθητων περιόδων της κοινωνικής σκηνής, 
όπως για παράδειγµα τη σηµασία που έχει για τη σχολική πραγµατικότητα η περίοδος 
έναρξης της σχολικής χρονιάς. 

Με το εργαλείο της συνέντευξης, ο ερευνητής προβαίνει σε συζητήσεις µε τα 
δρώντα πρόσωπα µε στόχο να κατανοήσει την ποιοτική υφή της πολλαπλής και 
διαφορετικής πραγµατικότητας των κοινωνικών φαινοµένων. Οι συνεντεύξεις µπορεί να 
είναι είτε άτυπες, δηλαδή να παίρνουν τη µορφή της παρέµβασης του εθνογράφου στην 



 78 

κοινωνική σκηνή για να θέσει κάποιες ερωτήσεις στη διάρκεια µιας κοινής συζήτησης των 
δρώντων προσώπων είτε τυπική, δηλαδή να καλέσει κάποια άτοµα σε συνέντευξη έχοντας 
δηλώσει ξεκάθαρα το σκοπό του και το γεγονός ότι η γνώµη τους τροφοδοτεί την έρευνά 
του (Πηγιάκη, 1988: 933-100). 

Μια ακόµη κατηγοριοποίηση στην οποία εντάσσεται το µεθοδολογικό αυτό εργαλείο 
είναι η διάκριση σε τρία βασικά είδη, ανάλογα µε τον βαθµό τυποποίησής της από τον 
ερευνητή. Έτσι µιλάµε για τη δοµηµένη, την ηµι-δοµηµένη και τη µη δοµηµένη 
συνέντευξη ανάλογα µε το είδος των ερωτήσεων που έχει ετοιµάσει ο ερευνητής, καθώς 
και τα περιθώρια ευχέρειας, που δίνονται στον συνεντευξιαζόµενο να τοποθετηθεί 
ελεύθερα επί του ερευνώµενου θέµατος ή να ακολουθήσει την αυστηρή σειρά των 
ερωτήσεων και των ζητηµάτων, που έχει προσχεδιάσει ο συνεντευκτής. Σε όλα τα είδη 
όµως, δίνεται η δυνατότητα στον οµιλητή να εκθέσει τα πιστεύω και τις απόψεις του, 
δίνοντας στον ερευνητή πολύτιµες πληροφορίες σχετικά µε τις εµπειρίες, τις αντιλήψεις 
και τις αναπαραστάσεις του, οι οποίες στη συνέχεια αναλύονται και αξιοποιούνται για την 
εξαγωγή συµπερασµάτων (Ιωσηφίδης, 2003). 

Μέσα λοιπόν από αυτή την αβίαστη συνοµιλία ο ερευνητής διατυπώνει ανοιχτές 
ερωτήσεις δίνοντας χώρο στον ερωτώµενο να απαντάει χωρίς να τον κατευθύνει και 
αφήνοντάς τον να έχει τον λόγο στο µεγαλύτερο µέρος. Ευθύνη όµως του εθνογράφου 
αποτελεί να κρατά τη συζήτηση στο κύριο θέµα της, να συγκεντρώνει περισσότερες 
λεπτοµέρειες όπου αυτό είναι αναγκαίο, να ενθαρρύνει τη συζήτηση, να αποτυπώνει στη 
µνήµη του και να καταγράφει στις σηµειώσεις του όλα τα εξωγλωσσικά και 
παραγλωσσικά σχήµατα του συνεντευξιαζόµενου µε σκοπό να τα αναλύσει στη συνέχεια 
(Πηγιάκη, 1988: 104). 

Περνώντας στο δεύτερο σκέλος του ζητήµατος που είναι η ανάλυση των δεδοµένων, 
να αναφέρουµε ότι ο εθνογράφος όσο βρίσκεται µέσα στο πεδίο κρατάει σηµειώσεις 
(fieldnotes), προσπαθώντας να απεικονίσει περιγραφικά την πραγµατικότητα όσο πιο 
πιστά και άµεσα γίνεται, καταγράφοντας τις παρατηρήσεις του απευθείας και 
αποφεύγοντας τις αναβολές, ενώ όταν αυτό δεν είναι εφικτό, θα πρέπει να έχει πάντοτε 
µαζί του ένα µικρό σηµειωµατάριο, στο οποίο θα σηµειώνει χαρακτηριστικές λέξεις, οι 
οποίες στη συνέχεια θα του θυµίσουν το περιστατικό για το αποτυπώσει λεπτοµερώς. 

Η επόµενη δουλειά του εθνογράφου όσον αφορά στην ανάλυση του υλικού του είναι 
η σύνταξη αναλυτικών υποµνηµάτων. ∆ηλαδή, στο κλείσιµο κάθε µέρας ο ερευνητής 
κάνει την αυτοκριτική του και διαλεγόµενος µε το υλικό του, διεισδύει εις βάθος στις 
σηµειώσεις του ελέγχοντας τα σηµεία που λειτούργησαν και ορθά και εκείνα που 
χρειάζονται αναθεώρηση, κάνοντας τις πρώτες αναλυτικές υποθέσεις. 

Έπειτα, προχωράει σε κωδικοποίηση των δεδοµένων, ιεραρχώντας τα µε βάση τον 
τόπο, τα αντικείµενα, τα πρόσωπα, τα γεγονότα, τις δραστηριότητες, τα αποτελέσµατα, και 
τους σκοπούς αρχικά για να συνεχίσει µε την ανακάλυψη της λογικής των γεγονότων, των 
δραστηριοτήτων, των σκοπών, των αποτελεσµάτων και των αισθηµάτων, καθώς και την 
αλληλεπίδρασή τους, δηµιουργώντας έτσι λειτουργικές θεµατικές κατηγορίες µε γνώµονα 
τις θεωρητικές δυνατότητες του υλικού του και του εαυτού του (Πηγιάκη, 1988: 127-135). 

Ο ερευνητής ταξινοµεί τις κατηγορίες αυτές σε χωριστό φάκελο προσπαθώντας να 
εξασφαλίσει θεµατική πληρότητα και τηρώντας κατάλογο αλφαβητικής σειράς των 
κατηγοριών που έχει επεξεργαστεί.  
 
4.7. Το ζήτηµα της γενίκευσης των αποτελεσµάτων  
 

Παρόλο που η εθνογραφία µελετάει τη συµπεριφορά ορισµένων ατόµων, εντούτοις 
στόχος της είναι να αποκαλύψει τα πρότυπα της κοινωνικής συµπεριφοράς σε µια 
ορισµένη κοινωνική σκηνή. Σκοπός λοιπόν της εθνογραφίας είναι µέσα από τη µελέτη 
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µεµονωµένων περιπτώσεων να σκιαγραφήσει ένα µοντέλο των δρώντων προσώπων 
σχετικά µε τον τρόπο που συνθέτει τη δυνατή πράξη και αξιολογεί τα αποτελέσµατα της 
συντελεσθείσας πράξης. 

Το πρότυπο αυτό θα πρέπει να δίνει ορισµένες πληροφορίες για τα δρώντα 
πρόσωπα, όπως είναι ο τρόπος που εφαρµόζονται οι κανόνες µε στόχο την αξιολόγηση 
των πράξεων, καθώς και το πώς µεταγενέστερα τοποθετηµένες εντός του κοινωνικού 
πλαισίου ερµηνείες είναι ικανές να αναµορφώσουν τους γενικούς κανόνες και τις νόρµες. 

Όσον αναφορά στο πρώτο σκέλος, ο εθνογράφος πρέπει να εντοπίσει τα 
επαναλαµβανόµενα στοιχεία έτσι ώστε να οδηγηθεί στη διατύπωση των γενικών κανόνων 
κοινωνικής συµπεριφοράς, ενώ σχετικά µε το δεύτερο, επαφίεται στην ικανότητα του 
ερευνητή, καθώς και στη µακρόχρονη παραµονή του στο χώρο να µπορέσει να εντοπίσει 
τα στοιχεία εκείνα που θα επιφέρουν µετασχηµατισµούς (Πηγιάκη, 1988: 94-95). 

 
4.8. Το ζήτηµα της υποκειµενικότητας και των σχέσεων ερευνητή-ερευνώµενων  
 

Ο εθνογράφος εισέρχεται εντός του πεδίου έρευνας (in the field) και προσπαθεί 
µέσω της προσωπικής του παρατήρησης αλλά και µέσω των ανεπίσηµων συζητήσεων που 
διεξάγει ο ίδιος ή ακούει από τα µέλη της οµάδας που µελετά να διεισδύσει στο βαθύτερο 
νόηµα της συµπεριφοράς τους. 

Ο µελετητής εστιάζει στην εκδήλωση των ανθρώπινων συναισθηµάτων και στην 
κατανόηση της ανθρώπινης επικοινωνίας για τη δηµιουργία κοινωνικών φαινοµένων. 
Προσπαθεί να ανιχνεύσει την υποκειµενική σχέση των µελών της οµάδας που ερευνά µε 
τους παράγοντες του παρόντα χρόνου και του παρόντος κοινωνικού σκηνικού µέσα από τη 
διείσδυση στις αντιλήψεις, τα συναισθήµατα και τα «κρυφά νοήµατα» που αποτελούν το 
βαθύτερο υπόστρωµα της συµπεριφοράς. 

Έτσι, ο ερευνητής που διεξάγει εθνογραφική έρευνα, έρχεται αντιµέτωπος µε δύο 
δρώσες δυνάµεις: αφενός µε τις αντικειµενικές δοµές του συστήµατος και αφετέρου µε την 
υποκειµενική ζωή των ανθρώπων, όπου η πρώτη αποτελεί την κοινωνική πραγµατικότητα, 
ενώ η δεύτερη την υπάρχουσα πραγµατικότητα. Σκοπός του εθνογράφου είναι η 
ανακάλυψη της υποκειµενικής αυτής ζωής, η αντιπαραβολή της µε τις αντικειµενικές 
δοµές και η ανίχνευση των δυνάµεων αντίστασης και σύγκρουσης µεταξύ των δύο 
συστηµάτων (Πηγιάκη, 1988: 26-29). 

Ο άνθρωπος λοιπόν τίθεται στο επίκεντρο και  εξετάζεται ως λειτουργικό κύτταρο 
και φορέας της κοινωνικής ζωής, όπου η εθνογραφία επιδιώκει την εις βάθος κατανόηση 
αυτής της λειτουργίας (Πηγιάκη, 1988: 30), ενώ ο υποκειµενικός παράγοντας υπεισέρχεται 
και στο διαµεσολαβητικό ρόλο που ασκεί ο ερευνητής ανάµεσα στον λόγο των 
υποκειµένων και στην αναπαράστασή του, καθώς, παρόλο που αποτελέσµατα βασίζονται 
σε αυτά που αναφέρουν ή πράττουν τα υποκείµενα, η επιλεκτική καταγραφή και 
ερµηνευτική ανάλυση των δεδοµένων, επηρεάζουν την εικόνα τους στα κείµενα 
(Αυγητίδου, 2006: 45). 

Αναφορικά µε τη σχέση ερευνητή και δρώντων προσώπων, πρόκειται για µια 
ιδιαίτερη σχέση, καθώς ο ερευνητής θα πρέπει πρώτα από όλα να εξασφαλίσει την 
αποδοχή τόσο του εαυτού του, όσο και του ρόλου του. Από αυτή του την ικανότητα να 
συνάπτει διαπροσωπικές σχέσεις εξαρτάται όλη η πορεία της έρευνάς του, καθώς θα 
πρέπει να εξασφαλίσει την εµπιστοσύνη των ερευνώµενων για να του εκµυστηρευθούν τα 
προβλήµατα και τις αντιλήψεις τους, όπως και να συνοµιλήσουν µαζί του αυθόρµητα, έτσι 
ώστε  να καταφέρει να συλλέξει το απαραίτητο υλικό,  το οποίο βέβαια δεσµεύεται να 
διαχειριστεί µε απόλυτη εχεµύθεια (Πηγιάκη, 1988: 71). 

Θεωρείται επίσης, δεδοµένο, ότι ο ερευνητής χαρακτηρίζεται από κάποια ιδιαίτερη 
συµπάθεια και ευαισθησία προς τη συγκεκριµένη οµάδα που πλησιάζει και συνεπώς 
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διαθέτει και την απαιτούµενη κοινωνική και ψυχική καλλιέργεια, έτσι ώστε να δέχεται 
τους ερευνώµενους όπως αυτοί είναι, χωρίς ηθικές κρίσεις, επικρίσεις, διαφωνίες και 
συµβουλές.  Σκοπός του είναι να δέχεται τις πράξεις τους σαν κοινωνικά φαινόµενα και να 
σε καµία περίπτωση να µην προσπαθεί να αλλάξει τη συµπεριφορά τους, όσο κι αν 
διαφωνεί µε αυτή, ούτε να έρθει σε ρήξη µαζί τους.  

Άλλες αρετές του εθνογράφου είναι η ενσυναίσθηση, η αγάπη, η διευρυµένη σκέψη,  
η βαθιά κατανόηση και η συµπάθεια (µε την έννοια του συµπάσχειν) προς τα υποκείµενα 
της έρευνάς του, έτσι ώστε  γινόµενος συµπαθής να δηµιουργήσει ένα ζεστό και 
ανθρώπινο κλίµα, εντός του οποίου θα έχει το ρόλο ενός ατόµου πρόθυµου να 
αφουγκραστεί και να κατανοήσει τον ψυχισµό τους αφενός και αφετέρου ενός επιστήµονα 
που θα έχει διαµορφώσει έτσι τις ερωτήσεις και την προσέγγισή του, ώστε να αντανακλά 
τα δικά τους αισθήµατα και σκέψεις και να τους βοηθάει να εκφράσουν και να βγάλουν 
στην επιφάνεια περισσότερα στοιχεία (Πηγιάκη, 1988: 122-123). 
 
4.9. Προοπτικές και όρια της εθνογραφικής προσέγγισης: Πλεονεκτήµατα και 
µειονεκτήµατα της εθνογραφικής µεθοδολογίας 
 

Όπως όλες οι µεθοδολογίες έρευνας, έτσι και η εθνογραφία, φωτίζει πολύ εύστοχα 
ορισµένες πτυχές αλλά δεν µπορεί να διεκδικήσει απόλυτη πρόσβαση στην αλήθεια, 
καθώς  υπόκειται σε ορισµένους περιορισµούς. Συγκεκριµένα, στα πλεονεκτήµατα της 
εθνογραφικής µεθοδολογίας ανήκει το ενδιαφέρον της για την ερµηνεία και την εις βάθος 
ανάλυση των φαινοµένων, η αναζήτηση δηλαδή του «τι πραγµατικά» και «πώς» 
συµβαίνει. Επιπλέον, εισέρχεται στο πεδίο απαλλαγµένος από  κάθε προσωπική πεποίθηση 
και θεωρία και µέσα από την έρευνα και την παρατήρηση σχηµατίζει µια καινούρια 
θεωρία, όπως αυτή αναβρύζει µέσα από τα ίδια τα φαινόµενα. 

Ο εθνογράφος λοιπόν δε δέχεται την άποψη που θέλει τα φαινόµενα να υπακούν σε 
γενικούς κανόνες. ∆έχεται το νόηµα που δίνουν τα ίδια τα υποκείµενα στη συµπεριφορά 
τους και στη ζωή τους, ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο βρίσκονται.  

Λόγω αυτής της βαθύτερης σχέσης του εθνογράφου µε τα υποκείµενα έρευνας έχει 
περισσότερες πιθανότητες να προσεγγίσει την αλήθεια του φαινοµένου που ερευνά, καθώς 
έχει τη δυνατότητα να αναπτύξει τη µεθοδολογία του σε όλη τη διάρκεια της έρευνάς του, 
να επέµβει διορθώνοντας ορισµένα σηµεία, καθώς και να αξιοποιεί τα λάθη του 
δηµιουργικά για τη βελτίωσή του (Πηγιάκη, 1988: 57). 

Επίσης, όσον αφορά στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και πράξη, η εθνογραφική 
µεθοδολογία ενδείκνυται καθώς παρέχει τη δυνατότητα διερεύνησης της κοινωνικής ζωής 
των παιδιών στον «φυσικό» τους χώρο, επιτρέποντάς τους µια άµεση φωνή και συµµετοχή 
στην παραγωγή των κοινωνιολογικών δεδοµένων (Τσίγκρα, 2010: 451).  

Αντίθετα, όπως κατηγορείται από τον Θετικισµό, η εθνογραφία χωλαίνει σε 
ορισµένα σηµεία, τα οποία αποτελούν και τα µειονεκτήµατα της συγκεκριµένης 
µεθοδολογίας. ∆ηλαδή, η εθνογραφία δεν προσφέρει απτά, αντικειµενικά αριθµητικά 
αποτελέσµατα, ενώ η προσωπική προσέγγιση και ανάλυση του εθνογράφου προσφέρει 
στοιχεία υπό ορισµένη οπτική γωνία που δεν είναι εύκολο να γενικευτούν και να 
τυποποιηθούν έτσι ώστε να αφορούν µεγαλύτερες οµάδες πληθυσµού. (Πηγιάκη, 1988: 
59). 

 
4.10. Μεθοδολογικές συνεπαγωγές της εθνογραφικής µεθοδολογίας για την 
ψυχοπαιδαγωγική πράξη και έρευνα 
 

Η εθνογραφική µεθοδολογία ενδείκνυται στο µέγιστο βαθµό για τη µελέτη της 
Παιδαγωγικής Ψυχολογίας, καθώς δίνει στον ερευνητή τη δυνατότητα να περιγράψει και 
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να κατανοήσει την κοινωνική συγκρότηση των κοινωνικών νοηµάτων που παράγονται 
µεταξύ των µελών της οµάδας καθώς εµπλέκονται σε µια υψηλά συνεργατική 
δραστηριότητα. 

Η µεθοδολογική αυτή προσέγγιση που ονοµάζεται «µικροεθνογραφική» µπορεί να 
είναι πολύ αποκαλυπτική ως προς τις διαδικασίες µέσω των οποίων οι µαθητές µαζί µε 
τους εκπαιδευτικούς συν-δηµιουργούν και συν-διαµορφώνουν τα πλαίσια και τις ζώνες της 
µάθησης και της ανάπτυξης.  

Έτσι, ορισµένα από τα βασικά ερωτήµατα που θα µπορούσαν να καθοδηγούν µια 
έρευνα στο πλαίσιο της ψυχοπαιδαγωγικής πράξης και έρευνας είναι για παράδειγµα, η 
διερεύνηση του µοιραζόµενου πλαισίου νοήµατος που συγκροτεί µια κοινωνική 
δραστηριότητα ή πρακτική, η ανίχνευση δηλαδή της µοιραζόµενης κοινωνικο-γνωστικής 
σύζευξης, καθώς και η εξέταση των συγκεκριµένων δοµών λειτουργίας που συγκροτούν 
την κατασκευή νοήµατος µέσα στη σχολική τάξη (Πουρκός & ∆αφέρµος, 2010β: 211,-
212). 
 
4.11. Η µελέτη περίπτωσης 
  

Η µελέτη περίπτωσης παρέχει στον ερευνητή την ευελιξία να οργανώσει τον 
ερευνητικό του σχεδιασµό µε τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες του 
υπό µελέτη πεδίου. Ενώ ακούγοντας τη διατύπωση του όρου πιθανόν να δηµιουργείται η 
εντύπωση ότι εφαρµόζεται µόνο για την εξέταση ενός συγκεκριµένου και µεµονωµένου 
φαινοµένου, το οποίο δεν αποτελεί αντιπροσωπευτικό και χαρακτηριστικό παράδειγµα της 
κατηγορίας του, ούτε οδηγεί στην κατανόηση και ερµηνεία του και συνεπακόλουθα στη 
δηµιουργία θεωριών, η προοπτική αυτή αποτελεί µονάχα µία πτυχή της πολυδιάστατης 
αυτής ποιοτικής µεθόδου (Stake, 2000).   

Συγκεκριµένα, η µελέτη περίπτωσης δύναται και ενδείκνυται να εφαρµοστεί για την 
εξέταση και ανάλυση ενός γενικού φαινοµένου µέσα από τη µελέτη µιας έκφανσής του, 
όπως λαµβάνει χώρα σε ένα συγκεκριµένο χωρο-χρονικό πλαίσιο (Ιωσηφίδης, 2003: 64). 
Σε αυτή την περίπτωση ο ερευνητής υποχρεούται να τηρήσει µε συνέπεια ένα 
συγκεκριµένο πρωτόκολλο µεθοδολογικών βηµάτων, προκειµένου να εξασφαλίσει την 
επιστηµονική εγκυρότητα και αξιοπιστία διαξαγωγής της έρευνάς του.  

Με την τελευταία διατύπωση εννοούµε ότι ο ερευνητής, που επιλέγει να αξιοποιήσει 
την ποιοτική µέθοδο της µελέτης περίπτωσης, θα πρέπει αρχικά να κατανοήσει εις βάθος 
το βασικό ζητούµενο και κύριο ερώτηµα της έρευνάς του. Στη συνέχεια, θα πρέπει να 
διαθέτει άριστες οργανωτικές ικανότητες, έτσι ώστε να µπορέσει να συλλέξει τα 
απαραίτητα δεδοµένα µέσω της αξιοποίησης πολλαπλών µεθόδων και εργαλείων, τα οποία 
θα είναι σε θέση να αναλύσει και να ερµηνεύσει µέσω της επιστηµονικής µεθόδου του 
τριγωνισµού και να προβεί σε συµπεράσµατα, ισχυρισµούς και γενικεύσεις, όπου αυτό 
είναι δυνατό (Denzin, 1994· Stake, 2000: 443). 

 
4.12. Το κοινωνιοµετρικό τεστ ως εργαλείο ποιοτικής έρευνας  
 

Η συµπεριφορά των παιδιών µέσα στην τάξη συχνά τροποποιείται ανάλογα µε τις 
σχέσεις που αναπτύσσονται µε κάποιον ή κάποιους συµµαθητές τους. Αρκετές φορές 
προκαλούνται αντιπαραθέσεις και εντάσεις µέσα στην τάξη, ενώ άλλοτε επικρατεί 
συνεργασία και ηρεµία. Μερικοί µαθητές είναι ευχαριστηµένοι από τους συµµαθητές τους 
και θέλουν να συναναστρέφονται µαζί τους στα διαλείµµατα ή να κάτσουν στο ίδιο θρανίο 
µε αυτούς. Υπάρχουν όµως και κάποια παιδιά που δεν είναι ικανοποιηµένα και επιλέγουν 
είτε την αποµόνωση και την αποµάκρυνση (Γκότοβος, 1995), είτε τη δηµιουργία µικρών 
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οµάδων, οι οποίες διαταράσσουν την αρµονική λειτουργία της σχολικής µονάδας 
(Κυρίδης, 1999).   

Οι εκπαιδευτικοί από τη µεριά τους καθηµερινά διαπιστώνουν τέτοιου είδους 
συµπεριφορές, όµως δεν είναι σε θέση πάντα να έχουν σαφή, ολοκληρωµένη και 
τεκµηριωµένη εικόνα των πραγµατικών σχέσεων που έχουν αναπτυχθεί µεταξύ των 
παιδιών. Για να επισηµάνουν αυτά τα προβλήµατα η κοινωνική ψυχολογία τους προσφέρει 
µια µέθοδο βοηθητική και εύχρηστη, την κοινωνιοµετρία (Μπίκος,  2011: 97).  

Βάσει της κοινωνιοµετρίας µπορούν να αξιολογηθούν οι προτιµήσεις ή οι 
απορρίψεις των µελών µιας οµάδας και να προσδιορισθεί µε ευκρίνεια το κοινωνικό 
επίπεδο του κάθε µέλους (Τσιπλητάρης, 996: 70). Έτσι διερευνάται η δοµή των 
κοινωνικών σχέσεων ανάµεσα στους µαθητές και ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει 
πληροφορίες για το ρόλο, την κοινωνική θέση και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 
του καθενός ξεχωριστά. Το κυριότερο πλεονέκτηµα, ωστόσο, της κοινωνιοµετρικής 
µεθόδου είναι ότι συνιστά µια «εκ των έσω» σκοπιά για τις σχέσεις των µελών της οµάδας 
και δεν αποτελεί παρατηρήσεις ή εκτιµήσεις κάποιου εξωτερικού παρατηρητή (Μοreno, 
1970). 

Η κοινωνιοµετρία κάνει χρήση µιας σειράς µεθόδων και τεχνικών για να µπορέσει 
να σκιαγραφήσει την πραγµατική δοµή της οµάδας. Η πιο ευρέως διαδεδοµένη και 
εύχρηστη τεχνική είναι το κοινωνιοµετρικό τεστ. Αυτό το τεστ αφορά ένα 
ερωτηµατολόγιο µε απλή δοµή, στο οποίο διατυπώνεται η αποκαλούµενη 
«κοινωνιοµετρική ερώτηση», η οποία αποτελείται συνήθως από δύο σκέλη π.χ. «µε ποιον 
θα ήθελες να κάτσεις στο λεωφορείο στην εκδροµή και µε ποιόν δε θα ήθελες» 
(Πυριωτάκης, 1999). Η συλλογή και η επεξεργασία των δεδοµένων που προκύπτουν 
παρουσιάζουν τη συχνότητα µε την οποία επιλέγεται ή απορρίπτεται ένα µέλος της οµάδας 
και από ποιο µέλος προέρχονται οι χαρακτηρισµοί αυτοί (Ξωχέλλη, 2007: 387). 

Με τη βοήθεια της κοινωνιοµετρίας, λοιπόν, ο παιδαγωγός κατανοεί τα είδη και την 
ποιότητα των σχέσεων των µαθητών του και έτσι µπορεί στη συνέχεια να ενισχύσει τη 
διερεύνηση υψηλών διαπροσωπικών σχέσεων και να επιτύχει την επίλυση συναφών 
προβληµατικών καταστάσεων (Μετοχιανάκης, 2000: 124-125). 

 
4.13. Το ιχνογράφηµα ως εργαλείο ποιοτικής έρευνας 

 
Το ιχνογράφηµα µε τον όρο «προβολικό σχέδιο», εµφανίστηκε το 1950 και άρχισε 

να αποκτά ισχύ η άποψη ότι η ζωγραφική των παιδιών µπορεί να αναπαριστά την 
εσωτερική ψυχολογική πραγµατικότητά τους και τον υποκειµενικό κόσµο, µε τον οποίο 
αντιλαµβάνονται τις εµπειρίες τους (Γιώτσα, 2005: 74). Στην ποιοτική έρευνα το 
ιχνογράφηµα χρησιµοποιείται για να τη µελέτη της ψυχικής ανάπτυξης των υποκειµένων, 
καθώς και την εξέταση ζητηµάτων ψυχοπαθολογίας, τόσο παιδιών όσο και ενηλίκων σε 
διάφορα ζητήµατα.  

Η ερµηνεία και ανάλυση των ιχνογραφικών έργων, µπορεί να εµπλουτίσει την 
έρευνα µε πολλά και χρήσιµα στοιχεία. Ωστόσο, δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι αποτελεί 
απλά ένα εργαλείο και ένα µέσο συλλογής δεδοµένων, το οποίο από µόνο του δε διαθέτει 
την αυτοτέλεια της αποκλειστικής χρήσης για τη διεξαγωγή αξιόπιστης έρευνας (Μεταξάς, 
2010: 325). Με την παραπάνω διατύπωση εννοούµε ότι το ιχνογράφηµα πρέπει αφενός να 
εφαρµόζεται πάντοτε συνδυαστικά µε άλλες µεθόδους και εργαλεία και ποτέ µόνο του και 
αφετέρου ότι η προσέγγιση στα δεδοµένα, που αποδίδει πρέπει να γίνεται µε ιδιαίτερη 
διάκριση και επιφύλαξη, καθώς τα στοιχεία που αποδίδει αποτελούν απλές ενδείξεις, οι 
οποίες χρειάζονται τεκµηρίωση.  
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4.14. Ζητήµατα ηθικής στην εθνογραφική έρευνα 
 

Παρόλο που η διεξαγωγή εθνογραφικής έρευνας βασίζεται σε όλες τις φάσεις της  
στην αλληλεπίδραση και συνεργασία ερευνητή και ερευνώµενων, το κοµµάτι του ηθικού 
ζητήµατος εναπόκειται ολοκληρωτικά στην εντιµότητα και στην αίσθηση ευθύνης του 
εκάστοτε εθνογράφου.  

Πρωταρχικό καθήκον του µελετητή αποτελεί η διασφάλιση άδειας εισόδου στο χώρο 
του κοινωνικού οργανισµού ή ιδρύµατος που πρόκειται να ερευνήσει, έχοντας βέβαια 
γνώση ότι όσο πιο κεντρική είναι η αρχή στην οποία απευθύνεται, µε τόσο πιο 
υψηλόβαθµα στελέχη θα πρέπει να έρθει σε επαφή και τόσο περισσότερες 
γραφειοκρατικές διαπραγµατεύσεις και χρονικές καθυστερήσεις θα προκύψουν µέχρι οι 
υπεύθυνοι να πειστούν να του χορηγήσουν άδεια. 

Ο ερευνητής θα πρέπει να δράσει έξυπνα επιστρατεύοντας όλη την ευαισθησία, την 
επινοητικότητά του, τις κοινωνικές του δεξιότητες και την πειθώ του έτσι ώστε να 
εξηγήσει την παρουσία του και την ανάγκη διεξαγωγής της έρευνας, να εξασφαλίσει την 
αποδοχή, την εµπιστοσύνη τους και τη συνεργασία τους και να εγγυηθεί κάθε διασφάλιση 
της κοινωνικής τους προσωπικότητας. 

Το δύσκολο αυτό εγχείρηµα του ερευνητή διευκολύνεται στις περιπτώσεις όπου έχει 
κάποιο γνωστό πρόσωπο στην καίρια θέση-κλειδί, το οποίο µπορεί να χαρακτηριστεί και 
ως «ανάδοχος» της έρευνας. Ο ρόλος και η δράση του ατόµου αυτού αποτελεί ανακούφιση 
για τον ερευνητή, καθώς του λύνει τα χέρια, όχι µόνο βοηθώντας τον να συστηθεί και να 
γίνει αποδεκτός αλλά και λειτουργώντας ως ενδιάµεσος κρίκος εξοµαλύνοντας τις 
αναπόφευκτες ψυχοδυναµικές συγκρούσεις και συµβάλλοντας καθοριστικά στην επιβίωσή 
του εντός του πεδίου. 

Σχετικά µε το ζήτηµα της εισόδου και της παραχώρησης άδειας, υπάρχει και η 
περίπτωση που ο ερευνητής µπορεί να το αποφύγει. Αυτό συµβαίνει όταν διεξάγει 
καλυµµένη έρευνα, δηλαδή όταν είναι ήδη µέλος της κοινωνικής σκηνής, είναι εσωτερικό 
πρόσωπο και µπορεί να διεξάγει την έρευνά του χωρίς να το αντιληφθεί κανείς (Πηγιάκη, 
1988: 87-89). 

Είναι χαρακτηριστικό, ότι στις περιπτώσεις που τα υποκείµενα έρευνας είναι 
ανήλικα άτοµα, όταν δηλαδή ερευνάται για παράδειγµα µια σχολική µονάδα, η απόφαση 
για «άδεια» εισόδου, ενώ στην ουσία αφορά στα ίδια τα παιδιά, εντούτοις δίνεται πάντοτε 
από τους ενήλικους µετέχοντες επαναδιαπραγµατεύοντας βέβαια συνεχώς τις σχέσεις του 
µε όλες τις πιθανές οµάδες στο πεδίο (Τσίγκρα, 2010: 454). 

Αφού ολοκληρωθεί επιτυχώς η παραπάνω διαδικασία και ο ερευνητής αποκτήσει 
εξουσιοδοτηµένη πρόσβαση στο πεδίο, οφείλει στη συνέχεια να εργαστεί για τη 
διευθέτηση και άλλων ζητηµάτων ηθικής φύσεως. Με την είσοδό του δηλαδή στην 
κοινωνική σκηνή, θα πρέπει αφενός να εφησυχάσει τα αρνητικά συναισθήµατα που 
δηµιουργεί µε τη παρουσία του και αφετέρου να διασφαλίσει την υπόληψη, την ηρεµία και 
τη θέση των ανθρώπων που γίνονται αντικείµενα της µελέτης του. 

Θα πρέπει λοιπόν ο εθνογράφος να ακολουθεί µια απόλυτα ανθρωπιστική 
προσέγγιση και συµπεριφορά σεβόµενος την αξιοπρέπεια και την ιδιωτική ζωή των 
ατόµων που µελετά, διασφαλίζοντας τα δικαιώµατά τους, εξηγώντας τους σκοπούς της 
έρευνας και παρέχοντας όλα τα εχέγγυα που θα εξασφαλίσουν την ανωνυµία τους 
(Πηγιάκη, 1988: 85-86). 

 
4.15. Ζητήµατα εγκυρότητας και αξιοπιστίας της εθνογραφικής µεθοδολογίας 
 

Η εθνογραφική µεθοδολογία έχει κατά καιρούς κατακριθεί ότι η υποκειµενική 
συλλογή και ανάλυση των δεδοµένων από τον ερευνητή οδηγεί σε «νοθευµένα» 
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συµπεράσµατα, µη αντικειµενικά αλλά ιδωµένα από τη σκοπιά του εκάστοτε αναλυτή. 
Κατηγορήθηκε δηλαδή ότι βασίζεται σε τυχαίες παρατηρήσεις και εντυπώσεις, ότι 
επηρεάζεται από τις παρατηρήσεις του ερευνητή και ότι δεν παρέχει ουδέτερο έδαφος για 
αυστηρή επιστηµονική ανάλυση (Πηγιάκη, 1988: 60). Ο Ιωσηφίδης (2003: 128) αναφέρει 
σχετικά µε αυτό το ζήτηµα ότι παρόλο που οι έννοιες της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας 
απαντώνται συνήθως στις ποσοτικές µεθόδους, εντούτοις είναι χρήσιµες και εφαρµόζονται 
και στις ποιοτικές µεθόδους, µε διαφορετικό βέβαια χαρακτήρα.  

Στις ποιοτικές µεθόδους οι έννοιες αυτές αναφέρονται στο βαθµό αντιστοίχισης των 
ερευνητικών σκοπών, υποθέσεων και ερωτηµάτων µε τα αποτελέσµατα της ερευνητικής 
διαδικασίας. Αναφέρεται δηλαδή στο κατά πόσο τα δεδοµένα που έχουν συλλεγεί από το 
πεδίο, καθώς και η ανάλυση και η ερµηνεία τους, ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της 
έρευνας, αντιστοιχούν στην κοινωνική πραγµατικότητα ή απαντούν µε επαρκή τρόπο στα 
ερευνητικά ερωτήµατα (Ιωσηφίδης, 2003: 128). 

Η Πηγιάκη (1988: 156-158) αναφέρει ότι η εθνογραφική µεθοδολογία κατάφερε 
στην πορεία να αποδείξει ότι αποτελεί µία καθόλα αξιόπιστη µεθοδολογία, η οποία ως 
αποδεικτικά στοιχεία χρησιµοποιεί τις µεθόδους του τριγωνισµού και της αναλυτικής 
επαγωγής. Ο πρώτος όρος, ο οποίος είναι δάνειο από τη ναυτική ορολογία, σηµαίνει κατά 
κυριολεξία τον προσδιορισµό ενός άγνωστου σηµείου, το οποίο ορίζεται ως κορυφή ενός 
τριγώνου (εξού και η ονοµασία), γνωρίζοντας τα άλλα δύο. Στις ποιοτικές µεθοδολογίες εν 
γένει χρησιµοποιείται µεταφορικά δηλώνοντας την εγκυρότητα των επιστηµονικών 
συµπερασµάτων, έχοντας ως σηµεία στήριξης πολλές πηγές δεδοµένων. 

Εξειδικεύοντας τη χρήση του όρου στην εθνογραφική µεθοδολογία, παρατηρούµε 
ότι εφαρµόζεται ως έλεγχος των ερευνητικών δεδοµένων, δηλαδή ως εξέταση του ίδιου 
φαινοµένου µε τη χρήση στοιχείων της έρευνας στο πεδίο µελέτης, που προέρχονται από 
διαφορετικές πηγές, εννοώντας µε τον όρο αυτό τις διάφορες χρονικές φάσεις και τα 
διάφορα δρώντα πρόσωπα. 

Με τον τρόπο αυτό ο ερευνητής αποφεύγει να πέσει θύµα του ενθουσιασµού του και 
των αρχικών του εντυπώσεων αλλά επανεξετάζοντας το ίδιο φαινόµενο σε µεταγενέστερες 
χρονικές στιγµές, αποκτά µια σφαιρικότερη εικόνα για αυτό, ενώ συζητώντας µε 
διαφορετικούς ερευνώµενους αποκτά µέτρο σύγκρισης, έτσι ώστε να έχει τη δυνατότητα 
να ελέγξει σε ποια σηµεία συγκλίνουν και πού αποκλίνουν οι απόψεις τους, καταλήγοντας 
ο ίδιος σε συµπεράσµατα µέσα από πολλαπλές προοπτικές.  

Ως αναλυτική επαγωγή ορίζεται η διαµόρφωση θεωρίας βασισµένη στις θεµατικές 
κατηγορίες των ποιοτικών δεδοµένων που συνελέγησαν εντός του κοινωνικού πλαισίου 
µελέτης. Κατά τη διαδικασία αυτή ο ερευνητής συνθέτει τις διάφορες εκφάνσεις των 
φαινοµένων και παράλληλα τις ερµηνεύει και τις αναλύει δηµιουργώντας έτσι τη δική του 
θεωρία, την εγκυρότητα της οποίας επαληθεύει συνεχώς µέσα από ένα συνεχή διάλογο µε 
το υλικό του. 

Βέβαια, ο εθνογράφος θα πρέπει να έχει υπόψη του ότι οι ερευνώµενοι ορισµένες 
φορές έχουν την τάση να παρουσιάζουν την πραγµατικότητα εξωραϊσµένη και 
ωραιοποιηµένη επηρεασµένοι από παράγοντες όπως η σκόπιµη προβολή του εαυτού τους 
για ωφελιµιστικούς λόγους και η ροπή για συµφωνία µε εκείνο που θεωρείται γενικά 
αποδεκτό. Τα στοιχεία αυτά θα πρέπει να τα ανιχνεύει και να τα αναλύει ως στοιχεία της 
έρευνάς του. 

Στις παραπάνω µεθόδους διαφύλαξης της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας ο 
Ιωσηφίδης (2003: 128-129) προσθέτει πολλά στοιχεία επιπλέον, όπως είναι η περιγραφική 
εγκυρότητα, δηλαδή ο τρόπος που ο ερευνητής συνεργάζεται µε τα υποκείµενα της 
έρευνας. Αν για παράδειγµα, ο ρόλος του είναι καθοδηγητικός και χρησιµοποιεί 
συγκεκριµένες τεχνικές έτσι ώστε να εκµαιεύσει συγκεκριµένα στοιχεία από µια 
συνέντευξη, τότε αυθαιρετεί παραβιάζοντας τους κανόνες.  
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Επιπλέον, ο εθνογράφος οφείλει να τηρεί και την ερµηνευτική εγκυρότητα, να 
αντιστοιχίζει δηλαδή ορθά τα ποιοτικά δεδοµένα που έχει συλλέξει µε τις ερµηνείες και 
αναπαραστάσεις που προκύπτουν από αυτά. Επίσης, πρέπει να εφαρµόζει την αρχή της 
διάψευσης υποβάλλοντας τις αρχικές υποθέσεις αλλά και τα συµπεράσµατά του σε µια 
συνεχή διαπραγµάτευση και αναθεώρηση καθ’ όλη την πορεία διεξαγωγής της έρευνας. 

Τέλος, ο ερευνητής έχοντας αποβάλλει τα προσωπικά του πιστεύω και τις 
προκαταλήψεις του πρέπει να βρίσκεται σε µια συνεχή διάψευση και σύγκριση των 
δεδοµένων του, να τα επεξεργάζεται περιεκτικά λαµβάνοντας υπόψη το σύνολό του και 
όχι µόνο όσα τον οδηγούν σε επιθυµητές ερµηνείες και συµπεράσµατα και πριν τη 
δηµοσίευσή τους να ζητά τη γνώµη άλλων ερευνητών, καθώς και την επικύρωσή τους από 
τους ίδιους τους συµµετέχοντες.  
 
4.16. Επίλογος   
 

Μετά την αναλυτική περιγραφή όλων των ζητηµάτων που πλαισιώνουν την 
εθνογραφική µεθοδολογία, έχει καταστεί πλέον σαφές ότι σεβόµενοι τους περιορισµούς 
που, όπως κάθε ποιοτική µέθοδος θέτει, µπορούµε να προβούµε σε έγκυρα και αξιόπιστα 
συµπεράσµατα που δύνανται να προάγουν τη γνώση στο πεδίο των ανθρωπιστικών 
επιστηµών και δη της ψυχοπαιδαγωγικής έρευνας και πράξης. Στο επόµενο κεφάλαιο 
παρατίθενται αναλυτικά ο ερευνητικός σχεδιασµός, όπως υλοποιήθηκε κατά τις έξι φάσεις 
διεξαγωγής της παρούσας έρευνας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 
 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟΣ ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ 
 

 
5.1. Εισαγωγή  

 
Στο κεφάλαιο αυτό αναφερόµαστε στη διαδικασία του ερευνητικού σχεδιασµού, που 

ακολουθήσαµε κατά τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, προκειµένου να εξετάσουµε τη 
δυνατότητα εφαρµογής του θεσµού της συνεκπαίδευσης στα τυπικά σχολεία.  

Αρχικά, διατυπώνονται οι στόχοι, το µεθοδολογικό «παράδειγµα», καθώς και τα 
ερωτήµατα της έρευνας, τα οποία αποτελούν την πυξίδα του ερευνητή, δηµιουργώντας 
έναν ορίζοντα προσδοκιών και χαράζοντας µία προτεινόµενη πορεία, αφήνοντας πάντοτε 
ανοιχτό το ενδεχόµενο αναπροσανατολισµού και αναδιατύπωσης, εάν κριθεί αναγκαίο. 

Έπειτα, δίνονται στοιχεία για το δείγµα της έρευνας, το χώρο και τον χρόνο κατά τον 
οποίο υλοποιήθηκε, ενώ ολοκληρώνεται µε την παρουσίαση των ποιοτικών µεθόδων και 
των εργαλείων που χρησιµοποιήθηκαν, αναλύοντας βήµα-βήµα όλες τις φάσεις της 
ερευνητικής διαδικασίας.  

 
5.2. Στόχοι και ερωτήµατα της έρευνας 
 

Βασικό σκοπό της εργασίας αυτής αποτελεί η εξέταση του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 
µέσα από τη µελέτη δύο αυτιστικών µαθητών της Α΄ τάξης ∆ηµοτικού τυπικού σχολείου. 
Συγκεκριµένα, επιδιώκεται η παρατήρηση της συµπεριφοράς των αυτιστικών µαθητών 
µέσα στο πλαίσιο του τυπικού σχολείου και η διερεύνηση δυνατότητας ανάπτυξής τους 
(στον τοµέα της συµπεριφοράς και της µάθησης), µέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον, έναντι 
του ειδικού σχολείου. 

Επιπλέον, ζητούµενα αποτελούν η διερεύνηση των συνθηκών και των 
προϋποθέσεων εφαρµογής της συνεκπαίδευσης µέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών, 
η επίδραση των αυτιστικών µαθητών στους τυπικούς συµµαθητές τους και η µεταξύ τους 
σχέση, καθώς και η στάση των µητέρων των δύο παιδιών, όπως σκιαγραφείται µέσα από 
τη συνεργασία τους µε τους εκπαιδευτικούς και των απόψεών τους για τη συνεκπαίδευση.     
 Πιο αναλυτικά, επιχειρούµε µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης, των ηµι-
δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων, των ιχνογραφικών έργων και του κοινωνιοµετρικού 
τεστ, να απαντήσουµε στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα, τα οποία ταξινοµούνται στις 
εξής θεµατικές κατηγορίες: 
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1.  Η φοίτηση των αυτιστικών µαθητών στο γενικό σχολείο. Επιδιώκεται η 
διερεύνηση ζητηµάτων, όπως είναι η µελέτη της συµπεριφοράς των αυτιστικών 
µαθητών µέσα στην τάξη, όσον αφορά στην οµαλή ενσωµάτωσή τους ή µη, χωρίς 
να παρακωλύουν τη µαθησιακή διαδικασία, τη συµπόρευση µε τους τυπικούς 
µαθητές στον γνωστικό τοµέα, την κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη και 
ωρίµανσή τους κατά τη διάρκεια της Α΄ ∆ηµοτικού, αλλά και κατά τη φοίτησή 
τους στη Β΄, τη δυνατότητα προαγωγής και φοίτησης τόσο στις επόµενες τάξεις 
του ∆ηµοτικού, όσο και τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, και τέλος τις ιδιαίτερες 
κλίσεις, που ενδέχεται να εµφανίζουν και που θα µπορούσαν ενδεχοµένως να 
αξιοποιήσουν έτσι ώστε να λειτουργήσουν βοηθητικά στην εξέλιξή τους µέχρι την 
ενήλικη ζωή. 

2.  Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συνεκπαίδευση. Στη θεµατική αυτή 
κατηγορία έχουµε τα εξής τρία ζητήµατα: (α) Ζητήµατα εκπαιδευτικής 
κατάρτισης. Στην κατηγορία αυτή ερευνώνται ζητήµατα όπως είναι το 
ακαδηµαϊκό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών, το τµήµα αποφοίτησης (Ειδικής ή 
Γενικής Αγωγής), η επιµόρφωση σε θέµατα ειδικής αγωγής, είτε κατά τη διάρκεια 
είτε µετά τις σπουδές τους, τις προσδοκίες εργασίας που είχαν ως απόφοιτοι 
παιδαγωγικών τµηµάτων, καθώς και τις προηγούµενες εµπειρίες τους µε αυτιστικά 
παιδιά ή εν γένει µε άτοµα µε αναπηρία  είτε εντός είτε εκτός σχολικής αίθουσας. 
(β) Ζητήµατα θεσµικής κατάρτισης. Με τον όρο αυτό αναφερόµαστε στη 
διερεύνηση καίριων ζητηµάτων, όπως είναι οι συνθήκες προετοιµασίας, που 
προηγήθηκαν πριν την ανάληψη του τµήµατος από τους εκπαιδευτικούς, ο ρόλος 
που διαδραµάτισαν κοµβικά πρόσωπα, όπως είναι οι εκπαιδευτικοί της 
Παράλληλης Στήριξης και του Τµήµατος Ένταξης, ο ∆ιευθυντής, ο Σχολικός 
Σύµβουλος, οι υπόλοιποι συνάδελφοι της σχολικής µονάδας, καθώς και οι γονείς, 
και οι σχέσεις που ανέπτυξαν µε τους εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στο τµήµα 
όπου φοιτούσαν οι αυτιστικοί µαθητές. Τέλος, γίνεται προσπάθεια παρουσίασης 
των παραγόντων που συµβάλλουν υπό τη µορφή προϋποθέσεων στην ένταξη και 
την αποδοχή των µαθητών ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο. (γ) Ζητήµατα 
ετοιµότητας. Με τον όρο ετοιµότητα εννοούµε την παρουσίαση των τεχνικών που 
χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί τόσο απέναντι στους αυτιστικούς, όσο και τους 
τυπικούς µαθητές, καθώς και των δυσκολιών, που αντιµετώπισαν. Επίσης, 
αναλύεται η επιρροή που δέχτηκαν τα τυπικά παιδιά, καθώς και οι εκπαιδευτικοί 
από την εµπειρία της συναναστροφής τους µε τους αυτιστικούς µαθητές. 

3.  Οι αντιλήψεις των τυπικών µαθητών για τη συνεκπαίδευση. Στην κατηγορία 
αυτή εξετάζεται αν το είδος των σχέσεων που έχει αναπτυχθεί µεταξύ αυτιστικών 
και τυπικών µαθητών χαρακτηρίζεται από τάσεις αποδοχής ή απόρριψης, ποιες 
είναι οι συµπεριφορές εκείνες που ενοχλούν τους τυπικούς µαθητές και πώς 
αντιλαµβάνονται την παρουσία των αυτιστικών συµµαθητών τους µέσα στο τµήµα. 

4.  Οι αντιλήψεις των µητέρων για τη συνεκπαίδευση. Ζητούµενο της 
συγκεκριµένης υποενότητας είναι η διερεύνηση του είδους συνεργασίας που 
αναπτύχθηκε µεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων των αυτιστικών µαθητών, των 
απόψεων τους το θεσµό της συνεκπαίδευσης, όπως είναι ο βαθµός ικανοποίησης ή 
µη από το εκπαιδευτικό έργο του τυπικού σχολείου, η προτίµηση φοίτησης σε 
γενικό ή σε ειδικό σχολείο, καθώς και ορισµένα σηµεία, που θα ήθελαν να 
προτείνουν να βελτιωθούν. Εξετάζονται ακόµα οι τεχνικές που χρησιµοποιούν οι 
ίδιες για να ανταπεξέλθουν αποτελεσµατικά στις ανάγκες των αυτιστικών παιδιών 
τους.    
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5.3. Μέθοδος έρευνας  
 

Στην παρούσα εργασία ακολουθήσαµε µια πολυµεθοδολογική προσέγγιση στη βάση 
της εθνογραφικής µεθοδολογίας, µε τη χρήση της συµµετοχικής παρατήρησης, των ηµι-
δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων, των ιχνογραφικών έργων και του κοινωνιοµετρικού 
τεστ, προκειµένου να οδηγηθούµε σε µια πληρέστερη και εις βάθος κατανόηση της 
υφιστάµενης κατάστασης του θεσµού της συνεκπαίδευσης στην ελληνική 
πραγµατικότητα.  
 Η συλλογή και η ανάλυση των δεδοµένων βασίστηκε στην ποιοτική προσέγγιση 
γιατί βασικό σκοπό µας αποτέλεσε η µελέτη των συνθηκών εκείνων που επηρεάζουν 
καθοριστικά την εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης, καθώς και της στάσης των 
εκπαιδευτικών, των µαθητών και των γονέων, στοχεύοντας σε µια βαθύτερη κατανόηση. 

Κατά την έναρξη της διαδικασίας, προσπαθήσαµε να εισέλθουµε στο πεδίο 
τηρώντας αµερόληπτη και αντικειµενική στάση, έχοντας αποβάλει  οποιαδήποτε 
στερεότυπα και προκαταλήψεις, που θα επηρέαζαν την πορεία της έρευνας, αφήνοντας τα 
ίδια τα υποκείµενα να διαµορφώσουν τις κατηγορίες που θα προκύψουν, χωρίς να τις έχει 
διαµορφώσει η ίδια εκ των προτέρων. 

Παράλληλα, δόσαµε ιδιαίτερη βαρύτητα στη διαµόρφωση ενός κλίµατος 
εµπιστοσύνης και οικειότητας ανάµεσα στην ίδια και τα υποκείµενα της έρευνας, ενώ 
προσπαθήσαµε να εκµαιεύσουµε όσα περισσότερα στοιχεία µπορούσαµε, παρέχοντας τη 
δυνατότητα στα άτοµα µε τα οποία συνεργαστήκαµε να εκφράσουν ελεύθερα τις 
εµπειρίες, τις απόψεις και τα συναισθήµατά τους.    
  
5.4. ∆είγµα της έρευνας  
 

Το δείγµα της έρευνας αποτελείται από δύο µαθητές διαγνωσµένους στο φάσµα του 
αυτισµού, ηλικίας 6 και 7 ετών, οι οποίοι φοιτούν στην Α΄ τάξη τυπικού ∆ηµοτικού 
Σχολείου, στο χωριό της επαρχίας του Νοµού Ρεθύµνου, σε τµήµα 14 συνολικά µαθητών, 
κατά το σχολικό έτος 2012-2013. Η έρευνα συνεχίστηκε και την επόµενη χρονιά, όπου οι 
δύο αυτιστικοί µαθητές παρακολουθούσαν τη Β΄ ∆ηµοτικού, σε ένα τµήµα 20 συνολικά 
παιδιών.  

Για να παραµείνουµε πιστοί τους κανόνες δεοντολογίας, καθώς και για τη διατήρηση 
της ανωνυµίας όλων των εµπλεκοµένων ατόµων, όπως αρµόζει στην εθνογραφική έρευνα, 
τα ονόµατα των αυτιστικών και τυπικών µαθητών, των εκπαιδευτικών, των µελών της  
οικογένειας, καθώς και όλων των ατόµων, που για τις ανάγκες της έρευνας έγινε αναφορά 
στο πρόσωπό τους, έχουν τροποποιηθεί και αντιστοιχούν σε ψευδώνυµα. 

Ονοµάσαµε λοιπόν το πρώτο αυτιστικό παιδί «∆ηµήτρη». Ο ∆ηµήτρης κατά τη 
φοίτησή του στην Α΄ ∆ηµοτικού (2012,-2013) ήταν 7 χρονών (είχε επαναλάβει το 
Νηπιαγωγείο) και είχε διαγνωστεί επίσηµα στο φάσµα του αυτισµού από τα τοπικά 
ΚΕ∆∆Υ. Στο δεύτερο αυτιστικό παιδί δώσαµε το όνοµα «Κωστής». Πρόκειται για ένα 
αγόρι 6 χρονών, όπου φέρει γνωµάτευση Αναπτυξιολόγου, η οποία διακρίνει ορισµένα 
αυτιστικά στοιχεία στην προσωπικότητά του, τα οποία συγκλίνουν περισσότερο στο 
Σύνδροµο Asperger.  
  Κατά τη σχολική χρονιά 2012-2013 εξετάσαµε τις απόψεις των 12 τυπικών µαθητών 
του τµήµατος, µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης, του ιχνογραφήµατος και του 
κοινωνιοµετρικού τεστ. Στους 12 αυτούς µαθητές δόθηκαν τα εξής ψευδώνυµα:   

• «Οργκίτο»: Μαθητής αλβανικής καταγωγής, ιδιαίτερα ζωηρός, παρουσίαζε άτυπες 
µαθησιακές δυσκολίες (παρακολουθούσε στο Τµήµα Ένταξης) και µάλωνε πολύ 
συχνά µε τα δύο αυτιστικά παιδιά, ιδιαίτερα µε τον Κωστή. 
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• «Γιάννης»: Μαθητής αλβανικής καταγωγής, µε άτυπες µαθησιακές δυσκολίες 
(παρακολουθούσε στο Τµήµα Ένταξης), τόσο στον γραπτό όσο και τον προφορικό 
λόγο (προβλήµατα άρθρωσης). Συχνά παρέσυρε τον Κωστή να κάνει φασαρία.  

• «Αρµάντο»: Μαθητής αλβανικής καταγωγής µε άτυπη υπερκινητικότητα, ιδιαίτερα 
εριστικός και ανταγωνιστικός, ερχόταν συχνά σε σύγκρουση µε τον Κωστή, 
λεκτικά και σωµατικά.  

• «Αµανζήτ»: Μαθήτρια ινδικής καταγωγής, πολύ καλή τόσο στο γνωστικό 
αντικείµενο, όσο και στον τοµέα της συµπεριφοράς. Είχε πολύ καλές σχέσεις µε τα 
δύο αυτιστικά παιδιά. Καθόταν µάλιστα δίπλα στον Κωστή βοηθώντας τον µε τα 
µαθήµατα και συµβουλεύοντάς τον όταν παρεκτρεπόταν.  

• «Γλυκερία»: Η «άριστη µαθήτρια» του τµήµατος, ένα κορίτσι λεπτεπίλεπτο, 
ιδιαίτερης ευφυΐας, που όµως κάποιες φορές το χάρισµά της αυτό γίνεται αιτία 
εκδήλωσης αντικοινωνικής συµπεριφοράς.  

• «Ελευθερία»: Μια µέτρια µαθήτρια, που συχνά εκδηλώνει µια αρνητικότητα, τόσο 
στο µαθησιακό κοµµάτι, όσο και σε αυτό της συµπεριφοράς και της φιλίας της µε 
τους συµµαθητές της γενικά και ιδιαίτερα µε τα δύο αυτιστικά παιδιά.  

• «Ελένη»: Πρόκειται για µια πολύ υποτονική µαθήτρια, που ιδιαίτερα το πρώτο 
διάστηµα δε µιλούσε καθόλου, τόσο που η εκπαιδευτικός του Τµήµατος τη 
χαρακτήριζε ότι εµφάνιζε συµπτώµατα «επιλεκτικής αλαλίας». Το κορίτσι αυτό 
δεν έκανε παρέα µε κανέναν από τους συµµαθητές της.   

• «Γρηγόρης»: Είναι ο πρώτος ξάδελφος του αυτιστικού µαθητή ∆ηµήτρη. Το αγόρι 
αυτό, παρόλο που είναι καλός µαθητής και πολύ έξυπνος, τρέφει αισθήµατα 
«παθολογικής ζήλιας» στο πρόσωπο του ξαδέλφου του, την οποία εκδηλώνει µε 
λεκτική –κυρίως- επιθετικότητα, χρησιµοποιώντας πολύ άσχηµα λόγια.  

• «Βασίλης»: Είναι ένα συνεσταλµένο παιδί, πολύ συγκρατηµένο και εσωστρεφές, 
που δεν εκδηλώνει ποτέ αρνητική συµπεριφορά ή επιθετικότητα. Είναι αγαπητός 
στους συµµαθητές του αν και µερικές φορές, όταν αισθάνεται ότι αδικείται, 
εκφράζει –µε ευγένεια- τα παράπονά του.  

• «Νικήτας»: Ένα πολύ εύστροφο παιδί, ο «άριστος µαθητής της τάξης», πολύ 
κοινωνικός, µε χιούµορ και ευχάριστη διάθεση. ∆ιαθέτει αντίληψη και ωριµότητα 
ανώτερη της ηλικίας του. Συχνά επεµβαίνει για να επιλύσει συγκρούσεις και να 
διαχειριστεί κρίσεις. ∆ίνει, µοιράζεται, κρατάει τις ισορροπίες του τµήµατος, 
βοηθάει τον Κωστή στα µαθήµατα, αναλύει και ερµηνεύει τις καταστάσεις εις 
βάθος.  

• «∆ιονύσης»: Παιδί αγροτικής οικογένειας, µέτριος µαθητής, µε χαµηλή 
αυτοεκτίµηση, συχνά κατηγορεί τον εαυτό του όταν κάνει λάθος, ήρεµος, 
προσιτός.  

Επίσης, τον πρώτο µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού, φοιτούσε στο τµήµα ένα ακόµα 
αυτιστικό παιδί βαριάς µορφής, η παρουσία του οποίου δηµιούργησε περισσότερες 
δυσκολίες στο ήδη βεβαρυµµένο τµήµα. Όπου υπάρχει ανάγκη περιγραφής του χρονικού 
αυτού διαστήµατος, ο εν λόγω µαθητής αναφέρεται µε το ψευδώνυµο «Νίκος».  

Την επόµενη χρονιά, στη Β΄ ∆ηµοτικού ο Γρηγόρης άλλαξε τµήµα και ο Οργκίτο 
έφυγε στην Αλβανία µε την οικογένειά του. Το τρία τµήµατα της Α΄ ∆ηµοτικού ενώθηκαν 
σε δύο στη Β΄, κι έτσι στο τµήµα προστέθηκαν άλλα 8 παιδιά, φτάνοντας συνολικά τα 20. 
Οι µαθητές αυτοί παρατηρήθηκαν για πολύ λιγότερο διάστηµα από τους αντίστοιχους της 
Α΄ και έτσι ο ερευνητής δεν µπόρεσε να σχηµατίσει σφαιρική άποψη για την κατάστασή 
τους, ενώ ίσχυε η διαπίστωση ότι καθώς δεν είχαν ξεκινήσει τη φοίτηση µε τους 
αυτιστικούς µαθητές από την Α΄ ∆ηµοτικού, εκδήλωναν πιο συχνά τάσεις απόρριψης ή 
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αδιαφορίας στο πρόσωπό τους, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι δεν υπήρχαν και θετικά 
παραδείγµατα. Στους µαθητές αυτούς δόθηκαν τα εξής ψευδώνυµα:  

• «Πέτρος»: Μαθητής µε άτυπη διάσπαση ελλειµµατικής προσοχής και 
υπερκινητικότητα, συχνά δηµιουργούσε προβλήµατα µέσα στην τάξη. 

• «Σπύρος»: Μαθητής διαγνωσµένος στο φάσµα του αυτισµού, µε έντονες 
µαθησιακές δυσκολίες στον γραπτό και προφορικό λόγο (προβλήµατα άρθρωσης), 
µειωµένη αντίληψη, εκδήλωση ψυχοπαθολογικών συµπτωµάτων (φοβίες), συχνά 
αιτία δηµιουργίας αναταραχής στην αίθουσα.  

• «Μιρέλλα»: Κορίτσι λεπτοκαµωµένο, χαµηλών τόνων, συνήθως αποφεύγει την 
παρέα των αγοριών γιατί τα φοβάται, κάνει παρέα µε συγκεκριµένα άτοµα.  

• «Μυρτώ»: Πολύ καλή µαθήτρια, εύστροφο παιδί, ασκεί κριτική σε όσα συµβαίνουν 
γύρω της µε αποτέλεσµα να προβαίνει ορισµένες φορές σε υιοθέτηση αρνητικής 
συµπεριφοράς προς τα αυτιστικά παιδιά.  

• «Θεοδώρα»: Κορίτσι χαµηλών τόνων, αποφεύγει τους αυτιστικούς συµµαθητές της. 
• «Θέκλα»: Καλή µαθήτρια, ώριµο παιδί, µε αντίληψη πιο ανεπτυγµένη από τα παιδιά 

της ηλικίας της, ώριµη, ασκεί κριτική στην αρνητική συµπεριφορά των αυτιστικών 
µαθητών µε αποτέλεσµα την απόρριψή τους ορισµένες φορές.  

• «Μίνως»: Παιδί πρόσχαρο, κοινωνικό, η ψυχή της παρέας, µέτριος µαθητής. 
• «Γεράσιµος»: Αρκετά καλός, κάποιες φορές έδειχνε ότι τον ενδιέφερε µόνο το 

παιχνίδι, αγαπητός στους συµµαθητές του.  
 

Ως προς τους εκπαιδευτικούς µε τους οποίους συνεργαστήκαµε κατά τη διάρκεια 
εκπόνησης της έρευνας παραχωρώντας µας ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη, δόθηκαν τα 
εξής ψευδώνυµα: 

• «Μαρία»: Η εκπαιδευτικός του Τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 2012-2013). 
• «Χαρά»: Η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη στην Α΄ ∆ηµοτικού 

(σχ. έτος 2012-2013). 
• «∆ωροθέα»: Η εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής στην Α΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 2012-

2013). 
• «Φωτεινή»: Η εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής στην Α΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 

2012-2013). 
• «Εµµανουέλα»: Η εκπαιδευτικός του Τµήµατος της Β΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 2013-

2014). 
• «Ονούφρης»: Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη στην Β΄ 

∆ηµοτικού (σχ. έτος 2013-2014). 
 

Επίσης, για την πληρέστερη παρουσίαση των δεδοµένων και των αποτελεσµάτων 
της έρευνας, δόθηκαν τα εξής ψευδώνυµα σε εκπαιδευτικούς, µε τους οποίους δε 
συνεργαστήκαµε αλλά αναφερόµαστε σε αυτούς στα συλλεχθέντα δεδοµένα: 

• «Θεοδοσία»: Η εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης και τις 2 χρονιές.  
• «Λεωνίδας»: Ο ∆ιευθυντής του Σχολείου.  
• «Πόπη»: Η εκπαιδευτικός Μουσικής στην Α΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 2012-2013). 
• «Αλίκη»: Η εκπαιδευτικός Αγγλικών στην Α΄ ∆ηµοτικού (σχ. έτος 2012-2013). 

 
Τέλος, τα µέλη των οικογενειών των δύο αυτιστικών παιδιών, ονοµάστηκαν ως εξής:  

• «Παναγιώτα»: Η µητέρα του ∆ηµήτρη, ασχολείται µε οικιακά. 
• «Γιώργος»: Ο πατέρας ∆ηµήτρη, είναι κατασκευαστής και έµπορος επίπλων. 
• «∆ώρα»: Αδελφή του ∆ηµήτρη, µεγαλύτερης ηλικίας, φοιτά στην Ε΄ ∆ηµοτικού.  
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• «Φαίδρα»: Η µητέρα του Κωστή, ξενοδοχοϋπάλληλος κατά το παρελθόν, 
σταµάτησε την εργασία της µετά την εγκυµοσύνη του δεύτερου παιδιού.  

• «Στέλιος»: Ο πατέρας του Κωστή, στέλεχος της εταιρίας Creta Farms. 
• «Ίριδα»: Η αδελφή του Κωστή, βρέφος, γεννήθηκε τον Σεπτέµβριο του έτους 2013. 

 
5.5. Χώρος και χρόνος της έρευνας 
 

Η συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε στο χώρο ενός 
∆ηµοτικού Σχολείου της επαρχίας του Νοµού Ρεθύµνης Κρήτης. Κατ’ εξοχήν χώρο 
διεξαγωγής της έρευνας, αποτέλεσε η σχολική αίθουσα, όπου φοιτούσαν οι δύο αυτιστικοί 
µαθητές, η οποία µάλιστα παρέµεινε η ίδια κατά τα δύο έτη της συµµετοχικής 
παρατήρησης.  

Με την ευρύτερη έννοια, αξιοποιήθηκαν οι περισσότεροι χώροι της σχολικής 
µονάδας, όπως είναι η αυλή, το Γυµναστήριο, η Αίθουσα Πολλαπλών Χρήσεων και το 
Γραφείο του ∆ιευθυντή και των Εκπαιδευτικών, αφού η παρατήρηση έλαβε χώρα και κατά 
τη διάρκεια του διαλείµµατος και των µαθηµάτων ειδικοτήτων, ενώ οι συνεντεύξεις µε 
τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές διεξήχθησαν στους προαναφερθέντες χώρους. Η 
καταγραφή της συνέντευξης µε τη µητέρα του ∆ηµήτρη έγινε στο σπίτι τους, ενώ µε τη 
µητέρα του Κωστή σε εξωτερικό χώρο (καφετέρια).  

Η επιλογή των χώρων έγινε σύµφωνα µε το κριτήριο της διασφάλισης της 
απαραίτητης ησυχίας και εχεµύθειας, έτσι ώστε τα υποκείµενα να δρουν απερίσπαστα και 
να µπορούν να εκφράζονται µε παρρησία λόγου και ελευθερία κινήσεων, όντες 
πεπεισµένοι για τη διαφύλαξη του απορρήτου.  

Ως προς τον χρόνο διεξαγωγής της έρευνας, σύµφωνα µε το πρωτόκολλο ηθικής και 
δεοντολογίας της εθνογραφικής έρευνας, πριν από την είσοδό µας στο πεδίο, δηλαδή τη 
σχολική µονάδα, πραγµατοποιήθηκε ενηµερωτική συνάντηση µε τον ∆ιευθυντή του 
Σχολείου, κατά την οποία του παρασχέθηκαν όλες οι απαραίτητες πληροφορίες για το 
περιεχόµενο, το σκοπό και τα στάδια της έρευνας, δίνοντάς του ενυπόγραφη ενηµερωτική 
επιστολή από τον Επόπτη της ∆ιπλωµατικής Εργασίας και εξασφαλίζοντας την 
ενυπόγραφη άδειά του.  

Ταυτόχρονα πραγµατοποιήθηκε µια συνάντηση γνωριµίας και µε τους γονείς των 
δύο αυτιστικών παιδιών, ακολουθώντας την ίδια ακριβώς διαδικασία. Στη συνέχεια 
αντίστοιχο ενηµερωτικό σηµείωµα διανεµήθηκε στους γονείς όλων των παιδιών του 
τµήµατος. Η ερευνήτρια εισήλθε στη σχολική αίθουσα µόνο αφού συγκέντρωσε τα 
υπογεγραµµένα έντυπα της έγγραφης συγκατάθεσης όλων των γονέων.  

Η προαναφερθείσα διαδικασία πραγµατοποιήθηκε το πρώτο δεκαπενθήµερο του 
Μαΐου 2013, ενώ από τις 15 Μαΐου έως τις 15 Ιουνίου 2013, η ερευνήτρια   εισήλθε στον 
σχολικό χώρο, για 17 συνολικά ηµέρες, παρακολουθώντας και τηρώντας αναστοχαστικό 
ηµερολόγιο ερευνητή. Το ίδιο διάστηµα η ερευνήτρια εφάρµοσε επίσης το 
κοινωνιοµετρικό τεστ στους µαθητές, καθώς και τις οδηγίες των δύο ιχνογραφηµάτων. 
Ταυτόχρονα, ήρθε σε επαφή µε τους εκπαιδευτικούς, διεξάγοντας συνέντευξη µε την 
εκπαιδευτικό του τµήµατος, την εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, την 
εκπαιδευτικό Αισθητικής Αγωγής και την εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής.  

Στο σηµείο αυτό, να αναφέρουµε ότι η συγκεκριµένη χρονική στιγµή για τη 
διεξαγωγή της έρευνας επιλέχθηκε για πρακτικούς λόγους. Καθώς πρόκειται για µια 
έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο ενός Προγράµµατος Μεταπτυχιακών 
Σπουδών, το οποίο αποτελείται από ένα συγκεκριµένο χρονοδιάγραµµα ενεργειών, η 
έρευνα δε θα µπορούσε να ξεκινήσει νωρίτερα από το εαρινό εξάµηνο του δεύτερου 
χρόνου φοίτησης, καθώς το προηγούµενο διάστηµα η ερευνήτρια, ως µεταπτυχιακή 
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φοιτήτρια ασχολούνταν µε την παρακολούθηση των επτά µαθηµάτων του Προγράµµατος 
Σπουδών και την εκπόνηση των αντίστοιχων σεµιναριακών εργασιών. 

Να συµπληρώσουµε πάντως ότι παρόλο που η συµµετοχική παρατήρηση ξεκίνησε 
µε µια µικρή καθυστέρηση, λόγω του απαιτούµενου χρόνου που χρειαζόταν για τη 
σύνταξη, βελτίωση και οριστικοποίηση του ερευνητικού σχεδιασµού, καθώς και την 
εξασφάλιστη των απαραίτητων αδειών, εντούτοις δεν ήταν η πρώτη φορά που 
επισκεπτόταν τον συγκεκριµένο χώρο. 

Ήδη κατά το χειµερινό εξάµηνο του ίδιου ακαδηµαϊκού έτους (2012-2013), η 
ερευνήτρια επισκέφτηκε τη σχολική µονάδα, γνωρίστηκε µε τον ∆ιευθυντή, τους 
εκπαιδευτικούς και τους µαθητές, καθώς στο πλαίσιο του µεταπτυχιακού σεµιναρίου µε 
θέµα «Η ψυχοκινητική ως εναλλακτική προσέγγιση στη µάθηση» µε διδάσκουσα την 
κυρία Καλλιόπη Τρούλη, η ερευνήτρια εφάρµοσε για µία εβδοµάδα πρόγραµµα 
ψυχοκινητικών δραστηριοτήτων στους δύο αυτιστικούς µαθητές µε στόχο την ενίσχυση 
της κοινωνικής τους συµπεριφοράς. Έτσι, όταν επισκέφτηκε το σχολείο τον Μάιο για τη 
διεξαγωγή της έρευνας, γνώριζε ήδη τους τους τυπικούς και αυτιστικούς µαθητές, το 
εκπαιδευτικό προσωπικό και τις µητέρες.   

Η διαδικασία της επιτόπιας έρευνας επαναλήφθηκε την επόµενη σχολική χρονιά, 
όπου οι µαθητές φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού. Αυτή τη φορά ο χρόνος της συµµετοχικής 
παρατήρησης ήταν πολύ µικρότερος, αφού εξυπηρετούσε διαφορετικό σκοπό. 
Συγκεκριµένα, κατά το διάστηµα από τις 3 µέχρι τις 10 Ιουνίου 2014, η ερευνήτρια 
εισήλθε στο σχολικό χώρο για 3 ηµέρες, παρακολουθώντας και τηρώντας αναστοχαστικό 
ηµερολόγιο ερευνητή, υλοποιώντας ταυτόχρονα και τις φάσεις εφαρµογής τους 
κοινωνιοµετρικού τεστ και των τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη. Η 
συνέντευξη µε τις δύο µητέρες, πραγµατοποιήθηκε µετά τη λήξη της σχολικής χρονιάς 
2013,-2014, το διάστηµα από 20 έως 30 Ιουνίου 2014.  
 
5.6. ∆ιαδικασία και εργαλεία της έρευνας  
 

Για τη διεξαγωγή της συγκεκριµένης έρευνας χρησιµοποιήθηκαν οι µεθοδολογικές 
προσεγγίσεις της συµµετοχικής παρατήρησης, της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης, 
του ιχνογραφήµατος και του κοινωνιοµετρικού τεστ. Ο λόγος που επιλέχθηκαν οι 
µεθοδολογίες αυτές είναι γιατί συνάδουν µε το σκοπό της έρευνας. Συγκεκριµένα, η 
εθνογραφία ενδείκνυται για τη µελέτη µιας ορισµένης και ιδιαίτερης εκπαιδευτικής 
οµάδας, στην οποία επιδιώκουµε να ανιχνεύσουµε πάγιες συµπεριφορές, στάσεις, απόψεις 
και αντιδράσεις. Ο ερευνητής προσπαθεί µέσω της εισόδου του στο ερευνητικό πεδίο της 
σχολικής µονάδας να εντοπίσει περισσότερο τα στοιχεία εκείνα, που µαρτυρούν την 
ιδιοσυγκρασία των υποκειµένων της έρευνας και τη συµπεριφορά τους µέσα σε αυτό το 
πλαίσιο.  

Το επιστηµολογικό-µεθοδολογικό «παράδειγµα», το οποίο αποτέλεσε έµπνευση και 
οδηγό της παρούσας µελέτης, ήταν η έρευνα του Μάριου Πουρκού και της Κατερίνας 
∆ασκαλάκη (2002), οι οποίοι µελέτησαν τα βιώµατα, τις αντιλήψεις και τις συµπεριφορές 
τριών νηπιαγωγών, ενός άντρα και δύο γυναικών, καθώς και των νηπίων του τµήµατός 
τους, σχετικά µε την εµπειρία που είχαν από τη συνεργασία τους µε ένα αυτιστικό παιδί 
(ένα για κάθε τµήµα, δηλαδή τρία συνολικά), το οποίο συµµετείχε συστηµατικά στις 
ψυχοπαιδαγωγικές δραστηριότητες της οµάδας. 

Η έρευνα διεξήχθη στην πόλη των Χανίων της Κρήτης σε τρεις ιδιωτικούς παιδικούς 
σταθµούς. Οι εκπαιδευτικοί µε τους οποίους συνεργάστηκαν ήταν κατά µέσο όρο 30 
χρονών, ενώ τα δύο αυτιστικά παιδιά ήταν 4 και το τρίτο 7 χρονών και έπαιρναν µέρος 
στις δραστηριότητες της τάξης περίπου δύο ώρες καθηµερινά.  
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Οι ερευνητές στηρίχθηκαν στην παρατήρηση, παρακολουθώντας τη συµπεριφορά 
των εµπλεκόµενων κατά τη διάρκεια παρουσίας τους αυτιστικού παιδιού στην οµάδα και 
τραβώντας φωτογραφίες και βίντεο από ορισµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες των 
νηπιαγωγών µε τα νήπια. Στο τέλος της συνεργασίας διεξήγαγαν µια ηµι-δοµηµένη 
συνέντευξη µε καθέναν από τους τρεις νηπιαγωγούς και ζήτησαν από τους µαθητές να 
ζωγραφίσουν το αυτιστικό παιδί της οµάδας τους και µε βάση τη ζωγραφιά τους να 
µιλήσουν για αυτό.  

Η έρευνα κατέληξε στα συµπεράσµατα ότι µέσα από αυτή τη διαδικασία βγαίνουν 
ωφεληµένοι και οι αυτιστικοί µαθητές, οι οποίοι οριοθετούνται και κοινωνικοποιούνται 
και οι τυπικοί, οι οποίοι διδάσκονται να δείχνουν κατανόηση και αποδοχή στη 
διαφορετικότητα. Αναγκαία προϋπόθεση βέβαια για να οδηγηθούµε σε αυτά τα 
αποτελέσµατα είναι η τήρηση ορισµένων προδιαγραφών, όπως είναι ο περιορισµένος 
αριθµός παιδιών στην οµάδα, η συµµετοχή του για συγκεκριµένη διάρκεια και σε 
δραστηριότητες που µπορεί να ανταπεξέλθει, η ύπαρξη ενός επιπλέον εκπαιδευτικού 
παράλληλης στήριξης και η επιπρόσθετη υποστήριξη του αυτιστικού παιδιού εξωσχολικά 
από ειδικούς θεραπευτές (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2002 : 793). 

Για την εξασφάλιση της απαιτούµενης εγκυρότητας και αξιοπιστίας, εφαρµόστηκε 
µια σειρά από διαφορετικές µεθοδολογίες, προκειµένου να οδηγηθούµε στη διασταύρωση 
των ευρηµάτων της ποιοτικής έρευνας µέσω της τεχνικής της τριγωνοποίησης. Έτσι, 
προτού προβούµε σε συµπεράσµατα, επιβεβαιώσαµε τα δεδοµένα, µε µία ακόµα 
τουλάχιστον πηγή, οδηγούµενοι στην ενίσχυση της ισχύος τους, την επάρκεια και την 
καταλληλότητα των ερµηνειών, που προέκυψαν.. Συγκεκριµένα, τα δεδοµένα των 
συνεντεύξεων, των ιχνογραφηµάτων και του κοινωνιοµετρικού τεστ, τριγωνοποιήθηκαν µε 
την εθνογραφικού τύπου παρατήρηση, καθώς και τις σηµειώσεις του αναστοχαστικού 
ηµερολογίου.    

Η πορεία της έρευνας ακολούθησε µια συγκεκριµένη διαδροµή. Αρχικά είχαµε τη 
δυνατότητα να συναντάµε τα υποκείµενα της έρευνας, για όσο διάστηµα χρειαζόταν, µέχρι 
να κρίνουµε ότι επετεύχθη το επιθυµητό αποτέλεσµα. Καθώς τα στάδια της έρευνας είναι 
διακριτά και αφορούν κάθε φορά διαφορετική οµάδα, η προσέγγισή τους έγινε σταδιακά, 
µε απώτερο πάντα σκοπό τη διατήρηση της αξιοπιστίας. Η διαδικασία περιελάµβανε έξι 
φάσεις: παρατήρηση και τήρηση σηµειώσεων, κοινωνιοµετρικά τεστ, ιχνογραφικά έργα, 
κλινική ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς, επανάληψη των παραπάνω 
σταδίων στη Β΄ ∆ηµοτικού και κλινική ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µε τις µητέρες.  

Αρχικά προηγήθηκε η γνωριµία µε τον διευθυντή και το διδακτικό προσωπικό του 
σχολείου, η οποία αποσκοπούσε στην περιγραφή των στόχων της έρευνας, την 
εξασφάλιση της απαραίτητης άδειας και τη δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης και 
ενσυναίσθησης, έτσι ώστε να ενηµερωθούν για τη διαδικασία και να εξοικειωθούν µε την 
ερευνήτρια. Παράλληλα, έγιναν οι απαιτούµενες επαφές µε τις µητέρες των δύο 
αυτιστικών µαθητών, η ακριβής περιγραφή των στόχων και των σταδίων της έρευνας, 
καθώς και η συγκατάθεσή τους για την πραγµατοποίηση ηµι-δοµηµένης κλινικής 
συνέντευξης µαζί τους. Σε όλα τα προαναφερθέντα πρόσωπα η ερευνήτρια έδωσε 
ενηµερωτική επιστολή υπογεγραµµένη από τον επόπτη καθηγητή και εξασφάλισε την 
έγγραφη και ενυπόγραφη συγκατάθεσή τους.    

Στη συνέχεια, διανεµήθηκε σε όλους τους γονείς σχετικό ενηµερωτικό έντυπο, 
περιείχε στη µία όψη ακριβείς πληροφορίες σχετικά µε το σκοπό και τις φάσεις 
διεξαγωγής της έρευνας και στην άλλη όψη, σε ειδικό κείµενο µε τίτλο «Άδεια»,  τους 
ζητήθηκε η ενυπόγραφη συγκατάθεσή τους στη διεξαγωγή της έρευνας. Με αυτό τον 
τρόπο κατοχυρώθηκαν όλα τα πρόσωπα και οι Φορείς που εµπλέκονται σε αυτή τη 
διαδικασία, δηλαδή το Πανεπιστήµιο Κρήτης και ο επόπτης καθηγητής, το ∆ηµοτικό 
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Σχολείο και ο διευθυντής του, η εκπαιδευτικός του τµήµατος και εγώ η ίδια ως 
ερευνήτρια.    

Στην πρώτη φάση εισήλθαµε στο πεδίο, δηλαδή τη σχολική µονάδα και ξεκινήσαµε  
την καταγραφή σηµειώσεων µε τη µορφή αναστοχαστικού ηµερολογίου. Η θέση που 
επιλέξαµε µέσα στη σχολική αίθουσα ήταν κυρίως στο πίσω µέρος, προσπαθώντας η 
παρουσία µας να είναι όσο γίνεται πιο διακριτική, έτσι ώστε να µην αποσπάµε την 
προσοχή των µαθητών αλλά και να µη φέρνουµε σε δύσκολη θέση τους εκπαιδευτικούς, οι 
οποίοι ενδεχοµένως να ένιωθαν «αµήχανα», αισθανόµενοι ότι δέχονταν κριτική. Τηρώντας 
το πλαίσιο της εθνογραφικής µεθοδολογίας, παρακολουθούσαµε τις δραστηριότητες της 
οµάδας κατά τις πρωινές ώρες λειτουργίας του σχολείου καθηµερινά και καταγράφαµε τα 
στοιχεία που κρίναµε ότι αφορούσαν στους σκοπούς της έρευνάς µας.  

Στη δεύτερη φάση εφαρµόσαµε δύο κοινωνιοµετρικά τεστ σε όλους τους µαθητές της 
τάξης. Το κάθε τεστ είχε δύο ερωτήσεις, στις οποίες η ίδια πρόταση ήταν διατυπωµένη 
αποφατικά και καταφατικά. Αξίζει να αναφερθεί ότι από τους 14 συνολικά µαθητές, το 
τεστ συµπληρώθηκε µόνο από τους 13, καθώς ο Κωστής (αυτιστικός µαθητής, υποκείµενο 
της έρευνας), αρνήθηκε να συµµετάσχει στη διαδικασία.   

Στην τρίτη φάση της έρευνας, ζητήθηκε από τους µαθητές να δηµιουργήσουν δύο 
ιχνογραφικά έργα, το πρώτο εκ των οποίων αφορά το σύνολο των µαθητών της τάξης, ενώ 
το δεύτερο µόνο τα δύο αυτιστικά παιδιά. Μετά την ολοκλήρωση της δεύτερης και τρίτης 
φάσης ακολούθησε συνάντηση µε τους µαθητές, κατά την οποία συζητήσαµε ελεύθερα µε 
τους µαθητές τις επιλογές τους στο κοινωνιοµετερικό τεστ και τις αναπαραστάσεις τους 
στα ιχνογραφικά έργα. Οι ελεύθερες αυτές συζητήσεις µαγνητοφωνήθηκαν ολόκληρες και 
στη συνέχεια αποµαγνητοφωνήθηκαν και τα στοιχεία τους, συµπεριλήφθηκαν στην 
ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας και την εξαγωγή συµπερασµάτων. Αξίζει να 
σηµειωθεί, ότι τόσο η εφαρµογή του κοινωνιοµετρικού τεστ, όσο και η διεξαγωγή των 
ιχνογραφηµάτων, πραγµατοποιήθηκαν σε σχολικές ώρες, όπου κρίναµε ότι τα παιδιά 
έχουν διάθεση να συνεργαστούν και να παίξουν, και πάντα κατά τη διάρκεια µαθήµατος 
δευτερεύουσας σηµασίας (Αισθητική Αγωγή ή Ευέλικτη Ζώνη) έτσι ώστε η έρευνα να µην 
επιβαρύνει τη µαθησιακή διαδικασία, αφαιρώντας ώρες των κύριων µαθηµάτων, ούτε να 
στερήσει από τους µαθητές το διάλειµµα ή το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, κάνοντάς 
τους να αντιµετωπίσουν αρνητικά την όλη διαδικασία. Φροντίσαµε επίσης, να µην 
απασχολήσουµε τους µαθητές έπειτα από την παρέλευση του σχολικού ωραρίου ή κατά τις 
απογευµατινές ώρες, για δεοντολογικούς λόγους.  

Στην τέταρτη φάση διεξήχθη ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τους 
εκπαιδευτικούς, η οποία ολόκληρη µαγνητοφωνήθηκε και στη συνέχεια 
αποµαγνητοφωνήθηκε και επεξεργάστηκε µαζί µε τα υπόλοιπα δεδοµένα. Κάνοντας τις 
απαραίτητες επαφές κατά τη διάρκεια παραµονής µας στο πεδίο, µπορέσαµε να 
διεξάγουµε συνέντευξη µε τέσσερις γυναίκες εκπαιδευτικούς: τη δασκάλα του τµήµατος, 
της Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, της Φυσικής Αγωγής και της Αισθητικής 
Αγωγής.  

Στην πέµπτη φάση επισκεφθήκαµε ξανά το σχολικό χώρο στο τέλος της επόµενης 
σχολικής χρονιάς 2013-2014, όπου οι µαθητές φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού. Εκεί, 
παρακολουθήσαµε ξανά το σχολικό πρόγραµµα για λιγότερες αυτή τη φορά ηµέρες, και 
επαναλάβαµε τα δύο κοινωνιοµετρικό τεστ και τα δύο ιχνογραφικά έργα. Επίσης, διεξήχθη 
ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τη δασκάλα του τµήµατος και τον εκπαιδευτικό της 
Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη. 

Στην έκτη φάση διεξήχθη κλινική ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µε τις µητέρες των δύο 
αυτιστικών µαθητών.   

Σε κάθε φάση, πρωταρχικό µας µέληµα αποτελούσε η δηµιουργία φιλικού κλίµατος 
µε τα υποκείµενα της έρευνας και η φροντίδα της παροχής όλων των απαραίτητων 
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διευκρινίσεων προτού ξεκινήσουµε. Επίσης, διευκρινιζόταν ότι υπάρχει ελευθερία λόγου 
και έκφρασης σε όλα τα στάδια, ενώ τους παραχωρούσαµε το δικαίωµα της άρνησης 
συµµετοχής σε οτιδήποτε τους έβρισκε αντίθετους. Έγινε ξεκάθαρο εξ’ αρχής ότι δεν 
υπάρχουν θεµιτές και αθέµιτες απαντήσεις, σωστές και λάθος, αλλά ο καθένας είναι 
ελεύθερος να καταθέσει τις προσωπικές του απόψεις και εµπειρίες χωρίς να υπάρχει καµία 
δέσµευση ή επίπτωση. Παρεµβάσεις γίνοταν µόνο σε περίπτωση που κρίναµε ότι η οδηγία 
δεν έχει γίνει σαφής ή ότι η συζήτηση έχει οδηγηθεί εκτός θέµατος. Φροντίζαµε επίσης να 
συλλέγουµε όσες περισσότερες πληροφορίες µπορούσαµε κάνοντας τις απαραίτητες 
διευκρινιστικές ερωτήσεις, όπου υπήρχε η ανάγκη εµβάθυνσης, της µορφής «τι ακριβώς 
εννοείς;», «µπορείς να µου δώσεις ένα παράδειγµα;», «θα µπορούσες να αναφερθείς 
περισσότερο σε αυτό το ζήτηµα;». Προχωρούσαµε στην επόµενη ερώτηση µόνο όταν 
είχαµε βεβαιωθεί ότι είχαν εξαντληθεί όλες οι διευκρινίσεις.  

Η συγκεκριµένη έρευνα βασίστηκε όπως προαναφέρθηκε στην εθνογραφική 
µεθοδολογία, έχοντας ως βασικές µεθόδους έρευνας τη συµµετοχική παρατήρηση, την 
ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη, το κοινωνιοµετρικό τεστ και την ιχνογραφική 
έκφραση.  

Συγκεκριµένα, τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα είναι τα εξής: 
 
1. Ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη για τις απόψεις των εκπαιδευτικών. 
2. Ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη για τις απόψεις των µητέρων. 
3. Κοινωνιοµετρικά τεστ. 
4. Ιχνογραφήµατα. 
5. Παρατηρήσεις της ερευνήτριας / τήρηση αναστοχαστικού ηµερολογίου. 

 
Η έρευνα διεξήχθη σε έξι χωριστές φάσεις. Στα Παραρτήµατα 1-6 στο τέλος της 

παρούσας εργασίας, παρατίθενται ενδεικτικά παραδείγµατα του συλλεχθέντος υλικού. 
Συγκεκριµένα, στο Παράρτηµα 1, παρουσιάζουµε το δείγµα µίας τυπικής καταγραφής 
σηµειώσεων πεδίου µίας ηµέρας σε µορφή ηµερολογίου έρευνας, στο Παράρτηµα 2, ένα 
υπόδειγµα φαινοµενολογικής και ερµηνευτικής ανάλυσης ενός ιχνογραφήµατος, µαζί µε 
την ελεύθερη συζήτηση που ακολούθησε µε τον µαθητή, στο Παράρτηµα 3 τις πυρηνικές 
ερωτήσεις, που χρησιµοποιήθηκαν για τη διεξαγωγή της συνέντευξης µε τους 
εκπαιδευτικούς, στο Παράρτηµα 4 µια αυτούσια αποµαγνητοφωνηµένη συνέντευξη µε 
εκπαιδευτικό, στο Παράρτηµα 5 τις πυρηνικές ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν για τη 
διεξαγωγή της συνέντευξης µε τις µητέρες και στο Παράρτηµα 6 µία αυτούσια 
αποµαγνητοφωνηµένη συνέντευξη µε µία από τις µητέρες των αυτιστικών µαθητών.  
 
5.7. Οι φάσεις διεξαγωγής της έρευνας  
 
5.7.1. Πρώτη φάση: Συµµετοχική παρατήρηση, τήρηση αναστοχαστικού ηµερολογίου 
ερευνητή 
 

Σύµφωνα µε το πλαίσιο της εθνογραφικής µεθοδολογίας, εισήλθαµε στο πεδίο της 
έρευνας και παρακολουθήσαµε τις δραστηριότητες της οµάδας κατά τις πρωινές ώρες 
λειτουργίας του σχολείου, προσπαθώντας να καλύπτουµε τόσο τα κύρια µαθήµατα 
(Γλώσσα και Μαθηµατικά), όσο και αυτά των ειδικοτήτων (Φυσική Αγωγή, Αισθητική 
Αγωγή κτλ) για το χρονικό διάστηµα του από 15 Μαΐου µέχρι 15 Ιουνίου 2013. Κατά το 
διάστηµα αυτό επισκεφτήκαµε το σχολείο 17 συνολικά ηµέρες, κρατώντας χειρόγραφες 
αρχικά σηµειώσεις για οποιοδήποτε στοιχείο κρίναµε ότι µπορεί να αξιοποιηθεί στην 
έρευνά µας, µε κύρια σηµεία εστίασης τα εξής:  
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1.  Τον τρόπο που δοµεί το µάθηµα ο εκπαιδευτικός του τµήµατος και τον εντοπισµό 
των σηµείων στα οποία εξατοµικεύει τη διδασκαλία προς τους αυτιστικούς 
µαθητές.  

2. Τις τεχνικές που χρησιµοποιεί για να αντιµετωπίσει τόσο τα αυτιστικά όσο και τα 
τυπικά παιδιά  

3. Το ρόλο του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, που βρίσκεται 
µέσα στην αίθουσα: η παρουσία του είναι ουσιαστική ή  τυπική; Επικουρεί το έργο 
της δασκάλας ή απλά παραβρίσκεται; Τι τεχνικές χρησιµοποιεί για να συµβάλει 
αποτελεσµατικά στην πρόοδο του µαθητή τόσο στο γνωστικό αντικείµενο όσο και 
στον τοµέα της συµπεριφοράς;   

4. Πώς συµπεριφέρονται οι αυτιστικοί µαθητές µέσα στην τάξη; Είναι σε θέση να 
παρακολουθήσουν έστω και στοιχειωδώς ή η παρουσία τους είναι µόνο τυπική; Σε 
ποιο γνωστικό επίπεδο βρίσκονται σε σύγκριση µε τους τυπικούς µαθητές;  

5. Πώς συµπεριφέρονται οι τυπικοί µαθητές; Έχουν αποδεχτεί τη διαφορετικότητα 
των αυτιστικών συµµαθητών τους ή αντιδρούν µιµούµενοι της συµπεριφορά τους ή 
απορρίπτοντάς τους από την οµάδα;  

6. Η παρουσία των αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη αφήνει ανεπηρέαστη την 
παιδαγωγική διαδικασία ή οι παύσεις της δασκάλας για παρέµβαση και η 
ψυχολογική της εξουθένωση από το γενικό κλίµα (εάν συµβαίνει αυτό) 
λειτουργούν εις βάρος των τυπικών µαθητών;   

 
Επιλέξαµε την αµέτοχη και διακριτική παρουσία µας στο πίσω µέρος της αίθουσας, 

χωρίς να παρεµβαίνουµε ούτε κατ’ ελάχιστο, ακόµα και όταν οι κρίσεις συνέβαιναν 
µπροστά στα µάτια µας.  Είχαµε µαζί µας τετράδιο και κρατούσαµε χειρόγραφες 
σηµειώσεις, καταγράφοντας τα σηµεία που κρίνονταν σηµαντικά. Καθηµερινά, κατά την 
επιστροφή στο σπίτι, δακτυλογραφούσαµε και αρχειοθετούσαµε χρονολογικά τις 
σηµειώσεις, µετατρέποντάς τις σε µορφή αναστοχαστικού ηµερολογίου. 
 
5.7.2. ∆εύτερη φάση: Τα δύο κοινωνιοµετρικά τεστ 

 
Το κοινωνιοµετρικό τεστ εφαρµόστηκε σε όλους τους µαθητές της τάξης, την ώρα 

της Ευέλικτης Ζώνης. Αρχικά καλούσαµε τους µαθητές έναν-έναν στην αίθουσα 
πολλαπλών χρήσεων, τους εξηγούσαµε τη διαδικασία, τους διαβάζαµε την οδηγία και στη 
συνέχεια καταγράφαµε τις απαντήσεις που µας έδιναν. Ακολουθούσε ελεύθερη συζήτηση 
ζητώντας από τους µαθητές να µας αιτιολογήσουν για ποιον λόγο επέλεξαν τον 
συγκεκριµένο συµµαθητή.   

Οι µαθητές καλούνταν να δώσουν 3 ονόµατα συµµαθητών τους, που θα επέλεγαν να 
περάσουν µαζί µια ευχάριστη διαδικασία, οικεία για τους µαθητές, όπως είναι το πάρτι 
των γενεθλίων τους και οικαλοκαιρινές διακοπές.  

Συγκεκριµένα, η οδηγία του πρώτου κοινωνιοµετρικού τεστ ήταν: 
 
«Ποιον συµµαθητή σου θα καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου ή της 

γιορτής σου; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;»  
 

ενώ στη συνέχεια, τους δινόταν κατευθείαν η ίδια ερώτηση µε αρνητική διατύπωση:  
 

 «Ποιον συµµαθητή σου δε θα καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου ή της 
γιορτής σου; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;» 
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όπου τα παιδιά έπρεπε να αναφέρουν 3 συµµαθητές τους για τους οποίους -για 
κάποιο λόγο- τρέφουν αισθήµατα αντιπάθειας.     

    
Για τον έλεγχο και την ορθότερη εγκυρότητα του αποτελέσµατος δόθηκε στους  

µαθητές άλλη µία ερώτηση διατυπωµένη καταφατικά και αποφατικά:  
 
«Με ποιον συµµαθητή σου θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον άλλο; 

Ποιον άλλο;»  
 
και  
 
«Με ποιον συµµαθητή σου δε θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον άλλο; 

Ποιον άλλο;»   
 

Στη συνέχεια καταγράψαµε τις απαντήσεις των µαθητών παρεµβαίνοντας, όπου 
θεωρούσαµε σκόπιµο, κάνοντας διευκρινιστικές ερωτήσεις, που θα βοηθούσαν στην 
εξαγωγή συµπερασµάτων όπως «Γιατί επέλεξες αυτόν τον συµµαθητή σου; Είστε φίλοι; 
Κάνετε παρέα;» «Για ποιο λόγο δε θα ήθελες να έρθει αυτός ο συµµαθητής σου;» «Κάνει 
κάτι που δε σου αρέσει;» «∆ηλαδή πώς σου συµπεριφέρεται;». Με αυτόν τον τρόπο 
προσπαθήσαµε να ανιχνεύσουµε εάν τα δύο αυτιστικά παιδιά χρήζουν αποδοχής ή 
απόρριψης από την οµάδα και, στη δεύτερη περίπτωση, ποιες είναι αυτές οι αρνητικές 
συµπεριφορές, οι οποίες ενοχλούν τα τυπικά παιδιά.  
 
5.7.3. Τρίτη φάση: Τα ιχνογραφικά έργα 
 
1. Πρώτο στάδιο  

 
Στη φάση αυτή µοιράσαµε στους µαθητές µια λευκή κόλλα Α4 κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος της Ευέλικτης Ζώνης,  δίνοντάς τους την εξής οδηγία:  
 

«Ζωγραφίστε τους µαθητές του τµήµατός σας να κάνουν όλοι µαζί µια 
δραστηριότητα, είτε µέσα στην τάξη, είτε εκτός». 

 
Στη συνέχεια, καλέσαµε καθένα από τα παιδιά στην αίθουσα πολλαπλών χρήσεων 

συζητώντας ελεύθερα µαζί τους και ζητώντας τους να µας ερµηνεύσουν το ιχνογράφηµά 
τους, προσπαθώντας µέσω των κατάλληλων διευκρινιστικών ερωτήσεων να 
κατανοήσουµε τη θέση των αυτιστικών παιδιών µέσα στην τάξη και τις ιδιαίτερες σχέσεις 
που έχουν αναπτυχθεί. Κυρίως εξετάστηκε εάν έχουν συµπεριληφθεί τα αυτιστικά παιδιά 
στο ιχνογράφηµα ή έχουν παραλειφθεί, σε ποιο σηµείο τα έχουν ζωγραφίσει, εάν είναι 
εντός ή εκτός οµάδας, τι δραστηριότητες τους αρέσει να κάνουν µαζί τους, τι 
χαρακτηρισµούς κάνουν για αυτά τα παιδιά κτλ.  

Η ελεύθερη ηχογραφήθηκε ολόκληρη και στη συνέχεια αποµαγνητοφωνήθηκε και 
παρατίθεται (βλ. ενδεικτικά, Παράρτηµα 2), ενώ το υλικό που προέκυψε από τη ερµηνεία 
των ιχνογραφηµάτων αξιοποιήθηκε κατά την ανάλυση των δεδοµένων και την εξαγωγή 
συµπερασµάτων.  

 
2. ∆εύτερο στάδιο 
 

Στο στάδιο αυτό ζητήθηκε από τους µαθητές να ζωγραφίσουν είτε χωριστά είτε στην 
ίδια κόλλα τα δύο αυτιστικά παιδιά, δίνοντάς τους την εξής οδηγία:  
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«Ζωγραφίστε τους συµµαθητές σας Κωστή και ∆ηµήτρη, έτσι όπως τους έχετε 
στο µυαλό σας». 

 
Για λόγους δεοντολογίας, προκειµένου να µην είναι παρόντες οι δύο αυτιστικοί 

µαθητές, την ώρα της Ευέλικτης Ζώνης, η εκπαιδευτικός του τµήµατος απασχόλησε τα 
δύο παιδιά στην αίθουσα πολλαπλών χρήσεων και η διαδικασία πραγµατοποιήθηκε στη 
σχολική αίθουσα µε τους τυπικούς µαθητές.   

Στη συνέχεια, ζητήσαµε µεµονωµένα από το κάθε παιδί να ερµηνεύσει το 
ιχνογράφηµα του, ακολουθώντας τα βήµατα του προηγούµενου σταδίου, δηλαδή 
προσπαθώντας µέσω της συζήτησης να εκµαιεύσουµε στοιχεία χρήσιµα για την έρευνά 
µας, όπως ανεπιθύµητες συµπεριφορές που ενοχλούν τα τυπικά παιδιά, το βαθµό αποδοχής 
και κοινωνικοποίησής τους, τη συµπεριφορά τους µέσα στην τάξη, την ανάπτυξη φιλικών 
ή µη σχέσεων, την επιθυµία παραµονής στο ίδιο τµήµα µαζί τους κτλ. 
 
5.7.4. Τέταρτη φάση: Η κλινική ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς 
 

Στη φάση αυτή και αφού ολοκληρώθηκαν όλα τα προηγούµενα στάδια, 
πραγµατοποιήθηκαν κλινικές ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς του 
τµήµατος, οι οποίες ολόκληρες µαγνητοφωνήθηκαν και στη συνέχεια 
αποµαγνητοφωνήθηκαν προκειµένου να εφαρµόσουµε τη διαδικασία ανάλυσης 
περιεχοµένου. Ενδεικτικό παράδειγµα της παραπάνω διαδικασίας παρατίθεται αυτούσιο 
στο Παράρτηµα 4 της παρούσας εργασίας.  

Η ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη εφαρµόστηκε σε τέσσερις  εκπαιδευτικούς: τη 
δασκάλα της τάξης, της Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, της Αισθητικής Αγωγής και 
της Φυσικής Αγωγής, το διάστηµα κατά το οποίο βρισκόµασταν εντός του πεδίου της 
έρευνας, δηλαδή 15 Μαΐου µε 15 Ιουνίου 2013. Οι συνεντευξιαζόµενοι αφέθηκαν αρχικά 
ελεύθεροι να µιλήσουν για την εµπειρία της διδασκαλίας τους στο συγκεκριµένο τµήµα, 
ενώ στη συνέχεια η συνέντευξη συνεχίστηκε  µε βασικούς άξονες προβληµατισµού τις 
πυρηνικές ερωτήσεις, που παρατίθενται στο  Παράρτηµα 3. Όπου προέκυπτε η ανάγκη να 
καταστεί κάποιο σηµείο περισσότερο σαφές, η ερευνήτρια παρενέβαινε κάνοντας τις 
απαραίτητες διευκρινιστικές ερωτήσεις της µορφής «τι εννοείς ακριβώς;», «κάθε πότε 
συνέβαινε αυτό;», «µπορείς να µου δώσεις κάποιο παράδειγµα;». 

 
5.7.5.  Πέµπτη φάση: Η επανάληψη των 4 φάσεων στη Β΄ ∆ηµοτικού  
 

Στο τέλος της επόµενης σχολικής χρονιάς 2013-2014, όπου οι µαθητές φοιτούσαν 
στη Β΄ ∆ηµοτικού, επισκεφθήκαµε ξανά το σχολικό χώρο. Εκεί, παρακολουθήσαµε το 
σχολικό πρόγραµµα για 3 ηµέρες, το διάστηµα από 3 έως 10 Ιουνίου 2014 και 
επαναλάβαµε την πρώτη, δεύτερη, τρίτη και τέταρτη φάση, δηλαδή τη συµµετοχική 
παρατήρηση και την τήρηση αναστοχαστικού ηµερολογίου, καθώς και την εφαρµογή των 
δύο κοινωνιοµετρικών τεστ και των δύο ιχνογραφηµάτων. Επίσης, το ίδιο διάστηµα 
διεξήχθη ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε την εκπαιδευτικό του τµήµατος, καθώς και 
µε τον εκπαιδευτικό της Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη.  
 
5.7.6. Έκτη φάση: Η ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τις µητέρες  
 

Μετά το τέλος της σχολικής χρονιάς 2013-2014, δηλαδή της Β΄ ∆ηµοτικού, 
πραγµατοποιήθηκε ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τις µητέρες του Κώστα και του 
∆ηµήτρη, η οποία ολόκληρη µαγνητοφωνήθηκε και στη συνέχεια αποµαγνητοφωνήθηκε 
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αυτούσια προκειµένου να εφαρµόσουµε τη µεθοδολογία ανάλυσης περιεχοµένου. Η 
ερευνήτρια συναντήθηκε µαζί τους λίγες µέρες µετά τη λήξη του σχολικού έτους, δηλαδή 
το διάστηµα 20 – 30 Ιουνίου 2014 και άφησε τις ίδιες τις µητέρες να επιλέξουν το µέρος. 
Έτσι, η µητέρα του ∆ηµήτρη της πρότεινε να πάει στο σπίτι τους, ενώ µε τη µητέρα του 
Κωστή βρέθηκαν σε µία καφετέρια εξωτερικού χώρου µε παιδότοπο, όπου είχε πάει τον 
Κωστή µε τα ξαδέλφια του να παίξουν. Αρχικά ζητήθηκε από τις µητέρες να περιγράψουν 
όλη την πορεία των παιδιών τους από τη γέννηση µέχρι σήµερα, ενώ στη συνέχεια η 
συζήτηση στράφηκε στη συνεκπαίδευση, χρησιµοποιώντας ως οδηγό τις ενδεικτικές 
πυρηνικές ερωτήσεις που είχαµε προετοιµάσει, οι οποίες παρατίθενται στο Παράρτηµα 5. 
Στο Παράρτηµα 6, παρατίθεται επίσης ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα αυτούσιας 
αποµαγνητοφωνηµένης συνέντευξης µε µία από τις µητέρες των αυτιστικών µαθητών. 
 
5.8. Επίλογος  

 
Σε αυτό το σηµείο, αφού παρουσιάσαµε τη µεθοδολογία και το σχεδιασµό της 

έρευνας, θα παραθέσουµε τα αποτελέσµατα, όπως προέκυψαν από την ανάλυση των 
δεδοµένων που συλλέξαµε. Τα δεδοµένα προέρχονται από την ανάλυση περιεχοµένου των 
εργαλείων που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα και τα οποία περιγράφηκαν αναλυτικά 
παραπάνω.  

Στα κεφάλαια που ακολουθούν καταγράφουµε αναλυτικά τα ερευνητικά 
αποτελέσµατα που αφορούν στην εξέταση της δυνατότητας φοίτησης των αυτιστικών 
µαθητών στο τυπικό σχολείο, των αντιλήψεων των µητέρων για τη συνεκπαίδευση, των 
απόψεων των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τα ζητήµατα εκπαιδευτικής κατάρτισης, 
θεσµικού πλαισίου και ετοιµότητας, καθώς και των αντιλήψεων των τυπικών µαθητών για 
τους αυτιστικούς συµµαθητές  τους.  
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ΜΕΡΟΣ III  
 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 
 

Η ΦΟΙΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΥΤΙΣΤΙΚΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΤΟ 
ΤΥΠΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ: 

ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΜΗΤΕΡΩΝ ΓΙΑ ΤΗ 
ΣΥΝΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

 
 

6.1. Εισαγωγή 
 
Η έρευνα στηρίχθηκε στη µελέτη της συµπεριφοράς δύο παιδιών, του ∆ηµήτρη και 

του Κωστή, διαγνωσµένων στο φάσµα του αυτισµού, τα οποία εξετάστηκαν κατά τη 
φοίτησή τους στην Α΄ ∆ηµοτικού ενός τυπικού επαρχιακού σχολείου του Ρεθύµνου, σε 
ένα τµήµα 14 συνολικά µαθητών κατά τη σχολική χρονιά 2012-2013. Η συγκέντρωση 
πληροφοριών συνεχίστηκε και την επόµενη σχολική χρονιά 2013-2014, όπου τα παιδιά 
φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού, σε  ένα τµήµα 20 µαθητών. 

Βασικός µας στόχος στο κεφάλαιο αυτό είναι να ερευνήσουµε εάν οι αυτιστικοί 
µαθητές µπορούν να φοιτήσουν στο τυπικό σχολείο: εάν ωφελούνται στον τοµέα της 
συµπεριφοράς και της µάθησης, εάν ωριµάζουν και εάν προοδεύουν από χρονιά σε χρονιά, 
εάν υπάρχει µια προοπτική εξέλιξής τους στο µέλλον ή εάν η διαδικασία αυτή είναι 
ανώφελη και πρέπει να παραπεµφθούν στο ειδικό σχολείο.  

∆εύτερη παράµετρος που εξετάζεται σε αυτό το κεφάλαιο είναι η µελέτη των 
αντιλήψεων των µητέρων για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης: Είναι ευχαριστηµένες; 
Θεωρούν ότι το παιδί τους προοδεύει; Επισηµαίνουν κάποια σηµεία που θα ήθελαν να 
αλλάξουν; Πώς αντιµετωπίζουν την κατάσταση αυτή στο σπίτι; 

Για να γίνει περισσότερο κατανοητό το υπόβαθρο των δύο αυτιστικών µαθητών, το 
κεφάλαιο ξεκινάει περιγραφικά από την γέννηση και την παιδική ηλικία, και συνεχίζει µε 
την παρουσίαση της προόδου τους στο γνωστικό αντικείµενο και της ωρίµανσης της 
συµπεριφοράς τους κατά τα δύο χρόνια διεξαγωγής της έρευνας, φτάνοντας στην 
περιγραφή της σηµερινής τους κατάστασης και στην παρουσίαση µιας εκτιµώµενης 
εξέλιξής τους στις επόµενες εκπαιδευτικές βαθµίδες, καθώς και την ενήλικη ζωή. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι απόψεις και οι αντιλήψεις των µητέρων για τον 
θεσµό της συνεκπαίδευσης, καθώς και η περιγραφή του ρόλου κάθε µέλους της 
οικογένειας, όπως σκιαγραφήθηκε µέσα από τη συνέντευξη των µητέρων. Τα βασικά 
εργαλεία, που χρησιµοποιήθηκαν σε αυτό το κεφάλαιο, είναι τα ακόλουθα:  

1. Ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς. 
2. Ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τις µητέρες. 
3. Παρατηρήσεις της ερευνήτριας / τήρηση αναστοχαστικού ηµερολογίου. 
 

    6.2. Η περίπτωση του ∆ηµήτρη    
 
    6.2.1.  Περιγραφή της οικογένειας    
 

Ο ∆ηµήτρης γεννήθηκε στις 29 Ιουνίου 2005. Είναι το δεύτερο παιδί µιας 
οικογένειας µικροµεσαίας τάξης, όπου ο πατέρας, Γιώργος ασχολείται µε την ξυλουργική, 
διαθέτοντας εργαστήριο κατασκευής επίπλων, καθώς και κατάστηµα για την πώλησή τους, 
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και η µητέρα, Παναγιώτα έχει αναλάβει τις οικιακές εργασίες και την ανατροφή των 
παιδιών.   

Η αδελφή του, η ∆ώρα, είναι 3 χρόνια µεγαλύτερή του και ενώ κατά την 
εγκυµοσύνη όλα πήγαιναν καλά, κατά τη διάρκεια της γέννας κινδύνεψε, αφού ήταν 
«λουροδεµένη». Γεννήθηκε µε καισαρική, και την οµαλή έκβαση του τοκετού, η 
Παναγιώτα την αποδίδει στην επέµβαση της Παναγίας της Μυριοκεφαλίτισσας, η οποία 
γιόρταζε εκείνη την ηµέρα.  

Ζουν σε ένα µικρό χωριό λίγο έξω από το Ρέθυµνο, σε ένα ιδιόκτητο κτιριακό 
συγκρότηµα, όπου στο ισόγειο βρίσκεται το εργαστήριο επίπλων του Γιώργου και από 
πάνω το σπίτι τους. ∆ίπλα τους µένει ο αδελφός του Γιώργου, ο οποίος έχει δύο παιδιά, 
ίδιου ακριβώς φύλου, ηλικίας και ονόµατος. Τα τέσσερα ξαδέλφια περνούν αρκετές ώρες 
της ηµέρας µαζί, το γεγονός όµως της απόλυτης ταύτισης των παιδιών των δύο 
οικογενειών, σε κάποιες περιπτώσεις είναι αιτία εµφάνισης «αθέµιτου ανταγωνισµού» 
ανάµεσα στα ξαδέλφια.  

Χαρακτηριστική περίπτωση αποτελεί ο Γρηγόρης, ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, µε τον 
οποίο πηγαίνει στο ίδιο τµήµα της Α΄ ∆ηµοτικού, ο οποίος τρέφει αισθήµατα ζήλιας προς 
το πρόσωπό του, τα οποία είναι εµφανές ότι τον βασανίζουν. Για το λόγο αυτό, τα δύο 
παιδιά χωρίστηκαν σε διαφορετικά τµήµατα στη Β΄ ∆ηµοτικού.  

Η Παναγιώτα, κατάγεται από πολύτεκνη οικογένεια µε δύο αδελφές και έναν 
αδελφό, οι οποίοι είναι παντρεµένοι και µένουν σε ξεχωριστά σπίτια µε τις οικογένειές 
τους.  

Η ∆ώρα, στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού αντιµετώπιζε ορισµένες µαθησιακές 
δυσκολίες: «ξεχνούσε», αντέστρεφε τα γράµµατα (όπως το γράµµα ε µε τον αριθµό 3), 
δυσκολευόταν στην ανάπτυξη του «σκέφτοµαι και γράφω», παρουσιάζοντας ένα µονότονο 
κείµενο µε ελλείψεις στα σηµεία στίξης. Η Παναγιώτα απευθύνθηκε σε µια 
λογοθεραπεύτρια, η οποία διέγνωσε ότι δεν έχει δυσλεξία, αλλά µαθησιακές δυσκολίες, οι 
οποίες µε τη σωστή εκπαίδευση βελτιώνονται, προτείνοντάς της είτε να ξεκινήσει 
συνεδρίες µαζί της είτε να της δώσει ορισµένες κατευθύνσεις, έτσι ώστε να τη βοηθήσει 
εκείνη στο σπίτι, ακόµη κι αν το αποτέλεσµα δε θα είναι το ίδιο. 

Η Παναγιώτα για οικονοµικούς λόγους, διάλεξε τη δεύτερη επιλογή, όπου 
εφαρµόζοντας στο σπίτι τις οδηγίες της λογοθεραπεύτριας και ζητώντας τη γνώµη και τη 
συµβουλή των εκπαιδευτικών της τάξης, είδε µεγάλη πρόοδο.  Η ∆ώρα βελτιώθηκε 
σταδιακά και αισθητά, και σήµερα πηγαίνει  Στ΄ ∆ηµοτικού. Είναι ένα εύστροφο παιδί, µε 
οξυµένη αντίληψη και υψηλό βαθµό κοινωνικοποίησης. Είναι καλή µαθήτρια, και πέρα 
από τα βασικά της µαθήµατα, συµµετέχει µε τη θέλησή της σε οµάδες που δηµιουργούνται 
µέσα στην τάξη, όπως η συγγραφική, στην οποία συνεργάζεται µε τους συµµαθητές της 
για τη συγγραφή ενός παιδικού βιβλίου συναντώντας τους το απόγευµα. Θέτει στόχους, 
της αρέσει η ενασχόληση µε διαφορετικά αντικείµενα και είναι καλή σε ό,τι κάνει. Τα 
απογεύµατα πηγαίνει Αγγλικά και Μουσική, στα οποία έχει άριστες επιδόσεις. Έχει 
ζητήσει µάλιστα από τους γονείς της να εγγραφεί στο Μουσικό Γυµνάσιο.  

 
6.2.2. Γέννηση και παιδική ηλικία 
 

Η Παναγιώτα είχε επίσης µια φυσιολογική δεύτερη εγκυµοσύνη στον ∆ηµήτρη. 
Λόγω της καισαρικής τοµής από την πρώτη γέννα, γέννησε µε τον ίδιο τρόπο και τον 
∆ηµήτρη, παρόλο που δε συνέτρεχε κάποιος επείγον ιατρικός λόγος. Ο ∆ηµήτρης 
αναπτύχθηκε φυσιολογικά και περπάτησε στον ενδεδειγµένο χρόνο (ενός έτους). Από την 
αρχή φάνηκε ότι θα είναι ένα υπερκινητικό παιδί, αφού από τις πρώτες στιγµές βρισκόταν 
σε διαρκή δραστηριότητα. Από όταν γεννήθηκε και για πολλά χρόνια, ήταν ξύπνιος από 
τις 4:00 τα ξηµερώµατα για όλη την ηµέρα. Σήµερα σηκώνεται πρώτος µόνος του στις 
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7:30 για το σχολείο, ξυπνώντας και τα υπόλοιπα µέλη της οικογένειας. Ακόµα και όταν 
ξενυχτάνε, σηκώνεται εξίσου νωρίς την άλλη µέρα, συνήθεια που τη διατηρεί ακόµα και 
τα σαββατοκύριακα και τις διακοπές. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά η Παναγιώτα: 

 
Maximum που έχει κοιµηθεί είναι µέχρι τις 9…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 

 
Ενώ η κινητική του ανάπτυξη εξελισσόταν οµαλά, δε συνέβαινε το ίδιο µε τη 

γλωσσική. Ο ∆ηµήτρης είχε φτάσει 3 χρονών και έλεγε µόνο «µαµά», ενώ ο,τιδήποτε 
άλλο ήθελε να πει το έδειχνε µε το δάχτυλό του συνοδευόµενο από τον χαρακτηριστικό 
ήχο «µµµµ…..». Η Παναγιώτα ανατρέχει στο παρελθόν και θυµάται αυτές τις στιγµές:  

 
Και το νερό που ζητούσε το έδειχνε µε το δάχτυλο… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα 
του ∆ηµήτρη).  

 
Η µητέρα του ∆ηµήτρη, µιλάει µε παράπονο για την πρώτη της παιδίατρο, στην 

οποία αποδίδει εν µέρει ευθύνες για την αµέλεια εκ µέρους της να διακρίνει την 
καθυστέρηση ανάπτυξης της οµιλίας του ∆ηµήτρη και να τον παραπέµψει για ενδελεχή 
εξέταση έγκαιρα.  

 
Η παιδίατρος µου έλεγε να τον πάω σε έναν παιδικό σταθµό, αλλά ποτέ δε µου είπε ότι δε µιλάει… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Ένα ακόµη χαρακτηριστικό που εµφάνιζε ο ∆ηµήτρης από µικρή ηλικία ήταν η 

αµυντικότητα που εκδήλωνε στην επαφή του µε το χαρτί. Η Παναγιώτα περιγράφει αυτές 
τις στιγµές: 
 

Φαντάσου ότι ο ∆ηµήτρης µου δεν ήθελε να πιάνει ούτε το χαρτί, την κόλλα. Η υφή και µόνο, δεν…, 
δεν µπορούσε… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Ως προς τη βάδιση, ο ∆ηµήτρης περπάτησε κανονικά, στην ενδεδειγµένη ηλικία:  

 
Περπάτησε κανονικά;  
 Ναι, ενός χρόνου περπατούσε. 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Από τις περιγραφές της µητέρας φαίνεται λοιπόν ότι η µοναδική διαταραχή στην 

ανάπτυξη του ∆ηµήτρη µέχρι την ηλικία των 3 χρόνων εστιαζόταν στον τοµέα της οµιλίας. 
Παρόλα αυτά η ίδια δε θεώρησε τα σηµάδια αυτά ανησυχητικά, ενώ αφορµή για 
περαιτέρω διερεύνηση στάθηκε ένα τυχαίο γεγονός: η αλλαγή της παιδιάτρου. 
Συγκεκριµένα, τον ∆ηµήτρη τον παρακολουθούσε η παιδίατρος του ΙΚΑ και όταν από 
συγκυρία άλλαξε, η καινούρια κατά τη διάρκεια µιας τυπικής εξέτασης µετέφερε τον 
προβληµατισµό της στην Παναγιώτα, γεγονός για το οποίο την ευγνωµονεί µέχρι σήµερα:  
 

Ο Θεός να την έχει καλά, αυτή µε παρακίνησε. Τον είχα πάει µια δυο φορές, όταν ήταν δυόµιση 
τριών χρονών και µου λέει: «Βρε κοπελιά, βλέπω ότι ο γιος σου δε µιλάει. Λέει µόνο «µαµά». Είναι 
πολύ υπερκινητικό. Μήπως να το ψάξεις να δεις τι γίνεται; Εγώ τότε δεν ήξερα ούτε τις 
λογοθεραπείες, δεν τα ήξερα αυτά. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Η καινούρια παιδίατρος, απορώντας µε την αµέλεια της προηγούµενης, έκρουσε τον 

κώδωνα του κινδύνου στην Παναγιώτα, προσπαθώντας να την προϊδεάσει για τις 
αρνητικές συνέπειες, που ενδέχεται να έχει η καθυστέρηση της οµιλίας κατά τη φοίτησή 
του στο σχολείο, παρακινώντας την µε αυτόν τον τρόπο να κάνει τις απαραίτητες 
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εξετάσεις. Επιπλέον, της εξήγησε ότι δεν τίθεται θέµα νοητικής υστέρησης ή προσωπικής 
προσβολής, αντιθέτως την παρακάλεσε να συνεργαστεί για το συµφέρον του παιδιού. 

 
Λοιπόν, και µου το είχε πει αυτό η παιδίατρος. Και µάλιστα είχε απορήσει πώς δεν το είχε δει η 
προηγούµενη. 2,5 χρονών µου λέει το παιδί µιλάει κανονικά. ∆εν ξέρω αν εννοούσε καθαρά, αλλά 
µου λέει συνεννοείσαι. Με σένα δεν µπορείς να συνεννοηθείς. Και το νερό που ζητάει το δείχνει το 
µε το δάχτυλο. Και µε παρακάλεσε. Μου λέει: Σε παρακαλώ πάρα πολύ, επειδή µου τυχαίνουν πολλές 
µαµάδες και όταν τους το πω µου λένε: «Λες το παιδί µου χαζό;» Ξέρεις µου λέει τι πρόβληµα θα 
έχεις στο σχολείο την άλλη µέρα; (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

  
Έπειτα από την πρώτη αυτή νύξη της καινούριας παιδιάτρου, η Παναγιώτα άρχισε 

να υποψιάζεται την ύπαρξη κάποιας αναπτυξιακής διαταραχής. Η Παναγιώτα αποδίδει την 
εξέλιξη της πορείας πάλι στην τύχη, καθώς κατά τη διάρκεια επίσκεψης στην παιδίατρο 
για εµβολιασµό του ∆ηµήτρη, έτυχε να βρίσκεται στο Ιατρικό Κέντρο µια επιτροπή 
επαγγελµατιών του χώρου (αναπτυξιολόγοι, λογοθεραπευτές, εργοθεραπευτές κ.ά.). Η 
παιδίατρος παρότρυνε την Παναγιώτα να εκµεταλλευτεί την ευκαιρία αυτή. 

 
Στάθηκα κι εκεί τυχερή γιατί την επόµενη φορά που πήγα να του κάνω εµβόλιο, είχε έρθει εκείνη την 
ηµέρα επιτροπή από Αθήνα µε λογοθεραπευτές και εργασιοθεραπευτές. Και µε πήρε η παιδίατρος και 
µου λέει: Έλα τώρα πάνω, και έτσι και ξεκίνησα. Τον είδανε. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Η επιτροπή εξέτασε τον ∆ηµήτρη και διέγνωσε κάποιες δυσλειτουργίες του 

οργανισµού.  
 

Τελοσπάντων, τον είδε η επιτροπή και µου λένε: Ναι, κοπελιά, εδώ βλέπουµε κάποιο πρόβληµα… ∆ε 
θυµάµαι τώρα αν µου είχαν πει για αυτισµό ελαφριάς µορφής, γιατί αυτό έγινε όταν ήταν 3 χρονών 
και τώρα είναι 9. Αυτό τώρα λέγεται διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
6.2.3. Θεραπευτικές συνεδρίες  

 
Η πρώτη αυτή διάγνωση σηµατοδότησε την αρχή µιας σωρείας ιατρικών εξετάσεων 

και θεραπευτικών συνεδριών. Η πρώτη επίσκεψη έγινε στο Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο 
Χανίων, όπου τους παρέπεµψε η επιτροπή, που εξέτασε τον ∆ηµήτρη, όπως µας αναφέρει 
η Παναγιώτα.  

 
Με στείλανε στα Χανιά να το πηγαίνω στο Ιατροπαιδαγωγικό.. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Ανασταλτικό παράγοντα όµως αποτέλεσε η απόσταση, κι έτσι σύντοµα  διέκοψαν τη 

συνεργασία τους µε αυτόν τον Φορέα. 
 

Εκεί, επειδή ήταν µακριά και κάποιες φορές ακυρωνόταν το ραντεβού, δεν ήµασταν πολύ 
ευχαριστηµένοι. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Παράλληλα, η Παναγιώτα ήταν σε θέση να διακρίνει ότι ο ∆ηµήτρης υστερούσε 

περισσότερο στο κοµµάτι της γλωσσικής ανάπτυξης, και σε αυτό χρειαζόταν επιπλέον 
στήριξη. Για αυτόν τον λόγο, ζήτησε από τους γιατρούς να της προτείνουν µια ικανή 
λογοθεραπεύτρια στο Ρέθυµνο.   

Έτσι ο ∆ηµήτρης στην ηλικία των τριών χρονών, ξεκίνησε συνεδρίες µε µία 
παιδοψυχολόγο, και παράλληλα έκανε λογοθεραπεία και εργοθεραπεία στο Ρέθυµνο, τα 
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οποία στην πορεία σταδιακά διέκοψε, κρατώντας µέχρι σήµερα µόνο τη λογοθεραπεία, για 
έκτη συνεχή χρονιά.  

Ο ∆ηµήτρης δεν επισκέφτηκε ποτέ αναπτυξιολόγο, καθώς οι γονείς δεν το 
επιδίωξαν.  
 

Με την αναπτυξιολόγο είχα πάρει τώρα να κλείσω ραντεβού κάπου µετά , αλλά κάπου δε βόλεψε, 
κάπου τα άφησα.. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  
 
Οι ίδιοι φρόντισαν όµως να επισκεφτούν έναν παιδονευρολόγο στο Ηράκλειο, ο 

οποίος κατόπιν εξετάσεων διέγνωσε ότι η ανάπτυξή του είναι φυσιολογική, προτείνοντας 
τη συνέχιση των συνεδριών της λογοθεραπείας, καθώς και την εξέταση της ακοής του 
∆ηµήτρη, για να ελεγχθεί µήπως λόγω βαρηκοΐας το παιδί επαναλαµβάνει λανθασµένα τις 
λέξεις ακούγοντάς τις έτσι. 

 
Στον µόνο που τον πήγα ήταν ένας παιδονευρολόγος στο Ηράκλειο, ρώτησε το ιστορικό µας, γενικά 
εµένα και του Γιώργου, αν υπήρχε άλλο παιδί αυτιστικό, αν είναι κληρονοµικό και όλα αυτά, τον 
εξέτασε άκρα, κεφάλι, ράχη, τα πάντα, µου λέει δε βλέπω κάποια ανωµαλία, είναι ένα παιδί που 
µεγαλώνει φυσιολογικά, από αυτά που µου έχεις πει καλά κάνεις και του κάνεις λογοθεραπεία και 
όλα αυτά, είναι ένα φυσιολογικό παιδί, δε βλέπω κάτι. Μου είχε γράψει βέβαια να του κάνω το 
ακοόγραµµα, και κάποιες άλλες εξετάσεις, δεν του τις έκανα, τις άφησα, γιατί µε τον καιρό άσε το κι 
άσε το κι άσε το… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Η εξέταση του ακουογράµµατος δεν έγινε τελικά, κυρίως λόγω της αµέλειας αλλά 

και του φόβου της µητέρας να µην υποφέρει το παιδί, καθώς είχε ενηµερωθεί ότι πρόκειται 
για µια αρκετά περίπλοκη και επώδυνη διαδικασία. Ωστόσο, αφήνει ανοιχτό το 
ενδεχόµενο να κάνει ο ∆ηµήτρης κάποια στιγµή στο µέλλον την εξέταση αυτή, παρόλο 
που η ίδια πιστεύει ότι δε χρειάζεται.  

Επιπλέον, στην κατεύθυνση εξάλειψης όσο περισσότερων αιτιών υπεύθυνων για την 
υπερκινητικότητα του ∆ηµήτρη, προτάθηκε από την εργοθεραπεύτρια να αφαιρεθούν τα 
«κρεατάκια» της µύτης, πρόταση η οποία υλοποιήθηκε. 
 

Και για ακουόγραµµα µου είχαν πει. Εκείνη την περίοδο είχα κάνει του ∆ηµήτρη, επειδή ροχάλιζε, 
είχε κάνει εγχείρηση κρεατάκια. Γιατί µου είχε πει η εργοθεραπεύτρια ότι αν ροχαλίζει δεν 
ξεκουράζεται, γι’ αυτό βγάζει όλη αυτή τη νευρικότητα. Λοιπόν και τον πήγα, τον χειρούργησαν στο  
στο νοσοκοµείο και του το’ χα πει για το ακουόγραµµα και µου λέει αν τον φωνάζεις και είναι στο 
άλλο δωµάτιο και σου απαντάει, δε χρειάζεται µου λέει. Βέβαια, εµένα µου είχαν πει να το κάνω αυτό 
γιατί ίσως ο ∆ηµήτρης έτσι όπως τα λέει, τα ακούει από µέσα του. Η εξέταση µου φάνηκε λίγο 
επώδυνη, αυτό που σου κάνουνε, που σε υπνωτίζουνε για ένα ολόκληρο βράδυ, δεν τα θυµάµαι και 
καλά… Βέβαια µπορώ να του την κάνω κι εδώ αλλά πρέπει να συνεργαστεί. Σ’ έναν ωρυλά δικό µου 
που έχω, µου λέει άσε να περάσει λίγος καιρός και άµα είναι φέρε µου τον. ∆ε βλέπω όµως ότι 
υπάρχει θέµα. ∆ηλαδή πλέον µιλάει… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη).  

 
6.2.4. Η προσχολική εκπαίδευση 
 

Το διάστηµα που προηγήθηκε της σχολικής εκπαίδευσης χωρίζεται για τον ∆ηµήτρη 
στις εξής φάσεις:  
 
1. Η παρακολούθηση στον παιδικό σταθµό 
 

Ο ∆ηµήτρης, πριν την εγγραφή του στο Προνήπιο πήγε 6 µήνες σε παιδικό σταθµό, 
από όπου διέκοψε για οικονοµικούς λόγους. 
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Α, να σου πω και βέβαια, το παρέλειψα αυτό, ότι πριν µπει στο σχολείο, τον πήγα για 6 µήνες στον 
Μορµόλη, στον παιδικό σταθµό. Από κει τον σταµάτησα για οικονοµικούς λόγους…. µου είχε πει η 
διευθύντρια «Τον σταµατήσατε στο πιο κρίσιµο σηµείο». Ναι, αλλά ήταν πολλά τα λεφτά. Πάρα 
πολλά. Ε, σκεφτόµουν ότι θα πήγαινε προνήπιο, τελοσπάντων. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
2. Η φοίτηση στο προνήπιο 
 

Πήγε προνήπιο σε τυπικό σχολείο σε ένα κοντινό χωριό. Η Παναγιώτα τότε δε 
γνώριζε την ύπαρξη των υποστηρικτικών δοµών (Τµήµα Ένταξης, Παράλληλη Στήριξη), 
και δεν έψαξε καθόλου για κάποιο σχολείο, στο οποίο θα µπορούσε να έχει αυτές τις 
παροχές.  

 
Εγώ τότε δεν ήξερα καθόλου τι σηµαίνει Τµήµα Ένταξης, Παράλληλη Στήριξη… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Κατά την εγγραφή του, ενηµέρωσε τη ∆ιευθύντρια για τις ιδιαιτερότητές του και για 

τις θεραπευτικές συνεδρίες, που παρακολουθούσε.  
 

Τότε έκανε λογοθεραπεία, εργοθεραπεία, είχα πάει γνωµάτευση στη διευθύντρια. (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
∆υστυχώς όµως, όπως αναφέρει η Παναγιώτα αυτή η χρονιά πήγε χαµένη, αφού ο 

∆ηµήτρης δεν ωφελήθηκε ούτε κατ’ ελάχιστο. Όχι µόνο δεν προόδευσε στο γνωστικό 
αντικείµενο, αλλά παρουσίασε οπισθοδρόµηση στη συµπεριφορά του, εµφανίζοντας 
συµπτώµατα ενούρησης, µε τους εκπαιδευτικούς του να κρατούν αδιάφορη και απαθή 
στάση.  
 

Από κει δεν πήρε τίποτα. Φαντάσου ότι κατουριότανε και πήγαινα και τον έπαιρνα, έκλαιγε συνέχεια, 
τίποτα, δεν έκανε τίποτα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
3. Η φοίτηση στο Νηπιαγωγείο 

 
Στο τέλος της χρονιάς ο ∆ηµήτρης πέρασε πρώτη φορά από αξιολόγηση στο 

ΚΕ∆∆Υ, από όπου προτάθηκε στους γονείς η εγγραφή του στο ειδικό νηπιαγωγείο. 
 

Τον πέρασα από το ΚΕ∆∆Υ µετά,  πρέπει να ήταν εκείνη η χρονιά που µου τον στέλνανε στο ειδικό 
νηπιαγωγείο.. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Την περίοδο αυτή η λειτουργία των υποστηρικτικών δοµών, δεν ήταν διαδεδοµένη 

και η παραποµπή των παιδιών στα ειδικά σχολεία γινόταν µε µεγαλύτερη ευκολία από ότι 
σήµερα. 

 
Τότε ήταν τόσο δύσκολα τα πράγµατα, δεν υπήρχαν όπως τώρα οι Παράλληλες Στηρίξεις. Και µου 
είχαν προτείνει το ειδικό νηπιαγωγείο… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 

 
Η επιλογή αυτή ευτυχώς απορρίφθηκε έπειτα από την επίσκεψη των γονέων στο 

ειδικό σχολείο και τη διαπίστωση ότι οι συνθήκες αυτές δεν είναι κατάλληλες για τον 
∆ηµήτρη. Σηµαντικό ρόλο έπαιξε και η λογοθεραπεύτρια, την οποία η µητέρα 
εµπιστεύεται απόλυτα. Η ίδια τους ανέφερε ότι παρά το άρτια καταρτισµένο προσωπικό, 
που θα µπορεί να βοηθήσει τον ∆ηµήτρη στο γνωστικό αντικείµενο, εντούτοις η ζηµία 
στον τοµέα της συµπεριφοράς του θα είναι τόσο µεγάλη, που δεν αξίζει.  
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Η λογοθεραπεύτρια δε συµφωνούσε γιατί µου έλεγε ότι ναι µεν έχει καλούς δασκάλους, θα βοηθηθεί 
ο ∆ηµήτρης αλλά ψυχολογικά δεν είναι, αν πας µου λέει, θα καταλάβεις….…Ο ∆ηµήτρης δεν είναι 
για κει… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Στη συνέχεια, οι γονείς έκαναν µεγάλο αγώνα για να βρουν Νηπιαγωγείο, στο οποίο 

να λειτουργεί Τµήµα Ένταξης και να εγκρίνει την εγγραφή του ∆ηµήτρη.  Αξίζει να 
αναφερθεί ότι η προσπάθεια αυτή επιχειρήθηκε και από τους δύο γονείς, από κοινού, µε 
τον πατέρα να «τρέχει» µε τα γραφειοκρατικά θέµατα και τη µητέρα να «παρακαλάει» τη 
∆ιευθύντρια να τον δεχτεί. Ευτυχώς, η προσπάθειά τους αυτή στέφθηκε µε επιτυχία, κι 
έτσι ο ∆ηµήτρης γράφτηκε στο Τµήµα Ένταξης του Νηπιαγωγείου. Από αυτή τη χρονιά 
φοίτησης έµειναν όλοι ευχαριστηµένοι.  

 
Λοιπόν, πήγε ο Γιώργος στην πρωτοβάθµια, βρήκε ποια νηπιαγωγεία έχουν τµήµα ένταξης, έτρεξα, 
έτρεξα, έτρεξα…. ∆εν στον παίρνουµε εδώ, συµπληρωθήκανε εκεί.. ξαναπήγε ο Γιώργος στην 
Πρωτοβάθµια και του είπαν για το Νηπιαγωγείο στη Σαρακίνα. Λοιπόν πήγα η ίδια, Κατερίνα, 
παρακάλεσα τη διευθύντρια, να’ ναι καλά βέβαια η γυναίκα, είναι µία πολύ καλή διευθύντρια, µου 
λέει δε µε έχουν ενηµερώσει για κάποιον ∆ηµήτρη. Της λέω, σας παρακαλώ, έχω πάει παντού, είστε η 
τελευταία µου ελπίδα. Αν πάει σε κανονικό νηπιαγωγείο, θα χαθεί, πέρυσι που τον πήγα προνήπιο δεν 
πήρε τίποτα…Λοιπόν, παρακάλεσα τη διευθύντρια του νηπιαγωγείου και µου λέει: «Άφησέ µου τα 
χαρτιά του κι εγώ θα επικοινωνήσω µε το ΚΕ∆∆Υ, και θα πάρω να σου πω». Να’ ναι καλά η γυναίκα, 
µου το πήρε, µπήκε σε Τµήµα Ένταξης εκεί πέρα, και µάλιστα είχανε και πουλµανάκι και το 
πηγαινοφέρνανε… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
4. Η επανάληψη της τάξης 

 
Στο τέλος της χρονιάς ο ∆ηµήτρης πέρασε ξανά από αξιολόγηση στο ΚΕ∆∆Υ, 

σύµφωνα µε την οποία κρίθηκε ότι δεν είναι έτοιµος να πάει στο ∆ηµοτικό, για αυτό 
προτάθηκε η επανάληψη της τάξης του Νηπιαγωγείου. Η Παναγιώτα όµως αυτή τη χρονιά 
ήθελε να µη φοιτήσει ο ∆ηµήτρης στο Τµήµα Ένταξης αλλά να έχει δικό του εκπαιδευτικό 
Παράλληλης Στήριξης. 

Οπότε, ακολουθώντας όλες τις νόµιµες διαδικασίες, οι οποίες ήταν πιο εύκολες αυτή 
τη φορά, έγραψε τον ∆ηµήτρη σε άλλο Νηπιαγωγείο, όπου τον ανέλαβε µία Νηπιαγωγός 
Παράλληλης Στήριξης, µαζί µε µία άλλη µαθήτρια. Η Παναγιώτα δεν είναι πια δειλή και 
φοβισµένη αλλά γνωρίζει τα δικαιώµατά της και τα διεκδικεί. 

 
Λοιπόν νήπιο έκανε εκεί και στο τέλος ξαναπέρασε από το ΚΕ∆∆Υ αλλά επειδή δεν ήταν έτοιµος για 
την Α΄ ∆ηµοτικού, το ξαναέκανε, όχι στο ίδιο ξανά αλλά εγώ τότε ήθελα Παράλληλη Στήριξη. Είχα 
πει στο ΚΕ∆∆Υ, καλό το Τµήµα Ένταξης αλλά θα βοηθηθεί περισσότερο αν έχει Παράλληλη 
Στήριξη. Το είχα µάθει και το είχα ψάξει… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 
  

5. Το κολυµβητήριο ως µέσο κοινωνικοποίησης 
 
Ο ∆ηµήτρης, τα δύο χρόνια της φοίτησής του στο Νηπιαγωγείο, πήγαινε παράλληλα 

και στο κολυµβητήριο, µια δραστηριότητα που συνέβαλε σηµαντικά στην ανάπτυξη και 
καλλιέργεια των διαπροσωπικών του σχέσεων. Η Παναγιώτα παρατηρεί από την περίοδο 
αυτή και µετά ο ∆ηµήτρης απογαλακτίστηκε, πηγαίνοντας βέβαια κάποιες φορές στο άλλο 
άκρο, δείχνοντας άκριτη εµπιστοσύνη ακόµα και σε άγνωστα άτοµα.  

 
Έγινε πιο κοινωνικός και έφυγε από τη φούστα µου…έγινε κοινωνικός, όπως µου λέει και η 
λογοθεραπεύτρια, σε σηµείο επικίνδυνο. ∆ηλαδή, αν του πει ένας άγνωστος έλα, θα πάει. Εγώ 
πιστεύω ότι από κει είδα την αλλαγή στον ∆ηµήτρη…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 
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Σήµερα ο ∆ηµήτρης δεν πηγαίνει πια κολυµβητήριο, λατρεύει όµως τη θάλασσα, 

γνωρίζει πολύ καλό κολύµπι και κατά τη διάρκεια των θερινών διακοπών, περνάει πολλές 
ώρες στην παραλία.  

 
Βέβαια το υγρό στοιχείο του αρέσει πάρα πολύ, τρελαίνεται για τη θάλασσα, µπορεί να κάτσει πολλές 
ώρες…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
6.2.5. Η φοίτηση στην Α΄ ∆ηµοτικού 

 
Έτσι, έπειτα από όσα προηγήθηκαν, όπως περιγράφηκαν παραπάνω µέχρι την ηλικία 

των 7, έφτασε η ώρα της εγγραφής του ∆ηµήτρη στην Α΄ ∆ηµοτικού, γεγονός που όπως 
δηλώνει η µητέρα του Παναγιώτα της προκαλούσε έντονη ανησυχία. 

 
Τώρα εµένα η µετάβαση στο ∆ηµοτικό µε άγχωνε […] άλλο τώρα να είσαι στο Νηπιαγωγείο µε λίγα 
παιδιά και άλλο στο ∆ηµοτικό µε τα πολλά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 
 
Βέβαια, για µία ακόµη φορά απέδειξε πόσο πολύ υποστηρίζει τον ∆ηµήτρη και πόσο 

εύστροφη και προνοητική είναι. Για να τον βοηθήσει να προσαρµοστεί πιο εύκολα, το 
προηγούµενο καλοκαίρι πριν την έναρξη της σχολική χρονιάς, επισκέφτηκε µε τον 
∆ηµήτρη το χώρο του σχολείου, δείχνοντάς του το καινούριο περιβάλλον που θα τον 
φιλοξενούσε την επόµενη χρονιά, προκειµένου να εξοικειωθεί σταδιακά.  

 
Είχα πάρει τον ∆ηµήτρη το καλοκαίρι, του είχα δείξει το σχολείο, του άρεσε που θα πάει σ’ ένα 
καινούριο σχολείο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη µητέρα).  

 
Ο ∆ηµήτρης είχε ξεκινήσει επίσης, ήδη από το καλοκαίρι απογευµατινά µαθήµατα 

µε µία ειδική παιδαγωγό, η οποία τον προετοίµασε αρχικά για την ύλη του ∆ηµοτικού, και 
στη συνέχεια τον βοηθούσε µε τις ασκήσεις που τους έδινε η δασκάλα για το σπίτι όλη τη 
χρονιά, συνεχίζοντας ταυτόχρονα και τη λογοθεραπεία. 
 

Είχα βάλει εντωµεταξύ µια ειδική παιδαγωγό από πριν µπει στην Α΄ ∆ηµοτικού, για µία προετοιµασία 
της τάξης. Στο µαθησιακό κοµµάτι δηλαδή ήξερε κάποια πράγµατα. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
6.2.5.1. Η γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ 

 
Ο ∆ηµήτρης λοιπόν, γράφτηκε στην Α΄ ∆ηµοτικού του σχολείου της γειτονιάς, στην 

οποία κατοικεί. Κατά την εγγραφή του, οι γονείς ενηµέρωσαν τον ∆ιευθυντή για την 
κατάστασή του, προσκοµίζοντας και την τελευταία αξιολόγηση του ΚΕ∆∆Υ, η οποία ήταν 
αυτή που είχε γίνει στο τέλος του πρώτου έτους φοίτησης στο Νηπιαγωγείο, δηλαδή τον 
Ιούνιο του 2011, σε ηλικία 6 χρονών. 

Σύµφωνα µε αυτή τη γνωµάτευση περιγράφονται συνοπτικά οι ικανότητες και οι 
δυσκολίες, που αντιµετωπίζει ο ∆ηµήτρης, κάνοντας ορισµένες προτάσεις ως προς την 
κατάλληλη σχολική µονάδα ένταξης, τα τεχνικά βοηθήµατα και τα εκπαιδευτικά υλικά, 
που θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν, την παροχή υποστηρικτικών υπηρεσιών κ.ά.  

Συγκεκριµένα, ως προς τον προφορικό λόγο και την επικοινωνία, στο κοµµάτι της 
ακρόασης εκτελεί µόνο πολύ απλές εντολές, ενώ συχνά δεν κατανοεί εντολές και ξεκινά 
να εκτελεί µια εντολή παρορµητικά. Ως προς τη συµµετοχή του σε διάλογο, είναι 
αρνητικός και δεν αναπτύσσει συζήτηση, ενώ απαντά στην ερώτηση «Πώς σε λένε;». Στην 
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έκφρασή του, έχει έντονες δυσκολίες στον προφορικό λόγο και παρουσιάζει φτωχό 
λεξιλόγιο, ενώ διατηρεί βλεµµατική επαφή µόνο για λίγα δευτερόλεπτα.  

Στον τοµέα της ψυχοκινητικότητας, στον έλεγχο της σωµατογνωσίας φάνηκε ότι δε 
γνωρίζει όλα τα µέρη του σώµατος, ενώ παρουσιάζει δυσκολίες στη λεπτή του 
κινητικότητα, οι οποίες εντοπίστηκαν στην τοποθέτηση των ενσφηνωµάτων, στη σύλληψη 
του µολυβιού και στο κόψιµο µε το ψαλίδι. Περιγραφικά αναφέρεται ότι µπορεί να 
ακολουθήσει τη διαδροµή ενός πλαισίου αλλά µε δυσκολία, ενώ εκτελεί περιγραφικές 
ασκήσεις. Ο έλεγχος της αδρής κινητικότητας έδειξε ότι κάνει κουτσό µε δυσκολία, ενώ 
κατά την εκτέλεση των γραφικών εργασιών, που του δόθηκαν για τον έλεγχο της 
εδραίωσης – πλευρίωσης (δεξί-αριστερό χέρι, πόδι), χρησιµοποιούσε και τα δύο του χέρια. 
Έχει καλό προσανατολισµό µέσα στο χώρο, ενώ τα καταφέρνει ικανοποιητικά στην 
αλληλουχία γεγονότων, δείχνοντας ότι κατανοεί τις βασικές χρονικές έννοιες (ηµέρες, 
εποχές, µήνες, έτος, ώρα).  

Ελέγχοντας τη γνωστική ανάπτυξη και την αντιληπτική ικανότητα (οπτική-
ακουστική µνήµη), φάνηκε ότι παρουσιάζει αδύνατο γνωστικό δυναµικό και ότι η 
ακουστική του αντίληψη είναι µέτρια. ∆υσκολεύεται στο διαχωρισµό των χρωµάτων, 
καθώς από αυτά, που του ζητήθηκαν να αναγνωρίσει, κατάφερε να εντοπίσει µόνο το µπλε 
χρώµα, ενώ από τα σχήµατα αναγνώρισε και κατάφερε να σχεδιάσει µόνο τον κύκλο.  

Ως προς την ικανότητα παρατήρησης και συγκέντρωσης, η γνωµάτευση αναφέρει ότι 
ο ∆ηµήτρης βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση, σηκώνεται συνεχώς από την καρέκλα, παίρνει 
µέρη του κουκλόσπιτου (αντικείµενα) και τα γυρνάει σα σβούρα, είναι παρορµητικός, 
δυσκολεύεται να εστιάσει σε µια εργασία και παρορµητικά πηγαίνει στην επόµενη, ενώ 
κάποιες φορές φαίνεται να είναι απορροφηµένος, σα να είναι κλεισµένος στον δικό του 
κόσµο. 

Σχετικά µε τις προµαθηµατικές έννοιες, µετρά ως το 10, αναγνωρίζει τα σύµβολα 
των αριθµών από το 1 έως το 10, τα καταφέρνει ικανοποιητικά στη διάκριση δεξιού-
αριστερού χεριού, καθώς και στις έννοιες πάνω-κάτω, ψηλά-χαµηλά, µέσα-έξω, βαθιά-
ρηχά, µεγάλο-µικρό, κοντά-µακριά, µπροστά-πίσω.  

Ο ∆ηµήτρης δυσκολεύεται στις ταυτίσεις και οµαδοποιήσεις αντικειµένων, ενώ 
βρήκε µόνο µερικά από τα γράµµατα, που συνθέτουν το όνοµά του. Γράφει το όνοµά του 
µε κεφαλαία γράµµατα, και δυσκολεύεται αρκετά στην κατανόηση πολύ απλών 
προτάσεων.  

Ο έλεγχος του ιχνογραφήµατος (ελεύθερο, ζωγραφική σε πλαίσιο, γραφή σχηµάτων, 
µεταφορά διαδροµών σε γραφικό επίπεδο) έδειξε ότι όταν ζωγραφίζει µε χρώµατα 
µουτζουρώνει, ενώ είναι σε θέση να σχηµατίσει ανθρώπινο πρόσωπο.  

Ως προς τη συναισθηµατική του οργάνωση, φάνηκε ότι µπορεί να παίξει συµβολικό 
παιχνίδι µε εξερευνητική διάθεση, το οποίο όµως χαρακτηρίζεται από διάφορα 
επαναλαµβανόµενα µοτίβα. Επαναλαµβάνει κινήσεις µε εµµονές (ανοιγόκλεινε την πόρτα 
του σπιτιού στο κουκλόσπιτο και χτυπούσε µε µανία την κούκλα-κορίτσι), ενώ έπαιρνε 
αντικείµενα και τα γυρνούσε σα σβούρα.      

Η γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ τελειώνει µε την αναφορά στις προτεινόµενες 
παρεµβάσεις, στις οποίες σηµειώνεται ότι λόγω των δυσκολιών, που παρουσιάζει 
(διάσπαση προσοχής και υπερκινητικότητα), χρειάζεται παράλληλη διδακτική στήριξη 
(σύµφωνα µε το Άρθρο 7 του Νόµου 3699/2008), προκειµένου να εκτελεί τις 
απαιτούµενες δραστηριότητες και να διατηρείται το επίπεδο της προσοχής του. 
Εναλλακτικά προτείνεται η φοίτησή του σε Τµήµα Ένταξης.  

Προτείνεται η παράταση φοίτησής του στο νηπιαγωγείο, και η επαναξιολόγησή του 
στο τέλος της επόµενης σχολικής χρονιάς, καθώς και η συνέχιση των συνεδριών 
λογοθεραπείας και εργοθεραπείας, ενώ ολοκληρώνεται µε την πρόταση στους γονείς για 
συµβουλευτική µε στόχο την εκµάθηση τρόπων χειρισµού και αντιµετώπισης των 
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δυσκολιών του ∆ηµήτρη, δεδοµένης της σηµασίας της παροχής συνεχής στήριξης και 
ενθάρρυνσης στο πρόσωπό του και από τους δύο γονείς.  

 
6.2.5.2. Η λογοπεδική γνωµάτευση της λογοθεραπεύτριας  

 
Στην κατοχή του σχολείου βρίσκεται µία ακόµα λογοπεδική γνωµάτευση, την οποία  

συνέταξε η λογοθεραπεύτρια του ∆ηµήτρη στις 21 Μαρτίου 2013, κατά τη διάρκεια 
δηλαδή της σχολικής χρονιάς της Α΄ ∆ηµοτικού. Σύµφωνα µε αυτήν, ο ∆ηµήτρης δέχεται 
λογοπεδική υποστήριξη από τον Φεβρουάριο του 2009 (4 χρονών). 

Στη συνέχεια, αναφέρονται αναλυτικά τα σηµεία, στα οποία έχει εστιαστεί η 
παρέµβαση κατά τον τελευταίο χρόνο, τα οποία είναι αρχικά η αύξηση του λεξιλογίου του 
(παθητικού και εκφραστικού), καθώς, όπως αναφέρεται, ο ∆ηµήτρης κατανοεί µε άνεση 
απλές έννοιες της καθηµερινότητας, αλλά έχει κενά σε αφηρηµένο λεξιλόγιο και σύνθετες 
δοµές. Επίσης, επιδεικνύει µεγάλη δυσκολία στην κατάκτηση νέου εκφραστικού 
λεξιλογίου και την ανάκλησή του, όταν το χρειάζεται.  

Ένα ακόµη κοµµάτι, που επιχειρήθηκε να βελτιωθεί, είναι αυτό της συντακτικής 
δοµής, καθώς ο ∆ηµήτρης σχηµατίζει µε άνεση απλές δοµές (Υποκείµενο-Ρήµα-
Αντικείµενο), αλλά συνεχίζει να µπερδεύεται στη χρήση των εµπρόθεσµων 
προσδιορισµών (µε, στο, από).  

Επιπλέον, ως προς τη συνοχή της σκέψης του µέσα από σειροθετήσεις, ο ∆ηµήτρης 
σειροθετεί µε άνεση 4-5 εικόνες, και αφηγείται µε απλές προτάσεις µια σύντοµη ιστορία, 
ενώ δόθηκε βαρύτητα στη φωνολογία και κυρίως στην ορθή πραγµάτωση των φατνιακών, 
προκειµένου να υποστηριχθεί στις ανάγκες της εκµάθησης της ανάγνωσης. Ο ∆ηµήτρης 
ανταποκρίθηκε πολύ καλά σε αυτόν τον τοµέα, και µε πολύ καλούς ρυθµούς.  

Τέλος, δουλεύτηκαν η σηµασιολογία και η πραγµατολογία, τοµείς που δυσκολεύουν 
πολύ τον ∆ηµήτρη και ειδικά στις περιγραφές και τις ερωτήσεις, που πρέπει να απαντήσει 
χωρίς εποπτεία ή αναφορά. Ως προς την πραγµατολογία, είναι σε θέση να επιλύσει 
καταστάσεις, κάνει χιούµορ, συνεργάζεται και παίρνει πρωτοβουλία για να επικοινωνήσει 
µε άλλους. ∆υσκολεύεται στη θεωρία του νου, τα υπονοούµενα και τις µεταφορές. 
∆υσκολίες συναντά ακόµα στην προσαρµογή του σε νέες κοινωνικές συνθήκες και 
συµβάσεις, µε αποτέλεσµα τη µεγάλη δυσκολία προσαρµογής του στις συνθήκες του 
σχολείου, κατά τη φοίτησή του στην Α΄ ∆ηµοτικού. Πριν να έρθει η εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης, συνεχίζει η λογοθεραπεύτρια, ο ∆ηµήτρης σηκωνόταν και έβγαινε 
έξω από την τάξη.  

Η γνωµάτευση ολοκληρώνεται µε τη διαπίστωση ότι ο ∆ηµήτρης έχει σηµειώσει 
εξέλιξη σε επικοινωνιακό και γλωσσικό επίπεδο, αλλά συνεχίζει να έχει αδυναµίες, που 
επηρεάζουν τόσο την κοινωνικοποίησή του, όσο και την απόδοσή του στο σχολείο.    

 
6.2.5.3. Ο δύσκολος πρώτος µήνας: Η περίπτωση του Νίκου 

 
Έτσι, ο ∆ηµήτρης ξεκίνησε κανονικά στην Α΄ ∆ηµοτικού του τυπικού ∆ηµοτικού 

Σχολείου του χωριού που διαµένει, σε ένα τµήµα όπου το πρώτο διάστηµα φοιτούσαν 23 
παιδιά συνολικά. Ανάµεσα στους 23 µαθητές, υπήρχαν δύο ακόµη µαθητές, ο Κωστής και 
ο Νίκος, οι οποίοι υπάγονταν επίσης στο φάσµα του αυτισµού. Η πιο βαριά περίπτωση των 
τριών περιστατικών ήταν αυτή του Νίκου, ενός παιδιού 9 χρονών, που φοιτούσε µέχρι 
πρότινος στο ειδικό σχολείο της πόλης, αλλά οι γονείς του επέµεναν να µεταγραφεί στο 
τυπικό. Ο Νίκος ήταν ένα παιδί παχύσαρκο, µε χαµηλό νοητικό επίπεδο, που δεν είχε 
αναπτύξει τον λόγο, το οποίο δεν καθόταν καθόλου στην καρέκλα του. Βλέπουµε λοιπόν 
ότι εµφάνιζε το νοητικό χαρακτηριστικό της νοητικής υστέρησης, το οποίο συνήθως 
συνοδό του αυτισµού (Σταµάτης, 1987: 19), καθώς και αυτό της ανεπάρκειας στη 
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γλωσσική επικοινωνία, το οποίο υπάγεται στα δευτερογενή χαρακτηριστικά της 
συµπεριφοράς (Σταµάτης, 1987: 22) Ο Νίκος έπρεπε να εγγραφεί κανονικά σε µεγαλύτερη 
τάξη, αντίστοιχη της ηλικίας του. Επειδή όµως δεν είχε κατακτήσει ακόµα τις δεξιότητες 
της γραφής και της ανάγνωσης, προτάθηκε η εγγραφή του στην Α΄. 

 
Τελοσπάντων, όταν έφτασε ο καιρός που άνοιξαν τα σχολεία, µπήκα την πρώτη µέρα µέσα, και 
θυµάµαι ότι ο Νίκος που ήταν η πιο βαριά περίπτωση, και να φανταστείς πήγαινε και σε ειδικό 
σχολείο πριν και ήταν 9 χρονών, ενώ το έβαλαν στην Α΄, δεν καθόταν καθόλου στην καρέκλα του… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Νίκος έκανε στερεοτυπικές κινήσεις, χτυπούσε παλαµάκια και παρουσίαζε 

ηχολαλία, τα οποία όπως αναφέρει ο Σταµάτης (1987: 22 & 26-28 ) υπάγονται επίσης στα 
δευτερογενή χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς των αυτιστικών παιδιών. ∆εν µπορούσε 
να προσαρµοστεί στους ρυθµούς της τάξης, αντίθετα δηµιουργούσε πρόβληµα και στους 
υπόλοιπους µαθητές.  

 
Ο Νίκος λοιπόν δεν καθόταν καθόλου. Προσπαθούσαµε να γνωριστούµε, να πούµε τα ονόµατά µας, 
και συνήθως µε έναν παιγνιώδη τρόπο το κάνω, λέει δηλαδή ο καθένας το όνοµά του, και µετά ο 
διπλανός του λέει το δικό του και του προηγούµενου κτλ., και δεν µπορέσαµε να το τελειώσουµε 
γιατί ο Νίκος σηκωνότανε, χειροκροτούσε και πηγαινοερχότανε µέσα στην τάξη λέγοντας 
«Ααααααααα», ας πούµε. Έβγαζε κραυγές, ηχολαλιές και χειροκροτούσε… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] συνήθως επαναλάµβανε αυτό που του έλεγες… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] στην αρχή το µόνο που έλεγε ήταν «Φαΐ µας; Φαΐ µας;» Κυρίως αυτό έλεγε και «Μαµά» 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Νίκος δεν εµφάνιζε βλεµµατική επαφή, ένα ακόµη δευτερογενές 

χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς των αυτιστικών ατόµων. 
 

Γιατί δεν είχαµε και πολύ επικοινωνία. ∆ηλαδή ο Νίκος δεν είχε βλεµµατική επαφή… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Τραβούσε τα µαλλιά των συµµαθητών του. 

  
[…]τραβούσε ας πούµε τα µαλλιά των άλλων παιδιών… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έβαζε στο στόµα του αντικείµενα και οτιδήποτε εύρισκε µέσα στην τάξη, είτε ήταν 

φαγώσιµο είτε µη. Ο Σταµάτης (1987: 25) κατηγοριοποιεί τις ενέργειες αυτές στα 
δευτερογενή χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς, χαρακτηρίζοντάς την ως «εµµονή µε 
ορισµένα αντικείµενα», για τα οποία, όπως αναφέρει προβάλλουν µεγάλη αντίσταση όταν 
επιχειρείται η αποµάκρυνσή τους.   

 
Έπαιρνε ό,τι έβρισκε το’ βαζε στο στόµα του, κασετίνες, µαρκαδόρους, ό,τι µπορείς να 
φανταστείς…[…]Θυµάµαι ότι την πρώτη µέρα είχα πάρει ένα χυµό να πιω, ήταν και Σεπτέµβρης 
τώρα ζέστη, δεν ήξερα κι εγώ, τον αφήνω πάνω στο θρανίο, τον παίρνει να πιει ο Νίκος. Τον πετάω 
στα σκουπίδια, τον παίρνει από τα σκουπίδια. ∆ηλαδή τι να κάνω; Τον παίρνω µέσα από την τάξη, 
τον πάω σ’ άλλα σκουπίδια.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Ανέβαινε πάνω στα θρανία και δεν µετακινούνταν, σε σηµείο που η εκπαιδευτικός 

του τµήµατος έπρεπε να ζητήσει βοήθεια από συναδέλφους για να τον σηκώσουν 
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Είτε µε τον Νίκο, που σηκωνότανε και έβγαινε έξω, που ανέβαινε πάνω στα θρανία των άλλων, 
ξάπλωνε και δεν µπορούσαµε να τον σηκώσουµε, φώναζα κι άλλον δάσκαλο να’ ρθει να µε 
βοηθήσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έβγαινε έξω από την τάξη  

 
Και κάποιες φορές πήγαινε να βγει και έξω από την τάξη, οπότε διέκοπτα φυσικά το παιχνίδι και 
πήγαινα να τον επαναφέρω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Έβγαζε τα παπούτσια του και κυκλοφορούσε ξυπόλυτος. 

 
Έβγαζε τις κάλτσες του, του άρεσε η αίσθηση αυτή και γυρνούσε στα πλακάκια και  πατούσε, 
πήγαινα εγώ του φορούσα τις κάλτσες και τα παπούτσια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Επίσης, κάποιες ώρες της ηµέρας ήταν παρούσα µέσα στην αίθουσα και η µητέρα 

του, σε µια προσπάθεια να τον βοηθήσει τόσο στο γνωστικό αντικείµενο, όσο και σε αυτό 
της συµπεριφοράς.  

 
Γιατί το πρώτο διάστηµα ερχόταν την πρώτη ώρα και η µαµά του µέσα στην τάξη, έµπαινε µέσα και 
µετά έφευγε. Τουλάχιστον όση ώρα ήταν η µαµά, είχε αυτή την έγνοια του αλλά µετά αφού έφευγε, 
καταλαβαίνεις, δεν καθότανε καθόλου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η παρουσία του Νίκου µέσα στο τµήµα έστω και για το σύντοµο διάστηµα του ενός 

µήνα, είχε ως αποτέλεσµα την εξάντληση της εκπαιδευτικού του τµήµατος, 
 

Βασικά, να σου πω είχα χωριστεί σε τρία – τέσσερα κοµµάτια θα έλεγα. ∆ηλαδή τρεις οι περιπτώσεις 
και τα υπόλοιπα παιδιά τα βάζω σε ένα.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
την αρνητική επίδραση στα δύο άλλα αυτιστικά παιδιά, τον ∆ηµήτρη και τον Κωστή  

 
Εντωµεταξύ ο Νίκος γυρνούσε µέσα στην τάξη κι έτσι δινόταν η ευκαιρία και στους άλλους να 
σηκωθούν και να κάνουν κι αυτοί τα δικά τους, που έτσι κι αλλιώς δεν µπορούσαν να καθίσουν 
εύκολα στο θρανίο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
και την αδυναµία επιβολής ορίων από την αρχή, κάτι που ήταν πολύ δύσκολο να 
επιτευχθεί στη συνέχεια, καθώς η εκπαιδευτικός έχασε τον έλεγχο της τάξης.  

 
Αλλά µετά, θεωρώ ότι αυτός ο πρώτος µήνας ήταν καθοριστικός για να µπουν τα όρια και στην 
υπόλοιπη τάξη. ∆ηλαδή ήταν δύσκολο να µπουν όρια και στα τυπικά παιδιά γιατί έβλεπαν αυτά τα 
τρία παιδιά να σηκώνονται όποτε θέλουνε και να µην είναι και εύκολο να ξανακαθίσουν, οπότε 
ακόµα και τα ήσυχα παιδιά πιο εύκολα έµπαιναν στη διαδικασία, να µιλήσουν, να παρεκκλίνουν, να 
σηκωθεί κάποιο από τη θέση του. ∆ηλαδή το θεωρώ κρίσιµο για τη µετέπειτα πορεία. Με δυσκόλεψε 
και µένα µετά πολύ να τα οριοθετήσω όλα τα παιδιά, κι ας γίναµε 14 ύστερα. Αυτή η κατάσταση του 
ενός µήνα που αυτοί οι τρεις σηκωνότανε, φωνάζανε, βγάζανε κραυγές, χτυπούσαν…(Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η κατάσταση αυτή άλλαξε στα µέσα Οκτωβρίου, καθώς ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων 

αποφάσισε τον χωρισµό των δύο τµηµάτων της Α΄ ∆ηµοτικού, σε τρία, προκειµένου να 
µοιραστούν οι δύσκολες περιπτώσεις. Έτσι στο τµήµα του ∆ηµήτρη παρέµειναν 14 παιδιά, 
ο Νίκος µεταφέρθηκε στο καινούριο τµήµα που δηµιουργήθηκε, αλλά έµεινε ο Κωστής, ο 
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µαθητής, που ανήκε επίσης στο αυτιστικό φάσµα και αποτελεί το δεύτερο υποκείµενο 
έρευνας της παρούσας µελέτης .  
 
6.2.5.4. ∆υσκολίες προσαρµογής  

 
Ο ∆ηµήτρης άργησε να βρει τους ρυθµούς του στα νέα δεδοµένα του ∆ηµοτικού 

Σχολείου. Σχετικά αναφέρει και η διάγνωση της λογοθεραπεύτρια ότι «δυσκολίες συναντά 
ακόµα στην προσαρµογή του σε νέες κοινωνικές συνθήκες και συµβάσεις, µε αποτέλεσµα 
τη µεγάλη δυσκολία προσαρµογής του στις συνθήκες του σχολείου, κατά τη φοίτησή του 
στην Α΄ ∆ηµοτικού». Έτσι από την ηµέρα έναρξης του σχολικού έτους µέχρι τα 
Χριστούγεννα περίπου, ο ∆ηµήτρης αντιµετώπισε δυσκολίες στους παρακάτω τοµείς.  

 
1. Το διάστηµα φοίτησης χωρίς εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης 
 

Ο ∆ηµήτρης, ενώ δικαιούνταν νόµιµα εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης από την 
αρχή της χρονιάς, µπόρεσε δυστυχώς να έχει µόνο από τον Φεβρουάριο και µετά. Μέχρι 
αυτό το διάστηµα, και δεδοµένου ότι ήδη από την αρχή δεν είχαν µπει σωστές βάσεις 
λόγω της ιδιαίτερης σύνθεσης του τµήµατος µε τα 23 παιδιά και την περίπτωση του Νίκου, 
ο ∆ηµήτρης αντιµετώπισε µια σειρά από δυσκολίες στην προσαρµογή του, στη συνύπαρξη 
µε τους τυπικούς συµµαθητές του, στη σχέση του µε τον αυτιστικό µαθητή Κωστή και στο 
µαθησιακό κοµµάτι. 
 
2. «Έξω» από τη σχολική αίθουσα 
  

Στην αρχή ο ∆ηµήτρης δυσκολεύτηκε πολύ να µπει σε µια σειρά και να ακολουθήσει 
το πρόγραµµα του σχολείου. Έβγαινε από την τάξη, κάποιες φορές και από το σχολείο, 
ενώ δεν είχε συνηθίσει ακόµα τη διαδικασία της µεσηµεριανής αναχώρησης, µε 
αποτέλεσµα να µη γνωρίζει εάν πρέπει να φύγει µε το λεωφορείο ή εάν θα έρθει η µητέρα 
του να τον πάρει. Η λογοθεραπεύτρια αναφέρει στη γνωµάτευσή της ότι «πριν να έρθει η 
εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, ο ∆ηµήτρης σηκωνόταν και έβγαινε έξω από την 
τάξη).  

 
Στην αρχή πριν έρθει η Χαρά ήταν πολύ δύσκολα. Τον είχα πετύχει δυο φορές έξω από το σχολείο… 
έλεγε στη δασκάλα ότι πάω να κατουρήσω και δε γυρνούσε… Και µια µέρα πήγε να µπει στο 
λεωφορείο… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Ακόµη, ήθελε να βγαίνει έξω από την αίθουσα και να πηγαίνει στο µάθηµα της 

Γυµναστικής, ακόµα και κατά τη διάρκεια των κύριων µαθηµάτων, καθώς κουραζόταν 
εύκολα και δεν µπορούσε να παρακολουθήσει πολύ ώρα. Οι εκπαιδευτικοί δεν µπορούσαν 
να του αλλάξουν γνώµη αφού επέµενε πολύ και έκλαιγε, και συχνά προσέφευγαν στη 
λύση του τηλεφωνήµατος στη µητέρα, η οποία ερχόταν και τον έπαιρνε µαζί της στο σπίτι.   
 

Ήθελε να βγαίνει από την τάξη, ήθελε να πηγαίνει συνέχεια στο µάθηµα της Γυµναστικής, ακόµα και 
την ώρα των κύριων µαθηµάτων, και δεν έµπαινε µέσα µε τίποτα, έκλαιγε. Και αναγκαστικά 
παίρναµε τηλέφωνο τη µητέρα του, γιατί δεν είχαµε άλλο τρόπο. Πήγαινε στην εξώπορτα και ήθελε 
να βγει έξω από το σχολείο. 
Αυτό το έκανε και πριν πας εσύ για Παράλληλη Στήριξη;  
Ναι το έκανε από την αρχή της χρονιάς, απ’ ότι µου είπε η δασκάλα της τάξης. … (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού). 
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3. Εκδήλωση παιδαριώδους συµπεριφοράς  
 

Η πρώτη περίοδος λοιπόν ήταν πολύ δύσκολη, καθώς ο ∆ηµήτρης µη έχοντας 
προσαρµοστεί ακόµα, εµφάνιζε παιδαριώδη – ανώριµη για την ηλικία του συµπεριφορά, 
γεγονός που παρακώλυε τη διεξαγωγή του µαθήµατος και την πρόοδό του. Ο Σταµάτης 
(1987: 19) αναφέρει ότι ένα από τα νοητικά χαρακτηριστικά του αυτισµού είναι η 
εµφάνιση τουλάχιστον ελαφριάς νοητικής υστέρησης, καθώς µόνο το 25% των παιδιών µε 
αυτισµό έχουν νοητικό επίπεδο ανάλογο των τυπικών. Αργότερα όµως µετά την έλευση 
της εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, η συµπεριφορά του ∆ηµήτρη άλλαξε πολύ.  
 

Όταν ήρθε η Χαρά έφτιαξαν τα πράγµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 

 
4. Φωνές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 

 
Προσπαθώντας να περιγράψουµε τη συµπεριφορά του ∆ηµήτρη το πρώτο αυτό 

διάστηµα, παρατηρούµε ένα παιδί, που φώναζε κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, 
δυσχεραίνοντας τη µαθησιακή διαδικασία.  

 
Είχα αρχίσει να ανεβάζω τους τόνους, γιατί από τις φωνές δεν ακουγόµουνα, ιδίως του Κωστή που 
τσίριζε στα καλά καθούµενα, και του ∆ηµήτρη µε τα «Ααααα, ουουουουου…», και των άλλων 
παιδιών…(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
5. Σηκωνόταν από τη θέση του 
 

Ο ∆ηµήτρης δυσκολευόταν να καθίσει πολλή ώρα στην καρέκλα του. Σηκωνόταν 
συνέχεια από τη θέση του, κάνοντας βόλτες µέσα στην αίθουσα και ξεσηκώνοντας και 
τους υπόλοιπους µαθητές. Στη γνωµάτευση του ΚΕ∆ΥΥ αναφέρεται σχετικά ότι «ως προς 
την ικανότητα παρατήρησης και συγκέντρωσης, ο ∆ηµήτρης βρίσκεται διαρκώς σε 
κίνηση, σηκώνεται συνεχώς από την καρέκλα, είναι παρορµητικός, δυσκολεύεται να 
εστιάσει σε µια εργασία και παρορµητικά πηγαίνει στην επόµενη..» 
 

Μετά ο ∆ηµήτρης σηκωνόταν κι αυτός, δεν µπορούσε να καθίσει στη θέση του, και µιλούσε 
γυρνούσε γύρω, γύρω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά του παιχνιδιού και να γράψει κάτι από 
κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και το καταλάβαινα κι εγώ, και µε τη 
διάσπαση και µε τα υπόλοιπα. Και του άρεσε, λειτουργούσε, αλλά καθυστέρησα λίγο να το καταλάβω 
και στην αρχή που τον πίεζα να κάτσει στο θρανίο δεν άντεχε, σηκωνόταν, έκανε φασαρία. Μετά, 
σταδιακά µαθαίνοντας και τα κουµπιά του, κάπως καλύτερα λειτούργησε. Αλλά το πρώτο διάστηµα 
µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν πολύ δύσκολο αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Εµµονές µε αντικείµενα 

 
Ο ∆ηµήτρης παρουσίαζε επίσης εµµονές µε διάφορα αντικείµενα, όπως είναι τα 

«κουκλάκια», δηλαδή τα λούτρινα ζωάκια-παιχνίδια, τα οποία η Μαρία, η εκπαιδευτικός 
του τµήµατος, του τα έδινε προκειµένου να κάνει ένα σύντοµο διάλειµµα και να 
αποφορτιστεί. Εκείνος όµως τις περισσότερες φορές δεν τα χρησιµοποιούσε µε αυτή τη 
λειτουργία, αλλά τα χτυπούσε µεταξύ τους επίµονα, χωρίς να παίζει συµβολικό παιχνίδι.  

Ως προς αυτό το κοµµάτι η γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ αναφέρει σχετικά «Ως προς τη 
συναισθηµατική του οργάνωση, φάνηκε ότι µπορεί να παίξει συµβολικό παιχνίδι µε 
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εξερευνητική διάθεση, το οποίο όµως χαρακτηρίζεται από διάφορα επαναλαµβανόµενα 
µοτίβα. Επαναλαµβάνει κινήσεις µε εµµονές (ανοιγόκλεινε την πόρτα του σπιτιού στο 
κουκλόσπιτο και χτυπούσε µε µανία την κούκλα-κορίτσι), ενώ έπαιρνε αντικείµενα και τα 
γυρνούσε σα σβούρα.»    

Να αναφέρουµε εδώ ότι η εµµονή µε τα αντικείµενα και η έλλειψη συµβολικού 
παιχνιδιού υπάγονται στα δευτερογενή χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς των αυτιστικών 
ατόµων (Σταµάτης, 1987: 25). Ο Κουγιουµουτζάκης (1992: 205) αναφέρει ότι η έλλειψη 
αυτή είναι πιθανό να συνδέεται µε τη διαταραχή στην ανάπτυξη του λόγου και σχετίζεται 
µε τη γενικότερη αδυναµία των αυτιστικών παιδιών στην κατανόηση και χρήση της 
έννοιας του συµβόλου.  

Έτσι, τα αυτιστικά παιδιά, ακόµα και αν κρατούν στα χέρια τους παιχνίδια δίνοντας 
την εντύπωση ότι παίζουν, µε µια προσεκτικότερη παρατήρηση φαίνεται ότι 
αλληλεπιδρούν µαζί τους µηχανικά, απλά κρατώντας και χτυπώντας τα ή 
στριφογυρίζοντας τα µέρη τους, χωρίς να αναλαµβάνουν ρόλους δηµιουργώντας 
φανταστικά σενάρια, όπως συνέβαινε και στην περίπτωση του ∆ηµήτρη.  

 
Στη συνέχεια, ανακάλυψα ότι αυτό το παιδί είχε κάποιες εµµονές µε αντικείµενα, τα’ παιρνε, τα 
χτυπούσε κ. ά.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Χτυπούσε τα κουκλάκια.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
7. ∆ιάσπαση ελλειµµατικής προσοχής και υπερκινητικότητα 
 

Ο ∆ηµήτρης το πρώτο διάστηµα παρουσίαζε έντονη διάσπαση προσοχής, αφού µε 
τον παραµικρό θόρυβο αποσυντονιζόταν και µετά αργούσε να επανέλθει. Η γνωµάτευση 
του ΚΕ∆∆Υ αναφέρει ότι «ως προς την ικανότητα παρατήρησης και συγκέντρωσης, 
βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση, σηκώνεται συνεχώς από την καρέκλα,  δυσκολεύεται να 
εστιάσει σε µια εργασία και παρορµητικά πηγαίνει στην επόµενη». 

 
Αν µιλήσει κάποιος συµµαθητής του αποσπάται η προσοχή του… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. ∆υσκολία διαχείρισης θυµού 

 
Επίσης, δυσκολευόταν να διαχειριστεί τον θυµό του. Αιτία πρόκλησης αυτής της 

αρνητικής συµπεριφοράς ήταν συχνά ο Κωστής, ο άλλος αυτιστικός µαθητής. Ο ∆ηµήτρης 
εκδήλωνε τη στρεσογόνα αυτή κατάσταση, που βίωνε µε έντονες εκφράσεις στο πρόσωπό 
του, µε το βλέµµα του και µε τις κινήσεις των χεριών του, βγάζοντας ήχους. 

 
Ο ∆ηµήτρης θα πήγαινε σε µια γωνιά, θα ήθελε την αγκαλιά αλλά και θα έκανε κι αυτό το 
«Μµµµµµ!», τα χέρια του γροθιές σταυρωµένα, κατέβαζε και το κεφάλι και ήταν πολύ έντονα 
εκφραστικός και κοιτούσε τον Κωστή µε θυµό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Όµως, παρά τις δυσκολίες, η εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού, η 

Μαρία, τον περιγράφει ως ένα παιδί φιλικό, κοινωνικό, εξωστρεφές µε βλεµµατική επαφή, 
γεγονός που διευκόλυνε την γρήγορη εύρεση κώδικα επικοινωνίας µεταξύ τους. 

 
Αλλά µε τον ∆ηµήτρη ήταν πιο εύκολο (σ.σ. να «βρει τα κουµπιά του») γιατί ήταν πιο εκδηλωτικός, 
πιο δοτικός, πιο εξωστρεφής… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 



 116 

 
Ο ∆ηµήτρης γρήγορα αγάπησε και εµπιστεύτηκε τη δασκάλα του,  

εκδηλώνοντας τα θετικά του συναισθήµατα µε διάφορα µικρο-δωράκια προς εκείνη. 
Επίσης, της εκµυστηρευόταν µε παρρησία, οτιδήποτε τον προβληµάτιζε. 
 

Να αναφέρω ακόµη ότι µε τον ∆ηµήτρη βρήκαµε πολύ γρήγορα κώδικες επικοινωνίας, µε είχε 
αγαπήσει από νωρίς και µου έλεγε «Κυρία, σ’ αγαπώ πολύ» και µου έκανε τις ζωγραφιές που σου 
λέω, ερχόταν όταν δεν ήτανε καλά και έλεγε «Κυρία, αυτός µε πείραξε», τον έπαιρνα κι εγώ όταν δεν 
ήταν καλά αγκαλιά και πήγαινα, του µιλούσα, του εξηγούσα, µιλούσα και µε τα άλλα παιδιά, ό,τι και 
να του συνέβαινε πάντα το µάθαινα εγώ. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.2.5.5. Η συνύπαρξη µε τους τυπικούς συµµαθητές του 
  

Ο ∆ηµήτρης παρόλο που διακατέχοντας από φιλικά συναισθήµατα προς τους 
συµµαθητές τους, συχνά δυσκολευόταν να τους προσεγγίσει, παρά τις αγνές προθέσεις 
του. Η κατάσταση αυτή µπορεί να περιγραφεί µέσα από τις παρακάτω κατηγορίες.  
 
1. Άγνοια τρόπου προσέγγισης  
 

Η Παναγιώτα, η µητέρα του ∆ηµήτρη, κάνοντας τον απολογισµό της Α΄ ∆ηµοτικού 
διαπιστώνει ότι οι περισσότερες δυσκολίες υπήρξαν όχι στο µαθησιακό κοµµάτι, αλλά σε 
αυτό της συµπεριφοράς του, καθώς ο ∆ηµήτρης ήθελε να κάνει παρέα µε τα άλλα παιδιά 
αλλά δε γνώριζε τον τρόπο να τα προσεγγίσει. 

 
Ο ∆ηµήτρης δεν ήξερε, ας πούµε, να προσεγγίσει ένα παιδί. ∆ηλαδή ο ∆ηµήτρης µπορεί να 
ακουµπούσε ένα παιδί για να το προσεγγίσει αλλά εκείνο το έβλεπε σα να το σπρώχνει. Και µου 
έλεγε η λογοθεραπεύτρια ότι εσύ πρέπει να του δείξεις τον τρόπο, πώς πρέπει να προσεγγίζει ένα 
παιδί… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Έτσι, κατά το πρώτο αυτό διάστηµα, υπήρξαν ορισµένες αντιδράσεις από την 

πλευρά των συµµαθητών του, καθώς οι προσπάθειες προσέγγισής τους, ερµηνεύονταν ως 
«σπρώξιµο». 

 
Στην αρχή λίγο νευρίαζαν γιατί ο ∆ηµήτρης δυσκολεύτηκε να ενταχτεί και δεν ήταν τόσο κοινωνικός, 
θα τους έσπρωχνε, θα τους έκανε, και δεν τον πολυθέλανε, αλλά µετά που άλλαξε όλοι τον ήθελαν.. 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
2.  Οι τσακωµοί µε τον Οργκίτο  

 
Ο ∆ηµήτρης µάλωνε µόνο µε τον Οργκίτο, έναν µαθητή µε καταγωγή από την 

Αλβανία, που παρουσίαζε παραβατική συµπεριφορά. Ο Οργκίτο καβγάδιζε συχνά και µε 
τους δύο αυτιστικούς µαθητές, περίπτωση όµως, που αποτελούσε εξαίρεση, αφού κατά 
κανόνα τον είχαν αποδεχτεί.  
 

Βέβαια ο Κωστής, όπως και ο ∆ηµήτρης, µάλωναν πολύ µε τον Οργκίτο. Αλλά σα µεµονωµένο 
περιστατικό, σα σύνολο οµάδας τους είχαν αποδεχτεί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3.Η παθολογική ζήλια του ξαδέλφου Γρηγόρη 

 
Ένας ακόµη παράγοντας, που δυσκόλεψε περισσότερο την κατάσταση καθ’ όλη τη 

διάρκεια της χρονιάς, αλλά ιδίως το πρώτο διάστηµα, ήταν η συνύπαρξη του ∆ηµήτρη στο 
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ίδιο τµήµα µε τον Γρηγόρη, τον πρώτο του ξάδελφο. Οι πατέρες τους ήταν αδέλφια και οι 
δύο οικογένειες έµεναν δίπλα, στο ίδιο κτηριακό συγκρότηµα. Και οι δύο οικογένειες 
είχαν δύο παιδιά, του ίδιου φύλου και της ίδιας ακριβώς ηλικίας, που ήταν συµµαθητές, 
πήγαιναν στο ίδιο τµήµα και είχαν τα ίδια ονόµατα! 

Η Μαρία, η εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού, αποδίδει στην ακριβή 
αυτή ταύτιση την εµφάνιση αισθηµάτων παθολογικής ζήλιας από τη µεριά του Γρηγόρη 
εναντίον του ∆ηµήτρη, που έφταναν ακόµα και το όριο του φθόνου.  

Ο λόγος που η Μαρία καταλήγει σε αυτό το συµπέρασµα είναι ότι µέσα από τη 
συζήτηση µε τους γονείς -οι οποίοι το συνειδητοποιούν, το αντιλαµβάνονται, και εν µέρει 
το παραδέχονται-, προέκυψε ότι τα δύο αγόρια ιδιαίτερα βρίσκονταν σε µια συνεχή 
σύγκριση από την ηµέρα της γέννησής τους. Η εµφάνιση των αναπτυξιακών διαταραχών 
του ∆ηµήτρη, είχε ως αποτέλεσµα να στραφεί προς το πρόσωπό του η φροντίδα των 
µελών της ευρύτερης, πατριαρχικής οικογένειας, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι 
παραµελήθηκε ο  Γρηγόρης.  

Παρά το γεγονός όµως ότι αυτό δε συνέβη από πρόθεση, δυστυχώς ερµηνεύθηκε µε 
αυτό τον τρόπο µέσα από τα αθώα µάτια του µικρού Γρηγόρη, ο οποίος εισέπραττε το 
µήνυµα ότι ο ξάδελφός του µονοπωλεί την αγάπη και το ενδιαφέρον πάντων. Έτσι σιγά-
σιγά άρχισε να αναπτύσσει µια παθολογία, η οποία ολοένα και διογκωνόταν, µέχρι που 
έφτασε στο σηµείο να µην µπορεί πλέον να ελέγξει τα συναισθήµατά του και να 
εκφράζεται απροκάλυπτα εναντίον του ∆ηµήτρη, εκδηλώνοντας επιθετική – λεκτική 
κυρίως- συµπεριφορά.  

Έτσι κατά τη διάρκεια της Α΄ ∆ηµοτικού, που τα δύο ξαδέλφια βρέθηκαν 
συµµαθητές στο ίδιο τµήµα, η συνύπαρξή τους ήταν ένα αγκάθι, που δηµιουργούσε 
προβλήµατα στην οµαλή ροή της διδασκαλίας και στο παιδαγωγικό κλίµα της τάξης, 
κάνοντας και τα δύο παιδιά, κυρίως όµως τον ίδιο τον Γρηγόρη, να υποφέρουν.  

Τα αρνητικά συναισθήµατα και η πίεση που βίωνε ο Γρηγόρης ήταν τόσο έντονα, 
και τον επηρέαζαν τόσο πολύ, που είχε υιοθετήσει µια στάση αρνητισµού και επιθετικής 
συµπεριφοράς εναντίον των συµµαθητών και των εκπαιδευτικών του, σχηµατίζοντας την 
εικόνα ενός κακότροπου παιδιού, στο οποίο όµως λάνθανε το µήνυµα ότι κάτι το 
βασάνιζε. 

 
Ήταν και ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, ο οποίος τον ζήλευε πολύ και το έδειχνε µε όποιο τρόπο 
µπορούσε. Να φανταστείς έλεγε: Να φύγει, να πεθάνει, όταν ο ∆ηµήτρης αργούσε, τον έψαχνα εγώ, 
ανησυχούσα µην έγινε κάτι, ο ξάδελφός του να λέει καλύτερα να µην έρθει, να πεθάνει και τέτοια, 
γενικά εκδήλωνε µια ζήλια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 
Όταν ο ∆ηµήτρης κάνει λάθος, ο ξάδελφος πάει και του κατεβάζει το χέρι.. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο ∆ηµήτρης δεν έχει πλαστελίνη και η Μαρία πάει και κόβει τη µισή από τον Γιάννη και του τη δίνει. 
Ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, νόµιζε ότι έκοψε από τη δική του και µε µεγάλη φόρα πάει και την αρπάει 
από τον ∆ηµήτρη. Ο ∆ηµήτρης βάζει δυνατά τα κλάµατα και η Χαρά σηκώνεται και προσπαθεί να 
τον πείσει να της την δώσει. Αυτός αρνείται και φωνάζει αλλά τελικά τον πείθει. Ο ∆ηµήτρης ηρεµεί 
κατευθείαν αλλά ο ξάδελφος θυµώνει πολύ. Τον κοροϊδεύει. Του λέει: «Είσαι µωρό και κλαις, 
γουρούνι» και ο ∆ηµήτρης του ανταποδίδει µε βρισιές που δεν ακούγονται… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 17η). 

 
Αργότερα, στο τέλος της χρονιάς, η Μαρία πρότεινε στη µητέρα την αλλαγή 

τµήµατος στην επόµενη τάξη. Η µητέρα συµφώνησε µαζί της κι έτσι στη Β΄ ∆ηµοτικού ο 
Γρηγόρης πήγε στο άλλο τµήµα, επιλύοντας πολλά προβλήµατα.  
 

Κι εγώ προσπαθούσα να τον επιβραβεύω συνέχεια, όταν τα πήγαινε καλά στα µαθήµατα γιατί ήταν 
και καλός µαθητής ή όταν ζωγράφιζε ωραία, αλλά και πάλι ένιωθε να µην τον νοιάζουν τα καλά λόγια 
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που του λέω, η ζήλια παρέµενε. Γι’ αυτό συνεννοηθήκαµε κι εγώ και η µαµά ν’ αλλάξει τµήµα στη Β΄ 
∆ηµοτικού. Όση αγάπη κι αν του ’δινα, φαινότανε ότι επειδή αναγκαστικά πρόσεχα πιο πολύ τον 
∆ηµήτρη, τον πείραζε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
4.Η σχέση του µε τον Κωστή  

 
Το κοµµάτι που δυσκόλεψε περισσότερο τόσο τον ∆ηµήτρη, όσο και την 

εκπαιδευτικό του τµήµατος, ήταν η σχέση φιλίας και έχθρας, που αναπτύχθηκε ανάµεσα 
στον ίδιο και τον Κωστή, τον άλλο αυτιστικό µαθητή, που φοιτούσε στο ίδιο τµήµα.  Η 
συνύπαρξη των δύο παιδιών δεν ήταν πάντοτε αρµονική. 
 

Και µε τον Κωστή…ήταν οι δυο τους που έκαναν την περισσότερη φασαρία. ∆ηλαδή θα 
σερνόντουσαν… Και θυµάµαι και µου έλεγε η Μαρία ότι παίζουν σε σηµείο επικίνδυνο… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

  
Η Παναγιώτα, αναγνωρίζοντας τις υπεράνθρωπες προσπάθειες της δασκάλας του 

τµήµατος αναφέρει:  
 

Η κυρία Μαρία η καηµένη κι αυτή, καλά να’ ναι, πόσες φορές είχα πάει και είχε κλείσει ο λαιµός 
της… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
α) Έντονη ανταγωνιστικότητα  

 
Τα δύο παιδιά παρουσίαζαν µεταξύ τους έντονη ανταγωνιστικότητα, η οποία 

εκδηλωνόταν σε διάφορους τοµείς. Ένας από αυτούς ήταν η γωνιά του παιχνιδιού, όπου 
εάν επέτρεπε η δασκάλα στον ένα να πάει, αµέσως ξεσηκωνόταν και ο άλλος. 

  
Είχανε έντονο ανταγωνισµό στην αρχή και µεταξύ τους µαλώνανε. Ήθελε ο ένας να πάει στη γωνιά 
του παιχνιδιού ή ο άλλος, διεκδικούσαν έντονα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
β) Αδυναµία διαχείρισης θυµού 
 

Επίσης, δυσκολεύονταν και οι δύο να διαχειριστούν το θυµό τους,  µε αποτέλεσµα 
να οδηγούνται σε επικίνδυνες για τη σωµατική τους ακεραιότητα ακρότητες . 
 

Να φανταστείς µια φορά που είχαν µαλώσει, και σου είχα πει ότι ο ∆ηµήτρης είχε κάτσει σε µία 
γωνιά νευριασµένος µε τις γροθιές του, ο Κωστής άλλο τόσο του κλωτσούσε την τσάντα, για να 
δείξει ότι κοίτα τώρα τι θα σου κάνω εγώ. Κοιτούσε τον ∆ηµήτρη και έλεγε «Να µάθεις, να µάθεις», 
και ο ∆ηµήτρης όσο το έβλεπε αυτό άλλο τόσο θύµωνε που του πείραζε τα πράγµατά του. Γιατί 
εκείνη την ώρα ήµουνα εγώ µπροστά και δεν άφηνα τον ∆ηµήτρη να τον πειράξει που ήθελε να του 
ρίξει ξύλο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

  
γ)   Έντονη κόντρα  

 
Το πρώτο διάστηµα λοιπόν, η µεταξύ τους κόντρα ήταν πολύ έντονη, τόσο που και 

οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί απορούσαν.  
 

Ωστόσο, τα δύο αυτά παιδιά µέχρι και τον Φεβρουάριο που θα σου πω µετά ότι ήρθε και η Χαρά, η 
παράλληλη Στήριξη, µαλώνανε πολύ µεταξύ τους. Υπήρχαν δηλαδή πολλές στιγµές έντασης. Αφού 
το λέγαµε και µε τους άλλους δασκάλους, είναι δυνατόν να µαλώνουνε µεταξύ τους και όχι µε τα 
άλλα παιδιά; Είχαν έντονες κόντρες… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  
Α΄ ∆ηµοτικού). 
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δ) Απειλή της σωµατικής τους ακεραιότητας   

 
Η αντιπαλότητά τους αυτή είχε πάρει ανησυχητικές διαστάσεις, αφού τα δύο 

παιδιά, πιάνονταν στα χέρια, έπεφταν στο πάτωµα, χτυπούσε και γρατζουνούσε το ένα το 
άλλο.  

 
Αφού για τον Κωστή έλεγα ότι δεν έχω ξαναδεί τέτοια επιθετικότητα. Έβγαζε νύχια, γρατζουνούσε 
τους άλλους στο πρόσωπο.. ∆ηλαδή χτυπούσε τον πρώτο καιρό τόσο πολύ που αυτός και ο ∆ηµήτρης 
φεύγανε µε γρατζουνιές το µεσηµέρι στο σπίτι. Έπαιρνα τους γονείς, τους τα’ λεγα, και φεύγανε 
πάντα µε γρατζουνιές τον πρώτο µήνα. Τότε ειδικά που ήταν και ο Νίκος, άσε χαµός. Αλλά και τον 
δεύτερο συνεχίστηκε αυτό. Μετά κάπως ηρεµήσανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Γιατί τα δύο αυτιστικά παιδιά χτυπιόταν και στα πλακάκια κάτω, τα χώριζα κι εγώ… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ε)  Άσκηση αρνητικής επιρροής 

 
Επίσης, παρέσυρε αρνητικά ο ένας τον άλλο, µε αποτέλεσµα να ξεκινάει ο ένας από 

τους δύο τη φασαρία και γρήγορα να εντάσσει και τον άλλο, αποσπώντας του την προσοχή 
και δηµιουργώντας αρνητικό κλίµα µέσα στην τάξη 
 

Γιατί στην αρχή, άµα σηκωνότανε ο ένας από τους δύο, επηρέαζε και τον άλλο, δεν υπήρχε 
περίπτωση… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και αυτά τα δύο αυτιστικά παιδιά, πολλές φορές κυνηγιόταν µέσα στην τάξη… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Γενικά είναι αφηνιασµένα. Ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής είναι στο πίσω µέρος της τάξης και παίζουν µε 
τα λούτρινα. Βγάζουν κραυγές σα να πολεµάνε. Είναι πολύ ενοχλητικό όλο αυτό. Η Μαρία τους 
µιλάει αλλά δεν ακούνε. Με πλησιάζει και µου λέει: «Να πάρεις µία γεύση πώς ήταν στην αρχή τα 
πράγµατα. Αυτό κάνανε συνέχεια, ενοχλούσε ο ένας τον άλλο». Τελικά την ακούν, κάθονται όλοι και 
βλέπουν ταινία.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 11η). 

 
στ) Αδυναµία διαχείρισης ήττας 

 
Ένα ακόµη κοµµάτι, που δυσκόλεψε και τους δύο πολύ και ήταν συχνά αιτία 

δηµιουργίας προστριβών και εντάσεων ήταν η αδυναµία διαχείρισης και η µη παραδοχή 
της ήττας. 
 

[…] γιατί δεν ήθελε να χάνει. Ούτε ο ∆ηµήτρης, αλλά ο Κωστής πιο έντονα. Ο Κωστής µε τίποτα δεν 
αποδεχόταν την ήττα, όχι δεν έχασα, δεν το δεχόταν µε τίποτα να χάσει. Και στη Γυµναστική, αλλά 
εκεί ούτε και ο ∆ηµήτρης το δεχόταν… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και οι δύο, γινότανε χαµός όταν χάνανε. Ιδίως σ’ ένα παιχνίδι που παίζαµε στην τάξη, τι να 
περιγράψω…. ∆ε θα το δεχόταν µε τίποτα, θα φωνάζανε, θα πετούσαν πράγµατα, και δε θα καθόταν 
µετά για µάθηµα. Αφού µετά φρόντιζα να κάνω παιχνίδια που δε χάνει ούτε ο ένας, ούτε ο άλλος, για 
να µην υπάρχει η ήττα σαν έννοια, µόνο η χαρά του παιχνιδιού. Ή τελοσπάντων, σαν οµάδα να 
συνεργαστούν και να φανεί ότι όλοι µαζί έχασαν όχι ένας µόνο. Αυτό ήταν ένα θέµα που µας 
δηµιουργούσε προβλήµατα…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 
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ζ) Ανάπτυξη φιλικού δεσµού 
 

Στην πορεία της Α΄ ∆ηµοτικού και µέχρι το τέλος της σχολικής χρονιάς, τα δύο 
παιδιά έγιναν φίλοι, συµπεριφορά η οποία ενισχύθηκε πολύ από την εκπαιδευτικό του 
τµήµατος, ζητώντας και τη συνεργασία των γονέων, µέσω της παραχώρησης επιπλέον 
χρόνου στα δύο παιδιά κατά τις απογευµατινές ώρες.  

 
Τελοσπάντων, µετά να φανταστείς έγιναν και φίλοι κολλητοί και είχαν γίνει οµαδούλα, ήθελαν πάντα 
να είναι µαζί. Είχα πει κι εγώ στους γονείς τους να βρίσκονται και το απόγευµα να παίζουνε και 
όντως το κάνανε, στην τελική εκδροµή ήταν µαζί και γενικά έγιναν πολύ καλοί φίλοι. Είχαν βελτιωθεί 
και οι δύο επικοινωνιακά, και δεν τους ένοιαζε τόσο. Έλεγε ο ∆ηµήτρης: είσαι φίλος µου, είσαι φίλος 
µου. Και καµιά φορά άµα δεν έκανε κάτι που του έλεγα, έλεγε «Κωστή, κάνε αυτό που σου λέει η 
κυρία γιατί δε θα σ’ έχω φίλο». Κι έλεγε ο Κωστής, εντάξει. Είχαν αναπτύξει δηλαδή πολύ καλές 
σχέσεις σταδιακά αλλά όλα αυτά που σου περιγράφω έγιναν µε πολύ κόπο… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάποιες στιγµές κάνουν παρέα χωρίς να µαλώνουν…                             
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Κάποια στιγµή ο Κωστής πετάγεται και λέει: «∆ηµήτρη, θέλεις να έρθεις στο σπίτι µου να παίξουµε;» 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 

 
Η φιλική αυτή σχέση, που αναπτύχθηκε εκφράζεται µέσω της εκδήλωσης αµοιβαίου 

ενδιαφέροντος, φροντίδας και αγάπης, τόσο στην πρόοδο του γνωστικού αντικειµένου, 
όσο και στα µικρο-προβλήµατα της καθηµερινότητας.  
 

Ο ∆ηµήτρης έχει έρθει φρεσκοκουρεµένος και µε όρεξη να κάνει πάλι τα παιχνιδάκια του µε τη 
Χαρά. Έκανε την ορθογραφία του και το φυλλάδιο. Του το διόρθωσε η Χαρά και πήρε «Άριστα». 
∆είχνει χαρούµενος. Λέει: «Κωστή, θες να σε βοηθήσω να τα κάνεις;»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 

 
Τα δύο αυτιστικά παιδιά έχουν πολύ καλή σχέση µεταξύ τους. Το διάλειµµα ο ∆ηµήτρης 
διαµαρτυρόταν ότι πονάει ο λαιµός του και ο Κωστής του έλεγε φιλικά: «Πιες λίγο νεράκι…» Μετά 
αγόρασε τοστ και του έδωσε το µισό.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 15η). 

 
Είναι χαρακτηριστικό ότι κατά την ηµερήσια εκδροµή στη λήξη του σχολικού έτους, 

οι δύο οικογένειες των αυτιστικών µαθητών, ήταν µαζί όλη την ηµέρα.  
 

Σήµερα, είχε προγραµµατιστεί να γίνει η τελική εκδροµή του σχολείου, που συµµετέχουν όλα τα 
παιδιά…Με την αποβίβαση των µαθητών, οι περισσότεροι πήγαν στην παιδική χαρά µε τους γονείς 
να τους επιβλέπουν καθισµένοι στα παγκάκια. Είναι χαρακτηριστικό ότι οι δύο µαθητές-υποκείµενα 
της έρευνας µαζί µε τις µητέρες τους, µε το που κατέβηκαν από το λεωφορείο κινήθηκαν προς την 
κοντινότερη καφετέρια, όπου παρέµειναν όλο το διάστηµα. Τα δύο παιδιά έπαιζαν µεταξύ τους και 
στην αυλή του µαγαζιού και οι µητέρες συζητούσαν… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, 
Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η).  

 
6.2.5.6. ∆υσκολίες στο γνωστικό αντικείµενο  

 
Στην αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού, ο ∆ηµήτρης συνάντησε ορισµένες δυσκολίες στα 

βασικά µαθήµατα της Γλώσσας και των Μαθηµατικών. Το γεγονός αυτό αποδίδεται κατά 
τη γνώµη µας τόσο στην απουσία εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, όσο και στη 
σκέψη και τη συµπεριφορά του, που δεν είχε ωριµάσει ακόµα. Σταδιακά, κατά τη διάρκεια 
της χρονιάς ο ∆ηµήτρης βελτιώθηκε σε σηµαντικό βαθµό. 
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Α) ∆υσκολίες στο µάθηµα της Γλώσσας 
 
1. Εκτός γραµµής 

 
Στο µάθηµα της Γλώσσας, ο ∆ηµήτρης το πρώτο διάστηµα δεν έγραφε πάνω στη 

γραµµή του τετραδίου. Τα γράµµατά του ήταν ασύµµετρα και ανισοµεγέθη και δεν τα 
ευθυγράµµιζε παρά τα τοποθετούσε άλλα πάνω και άλλα κάτω από τη γραµµή. 

 
Σταδιακά άρχισε να γράφει τουλάχιστον πάνω στη γραµµή. Θυµάµαι το δουλεύαµε πολύ και µε τη 
Χαρά, γιατί στην αρχή ξέφευγαν τα γράµµατά του. Άλλο µεγάλο, άλλο µικρό, άλλο πάνω στη 
γραµµή, άλλο κάτω. Μετά και η Χαρά πάλευε να είναι όλα σε µία ευθεία…. (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Απουσία κενού ανάµεσα στις λέξεις 
 

Επίσης, ένωνε τις λέξεις µεταξύ τους, παραµελώντας να αφήσει τον απαραίτητο 
χώρο. Η αδυναµία αυτή εντοπίστηκε έγκαιρα από τις εκπαιδευτικούς και µε την τεχνική 
της χρήσης των δαχτύλων έµαθε τελικά να ξεχωρίζει µεταξύ τους τις λέξεις.  

 
∆εν άφηνε µετά, µε τις λέξεις το κενό που πρέπει και του δείχναµε, βάζαµε το δαχτυλάκι και του 
λέγαµε ότι θα αφήνει τόσο κενό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
3. Σύγχυση κεφαλαίων και µικρών 

 
Ο ∆ηµήτρης αρχικά, δεν είχε ξεχωρίσει τις έννοιες «κεφαλαίο» και «µικρό» γράµµα 

και θεωρούσε ότι όλα προορίζονται για την ίδια χρήση, επιλέγοντας τυχαία και αυθαίρετα 
γράµµατα και από τις δύο οµάδες στο γραπτό του. Η γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ αναφέρει 
σχετικά ότι «γράφει το όνοµά του µε κεφαλαία γράµµατα». 

 
Μπέρδευε τα κεφαλαία, τα µικρά, αλλά εντάξει σταδιακά δουλεύτηκε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

4. Μειωµένη καταληπτότητα προφορικού λόγου 
 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, σύµφωνα µε τη γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ, ο 

∆ηµήτρης «στην έκφρασή του, έχει έντονες δυσκολίες στον προφορικό λόγο και 
παρουσιάζει φτωχό λεξιλόγιο», ενώ η γνωµάτευση της λογοθεραπεύτριας συµπληρώνει 
ότι «επιδεικνύει µεγάλη δυσκολία στην κατάκτηση νέου εκφραστικού λεξιλογίου και την 
ανάκλησή του, όταν το χρειάζεται.» Τα στοιχεία αυτά εµπόδιζαν τον ∆ηµήτρη να 
εκφραστεί και να περιγράψει αυτό που σκεφτόταν, ακόµα και αν το ήθελε πολύ. Συχνά 
ενθουσιαζόταν και έκανε προσπάθειες να επικοινωνήσει µε τους γύρω του αλλά ό λόγος 
του δεν είχε ροή παρά µόνο µεµονωµένες λέξεις, µε αποτέλεσµα να µη γίνεται κατανοητός 
από τον ακροατή.  

Άλλωστε ένα από τα δευτερογενή χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς των 
αυτιστικών ατόµων είναι η ανεπάρκεια της γλωσσικής επικοινωνίας, καθώς ένα µεγάλο 
ποσοστό αυτιστικών παιδιών δε µιλούν καθόλου. Ακόµη όµως και αυτά που µιλούν 
εµφανίζουν δυσκολίες στην έκφρασή τους, καθώς προφέρουν πρώτα τα ουσιαστικά και 
µετά τα ρήµατα, καθυστερούν να χρησιµοποιήσουν τα βοηθητικά ρήµατα έχω και είµαι, 
λένε συχνότερα όχι παρά ναι και συγχέουν παραπλήσιες έννοιες. Επίσης, µιλούν µονότονα 
και άρρυθµα, ενώ δεν αναφέρονται στον εαυτό τους σε πρώτο πρόσωπο αλλά σε δεύτερο 
και σε τρίτο. (Σταµάτης, 1987: 22). 
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Του ∆ηµήτρη του άρεσαν οι γκορµίτες, κάποια παιδικά που αγαπούσε πολύ και ήθελε να τα 
περιγράφει, ακόµα και αν δεν καταλάβαινες τι έλεγε. Έλεγε µεµονωµένες λέξεις και δε µιλούσε πολύ, 
κτλ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Β)  ∆υσκολίες στο µάθηµα των Μαθηµατικών  

 
Στα Μαθηµατικά  ο ∆ηµήτρης δυσκολευόταν ακόµη περισσότερο, καθώς εδώ 

σηµαντικός παράγοντας ήταν η ικανότητα νοητικής αναπαράστασης, τοµέας στον οποίο 
υστερούσε.  Η γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ αναφέρει σχετικά ότι «ελέγχοντας τη γνωστική 
ανάπτυξη και την αντιληπτική ικανότητα (οπτική-ακουστική µνήµη), φάνηκε ότι 
παρουσιάζει αδύνατο γνωστικό δυναµικό και ότι η ακουστική του αντίληψη είναι µέτρια».   
 
1. Χρήση δαχτύλων για εκτέλεση πράξεων 

 
Πιο αναλυτικά, ο ∆ηµήτρης δυσκολευόταν αρχικά να κάνει τις απλές αριθµητικές 

πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης νοητά και για να διευκολυνθεί χρησιµοποιούσε 
τα δάχτυλά του  
 

Στα Μαθηµατικά ήταν πολύ πίσω ο ∆ηµήτρης, µετά δυσκολίας έκανε τις πράξεις, µε τα δάχτυλα 
εννοείται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. ∆υσκολία στην κατανόηση αφηρηµένων εννοιών 
 

Επίσης, έδειχνε ότι δυσκολευόταν να κατανοήσει τις αφηρηµένες µαθηµατικές 
έννοιες και όταν καλούνταν να κάνει κάτι τέτοιο, αντιδρούσε αµήχανα. Η 
λογοθεραπεύτρια στη γνωµάτευσή της αναφέρει ότι «κατανοεί µε άνεση απλές έννοιες της 
καθηµερινότητας, αλλά έχει κενά σε αφηρηµένο λεξιλόγιο και σύνθετες δοµές». 

Η δυσκολία κατανόησης αφηρηµένων εννοιών ανήκει στα νοητικά χαρακτηριστικά 
του αυτισµού και οφείλεται στη  µη ανεπτυγµένη δηµιουργική φαντασία κατά τη Wing. 
Έτσι, τα αυτιστικά παιδιά υστερούν στην αφηρηµένη έναντι της πρακτικής νόησης και 
σχεδόν ποτέ δεν είναι ικανά να κάνουν γενικεύσεις και να κατανοήσουν τη µεταφορική 
λειτουργία της γλώσσας και τους συµβολισµούς. Το αυτιστικό παιδί µε την υπερβολικά 
περιορισµένη φαντασία, είναι δέσµιο του πρακτικού και του συγκεκριµένου και αδυνατεί 
να κατευθύνει την προσοχή του στα σκόπιµα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος (Σταµάτης, 
1987.: 19). 
 

Ο ∆ηµήτρης σηκώνεται στον πίνακα. Του βάζει την πρόσθεση: «60+10=…». Λέει άσχετα πράγµατα 
και νούµερα. Του εξηγεί τον τρόπο αλλά πάλι δυσκολεύεται. Ο Κωστής λέει δυνατά το αποτέλεσµα 
και ο ∆ηµήτρης του λέει εκνευρισµένα: «Σταµάτα!». Τελικά το καταλαβαίνει, το λέει και όταν πάει 
να κάτσει, του λέει ο Κωστής: «Καλά, εγώ αυτά τα ξέρω, είναι πανεύκολα!». Ο ∆ηµήτρης του λέει 
θυµωµένα µέσα στο πρόσωπό του: «Σκάσε! Σταµάτα!». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, 
Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η). 

 
6.2.5.7. Η έλευση της εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης  
 

Η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, που τόσο πολύ καρτερούσαν, έφτασε και 
ανέλαβε τελικά υπηρεσία τον Φεβρουάριο.  
 
 
 
 



 123 

1.  Η γνωριµία µε τον ∆ηµήτρη 
 

Η Χαρά γνωρίστηκε την πρώτη µέρα που ανέλαβε υπηρεσία µε τον ∆ηµήτρη, σε µια 
δύσκολη στιγµή για τον ίδιο, αφού την ώρα που βρισκόταν στο Γραφείο του ∆ιευθυντή η 
εκπαιδευτικός του τµήµατος πήγε εκεί τον ∆ηµήτρη επειδή είχε νεύρα. 

 
Ναι, αλλά δεν ήξερα ποια παιδιά θα αναλάβω. Από την Πρωτοβάθµια έχουµε µόνο την ενηµέρωση σε 
ποιο σχολείο θα πάµε. Μετά µας ενηµερώνει ο ∆ιευθυντής.  
Οπότε, σε στέλνουν στο σχολείο του και; Θέλεις να µας πεις λίγο για την πρώτη µέρα;  
Ναι, πηγαίνω εκεί και εντάξει ήµουνα πάρα πολύ αγχωµένη, πηγαίνω στον ∆ιευθυντή, ο οποίος µου 
είπε ποια δύο παιδιά θα αναλάβω και ποιες δυσκολίες αντιµετωπίζουν.  
Σου έδειξε ποια παιδιά είναι; 
Τώρα θα σου πω. Εκεί που ήµασταν στο Γραφείο, έρχεται η δασκάλα της Πρώτης, µαζί µε το παιδί 
αυτό, το οποίο ήταν στενοχωρηµένο, είχε νεύρα αυτή τη στιγµή… 
Επεισοδιακή δηλαδή αυτή η πρώτη συνάντηση!  
Ακριβώς αυτό. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
Η πρώτη αντίδραση της Χαράς ήταν ο προβληµατισµός της αν είναι σε θέση να 

ανταπεξέλθει και να µπορέσει να σταθεί επάξια δίπλα στον ∆ηµήτρη, αφού, καθώς ήταν 
απόφοιτος Τµήµατος Γενικής Αγωγής µε προϋπηρεσία µόλις ενός εξαµήνου σε τυπικό 
σχολείο, δε διέθετε εξειδικευµένες γνώσεις.  

 
Οπότε µόλις συνάντησα τον ∆ηµήτρη αγχώθηκα γιατί λέω πώς θα διαχειριστώ εγώ αυτή την 
κατάσταση, κι άρχισα να αναρωτιέµαι αν έχω τα εφόδια, αν θα µπορώ να ανταπεξέλθω, αν µπορέσω 
να βοηθήσω το παιδί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
Σε αυτήν τη συνάντηση ο ∆ιευθυντής ανέλαβε την πρωτοβουλία να συστήσει 

κατευθείαν τη Χαρά µε τον ∆ηµήτρη, αφού βρέθηκαν στον ίδιο χώρο.  
 

Και ο ∆ιευθυντής πώς το χειρίστηκε;  
Ε, φώναξε το παιδί, του είπε, έλα να γνωρίσεις τη δασκάλα σου, που θα είστε µαζί στην τάξη… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Τη γνωµάτευσή του την είδε µερικές µέρες αργότερα, όχι κατευθείαν. Σε κάθε 

περίπτωση όµως, διάβασε έγκαιρα το περιεχόµενό τους. 
 

Πριν µπούµε στην τάξη θέλω να µου πεις αν σου έκανε κάποια άλλη προετοιµασία ο ∆ιευθυντής, 
σου έδειξε ας πούµε, τις γνωµατεύσεις των παιδιών; 
Τις γνωµατεύσεις τις είδα πολύ αργότερα γιατί πρώτα µπήκα στην τάξη να γνωρίσω τα παιδιά, να 
έρθω σε µια πρώτη επαφή µαζί τους. Πρώτα εστίασα στο τι έπρεπε να κάνω και µετά από µέρες είδα 
τη γνωµάτευση. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
Το πρώτο διάστηµα ήταν αρκετά δύσκολο, αφού ο ∆ηµήτρης άργησε να αποδεκτεί 

δίπλα του την Χαρά. ∆εν ήταν λίγες οι φορές µάλιστα, που την έδιωχνε από κοντά του. Η 
Χαρά χρειάστηκε να κάνει πολλές προσπάθειες για να κερδίσει τελικά την εµπιστοσύνη 
του ∆ηµήτρη. 
 

Στην αρχή το παιδί ήταν κάπως αρνητικό επειδή είχε τα νεύρα του εκείνη την ώρα. Στην αρχή δε µε 
ήθελε φυσικά γιατί µόλις γνωριστήκαµε πήγαµε κατευθείαν στην τάξη, οπότε στην αρχή δε µε ήθελε, 
µου έλεγε: «Φύγε από δω!» (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
Α΄ ∆ηµοτικού).   
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Τις πρώτες δυο τρεις µέρες δε µε αποδεχόταν, δε µε ήθελε, γιατί ήταν κάτι καινούριο, κάτι εκτός 
προγράµµατος, ξαφνικά έρχεται κάποιος να κάτσει δίπλα σου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Μου έλεγε «Φύγε, δε σε θέλω εδώ», «Φύγε από δω πέρα». (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Ακόµα όµως και µετά την επίτευξη της αποδοχής της εύνοιας του ∆ηµήτρη, πολλές 

φορές εκείνος παλινδροµούσε και επέστρεφε στην πρώτη του κατάσταση, εκδηλώνοντας 
αρνητικά συναισθήµατα προς το πρόσωπο της Χαράς, και απαγορεύοντάς της πάλι να 
κάτσει δίπλα του.  
 

Και η σχέση µου γενικά µε τον ∆ηµήτρη είχε πάρα πολλά σκαµπανεβάσµατα. ∆ηλαδή µπορεί τη µία 
µέρα να ήταν τέλεια, να µε αποδεχόταν πλήρως, να ήθελε πολύ να διαβάσει και να ασχοληθεί µε τα 
µαθήµατα και την επόµενη µέρα να µην ήθελε να είµαι εκεί, να µην ήθελε να κάνει µάθηµα, να ήθελε 
να φύγει από την τάξη.  
Πόσο κράτησε αυτή η συµπεριφορά;  
Αυτά σταµάτησαν µέσα στον πρώτο µήνα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Η Χαρά βγαίνει έξω για να γεµίσει τον µαρκαδόρο µε µελάνι  και ο ∆ηµήτρης «παλινδροµεί». 
∆ηλαδή, όσο λείπει, γκρινιάζει στη Μαρία: «Κυρία, δε θέλω να κάθοµαι µόνος µου». Μαρία: «Μα 
δεν κάθεσαι µόνος σου, µε την κυρία Χαρά κάθεσαι». ∆ηµήτρης: «∆ε θέλω την κυρία Χαρά». Όταν 
επιστρέφει η Χαρά δεν την αφήνει να κάτσει, δεν τη θέλει. Τελικά τον πείθει. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 

 
2.Η επιλογή της κατάλληλης θέσης µέσα στην αίθουσα 

 
Κάτι που απασχόλησε πολύ την Χαρά ήταν η επιλογή της κατάλληλης θέσης, που θα 

µπορούσαν να κάτσουν µε τον ∆ηµήτρη, αφού έκαναν πολλές εναλλαγές µέχρι να 
καταλήξουν στο πίσω µέρος της αίθουσας, µόνοι τους, σε µια διάταξη όπου τα θρανία 
είναι τοποθετηµένα σε σχήµα «Π».  

 
Αλλάξαµε πάρα πολλές φορές θέση, επειδή τα γραφεία έχουν σχήµα «Π», έχουµε κάτσει και ανάµεσα 
σε άλλους µαθητές, και σε θρανίο µπροστά µόνοι µας, και τώρα µέχρι το τέλος της χρονιάς 
καθόµαστε σε θρανίο πίσω µόνοι µας, γιατί έπρεπε και να µιλάµε, και να κάνουµε πράγµατα µαζί, για 
να µην ενοχλούµε την υπόλοιπη τάξη, καθόµαστε κάπου µόνοι µας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

   
Τα θρανία είναι τοποθετηµένα σε σχήµα Π. Πίσω από το Π, στην αριστερή γωνία όπως κοιτάει η 
δασκάλα από την έδρα, είναι τοποθετηµένο το θρανίο του ∆ηµήτρη και της Χαράς…  (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
3.  Ανάµεσα στους άλλους µαθητές 
 

Στην αρχή κάθισαν ανάµεσα στους άλλους µαθητές, προκειµένου να φανεί η 
συνεργασία του µε την εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης ως κάτι φυσιολογικό , που δεν 
τον ξεχωρίζει από τους άλλους µαθητές. Επειδή όµως έπρεπε να µιλούν και ενοχλούσαν 
τους υπόλοιπους και παράλληλα η προσοχή του ∆ηµήτρη αποσπόταν πολύ εύκολα από 
την έκθεση στα ερεθίσµατα, αποφάσισαν να µετακινηθούν. 

 
Αρχικά καθίσαµε µαζί µε τα άλλα παιδιά, αλλά αποσπόταν πολύ η προσοχή του, οπότε είπαµε να 
κάτσουµε µόνοι µας…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   
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4. Στο πρώτο θρανίο 
 

Επόµενη εναλλακτική επιλογή ήταν η µπροστινή θέση. Γρήγορα όµως απορρίφθηκε 
κι αυτή, αφού ακόµα και η χαµηλόφωνη συνοµιλία τους, επηρέαζε τη συγκέντρωση της 
προσοχής της εκπαιδευτικού του τµήµατος, η οποία τους ζήτησε ευγενικά να αλλάξουν 
θέση.   

 
Κάτσαµε µετά µπροστά οι δυο µας, αλλά εκεί ενοχλούσαµε τη δασκάλα της τάξης επειδή µιλούσαµε 
και µας άκουγε πολύ. (Κλινική Συνέντευξη µε Χαρά, Εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
5.  Η τελική επιλογή του πίσω θρανίου 
 

Έτσι, έχοντας πειραµατιστεί σε διάφορες θέσεις απορρίπτοντάς τις µία-µία,  
κατέληξαν τελικά  σε ένα θρανίο µόνοι τους, στο πίσω µέρος της αίθουσας, πίσω από το 
«Π» που σχηµατίζουν τα υπόλοιπα θρανία.  

 
Οπότε µετακοµίσαµε στο τέλος της τάξης, πάλι µόνοι µας και αυτή ήταν η τελική µας θέση γι’ αυτούς 
τους λόγους, για να µην ενοχλούµε τους άλλους και να µη διασπάται η προσοχή του… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

  
6.  Η θετική επίδραση της εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης στον ∆ηµήτρη 
 

Η παρουσία της Χαράς επιδρά καταλυτικά στην συµπεριφορά του ∆ηµήτρη. Τόσο 
που οι διαφορές στον τρόπο, που συµπεριφέρεται  πριν και µετά την έλευσή της, σε 
κάνουν να αισθάνεσαι ότι έχεις µπροστά σου ένα άλλο παιδί, που δε θυµίζει σε τίποτα τον 
αεικίνητο ∆ηµήτρη. 

Ακόµα όµως και µετά τον Φλεβάρη, τις ηµέρες που απουσίαζε για οποιοδήποτε λόγο 
η Χαρά ή τις ώρες που δεν έµπαινε στην τάξη (παρακολουθούσε µαζί του µόνο τα κύρια 
µαθήµατα, συνολικά 12 ώρες την εβδοµάδα), ο ∆ηµήτρης παλινδροµούσε, και 
συµπεριφερόταν ξανά ανώριµα, όπως στην αρχή.  

 
Η Μαρία µε πλησιάζει εκεί που κάθοµαι. Μου σχολιάζει ότι αυτή η ώρα αντικατοπτρίζει περισσότερο 
την πραγµατικότητα και ότι φαίνεται η πραγµατική κατάσταση όταν δεν µπαίνει στην τάξη η Χαρά. 
Τότε είναι που παρασύρεται και ο Κωστής από τον ∆ηµήτρη, που έτσι κι αλλιώς παραφέρεται… 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο ∆ηµήτρης σπρώχνει την κασετίνα του πάνω στο θρανίο µέχρι που τη ρίχνει κάτω. Τη µαζεύει και 
ξανακάνει το ίδιο…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο ∆ηµήτρης, επειδή λείπει η Χαρά, δεν κάθεται ούτε στιγµή στη θέση του. Είναι στη γωνιά του 
παιχνιδιού και κοιτάει τις εικόνες ενός παραµυθιού…Η ώρα περνάει κι ο ∆ηµήτρης εξακολουθεί να 
είναι όρθιος και να ξεφυλλίζει παραµύθια χωρίς να κάθεται καθόλου στη θέση του..  (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η). 

 
10:25 : Η Χαρά λείπει και ο ∆ηµήτρης έχει κουραστεί πια, ανεβαίνει πάνω στην καρέκλα, του µιλάει 
η Μαρία, ακούει για λίγο, κάθεται, αλλά σε λίγο παρεκτρέπεται πάλι. Μετά σηκώνεται, πάει στη 
γωνιά του παιχνιδιού, παίρνει λούτρινα, παίζει στο θρανίο, σηκώνεται, τα πετάει ψηλά. Έχει 
εγκαταλείψει κάθε προσπάθεια προσοχής.  
Η Μαρία είναι απορροφηµένη για αρκετή ώρα, δεν του µιλάει, µετά πάει τον επαναφέρει, ακούει για 
λίγο, κάθεται το γράφει, µετά παίζει πάλι, σε λίγο παρασύρεται από τη φασαρία και ένας τυπικός 
µαθητής που είναι άριστος, σηκώνεται και παίζει κι αυτός µαζί του. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η). 
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Ο ∆ηµήτρης στην αρχή είναι ανήσυχος: Η Μαρία τους λέει να βγάλουν τα βιβλία τους, κι αυτός 
χαζεύει και σπρώχνεται µε τους συµµαθητές του. Αργότερα, µε µια µικρή καθυστέρηση έρχεται η 
Χαρά, και τώρα ο ∆ηµήτρης αλλάζει αµέσως: Κάθεται, δε σηκώνεται καθόλου, κάνει τις ασκήσεις. 
 (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 8η). 

 
Ο ∆ηµήτρης παρακολουθούσε 3 φορές την εβδοµάδα στο Τµήµα Ένταξης, γεγονός 

που συνέβαλε σηµαντικά στην πρόοδο και την εξέλιξή του. Αφού ήρθε η εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης σταµάτησε την παρακολούθηση, προκειµένου να πηγαίνουν 
µαθητές που παρουσίαζαν µαθησιακές δυσκολίες και δεν είχαν ατοµική βοήθεια.  

 
Παρακολουθούσε τρεις φορές την εβδοµάδα στο Τµήµα Ένταξης και σταµάτησε όταν ήρθα εγώ στο 
σχολείο.  
Εκεί είχε δει κάποια βελτίωση, τον βοηθούσε η παρακολούθησή του;  
Σίγουρα, γιατί είναι και πιο εξατοµικευµένα εκεί…  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.2.5.8. Οι επιδόσεις του ∆ηµήτρη στα δευτερεύοντα µαθήµατα  
  

Στο υποκεφάλαιο αυτό θα προσπαθήσουµε να περιγράψουµε τη συµπεριφορά του 
∆ηµήτρη στα µαθήµατα ειδικότητας, θέλοντας να δείξουµε ότι οι αυτιστικοί µαθητές 
µπορούν να παρακολουθήσουν το σχολικό πρόγραµµα του τυπικού σχολείου, χωρίς να 
δηµιουργούν προβλήµατα. Αντιθέτως, µέσα από αυτή τη διαδικασία, αναδεικνύονται οι 
ιδιαίτερες κλίσεις και οι έµφυτες τάσεις τους, οι οποίες µπορούν να καλλιεργηθούν και 
στη µετέπειτα πορεία τους.  

 
6.2.5.8.1. Ο ∆ηµήτρης στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής 
  

Ο ∆ηµήτρης παρακολουθούσε το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, χωρίς την παρουσία 
της εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης. Περιγράφοντας τη συµπεριφορά του στο 
µάθηµα αυτό η ∆ωροθέα, η Γυµνάστρια του σχολείου, παρατηρεί ότι είναι σε θέση να 
κατανοήσει απλούς κανόνες. 

 
Βέβαια για τον ∆ηµήτρη µπορώ να πω ότι παρόλο που είναι αυτιστικός, έχει αντίληψη. Μπορεί 
δηλαδή να καταλάβει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
1. Άριστες επιδόσεις  

 
Μάλιστα, παρουσιάζει πολύ καλές επιδόσεις και αυξηµένες ικανότητες όσον αφορά 

στην αντίληψη του χώρου, του χρόνου, της αντοχής, της δύναµης και της ισορροπίας, 
συµπεριφορά που απαντάται συνήθως σε µαθητές µεγαλύτερης ηλικίας. 

 
Έχει τροµερή αντοχή, τροµερή δύναµη, για την ηλικία του πάρα πολύ καλή αντίληψη χώρου-χρόνου, 
είναι εκπαιδεύσιµος και στη Γυµναστική θεωρώ ότι το’ χει. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Και για το ∆ηµήτρη νοµίζω µου είχες πει ότι είχε κατανοήσει µόνος του την έννοια του χώρου, 
στο παιχνίδι δηλαδή που πετάς την µπάλα, εκείνος µόνος του είχε κατανοήσει να πηγαίνει πιο 
µπροστά.  
Βέβαια, κατανοεί πράγµατα που τα βλέπεις σε παιδιά τουλάχιστον τετάρτης-πέµπτης ∆ηµοτικού. 
∆ηλαδή είναι αυτό που είπα και πριν. Είχε φοβερή αντίληψη χώρου σε συνδυασµό µε τον χρόνο. 
∆ηλαδή το να κυνηγάς κάποιον να του πετάξεις την µπάλα να τον πετύχεις, την ώρα που φεύγει αυτός 
µπροστά, δε γίνεται να του την πετάξεις όταν φεύγει αυτός, το ίδιο δευτερόλεπτο. Πρέπει να την 
πετάξεις µισό µέτρο πιο µπροστά για να τον πετύχεις, γιατί αυτός κινείται. Αυτό δεν το 
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καταλαβαίνουν όλα τα παιδιά της Πρώτης ∆ηµοτικού. Ο ∆ηµήτρης χωρίς κανένα απολύτως 
πρόβληµα και χωρίς να του πω εγώ απολύτως τίποτα το κατάλαβε από µόνος του…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
[…] Όπως και µε το στεφάνι. Παίζαµε ένα παιχνίδι µε τον ψαρά, που υπήρχαν περιπτώσεις που το 
πετούσε στον αέρα και τους έβρισκε. Το πέταγε στον αέρα! Αυτό µη σου πω ότι κι εγώ δυσκολεύοµαι 
να το κάνω. Αυτός πάρα πολλές φορές το πέταξε στον αέρα και τους έπιασε. Είναι φοβερός.… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Τα παιδιά παίζουν και η ∆ωροθέα  µου σχολιάζει ότι ο ∆ηµήτρης έχει πολύ καλή αντίληψη του 
χώρου, γιατί έριχνε την µπάλα πιο µετά από την κίνηση του συµµαθητή του, για να τον πετύχει. Το 
ίδιο έκανε και µε το στεφάνι, και κατάφερνε να το περάσει µέσα στους συµµαθητές του. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 12η). 

 
2. ∆υσκολίες που αντιµετώπισε στην αρχή 
 

Η ∆ωροθέα µας αναφέρει ότι ενώ η φυσική του κατάσταση είναι πολύ καλή, το 
πρώτο ειδικά διάστηµα, αντιµετώπισε ορισµένες δυσκολίες στους τοµείς της 
οµαδικότητας, της συνεργασίας και της κατανόησης σύνθετων οδηγιών.  

 
Βέβαια σε περίπλοκες καταστάσεις δυσκολεύεται κι αυτός… αν µιλάµε τώρα για οµαδικό παιχνίδι µε 
περίπλοκους κανόνες, εκεί δυσκολεύεται, θέλει ειδική αντιµετώπιση… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Στην αρχή υπήρχε σοβαρό θέµα συνεργασίας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός 
Φυσικής Αγωγής).  

 
Επίσης, δεν ήταν σε θέση να αποδεχτεί την ήττα, µε αποτέλεσµα να οδηγείται σε 

ακραίες συµπεριφορές.  
 

Στην αρχή, ας πούµε, δεν αποδεχόταν την ήττα του, τώρα την αποδέχεται… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Επιπλέον, ήταν ισχυρογνώµων και επέµενε να περάσει η δική του άποψη, φτάνοντας 

ακόµα και να χτυπήσει όποιον του εναντιωνόταν.  
 

Στην αρχή όταν τον έβαζες σ’ ένα οµαδικό παιχνίδι, συνεργαζόταν; Θα περίµενε τη σειρά του; 
Θα µοίραζε την µπάλα στους άλλους;  
Όχι και χτυπούσε και τους άλλους. ∆ηλαδή, αν ήταν η σειρά κάποιου άλλου και ήθελε αυτός την 
µπάλα, ήταν ικανός να τον χτυπήσει και να τον χτυπήσει άσχηµα…(Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Η αρνητική αυτή συµπεριφορά όµως περιορίστηκε σηµαντικά κατά τη διάρκεια της 

χρονιάς και ο ∆ηµήτρης έφτασε να φέρεται σχεδόν φυσιολογικά.  
 

Τώρα µπορώ να πω ότι έχουµε κάνει άλµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός 
Φυσικής Αγωγής).  

 
3. Ενασχόληση µε τη Γυµναστική και στο µέλλον 

 
Η ∆ωροθέα φαίνεται ότι πιστεύει πολύ στην εξέλιξη του ∆ηµήτρη στη Γυµναστική. 

Μας αναφέρει ότι έχει δυνατότητες να ασχοληθεί µε αυτόν τον τοµέα στο µέλλον και για 
να εξασκήσει τις ικανότητές του, αλλά και για να την αξιοποιήσει ως µέσο εκτόνωσης και 
αποφυγής άλλων επιζήµιων επιλογών, ιδιαίτερα κατά τη δύσκολη περίοδο της εφηβείας. 
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Κοίτα στη Γυµναστική έχουνε µέλλον, ειδικά ο ∆ηµήτρης, εγώ είπα στη µάνα του βουρ για 
αθλητισµό και γρήγορα µάλιστα. Είναι κάτι που τον εκτονώνει και θα τον έχουνε σ’ έναν έλεγχο. 
Γιατί ο ∆ηµήτρης έχει από µόνος του πολλή ενέργεια µέσα του κι αν δεν σπρωχτεί στον αθλητισµό, 
θα σπρωχτεί µόνος του αλλού κι αλλού.  
Ναι, για να διοχετεύσει την ενέργειά του.  
Βέβαια. Και από ένα σηµείο και µετά θα είναι µη ελέγξιµος. Εγώ στη µητέρα του, της το είπα, τώρα 
αν θελήσει να µ’ ακούσει…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  

 
Την άλλη όµως, τη µαµά του ∆ηµήτρη, επειδή το θεωρώ ταλέντο, ήθελα να της πω οπωσδήποτε να 
τον σπρώξει προς τον αθλητισµό, όπου κι αν είναι αυτό….  (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
Πρέπει να το ψάξει όµως. Γιατί εγώ της το είπα ότι σε λίγα χρόνια δε θα’ χει τον έλεγχο του ∆ηµήτρη. 
Μη βλέπεις τώρα που σε ακούει ακόµα….  
 Ναι, όταν µπει στην εφηβεία.  
 Όταν µπει στην εφηβεία ο ∆ηµήτρης θα είναι πουλί πετούµενο. Άντε να τον µαζέψεις…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
6.2.5.8.2. Ο ∆ηµήτρης στο µάθηµα της Πληροφορικής  
 

Ιδιαίτερα χαρισµατικός φάνηκε ότι ήταν ο ∆ηµήτρης και στη χρήση των 
ηλεκτρονικών υπολογιστών, αφού στο µάθηµα της Πληροφορικής ο εκπαιδευτικός του 
έκανε ύλη Τετάρτης ∆ηµοτικού. 
 

Άσε που ο ∆ηµήτρης ήταν πολύ καλός στη Γυµναστική και στην Πληροφορική. Η δασκάλα του 
έκανε ύλη τετάρτης δηµοτικού να φανταστείς, πολύ υψηλή αντίληψη. Οπτική µνήµη. Και όταν ήρθε η 
Χαρά, τους πηγαίναµε στους υπολογιστές και ασχολιότανε κάποιες φορές… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Το ταλέντο του ήταν έκδηλο, αφού όπως φάνηκε και κατά τη συµµετοχική 

παρατήρηση ήταν σε θέση να χειρίζεται άριστα τον υπολογιστή της τάξης, επιλύοντας 
µάλιστα και τα προβλήµατα που προέκυπταν.  
 

Την ώρα αυτή η Μαρία έχει αποφασίσει να δουν µια ταινία (DVD) στον υπολογιστή.  
Το συγκεκριµένο που προσπαθούν να βάλουν, δυστυχώς δε λειτουργεί και επικρατεί ένας 
εκνευρισµός στην τάξη, τον οποίο όµως χειρίζεται µε δεξιοτεχνία, προτείνοντάς τους να δουν άλλο.  
Ο ∆ηµήτρης, ο οποίος όπως µε ενηµέρωσε η Μαρία είναι πολύ καλός στους υπολογιστές και ο 
δάσκαλος Πληροφορικής του κάνει ύλη µεγαλύτερης τάξης, στέκεται εκεί δίπλα και δίνει οδηγίες πώς 
να το φτιάξουν.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 
Αξίζει να αναφερθεί, ότι κατά την επίσκεψη µας στο σπίτι τους για τις ανάγκες  

διεξαγωγής της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης µε τη µητέρα του, ο ∆ηµήτρης µε 
εµφανή ενθουσιασµό µος οδήγησε στο δωµάτιό του, όπου εκεί έχει τον προσωπικό του 
ηλεκτρονικό υπολογιστή. Είναι χαρακτηριστικό ότι δεν εκτελούσε απλώς µηχανικές 
κινήσεις, όπως είναι το άνοιγµα και το κλείσιµο ή η προσθήκη ενός δίσκου, αλλά µε 
µεγάλη άνεση ήταν σε θέση να περιηγηθεί στο διαδίκτυο και να ψάξει σε µηχανές 
αναζήτησης, πληκτρολογώντας αυτό που τον ενδιέφερε. 
 
6.2.5.8.3. Ο ∆ηµήτρης στο µάθηµα της Αισθητικής Αγωγής 
 
1. Εκ φύσεως αποστροφή και έλλειψη δεξιοτήτων 

 
Ο ∆ηµήτρης παρακολουθούσε και αυτό το µάθηµα χωρίς την παρουσία της 

εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, καθώς όπως προαναφέρθηκε, εκείνη τον συνόδευε 
µόνο στα κύρια µαθήµατα. Ο ∆ηµήτρης ενώ παρουσίαζε ιδιαίτερη κλίση και ταλέντο στη 
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Γυµναστική και την Πληροφορική, εκδήλωνε εντελώς διαφορετική συµπεριφορά στην 
Αισθητική Αγωγή. 

Εδώ διακατεχόταν από παντελή έλλειψη ενδιαφέροντος, αφού την ώρα του 
µαθήµατος δε συµµετείχε καθόλου στις δραστηριότητες παρά τις αρχικές προσπάθειες της 
εκπαιδευτικού να του κεντρίσει το ενδιαφέρον.  

Ένα στοιχείο, που θα µας βοηθούσε να ερµηνεύσουµε εν µέρει τη συµπεριφορά αυτή 
του ∆ηµήτρη, είναι η πληροφορία που µας δίνει η µητέρα του στη συνέντευξή της, η οποία 
µας αναφέρει ότι από µικρή ηλικία ο ∆ηµήτρης απεχθανόταν το χαρτί και αποστρεφόταν 
την επαφή µαζί του.   

 
Φαντάσου ότι ο ∆ηµήτρης µου δεν ήθελε να πιάνει ούτε το χαρτί, την κόλλα. Η υφή και µόνο, δεν…, 
δεν µπορούσε… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Επίσης, κατά την αξιολόγησή του στο ΚΕ∆∆Υ, σε ηλικία 6 χρονών διέγνωσαν ότι 

«ο έλεγχος του ιχνογραφήµατος (ελεύθερο, ζωγραφική σε πλαίσιο, γραφή σχηµάτων, 
µεταφορά διαδροµών σε γραφικό επίπεδο) έδειξε ότι όταν ζωγραφίζει µε χρώµατα 
µουτζουρώνει, ενώ είναι σε θέση να σχηµατίσει ανθρώπινο πρόσωπο».  

Παρατηρούµε λοιπόν αφενός ότι του ∆ηµήτρη δεν του αρέσει εκ φύσεως να 
εκφράζεται µέσω της ζωγραφικής και αφετέρου ότι ακόµα και όταν το αποφασίσει να 
καταπιαστεί, υστερεί κατά πολύ στις δεξιότητες αυτές, αφού, όπως αναφέρει και η 
γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ «µουτζουρώνει» µε τα χρώµατα και ως προς την αναπαράσταση 
του ανθρώπινου σώµατος, καταφέρνει να σχηµατίσει µόνο το πρόσωπο.  

Ως προς την  απλοϊκή αναπαράσταση των σχεδίων του, µας µιλάει και η  
Μαρία, η εκπαιδευτικός του τµήµατος, η οποία κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς 
απόρησε µε τα ιχνογραφήµατα του ∆ηµήτρη. Κάθε φορά που τους ζητούσε να 
ζωγραφίσουν κάτι εκείνος επαναλάµβανε το ίδιο µοτίβο: τον εαυτό του «σα γυρίνο», 
δηλαδή µόνο το πρόσωπο και δύο γραµµές από κάτω στη θέση του σώµατος. Βέβαια, η 
Μαρία συµπληρώνει ότι στην πορεία εµπλούτισε τα σχέδιά του εντάσσοντας µέσα και 
άλλα πρόσωπα και αντικείµενα, στοιχείο που αποτελεί ένδειξη και για την ωρίµανση και 
την πρόοδο του ∆ηµήτρη κατά τη διάρκεια της χρονιάς.  
  

Όποτε κάναµε ζωγραφική ο ∆ηµήτρης έκανε πάντα το ίδιο πράγµα και συνήθως µου χάριζε και τη 
ζωγραφιά του στην αρχή. Είχε ξεκινήσει και ζωγράφιζε µόνο τον εαυτό του σα γυρίνο, έναν κύκλο 
που ήταν το κεφάλι. Χέρια καν δεν έκανε. Και δύο γραµµές προς τα κάτω που ήταν το σώµα. Είναι 
πολύ χαρακτηριστικές, τις έχω κρατήσει. Και όταν τον ρωτούσα τι έκανε, έλεγε «Εγώ κυρία, εγώ..» 
Σταδιακά, µες στον πρώτο µήνα, και χάρηκα πολύ γι’ αυτό, έβαλε και µένα στη ζωγραφιά του. «Εγώ» 
έλεγε και έδειχνε τον εαυτό του, «εσύ» και χαµογελούσε. Αυτή ήταν η ζωγραφιά του πάντα «εγώ κι 
εσύ». Προσπαθούσα µετά να εφαρµόσω κάποιες τεχνικές για να εµπλουτίσει τις ζωγραφιές του. Του 
έλεγα «Κοίτα, τι έχει έξω», «Ήλιος», µου έλεγε, και τον ζωγράφιζε σα µια κίτρινη µουτζούρα. Μετά 
ουρανό, και σταδιακά αύξανε τα αντικείµενα…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ως προς την αποστροφή του στο αντικείµενο αυτό, να αναφέρουµε ακόµα ότι  

κατά την δηµιουργία των ιχνογραφικών έργων από τους µαθητές για τις ανάγκες της 
έρευνας, ήταν ο µόνος που αρνήθηκε να συµµετάσχει στη δραστηριότητα αυτή, παρά τις 
επανειληµµένες προσπάθειες εκ µέρους µου να τον πείσω. Έδειχνε ότι ήταν κάτι, που τον 
άφηνε αδιάφορο. Την επόµενη χρονιά, στη Β΄ ∆ηµοτικού εκδήλωσε αρχικά την ίδια 
αρνητική συµπεριφορά στο άκουσµα της οδηγίας, δέχτηκε όµως τελικά να συµµετάσχει, 
έστω και µε την αναπαράσταση ενός άλλου θέµατος της επιλογής του, έπειτα από τους 
κατάλληλους χειρισµούς του Ονούφρη, του εκπαιδευτικού της Παράλληλης Στήριξης, µε 
τον οποίο διατηρούσαν άριστες σχέσεις, όπως θα φανεί πιο αναλυτικά στη συνέχεια.  
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2. Η ολοκληρωτική αποχή του από το µάθηµα 
 

Επανερχόµενοι όµως στο µάθηµα της Αισθητικής Αγωγής στην Α΄ ∆ηµοτικού, η 
Φωτεινή, η εκπαιδευτικός της αντίστοιχης ειδικότητας, µας περιγράφει έναν ∆ηµήτρη, που 
από την αρχή της χρονιάς δε συνεργάστηκε ποτέ µαζί της και δε συµµετείχε σε καµία 
δραστηριότητα.  

Αντίθετα, όλη τη χρονιά περιφερόταν µέσα στην αίθουσα κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος, παίζοντας, ανεβοκατεβαίνοντας στα θρανία και εκτοξεύοντας αντικείµενα, 
δηµιουργώντας αρνητικό κλίµα µέσα στην τάξη.  

 
[…] πιο πολύ τον ενδιέφερε να παίρνει χαρτιά να τα κάνει σαΐτες, να τα πετάει, να παίρνει πάρα 
πολλά χαρτιά όµως, µε τα κουκλιά του, µε τα παιχνίδια, µε τα επικίνδυνα που έκανε, πηδούσε από τα 
θρανία, πηδούσε από τα ράφια….  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής). 

 
Η συµπεριφορά του αυτή είχε ως αποτέλεσµα να παρασύρονται ορισµένες  

φορές και οι τυπικοί µαθητές, οι οποίοι παραµελούσαν το έργο τους και έπαιζαν µε τον 
∆ηµήτρη. Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης στο µάθηµα αυτό, βρεθήκαµε 
σε µια αίθουσα µε σηµαντική έλλειψη οριοθέτησης, όπου οι µαθητές κινούνται άτακτα 
µέσα στον χώρο, παίζοντας και φωνάζοντας, σε σηµείο που η φωνή της εκπαιδευτικού 
καλύπτεται.  

 
Ο ∆ηµήτρης δεν έχει κάτσει ούτε µία στιγµή στη θέση του. Παίζει µε τα λούτρινα, τα πετάει στον 
αέρα, πετάει σαΐτες. Κάποια στιγµή ένας µαθητής θέλει να πετάξει µια σαΐτα στον ∆ηµήτρη και κατά 
λάθος πάει πάνω στην Φωτεινή . Λέει εκείνη: «Ποιος µου πέταξε σαΐτα»; Ο µαθητής το παραδέχεται 
και τον µαλώνει. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
3. Οι αποτυχηµένες προσπάθειες και η παραίτηση της Φωτεινής  
 

Η Φωτεινή το πρώτο διάστηµα προσπάθησε να κεντρίσει το ενδιαφέρον του 
∆ηµήτρη και να τον εντάξει στην οµάδα. Οι προσπάθειές της όµως αποδείχθηκαν άκαρπες 
αφού ο ∆ηµήτρης αρνιόταν κάθε είδους συνεργασία, και επέµενε να παίζει εκείνη την ώρα 
αντί να συµµετέχει στο µάθηµα.  
 

[…] έπρεπε να κάνει αυτό που ήθελε, να το κάνει ακριβώς. Ότι και να του’ λεγα δεν τον δελέαζα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Ο µόνος λόγος που την πλησίαζε ήταν για την εκπλήρωση των δικών του  

αναγκών και την κάλυψη των ενδιαφερόντων του, όπως ήταν η ανάγνωση παραµυθιών, η 
αναζήτηση τρυφερότητας και η διεκδίκηση της αποκλειστικής προσοχής της.  

 
Ήθελε να του διαβάζεις παραµύθια, να έχει την αποκλειστικότητα, να τον αγκαλιάζεις, σου γύριζε το 
κεφάλι να µην αποσπαστεί η προσοχή σου και ασχοληθείς µε κάτι άλλο, σου κοπανούσε τη σελίδα 
για να συνεχίσεις, τέτοια πράγµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής). 

 
Έτσι η Φωτεινή έπαψε να προσπαθεί αφού πείστηκε πια ότι δεν υπάρχει  

προοπτική βελτίωσης. Από το σηµείο αυτό και µετά, έριξε όλο το βάρος στη διατήρηση 
της σωµατικής ακεραιότητας των µαθητών, αφού ο ∆ηµήτρης όχι µόνο έπαιζε επικίνδυνα 
µέσα στην τάξη µε κίνδυνο να χτυπήσει, αλλά ορισµένες φορές έβγαινε και έξω από την 
αίθουσα. 
 



 131 

Μια δυο φορές είχε φύγει και από την τάξη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής). 

 
Τα στοιχεία αυτά που µας ανέφερε η Φωτεινή στη συνέντευξη, φάνηκαν και  

κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, όπου ο ∆ηµήτρης περιφερόταν 
παίζοντας µέσα στην τάξη την ώρα του µαθήµατος, και η εκπαιδευτικός συνέχιζε τις 
δραστηριότητες µε τα υπόλοιπα παιδιά, σα να µην υπήρχε ο ∆ηµήτρης.    

 
Ο ∆ηµήτρης δεν κάθεται ούτε ένα λεπτό: Πάει παίρνει τα λούτρινα κουκλάκια, σηκώνεται όρθιος και 
παίζει στο µπροστινό µέρος της αίθουσας. Η Φωτεινή, όπως και όλες τις προηγούµενες φορές, 
εξακολουθεί να µην κάνει καµία προσπάθεια να τον ενεργοποιήσει. Απλά τον αγνοεί. Μόνο όταν 
κάνει υπερβολική φασαρία και ενοχλεί τους άλλους, τον µαλώνει να ησυχάσει, αλλά δεν επιµένει να 
κάτσει στη θέση του. Έχει τρία λούτρινα κουκλάκια και παίζει µαζί τους σα να γίνεται πόλεµος. 
Βγάζει κραυγές. Η Φωτεινή πλησιάζει και του ψιθυρίζει κάτι στο αυτί, αλλά αυτός δε συγκινείται.  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η).  

 
6.2.5.9. Η πρόοδος του ∆ηµήτρη στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού   

 
Ο ∆ηµήτρης, παρά τις αρχικές δυσκολίες που αντιµετώπισε, σηµείωσε εµφανή 

πρόοδο µέχρι το τέλος της χρονιάς και στη συµπεριφορά του και στο γνωστικό 
αντικείµενο. Η Μαρία, η εκπαιδευτικός του τµήµατος, που παρακολούθησε βήµα-βήµα 
την πορεία του ∆ηµήτρη αναφέρει: 

 
Ο ∆ηµήτρης το ξέρεις ότι ήταν µεγαλύτερος µια χρονιά, το είχε επαναλάβει το Νηπιαγωγείο, και 
τώρα µε την Παράλληλη Στήριξη και τη σωστή αντιµετώπιση, απ’ ότι βλέπουµε τα παιδιά συνεχίσανε 
και βελτιωθήκανε…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.2.5.9.1. Βελτίωση στον τοµέα της συµπεριφοράς  
 
1.  Προσαρµογή στο καθηµερινό πρόγραµµα 
  

Ο ∆ηµήτρης µε τους κατάλληλους χειρισµούς της εκπαιδευτικού του τµήµατος 
(τήρηση της σειράς, όχι αυθαίρετες αλλαγές, διαφορετικό χρώµα τετράδιο για κάθε 
δραστηριότητα, ανάρτηση του προγράµµατος στον τοίχο της αίθουσας) έµαθε και 
ακολουθούσε τόσο το ηµερήσιο πρόγραµµα όσο και τις απαραίτητες ενέργειες κάθε 
µαθήµατος, όπως είναι η χρήση διαφορετικών τετραδίων για την ανάγνωση και την 
ορθογραφία.    

 
Και πάντα µε πρόγραµµα, εγώ δε χαλούσα τη σειρά, µόνο οι εξωγενείς παράγοντες. Θα ξεκινούσα 
Ορθογραφία, ανάγνωση, µία άσκηση εκεί, µετά στο λεπτό τετράδιο. Είχαν όλα µια σειρά, που την 
είχανε µάθει. Και ο ∆ηµήτρης ακόµα, κι εγώ το χαιρόµουνα. Πραγµατικά ένιωθα µεγάλη 
ικανοποίηση και συγκίνηση, που έβλεπα ότι ο ∆ηµήτρης µόνος του, πριν το πω εγώ, το έκανε. Είχε 
µαζί του και το πρόγραµµα να ξέρει τι µάθηµα έχουµε κάθε ώρα, το είχα φυσικά κι εγώ 
αναρτηµένο…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Γενικά ο ∆ηµήτρης έχει µπει σε ένα πρόγραµµα, έχει µάθει την εξέλιξη της µέρας, το τι θα κάνουµε 
ακριβώς, απλώς πολλές φορές κουράζεται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
2. Παρακολούθηση τουλάχιστον των πρωινών ωρών 
 

Ενώ ο ∆ηµήτρης στην αρχή της χρονιάς δυσκολευόταν να προσαρµοστεί στα νέα 
δεδοµένα, εµφανίζοντας συµπεριφορά όπως η διαρκής κίνηση µέσα στην τάξη, η έξοδος 
από αυτήν κ.ά., στην πορεία εξοικειώθηκε µε τη µαθησιακή διαδικασία και  
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παρακολουθούσε µε ηρεµία τουλάχιστον το πρώτο δίωρο. Αυτή η περίοδος αποτελούσε 
για τη Μαρία τον «ωφέλιµο χρόνο» κάθε ηµέρας, τον οποίο εκµεταλλευόταν για να 
προχωρήσει την ύλη.  
 

Την ώρα της Γλώσσας, ήταν πρωί ακόµα, δεν είχαν ξυπνήσει καλά-καλά, είχαµε µπει και σ’ ένα 
πρόγραµµα όσο να’ ναι το πρώτο δίωρο, µετά τον πρώτο καιρό  λειτουργούσε, που στην αρχή δεν 
µπορούσαµε να κάνουµε καθόλου µάθηµα. Αφού χωριστήκαµε και έφυγε ο Νίκος, κάναµε το πρώτο 
δίωρο Γλώσσα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ακόµα και ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής, στη Γλώσσα διαβάζαµε το µάθηµα, ακούγανε µια ιστορία, 
συµµετείχανε, τους άρεσε κάπως, µετά όµως την τρίτη ώρα, τελείωνε. Από κει ξεκινούσαν να 
γίνονται πολύ έντονα όλα αυτά που σου περιγράφω. Μετά το πρώτο διάλειµµα ήταν δύσκολο το 
πράγµα να µαζευτεί και γινόταν αυτός ο πανζουρλισµός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3.  Οµαλή ένταξη στις σχολικές δραστηριότητες   

 
Ο ∆ηµήτρης προσαρµόστηκε πλήρως στο σχολικό πρόγραµµα µε την ευρύτερη 

έννοια. Εντασσόταν σε όλες τις δραστηριότητες όπως για παράδειγµα ενηµερώσεις από 
εξωσχολικούς φορείς, γιορτές, εκδροµές, εκδηλώσεις. Στις ελεύθερες συζητήσεις, που 
διεξήχθησαν κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν 
ότι ο ∆ηµήτρης συµµετείχε στη θεατρική παράσταση που ετοίµαζαν για το τέλος της 
χρονιάς µε δικό του ρόλο, παίρνοντας µέρος στις πρόβες.  Επίσης, στη σχολική εορτή κατά 
την περίοδο των Απόκρεω είχε συµµετάσχει µε µια ευφάνταστη στολή, κερδίζοντας 
µάλιστα και το βραβείο της καλύτερης µεταµφίεσης. Στο παρακάτω απόσπασµα φαίνεται 
η φυσιολογική συµµετοχή του σε µια έκτακτη δραστηριότητα, χωρίς κανένα πρόβληµα, 
όπως παρατηρήθηκε κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της εθνογραφικής έρευνας.  
 

Κάποια στιγµή, γύρω στις 8:50 καλούν τα παιδιά να πάνε στην αίθουσα του Γυµναστηρίου, να 
παρακολουθήσουν 1 παρουσίαση σχετικά µε την κατανάλωση φρούτων και λαχανικών, από µία 
διατροφολόγο που είχε έρθει. Μετά θα τους µοίραζαν µπανάνες. Τα δύο παιδιά παρακολουθούν 
ήρεµα, χωρίς να χαλούν τη συνοχή της οµάδας… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
4. Ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 
 

Μέχρι το τέλος της χρονιάς ο ∆ηµήτρης ανέπτυξε περισσότερο τις κοινωνικές του 
δεξιότητες, και µπόρεσε να πλησιάσει τους συµµαθητές του και να γίνει αγαπητός.  Η 
πρόοδός του είναι εµφανής, ιδιαίτερα αν αναλογιστούµε τις δυσκολίες που παρουσίασε το 
πρώτο διάστηµα, όπου δε γνώριζε πώς να προσεγγίσει και να επικοινωνήσει µε τους 
συµµαθητές του, εκφράζοντας αυτή του την επιθυµία µε «σπρωξίµατα». Η εκπαιδευτικός 
του τµήµατος αναφέρει ότι σταδιακά µείωσε το µοναχικό παιχνίδι και ανέπτυξε φιλικούς 
δεσµούς µε τα άλλα παιδιά, σε σηµείο να τον θεωρεί η ίδια το πιο κοινωνικό παιδί της 
τάξης. 
 

Και ο ∆ηµήτρης κοινωνικοποιήθηκε πιο πολύ. Ξέχασα να σου πω, ότι στην αρχή µέχρι τα 
Χριστούγεννα, ήταν κλεισµένος στον εαυτό του. ∆ηλαδή, δεν έπαιζε µε τους άλλους, τους έσπρωχνε, 
και οι άλλοι γκρίνιαζαν, «Κυρία ο ∆ηµήτρης µε πειράζει», πήγαινε στη γωνιά του παιχνιδιού, αυτή 
την εµµονή που είχε µε τα κουκλάκια και έπαιζε µόνος του, τα χτυπούσε απλά, δεν ήταν και παιχνίδι 
αυτό. Θυµάµαι όταν είχες πρωτοέρθει κι εσύ, είχες πει ότι δεν έχει και πολύ διάλογο, ενώ µετά 
εξελίχθηκε κι αυτό, µιλούσε, έπαιζε µε τις κούκλες, κάτι έλεγε ο ένας και κάτι απαντούσε ο άλλος. 
Στην αρχή δεν τα είχε αυτά και έβγαζε µόνο το «Μµµµµµµ». Και ήταν πιο αποµονωµένος, 
κλωτσούσε, έκανε. Μετά αυτό σταδιακά άλλαξε. Κυρίως κλωτσούσε. Μετά, µη σου πω ότι έγινε ο 
πιο κοινωνικός απ’ όλους. Να θέλει να κάνει παρέα, να λέει «Εγώ, φίλος, είσαι φίλος µου», να λέει 
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του άλλου, τον έπιανε, τον αγκάλιαζε. Πραγµατικά ο ∆ηµήτρης εξελίχθηκε πολύ στην κοινωνικότητά 
του…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Στην αρχή λίγο νευρίαζαν γιατί ο ∆ηµήτρης δυσκολεύτηκε να ενταχτεί και δεν ήταν τόσο κοινωνικός, 
θα τους έσπρωχνε, θα τους έκανε, και δεν τον πολυθέλανε, αλλά µετά που άλλαξε όλοι τον ήθελαν.. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Οι περιγραφές αυτές ενισχύονται από τα στοιχεία που συλλέχτηκαν κατά την 

επιτόπια έρευνα, όπου παρατηρήσαµε έναν ∆ηµήτρη χαρούµενο, που νοιαζόταν τους 
συµµαθητές του, µοιραζόταν τα πράγµατά του και προσαρµοζόταν στις οδηγίες των 
εκπαιδευτικών του.  
 

Ένας µαθητής ζητάει γόµα και ο ∆ηµήτρης προσφέρεται να του δώσει. Φωνάζει: «Εεεεεεε!!!!». Η 
Χαρά παρεµβαίνει και του επισηµαίνει ότι φωνάζουµε τους άλλους µε το όνοµά τους. Ο ∆ηµήτρης 
την ακούει, τον φωνάζει «Βασίλη», κι εκείνος γυρίζει, παίρνει τη γόµα και τον ευχαριστεί. Γενικά 
µοιράζεται, είναι ευχάριστος και χαµογελαστός, έχει βλεµµατική επαφή. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 8η). 

 
6.2.5.9.2. Βελτίωση στο γνωστικό αντικείµενο 
 

Ο ∆ηµήτρης εξελίχθηκε σηµαντικά και στο µαθησιακό κοµµάτι, αφού µπόρεσε να 
βελτιώσει σε µεγάλο βαθµό τις αδυναµίες που παρουσίαζε το πρώτο διάστηµα.  

 
1.  Στο µάθηµα της Γλώσσας: κατάκτηση των δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης 

 
Η µεγαλύτερη ίσως επιτυχία ήταν η επίτευξη του βασικότερου σκοπού της Α΄ 

∆ηµοτικού, ο οποίος είναι η εκµάθηση του µηχανισµού γραφής και ανάγνωσης. Έτσι ο 
∆ηµήτρης παρά τις αρχικές δυσκολίες ήταν σε θέση µέχρι το τέλος της χρονιάς να γράφει 
και να διαβάζει λέξεις συλλαβιστά, ακόµα και αν δεν καταλάβαινε το νόηµα όλων, λόγω 
του περιορισµένου λεξιλογίου του.  

Η Χαρά φαίνεται απόλυτα ικανοποιηµένη µε την πρόοδό του και τον κατατάσσει 
στην ίδια κατηγορία µε τα τυπικά παιδιά, θεωρώντας ότι βρίσκεται στο ίδιο επίπεδο και 
ότι µπορεί άνετα να συµβαδίσει µαζί τους. 

  
Θεωρώ ότι είναι σε πολύ καλό επίπεδο. ∆ηλαδή διαβάζει, αν και συλλαβιστά, κάποιες λέξεις τις 
διαβάζει και ολόκληρες, δεν καταλαβαίνει βέβαια το περιεχόµενο του κειµένου που διαβάζει, αλλά 
αυτό µπορεί να συµβαίνει σε πολλά παιδιά της πρώτης δηµοτικού… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Στη Γλώσσα δηλαδή πιστεύεις ότι δεν υστερεί σε σύγκριση µε τους συµµαθητές του;  
Πιστεύω ότι είναι σε πολύ καλό επίπεδο και ότι δεν υστερεί πολύ. Μπορεί να συµβαδίσει µε τους 
συµµαθητές του στην περισσότερη ύλη της Πρώτης. Και στην Ορθογραφία έχει τύχει πολλές φορές 
να µου τα γράφει σωστά. Τα πάει πάρα πολύ καλά…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η εκπαιδευτικός του τµήµατος µας αναφέρει ότι ακόµα και αν λειτουργεί µε  

πιο αργούς ρυθµούς ή εάν χρησιµοποιεί υποστηρικτικά µέσα όπως είναι η υπόδειξη µε 
µολύβι ή µε το δάχτυλο, εντούτοις γνώριζε πολύ καλά τη διαδικασία που έπρεπε να 
ακολουθήσει.    
 

Κοίτα δεν έφυγε έχοντας κατακτήσει όλη την ύλη της πρώτης, αλλά είχε κατακτήσει τους 
µηχανισµούς ανάγνωσης για παράδειγµα. Μπορεί να πήγαινε πιο αργά, αλλά ήξερε πώς να το κάνει, 
είτε µε υπογράµµιση από κάτω οι συλλαβούλες, είτε µε το χεράκι, θα διάβαζε. Ήξερε όλα τα 
γράµµατα και τις συλλαβές, και να τις λέει και να τις γράφει, και δισύλλαβες λέξεις πολύ καλά, και 
τρισύλλαβες. Μπερδευόταν στα –στρ, σε τέτοια, όταν ήταν τρία σύµφωνα µαζί, αλλά ήξερε και να 
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διαβάσει και να γράψει….(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

  
Η βελτίωση του ∆ηµήτρη ήταν εµφανής και κατά τη διάρκεια της παρατήρησης, 

όπου µε µεγάλη όρεξη σήκωνε το χέρι του για να συµµετάσχει, διάβαζε τα κείµενα σωστά 
και καρπωνόταν την αγάπη και την επιβεβαίωση των εκπαιδευτικών του.    

 
Έρχεται η στιγµή που διαβάζει εκείνος. Είναι πολύ καλός στην ανάγνωση. Η Χαρά του δείχνει µε το 
στυλό πού φτάνει. Η Μαρία έχει γονατίσει στο πλάι του και τον ακούει προσεκτικά. Μόλις τέλειωσε, 
τον επιβράβευσαν και οι δύο. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).
  
Ο ∆ηµήτρης σηκώνει το χέρι του και διαβάζει τον τίτλο. Τον διαβάζει σωστά…                    
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
Σε λίγο είναι η σειρά του ∆ηµήτρη για ανάγνωση. ∆ιαβάζει καλά και η Μαρία του λέει: «Άριστα!». 
Μετά κάνει επανάληψη µε τη Χαρά, το ξαναδιαβάζει χαµηλόφωνα. Όταν τα πάει καλά, του λέει η 
Χαρά: «Κόλλα το!»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η). 

 
Ο ∆ηµήτρης στην ορθογραφία σηκώνεται στον πίνακα και γράφει σωστά τον Αόριστο των ρηµάτων: 
«Έπαιξα, έτρεξα, έπεσα».(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η).  

 
2.  Στο µάθηµα των Μαθηµατικών  

 
Στα Μαθηµατικά ο ∆ηµήτρης εµφάνιζε περισσότερες ελλείψεις, δεδοµένου ότι 

σύµφωνα µε τις γνωµατεύσεις του ΚΕ∆∆Υ και της λογοθεραπεύτριας υστερούσε στον 
τοµέα της πραγµατολογίας και της κατανόησης αφηρηµένων εννοιών. Εντούτοις, παρά τις 
όποιες αδυναµίες, κατέκτησε τον βασικό µηχανισµό εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων. 

 
Στα Μαθηµατικά είχε κατανοήσει την έννοια της αφαίρεσης. Ότι έχω τόσα και βγάζω κάποια. Και 
είχε κατακτήσει τις βασικές πράξεις, λειτουργούσε. ∆υσκολευόταν στο ανέβασµα από τη δεκάδα, 
αλλά τους αριθµούς µέχρι το δέκα, και τις πράξεις, τις είχε κατακτήσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Σηµαντική βοήθεια βέβαια, προσέφερε για µία ακόµα φορά η εκπαιδευτικός 

Παράλληλης Στήριξης, η οποία «αφουγκραζόταν» τις ανάγκες του και µεταχειριζόταν 
διάφορους τρόπους για να τις καλύψει. Εδώ, µας αναφέρει ότι όταν έβλεπε τον ∆ηµήτρη 
να δυσκολεύεται στα Μαθηµατικά του πρότεινε εναλλακτικούς τρόπους επίλυσης, πιο 
εύκολους για την αντίληψή του. Επίσης, χρησιµοποιούσε κατά κόρον το αριθµητήριο, ένα 
εργαλείο που µέσω της οπτικής αναπαράστασης συνέβαλε στη µετατροπή της νοητικής 
διαδικασίας σε πρακτική δραστηριότητα.  

Η ίδια συµπληρώνει ότι οι δυσκολίες που αντιµετωπίζει οφείλονται σε µεγάλο βαθµό 
στη διάσπαση της προσοχής του και όχι στην άγνοια των κανόνων, αφού όταν 
συγκεντρώνεται δίνει σωστές απαντήσεις.  

 
Στα Μαθηµατικά υστερεί περισσότερο, είναι λίγο πιο δύσκολα τα πράγµατα. 
Και πώς το χειρίζεσαι;  
Προσπαθούµε να κάνουµε τις πράξεις κάθετα, όταν ζορίζεται οριζόντια, να χρησιµοποιήσουµε το 
αριθµητήριο που σου είπα, και γενικά βλέπω ότι όταν είναι συγκεντρωµένος, ξέρει να απαντήσει, 
όταν δεν είναι, πετάει ό,τι να’ ναι.  
Άρα αυτό σηµαίνει ότι έχει κατακτήσει τον µηχανισµό;  
Κατά κάποιο τρόπο ναι, αν και θα χρειαστεί πάλι τη βοήθεια κάποιου, αν και γενικά πιστεύω ότι είναι 
σε αρκετά καλό επίπεδο... (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού). 
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6.2.6. Η φοίτηση στη Β΄ ∆ηµοτικού 
 
6.2.6.1. Η ανασύνθεση του τµήµατος και η περίπτωση του Σπύρου 
  

Την επόµενη χρονιά τα πράγµατα ήταν σαφώς καλύτερα. Βέβαια, το τµήµα των 14 
παιδιών έφτασε τον αριθµό των 20 µαθητών αυτή τη χρονιά, αφού τα περυσινά 3 τµήµατα 
της Α΄ ενώθηκαν σε 2. Μέσα στα καινούρια παιδιά που προστέθηκαν, ήταν ένα ακόµα 
παιδί που ανήκε στο φάσµα του αυτισµού, ο Σπύρος, ο οποίος σε συνδυασµό µε τον 
Κωστή δηµιουργούσε, ειδικά στην αρχή, ένα «εκρηκτικό» και «επικίνδυνο» τρίδυµο.  

Ο Σπύρος ήρθε µε µεταγραφή από γειτονικό επαρχιακό σχολείο της περιοχής, για να 
παρακολουθεί µαθήµατα στο Τµήµα Ένταξης, καθώς το προηγούµενο δε διέθετε.  

 
Ήρθε άλλο ένα παιδάκι φέτος µε µεταγραφή από το σχολείο του Σταυρωµένου, το οποίο έχει κι αυτό 
προβλήµατα.  
Έχει διάγνωση από το ΚΕ∆∆Υ;  
Έχει κι αυτό διάγνωση και το έφεραν εδώ επειδή υπάρχει το Τµήµα Ένταξης. Πολύ δύσκολο παιδάκι 
κι αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Είναι κι εκείνος διαγνωσµένος στο φάσµα του αυτισµού, επίσηµα, αλλά η νοµοθεσία 

δεν επιτρέπει την ύπαρξη δύο εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης στο ίδιο τµήµα, 
εποµένως αφού διέθετε ο ∆ηµήτρης, ο Σπύρος δεν µπορούσε να ζητήσει.  
 

Για το παιδί αυτό έχει ζητηθεί Παράλληλη Στήριξη;  
Όχι, για το λόγο ότι δεν µπορεί να ζητηθεί δεύτερη Παράλληλη για το ίδιο Τµήµα. Το άλλο τµήµα 
έχει κι αυτό τα δικά του θέµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Ο Σπύρος πέρα από τις δυσκολίες στο γνωστικό κοµµάτι παρουσίαζε και ορισµένες 

φοβίες, για θέµατα απλά και καθηµερινά, που δε δικαιολογούσαν τέτοια ακραία 
συµπεριφορά. Ο Σπύρος περιερχόταν σε µια µορφή «κατάστασης σοκ» και δεν 
επανερχόταν, ούτε µε τη συνδροµή του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης. Η 
συµπεριφορά αυτή του Σπύρου πρόκειται για το δευτερογενές χαρακτηριστικό της 
συµπεριφοράς των αυτιστικών ατόµων «παραισθήσεις και παράξενοι φόβοι», µε κύριο 
γνώρισµα τον φόβο που αισθάνονται για ορισµένα αντικείµενα, τα οποία υπό 
φυσιολογικές συνθήκες δε συνδέονται µε αυτό το αρνητικό συναίσθηµα. Υπάρχει µια 
ευρεία γκάµα «φοβερών» αντικειµένων, ορισµένα τόσο απίθανα, τα οποία όταν γίνονται 
αντιληπτά από τα αυτιστικά παιδιά τους προκαλούν τόσο φόβο, ώστε προσπαθούν 
απεγνωσµένα να τα αποφύγουν, σα να τα έχουν συνδέσει µε κάποια δυσάρεστη εµπειρία 
που βίωσαν (Σταµάτης, 1987:25). 

 
Υπάγεται στο φάσµα του αυτισµού; Έχει αυτιστικά στοιχεία;  
Ναι, και πάρα πολλές φοβίες… 
Κάποιο παράδειγµα; Τις εκδήλωνε µέσα στην τάξη;  
Βέβαια… Με το παραµικρό δηλαδή φοβόταν ότι κάτι θα πάθει, ίσως να έβλεπε ας πούµε ένα έντοµο, 
κάτι ή να πονούσε κάπου, ε έπεφτε κάτω και έλεγε δεν είµαι καλά, θα πεθάνω… 
Ακραία συµπεριφορά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού).   

 
Ναι κι εκείνον τον έπιανε πανικός. Κλάµατα σου λέω, να πέφτει κάτω, να µην µπορούµε να τον 
σηκώσουµε, παρενέβαινε και ο Ονούφρης επειδή είναι έτσι παιδάκι αρκετά παχουλό… Ενώ του 
µιλούσα, του εξηγούσα, προσπαθούσα έτσι να τον πάρω µε το καλό, µέχρι που στο τέλος πήγαινε ο 
Ονούφρης και τον έπαιρνε σηκωτό…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού).   
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Η συµπεριφορά του αυτή είχε ως επακόλουθο την «εκµετάλλευση» της αδυναµίας 
του από τους τυπικούς συµµαθητές του και την αναπόφευκτη κοροϊδία εις βάρος του από 
τα υπόλοιπα παιδιά µε αποτέλεσµα την πρόκληση φασαρίας κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος.  
 

Να µην µπορείς να το σηκώσεις να το ηρεµήσεις, του έλεγα «Όχι Σπύρο, δεν είναι κάτι…» Έλεγε 
«όχι, µου είπανε…» ή άκουγε τα παιδιά που δυστυχώς είναι και λίγο σκληρά κάποιες φορές, παρόλο 
που τα έχουν αποδεχτεί αυτά τα παιδάκια, τα γνώριζαν και από πέρυσι αλλά και τον Σπυράκο σιγά-
σιγά, ωστόσο εντάξει, σαν παιδιά… ∆εν το έκαναν κακοπροαίρετα, αλλά να, θα χτυπούσε ο Σπύρος 
µε το µολύβι, ας πούµε, και θα του έλεγε το παιδί «Πω πω, θα σου βγει το µάτι τώρα, θα πας στον 
γιατρό…» 
Τα άλλα παιδιά εσκεµµένα εκµεταλλεύονταν δηλαδή αυτή την αδυναµία και τον πείραζαν; 
Ναι…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Η κατάσταση είχε φτάσει στα άκρα, µε τα τρία παιδιά να µαλώνουν τόσο, ώστε να 

απειλείται η σωµατική τους ακεραιότητα. Η κατάσταση αυτή βελτιώθηκε σε µεγάλο 
βαθµό έπειτα από τη συνάντηση που συγκάλεσαν η εκπαιδευτικός του τµήµατος, η 
δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης και ο ∆ιευθυντής του Σχολείου µε τους γονείς των 
µαθητών  

 
[…] µας κάλεσε η κυρία του Τµήµατος Ένταξης, σε µια συνάντηση για τον ∆ηµήτρη µου, τον 
Κωστή, και ένα άλλο παιδί που ήρθε φέτος, και ήθελε να µας πει ότι παίζουν επικίνδυνα έξω, 
σπρώχνει το ένα το άλλο, και ότι όλη αυτή η ενέργεια κάπου πρέπει να βγει. Από µένα είχαν µια 
γνωµάτευση, και έπρεπε να γίνει κάτι. Φαντάσου ότι τα κυνηγούσαν και δεν µπορούσαν να τα 
χωρίσουνε… Και µου είχε πει, αν µπορείς να τον πας σε κάτι εξωσχολικό. Να εκτονώνει κάπου όλη 
αυτή την ενέργεια. Αυτό µου λέει θέλω από σένα. Και να µην παίζουν τόσο επικίνδυνα. Να τους 
µιλάτε, αυτό….(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα,  µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
6.2.6.2. Η σχέση του µε τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης 
 
1. Η έγκαιρη άφιξή του 
 

Ο ∆ηµήτρης τη χρονιά αυτή είχε εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης από την 
έναρξη σχεδόν των µαθηµάτων. Ο Ονούφρης έφτασε στο σχολείο τον Οκτώβριο. Ήταν 
ένας χαρισµατικός εκπαιδευτικός, ο οποίος πέρα από τη µέγιστη συµβολή του στην 
πρόοδο του ∆ηµήτρη και στο γνωστικό αντικείµενο αλλά και στη συµπεριφορά του, 
λειτούργησε και ως αντρικό πρότυπο για αυτόν, κερδίζοντας την εµπιστοσύνη του.  
 

Κατ’ αρχήν και όταν ήρθε ο Ονούφρης, ήρθε ο ∆ηµήτρης και µε τραβούσε και µου έλεγε «Μαµά, 
έλα, ήρθε ο δάσκαλος!» Και µου τον γνώρισε.. …(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα,  µητέρα 
του ∆ηµήτρη). 

 
Ο Ονούφρης µόλις ανέλαβε υπηρεσία, φρόντισε αρχικά να γνωρίσει τους 

συναδέλφους του, τον ∆ιευθυντή και την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης  
 

Έρχοµαι αρχικά εδώ, γνωρίζοµαι µε τους συναδέλφους µου και µετά µε πηγαίνουν στο Γραφείο του 
κυρίου ∆ιευθυντή, και µας µιλάει η κυρία Θεοδοσία για το αντικείµενο που έχει αναλάβει και τα 
παιδάκια που χρειάζονται Παράλληλη Στήριξη, και µας εξηγεί τις περιπτώσεις τις οποίες θα 
αναλάβουµε..(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
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2. Η γνωριµία µε τον ∆ηµήτρη και η δηµιουργία µιας ισχυρής σχέσης µεταξύ τους 
 

Ήδη από την πρώτη µέρα ο Ονούφρης γνώρισε τον ∆ηµήτρη µε τον οποίο 
εκφράστηκε εξ’ αρχής µια αµφότερη συµπάθεια. Η πρώτη εντύπωση του Ονούφρη για το 
παιδί που θα αναλάµβανε ήταν πολύ θετική. 
 

Αρχικά µιλάω µε τον µαθητή µου, και µε χαρά διαπιστώνω ότι είναι ένα πολύ ευγενικό και κοινωνικό 
παιδί παρόλο τον αυτισµό που έχει διαγνωστεί ότι έχει… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και ο ∆ηµήτρης όµως εκδήλωσε αµέσως τη χαρά και τον ενθουσιασµό του.  

Η λαχτάρα να γνωρίσει τον καινούριο του δάσκαλο ήταν τόσο µεγάλη, που ανυποµονούσε 
να ξεκινήσουν το µάθηµα, περιµένοντάς τον στην είσοδο της τάξης για να τον συνοδεύσει 
στη θέση τους. 
 

Ναι, µε περίµενε στην πόρτα και µάλιστα µου λέει τα ακριβή λόγια: «Καληµέρα, κύριε, πού είστε; 
Ακόµα;». «Πού είσαι;», µάλλον, «Ακόµα;» Λέω «Να, άργησα βρε ∆ηµήτρη, θα κάτσουµε τώρα». 
Εννοούσε ότι άργησες εκείνη την ηµέρα;  
Ναι γιατί είχα πάει από τις οχτώ και στην τάξη έφτασα στις εννιά και κάτι, κάπως έτσι… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Με πιάνει από το χέρι και µου λέει: «Από σήµερα θα καθόµαστε µαζί». Με πηγαίνει στην καρέκλα 
του δίπλα.. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Από την πρώτη στιγµή ο ∆ηµήτρης έδειξε µεγάλο ενδιαφέρον να γνωριστεί µε  

τον δάσκαλό του. Η εξωστρέφειά του µάλιστα ήταν τόσο χαρακτηριστική, που έκανε τον 
Ονούφρη να απορεί σχετικά µε τις ανάγκες που θα µπορούσε να έχει ένα τόσο πρόσχαρο 
παιδί.     

Τον βοηθάω σιγά-σιγά και προσπαθεί να µε προσεγγίσει και ο ίδιος. Με ρωτούσε «Τι βλέπεις στην 
τηλεόραση; Τι παιχνίδια παίζεις στον υπολογιστή;» και τέτοια πράγµατα.  
Από την πρώτη µέρα δηλαδή ήθελε να µάθει τα ενδιαφέροντά σου.  
Ναι, ναι! Και έλεγα σίγουρα έχω έρθει στο κατάλληλο παιδί; Μήπως δεν υπάρχει κανένα πρόβληµα; 
(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Ονούφρης µε µεγάλη µαεστρία αξιοποίησε το πρόσφορο έδαφος της ανοιχτότητας 

του ∆ηµήτρη, για να χτίσει πάνω του µια πολύ ισχυρή και υγιή σχέση, µε πολύ γερά 
θεµέλια κερδίζοντας την αποδοχή του ∆ηµήτρη και κάνοντάς τον να τον αισθάνεται δικό 
του άνθρωπο, να τον εµπιστεύεται και να του εκδηλώνει την αγάπη του µε κάθε τρόπο. 
 

Πάρα-πάρα πολλές φορές στην πορεία τον αγκάλιαζα, τον φιλούσα, και το δεχόταν. Τώρα τελευταία, 
το εκδήλωνε και πάρα πολύ µόνος του. 
Ναι, γιατί τον έβλεπα να σ’ αγκαλιάζει µέσα στο µάθηµα, να σε φιλάει, και φαινόταν ότι έχετε 
µια πάρα πολύ καλή διαπροσωπική σχέση.  
Ναι πιστεύω ότι έχει δεθεί µαζί µου, και µου λέει πολλές φορές «Κύριε, σ’ αγαπάω». Χωρίς να το 
ξεκινήσω εγώ. Μπορεί ας πούµε εγώ να γράφω για τη µητέρα του κάτι, θα γυρίσει να µου πει «Κύριε, 
πολύ σ’ αγαπάω». Το κάνει αυτό, είναι πολύ δοτικός… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

  
Το δέσιµο αυτό ήταν έκδηλο κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος, καθώς έδινε την 

ευχέρεια στον Ονούφρη να χρησιµοποιήσει τη σωµατική επαφή όχι µόνο για να 
αποφορτίσει τον ∆ηµήτρη όταν βρισκόταν σε ένταση αλλά κυρίως για να κάνει την 
εκπαιδευτική διαδικασία πιο χαρούµενη και ευχάριστη, αφού πολλές φορές το µάθηµα 



 138 

γινόταν στην αγκαλιά του Ονούφρη τραγουδώντας του χαµηλόφωνα, σύµφωνα µε τις 
σηµειώσεις του αναστοχαστικού ηµερολογίου.   
 

Ο ∆ηµήτρης αγκαλιάζει τον δάσκαλό του και αυτός τον φιλάει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Ονούφρης πολλές φορές φιλάει τον ∆ηµήτρη, τον παίρνει στην αγκαλιά του και τον «ταχταρίζει», 
του τραγουδάει στο αυτί. Γράφουν γρήγορα µαζί τις ασκήσεις και µετά τον παίρνει στην αγκαλιά του. 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
9:25: Ο ∆ηµήτρης κάθεται στα πόδια του Ονούφρη τραγουδώντας ήσυχα. Κάνουν Γραµµατική, 
παρατατικό και αόριστο και ο Ονούφρης έχει τον ∆ηµήτρη αγκαλιά, εξηγώντας του στο αυτί.  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013,2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Το πρότυπο του Ονούφρη ενέπνευσε τόσο µεγάλη εµπιστοσύνη στον ∆ηµήτρη, έτσι 

ώστε να τον συµβουλεύεται για οτιδήποτε τον απασχολούσε. Το στοιχείο αυτό 
αξιοποιήθηκε από τον Ονούφρη για να τον βοηθήσει να αυτενεργεί και να αυτορυθµίζεται 
µαθαίνοντας σταδιακά να λειτουργεί πιο αυτόνοµα.  
 

Και πάρα-πάρα πολύ µε θεωρεί δικό του άνθρωπο, στο πώς θα λειτουργήσει σε µια κατάσταση, για 
να επιλύσει µία κατάσταση. ∆ηλαδή στο διάλειµµα θα’ ρθει πάντα, σίγουρα µία φορά σε κάθε 
διάλειµµα, να µου πει «Έγινε αυτό» Αν είναι καλό, θα του πω µπράβο, αν είναι κάτι αρνητικό, έχουµε 
φτάσει πια µε πολύ απλά λόγια να καταλαβαίνει και να µη χρειάζεται να εµπλακώ πολύ, να µάθει να 
λειτουργεί και λίγο µόνος του.  
Ναι, να αυτενεργεί. Τον έχεις κερδίσει, Ονούφρη.  
Πιστεύω ότι τον έχω κερδίσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Η έγκριση της µητέρας και η επιθυµία να τον αναλάβει ξανά 
 

Η Παναγιώτα έµεινε πολύ ευχαριστηµένη από τη συνεργασία που είχε µε τον 
Ονούφρη, εκφράζοντας την επιθυµία της να συνεχίσει µαζί του και την επόµενη σχολική 
χρονιά. Πιστεύει ότι η επίδραση που είχε στον ∆ηµήτρη ήταν καταλυτική αφού η ίδια 
διακρίνει πολύ µεγάλη διαφορά σε σχέση µε πέρυσι και παρατηρεί ότι ο Ονούφρης «είχε 
βρει τα κουµπιά» του ∆ηµήτρη και µπορεί να τον χειριστεί όπως θέλει.  
 

∆ηλαδή πολύ σπάνια δε θα’ χε όρεξη, κάποια πρωινά που δεν ήθελε να πάει καν σχολείο, αλλά είχε 
τον τρόπο του ο Ονούφρης και τον έφερνε στα νερά του και καθότανε. ∆ηλαδή φέτος έµεινα πολύ 
ευχαριστηµένη…Αλλά φέτος σου λέω πήγαµε πολύ καλύτερα και µακάρι να µπορέσω να βάλω τον 
Ονούφρη και του χρόνου. Και η κυρία Εµµανουέλα, πολύ καλή. Χαµηλών τόνων, αλλά εντάξει. 
Βασικά εµένα πιο πολύ, όχι ότι έχω κάτι µε τη δασκάλα την περυσινή, αλλά πιο πολύ µε ενδιαφέρει 
ποιον θα έχει στην Παράλληλη. Γιατί ο ∆ηµήτρης έχει περισσότερη δουλειά µε αυτόν τον δάσκαλο. 
Και µε τον Ονούφρη, αφού κάναµε εκείνη τη συνάντηση και µπήκαν οι κανόνες στην τάξη, δε 
βοηθήθηκε µόνο ο ∆ηµήτρης αλλά και τα άλλα παιδιά. Και οργανώθηκε και η υπόλοιπη τάξη. Και 
µου έλεγε και ο Ονούφρης ότι είχαµε µια άψογη συνεργασία µε την κυρία Εµµανουέλα. Και τα παιδιά 
τον αγαπούσανε πάρα πολύ, πάρα πολύ. Ήταν από τους αγαπηµένους τους. (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Παναγιώτα,  µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Πέρα από τη χαρισµατική προσωπικότητα του Ονούφρη, η Παναγιώτα πιστεύει ότι 

το µυστικό της επιτυχίας κρύβεται ακόµα και στο γεγονός ότι ο Ονούφρης λόγω του 
φύλου του έχει πιο ισχυρή επιρροή στον ∆ηµήτρη, ο οποίος φαίνεται ότι εµπνέεται και 
λειτουργεί πιο αποδοτικά υπό την καθοδήγηση ενός αντρικού προτύπου.  

 
Αλλά η δασκάλα, η Χαρά, ήτανε γυναίκα. ∆ηλαδή νοµίζω φέτος µε τον Ονούφρη, είχε άλλη σχέση.. 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα,  µητέρα του ∆ηµήτρη). 
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6.2.6.3. Η πρόοδος του ∆ηµήτρη στο τέλος της Β΄ ∆ηµοτικού  
 

Ο ∆ηµήτρης στη Β΄ ∆ηµοτικού εξελίχθηκε πολύ καλύτερα. Όλη τη χρονιά πέρασε 
πολύ πιο ώριµα, αφού και τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης είχε από την αρχή και η 
συµπεριφορά του είχε ωριµάσει περισσότερο. Παρακάτω γίνεται µια προσπάθεια 
περιγραφής της εικόνας, που παρουσίαζε µέσα στην τάξη.  
 
6.2.6.3.1. Βελτίωση στον τοµέα της συµπεριφοράς  
 
1.  Απαραίτητη η παρουσία εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης 
 

Ο ∆ηµήτρης είναι ένα παιδί, που δεν µπορεί να λειτουργήσει και να συνυπάρξει σε 
ένα τµήµα µε τυπικά παιδιά χωρίς τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, και στο 
γνωστικό αλλά και στο κοµµάτι της συµπεριφοράς. 
 

Ο ∆ηµήτρης είναι ένα παιδί που δεν µπορεί να σταθεί, να λειτουργήσει, να συµµετάσχει στο µάθηµα, 
χωρίς να έχει από πάνω του κάποιον άνθρωπο. Και όχι µόνο αυτό αλλά ακόµα και το να κάτσει στη 
θέση του, να µη µιλάει, να µη φωνάζει, να µην κάνει διάφορα επικίνδυνα πράγµατα, όπως να πετάει 
αντικείµενα…  (Κλινική Συνέντευξη µε Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικό Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…]και τυχαίνει πολλές φορές ο Ονούφρης να σχολάει νωρίτερα τις τελευταίες ώρες κι εγώ να είµαι 
µόνη µου µε τα παιδιά. Εκεί, ο ∆ηµήτρης, είναι αυτό που λέω ότι αν δεν έχει έναν δίπλα του, δεν… 
 (Κλινική Συνέντευξη µε Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικό Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και τώρα όποτε λείπει ο Ονούφρης αλλάζει πολύ ο ∆ηµήτρης… (Κλινική Συνέντευξη µε 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικό Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2.  Με αγάπη  

 
Μια ακόµα αναγκαία συνθήκη για να µπορέσει ο ∆ηµήτρης να ενταχθεί οµαλά µέσα 

σε µια αίθουσα τυπικού σχολείου, είναι η εκδήλωση αγάπης στο πρόσωπό του, αφού 
πρόκειται για ένα ευαίσθητο και καλόκαρδο παιδί, που δείχνει ότι αποζητά την στοργή και 
την τρυφερότητα. Ο Ονούφρης παραδέχεται ότι όλα όσα κατάφερε τη χρονιά αυτή, τα 
χρωστάει στην αγάπη που έδειξε στον ∆ηµήτρη.  
 

Είναι ένα παιδάκι αρκετά ευαίσθητο, είναι συναισθηµατικό. Άλλωστε, πιστεύω ότι µε την αγάπη 
κατάφερα, ότι κατάφερα. Του έδειξα πάρα πολύ ότι ενδιαφέροµαι κι έτσι και µ’ εµπιστεύτηκε. Μέσα 
από την αγάπη έγιναν όλα. Οπότε θέλει Παράλληλη Στήριξη και θέλει όσο γίνεται περισσότερη 
αγάπη… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
3. Εύκολη απορρύθµιση και παλινδρόµηση 
 

Ο ∆ηµήτρης µαθαίνει δύσκολα και ξεχνάει εύκολα, αφού µπορεί να καταβληθεί 
πολύς κόπος για να κατακτήσει το οτιδήποτε και έπειτα ένα γεγονός, η απουσία του 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης για παράδειγµα ή ακόµα και χωρίς κάποια προφανή 
αιτία, µπορεί να παλινδροµήσει και να επιστρέψει στην προηγούµενή του κατάσταση.  

 
Γιατί τα παιδιά αυτά απορυθµίζονται πολύ εύκολα. ∆ηλαδή εγώ ίσως να λείψω µία µέρα για να 
παρακολουθήσω κάποιο επιµορφωτικό σεµινάριο, και όταν επιστρέψω βρίσκω ένα παιδί που ενώ το 
είχα αφήσει στην εντέλεια, τώρα θέλει µόνο να παίξει. Κι αυτή η παύση µπορεί να σε κάνει να χάσεις 
ό,τι έχεις καταφέρει όλη την εβδοµάδα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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Εξελίσσεται αρκετά καλά. Απλά τα παιδιά αυτά συνήθως, εκεί που λες ότι έχω κατακτήσει κάτι, θα 
γίνει κάτι και θα σου αναιρέσει όλο το έργο, και το δικό σου και του παιδιού φυσικά. Μέσα σε µια 
στιγµή. Και λες: «Τι έκανα µια χρονιά; Τι έχει µάθει όλη τη χρονιά; Με άκουγε; Ή µήπως δεν έκανα 
κάτι καλά;» ∆εν ξέρω… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Ανάγκη κινητοποίησης  

 
Ο ∆ηµήτρης γνωρίζει τους κανόνες και τις διαδικασίες, που πρέπει να ακολουθεί 

µέσα στην τάξη, απλά λόγω της διάσπασης προσοχής χρειάζεται διαρκώς κάποιο άτοµο να 
τον ενεργοποιεί και να τον επαναφέρει. Εν προκειµένω το ρόλο αυτόν τον είχε ο 
εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης.   

 
Η κυρία είχε κάνει ήδη µιάµιση ώρα µάθηµα και ο ∆ηµήτρης ήξερε τι πρέπει να κάνει, απλά έπρεπε 
κάποιος να τον ενεργοποιήσει εκείνη τη στιγµή… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Οπότε, αρχικά συζητήσαµε το κοµµάτι της συµπεριφοράς του. Να µπορεί να µειώσει τη διάσπασή 
του όσο µπορεί, εννοώ να τον ενεργοποιείς για διάφορα θέµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Περιορισµός της εκδήλωσης επιθετικότητας: όχι άκριτα αλλά υπό ορισµένες 
συνθήκες  
 

Κατά την περυσινή χρονιά ο ∆ηµήτρης συχνά γινόταν επιθετικός χωρίς κάποια 
αφορµή. Φέτος η συµπεριφορά αυτή εκδηλώνεται όταν υπάρχει κάποιος σοβαρός και 
συγκεκριµένος λόγος, όπως για παράδειγµα όποτε αισθάνεται ότι αδικείται, ότι τον 
κοροϊδεύουν ή ότι δε γίνεται αυτό που θέλει.   
 

Πώς βλέπω και παρατηρώ τον ∆ηµήτρη σε διαλείµµατα, πολύ σηµαντικό, γιατί είχε ένα θέµα µε την 
επιθετικότητά του. Αν νιώσει ότι αδικείται ή ότι κάτι δε γίνεται όπως το θέλει εκείνος, αντιδράει. 
Ανάλογα την περίπτωση και την αντίδρασή του εκείνη τη στιγµή, µπορεί να γίνει επιθετικός όπως να 
σπρώξει, να κλωτσήσει µια τσάντα και άλλα τέτοια… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έχει ενσυναίσθηση, γνωρίζει ότι θα πονέσει τον συµµαθητή του, αλλά θέλει να τον τιµωρήσει 
κάποιες φορές γιατί δε θα γίνει αυτό που επιθυµεί εκείνος ή µπορεί ακόµα και να τον κοροϊδέψουνε. 
Αλλά δε θα πάει να πιάσει κάποιο δάσκαλο, θα πάει να το λύσει µόνος του… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.  Φιλικός, εξωστρεφής και κοινωνικός 
 

Ο Ονούφρης µας λέει ότι ο ∆ηµήτρης είναι ένα πρόσχαρο παιδί, που σε προσεγγίζει 
εύκολα, έχει αναπτύξει πολύ τις επικοινωνιακές του δεξιότητες και έχει βλεµµατική 
επαφή. 

 
∆ε χρειάστηκε δηλαδή να σπάσει ο πάγος; Εκείνος είναι πολύ φιλικός.  
Ναι είναι πολύ φιλικός, κοινωνικός, δεν καταλαβαίνεις από την πρώτη στιγµή ότι υπάρχει κάποιο 
θέµα. Και συγκεκριµένα επειδή έχει βλεµµατική επαφή. Σε κοιτάει κανονικά, δεν ντρέπεται, δε θα 
φοβηθεί, τίποτα… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Έχει τροµερά και τη βλεµµατική επαφή και την επικοινωνία… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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Το πρώτο διάστηµα έκανε παρέα µε τα παιδιά, που είχε δεθεί πέρυσι περισσότερο. 
Στην πορεία όµως, και έπειτα από τους κατάλληλους χειρισµούς του Ονούφρη, έγινε φίλος 
µε όλους τους µαθητές της τάξης.  
 

Στην αρχή είχε δυο – τρεις κολλητούς που βρισκόταν µόνο µ’ αυτούς. Θέλαµε να το αναπτύξουµε 
αυτό, να παίζει και µε άλλα παιδάκια. Αναπτύξαµε πολύ αυτόν τον τοµέα γιατί εγώ πάντα 
προσπαθούσα να τον παροτρύνω και του έλεγα «Πάµε να παίξουµε και µε τα άλλα τα παιδάκια 
µαζί…!». Αυτό πιστεύω συνέβαλε πολύ στο να ηρεµήσει µέσα του. Έχει πάρα πολλούς φίλους, παίζει 
µε όλη την τάξη, είτε στα διαλείµµατα, είτε κάποια στιγµή που κάνουνε κάποια δραστηριότητα και 
χαλαρώνουνε… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Επίσης, το πρώτο διάστηµα ο Ονούφρης παρατήρησε µια αµυδρή τάση ρατσισµού 

απέναντι στα κορίτσια, τα οποία απέφευγε και δεν ήθελε να µοιράζεται τα πράγµατά του 
µαζί τους. Το στοιχείο αυτό συνδέεται και µε τα λόγια της Παναγιώτας, η οποία στη 
συνέντευξή της µας είπε ότι ο ∆ηµήτρης δέθηκε περισσότερο µε τον Ονούφρη και 
λιγότερο µε τη Χαρά λόγω του φύλου της. Προκύπτει εδώ µια τάση επιφυλακτικότητας 
του ∆ηµήτρη απέναντι στα άτοµα αντίθετου φύλου, χαρακτηριστικό όµως που σταδιακά 
εξαλείφθηκε.   

 
Αρχικά είχα δει µια πολύ-πολύ µικρή τάση για ρατσισµό προς τα κορίτσια, από την πλευρά του 
∆ηµήτρη. ∆εν ξέρω αν ήταν αµοιβαίο, προσπαθούσαν τα παιδάκια να τον προσεγγίσουν, απλά ο 
∆ηµήτρης δεν ήθελε να δανείζει, να χαρίζει. Αυτό όµως ήταν κάτι πολύ ασήµαντο και το ξεπέρασε 
πολύ γρήγορα. Πλέον παίζει κανονικά µε τα κορίτσια, να πιαστεί σε κύκλο µε τα κορίτσια ή µπορεί 
να περάσει κάποιο κορίτσι δίπλα του και να της πει «Τι κάνεις;» Είναι αποδεκτός, δεν έχει τέτοια 
θέµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Κατά τη συµµετοχική παρατήρηση µάλιστα, βλέπουµε τον ∆ηµήτρη να  

πλησιάζει µε φιλική διάθεση τα κορίτσια της τάξης, προσπαθώντας να επικοινωνήσει µαζί 
τους και να µοιραστεί τις σκέψεις του.  
  

Ο ∆ηµήτρης λέει: «Εύα, δε θα το πιστέψεις, την πατήσαµε. Ο καιρός. Έρχεται κεραυνός. Την 
Πέµπτη.». Όντως το δελτίο καιρού είχε ανακοινώσει επιδείνωση τις επόµενες µέρες. Το λέει µε 
ενθουσιασµό αλλά όχι µε δυνατή φωνή. Προσπαθεί να επικοινωνήσει και να πιάσει φιλίες. Ο 
∆ηµήτρης βγάζει µια γλύκα και µια συµπάθεια. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 

7.  ∆εκτικός στις αλλαγές  
 

Ο ∆ηµήτρης ενώ πέρυσι δυσκολευόταν πολύ να συνηθίσει και να προσαρµοστεί σε 
κάθε νέα κατάσταση ή ανατροπή του προγράµµατος, φέτος παρουσιάζει µη εµµονή στη 
ρουτίνα και είναι πολύ πιο ευπροσάρµοστος. 

 
∆ηλαδή δέχεται αλλαγές, γιατί έχω ακούσει από συναδέλφους ότι µπορεί να µπει µια τηλεόραση, µια 
υδρόγειος σφαίρα στην τάξη και να αλλάξει όλη η ιστορία και η διάθεση του παιδιού. Οπότε αυτό 
είναι πολύ σηµαντικό ότι δεν έχει κάποιο τέτοιο ιδιαίτερο πρόβληµα. ∆ηλαδή γίνεται κάτι και αλλάζει 
το ωρολόγιο πρόγραµµα, θα πάµε µια εκδροµή, θα φέρουµε κάτι µέσα στην τάξη που δεν υπήρχε 
µέχρι τώρα ; ∆εν υπάρχει κανένα πρόβληµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
8.  Οριοθετηµένος από το σπίτι 
 

Ο Ονούφρης αναγνωρίζει τον σηµαντικό ρόλο της οικογένειας και πώς αυτή επιδρά 
καταλυτικά στην όλη συµπεριφορά του παιδιού, αφού µας αναφέρει ότι ο ∆ηµήτρης λόγω 
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της καλής ανατροφής του είναι σε θέση να διακρίνει τα όρια δείχνοντας σεβασµό στους 
συµµαθητές του.  
 

Είναι πολύ καλό παιδί, δε θα χτυπήσει χωρίς να υπάρχει λόγος, ή δε θα κάνει κάποια αταξία, όπως να 
κλέψει, ξέρει κανόνες, είναι πολύ καλά οριοθετηµένος και από το σπίτι του. (Κλινική Συνέντευξη µε 
τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
9.Ύπαρξη ενσυναίσθησης 
 

Παρόλο που, όπως αναφέρθηκε στα εισαγωγικά κεφάλαια, τα αυτιστικά άτοµα 
υστερούν ως προς τη θεωρία του νου και εµφανίζουν διαταραχή στον τοµέα λειτουργίας 
της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας (Βλ. Κεφάλαιο δεύτερο: ο αυτισµός ως διαταραχή 
της πρωτογενούς δι-υποκειµενικότητας: βασικές έρευνες και διαπιστώσεις), ο ∆ηµήτρης 
τη χρονιά αυτή φαίνεται ότι έχει βελτιωθεί πολύ και σε αυτόν τον τοµέα, αφού είναι σε 
θέση να διακρίνει τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήµατα και φροντίζει να µη 
στενοχωρεί εσκεµµένα τους συµµαθητές του. 
 

Έχει ενσυναίσθηση. Καταλαβαίνει τι θα πει πόνος, χαρά. Τον ενδιαφέρει να µην κλάψει ο 
συµµαθητής του, οπότε δε θα κάνει κάτι για να τον πληγώσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
 
10. Βελτίωση στη διαχείριση της ήττας 

 
Ενώ ο ∆ηµήτρης πέρυσι παρουσίαζε έντονα ξεσπάσµατα θυµού µε κραυγές και 

εκδήλωση σωµατικής βίας, φέτος έχει ηρεµήσει πολύ και αντιδρά πολύ πιο φυσιολογικά.  
 

∆ε θυµώνει πλέον τόσο πολύ όπως παλιά, το’ χει ξεπεράσει πλέον, απλά µπορεί να κλάψει ας πούµε 
αν νιώσει ότι «έχασε», αλλά θα του περάσει. Πιο παλιά θα έκλαιγε µε λυγµούς, θα έτρεµε, δε θα 
µπορούσε να µιλήσει ήρεµα, τώρα άµα του πω «∆εν πειράζει, όλα καλά, πάµε να κάνουµε κάτι 
άλλο», σ’ ένα λεπτό έχει ηρεµήσει.  (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
11.  Αύξηση του ορίου αντοχής του  

 
Ο ∆ηµήτρης φέτος δεν κουράζεται εύκολα, έχει µειώσει την αντιδραστικότητα και 

την ανυποµονησία, που εκδήλωνε και προσαρµόζεται πολύ πιο εύκολα στη µαθησιακή 
διαδικασία, χωρίς να διαµαρτύρεται.  

 
Μπορώ να πω ότι από ένα σηµείο και µετά του άρεσε η ιδέα αυτή, και το πιο βασικό είναι ότι 
σταµάτησε να αντιδράει, όπως «∆ε θέλω να κάνουµε ασκήσεις σήµερα», µέχρι του «Τι ώρα 
βγαίνουµε;» Γιατί πάντα κοιτούσε το ρολόι και ήθελε να βγει και ένιωθες ότι είχε µία έντονη 
ανυποµονησία να τελειώσει το µάθηµα, ακόµα και από τις 9:00. (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

12. Περισσότερη ώρα στην καρέκλα 
 
Ο ∆ηµήτρης λόγω της υπερκινητικότητας δυσκολεύεται να κάτσει για µεγάλο 

χρονικό διάστηµα στην καρέκλα, αιτία για την οποία πέρυσι κινούνταν διαρκώς µέσα στην 
αίθουσα. Φέτος ήδη από την αρχή, φάνηκε ότι και αυτό το κοµµάτι µπορεί να το 
διαχειριστεί πιο ώριµα.  
 

Εγώ σου λέω όταν ξαναπήγα τον Σεπτέµβρη και τα είδα, χάρηκα γιατί είχαν περάσει µόνο δύο µήνες, 
και παρόλα αυτά, ο ∆ηµήτρης ήδη είχε ωριµάσει και καθόταν περισσότερο, όταν κάτσαµε να 
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κάνουµε κάποια πράγµατα, έστω και µισή ώρα έκατσε στο θρανίο, που αυτό ήταν τεράστια βελτίωση, 
που καθόταν πέντε λεπτά και δέκα µε το ζόρι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικό 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
13. Ωρίµανση της συµπεριφοράς του, αποδοχή των κανόνων της τάξης  

 
Μέσα από τη συµµετοχική παρατήρηση, φάνηκε ότι ο ∆ηµήτρης φέτος παρουσιάζει 

πολύ πιο ώριµη συµπεριφορά, συνεργάζεται σε µεγαλύτερο βαθµό, υπακούει µε 
περισσότερη ευκολία στις οδηγίες, που του δίνονται και έχει αυτοµατοποιήσει κάποιες 
διαδικασίες της σχολικής καθηµερινότητας, κάνοντάς τις µε άνεση, χωρίς να 
δυσκολεύεται. 
 

Ο ∆ηµήτρης φαίνεται ότι έχει οριοθετηθεί περισσότερο. Ο Ονούφρης του έχει βάλει κανόνες. ∆ε 
σηκώνεται, δε νευριάζει, είναι ήσυχος και χαρούµενος. Φαίνεται ότι τον αγαπάει, και ότι µεταξύ τους 
έχουν µια ιδιαίτερη σχέση. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Όταν δίνω την οδηγία για το ιχνογράφηµα, ο ∆ηµήτρης αρχικά αρνείται, στη συνέχεια όµως µε την 
κατάλληλη παρότρυνση του Ονούφρη, το κάνει. Πέρυσι δε δεχόταν µε τίποτα να συνεργαστεί, και 
τελικά δεν το έκανε. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η).  

 
Ο ∆ηµήτρης µόλις γράψει την ορθογραφία, έχει το νου του να δώσει το τετράδιο στο κορίτσι που τα 
µαζεύει. Φαίνεται ότι έχει ενστερνιστεί κάποιους κανόνες.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-
2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η).  

 
6.2.6.3.2. Βελτίωση στο γνωστικό αντικείµενο  

 
Ο ∆ηµήτρης παρά τις δυσκολίες, που συνάντησε στο γνωστικό αντικείµενο στην 

αρχή της Β΄ ∆ηµοτικού, κατάφερε να φτάσει σε ένα πολύ ικανοποιητικό επίπεδο στο τέλος 
της χρονιάς, που του επέτρεπε να συµβαδίζει µε τους τυπικούς συµµαθητές του µε την 
πολύτιµη βοήθεια πάντα του εκπαιδευτικού της Παράλληλης Στήριξης.  

 
Α) Στο µάθηµα της Γλώσσας 
 
1. Παραγωγή γραπτού λόγου 

 
Στον γραπτό λόγο ο ∆ηµήτρης γνωρίζει ότι πρέπει να ξεκινάει µε κεφαλαίο, να 

αφήνει κενά και να χρησιµοποιεί τα σηµεία στίξης, αλλά λόγω της διάσπασης προσοχής 
συνήθως γράφει χωρίς να είναι συγκεντρωµένος µε αποτέλεσµα να µην τα εφαρµόζει. 
Όταν του το υπενθυµίζει ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης τα συµπληρώνει αµέσως.  

 
∆ηλαδή όσες φορές κι αν το έχουµε πει, γράψει ή συζητήσει, δεν ξεκινάει µε κεφαλαίο, θα το ξεχάσει 
και δε θα βάλει τελεία. ∆ε χρησιµοποιεί δηλαδή τα σηµεία στίξης. Γνωρίζει τα βασικά, δε γνωρίζει να 
τα χρησιµοποιεί και να τα συµπληρώνει. Όταν του λέω «Κάτι ξέχασες», θα το συµπληρώσει, απλά 
πρέπει να τον ενεργοποιείς στο µάθηµα της Γλώσσας. Ακόµα κι αν το γνωρίζει, πρέπει να τον 
ενεργοποιείς… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Μπορεί να έχει µαλλιάσει η γλώσσα µου να του λέω ξεκινάµε µε κεφαλαίο, τα κενά τα αφήνουµε 
σωστά… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
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2. Βελτίωση του γραφικού του χαρακτήρα 
  

Ο ∆ηµήτρης έµαθε να κρατάει το µολύβι µε µια διαφορετική λαβή µε αποτέλεσµα 
την εµφανή αλλαγή στην εµφάνιση του γραπτού του.  
 

Κι επειδή έχει αλλάξει τον τρόπο που κρατάει το µολύβι, κάνει πιο ωραία γράµµατα τώρα, γιατί 
δυσκολευόταν και έγραφε άσχηµα…(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Ευχέρεια στην ανάγνωση 
  

Ενώ πέρυσι διάβαζε µε δυσκολία καταβάλλοντας συνειδητά µεγάλη προσπάθεια, 
φέτος έχει αυτοµατοποιήσει τη διαδικασία και διαβάζει αβίαστα µε περισσότερη άνεση.  

  
9:10: ∆ίνει τον λόγο στον ∆ηµήτρη, ο οποίος διαβάζει καλά. Έχει βελτιωθεί, δε διαβάζει ψιθυριστά 
όπως πέρυσι. Του λέει: «Μπράβο, ∆ηµητράκη». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
4. Κατάκτηση γραµµατικών κανόνων 
  

Ο ∆ηµήτρης κατέκτησε την ύλη της Β΄ ∆ηµοτικού και έµαθε να κλίνει ρήµατα και 
ουσιαστικά χρησιµοποιώντας τους σωστούς τύπους και καταλήξεις. Τα λάθη που κάνει 
είναι λόγω απροσεξίας και όχι άγνοιας, αφού µε τις κατάλληλες υποδείξεις από την 
πλευρά του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, τα διορθώνει αµέσως.  

  
Έχουµε φτάσει σε επίπεδο να γνωρίζει τέλεια τις καταλήξεις των ουσιαστικών, ρήµατα, αν καταλάβει 
ότι είναι ρήµα, ξέρει τι να βάλει, αν δεν το καταλάβει και τον ενεργοποιήσεις  «∆ηµήτρη, αυτό θα 
µπορούσε να κάνει µια πράξη, µια ενέργεια, είναι ρήµα», τότε θα γυρίσει να το διορθώσει µόνος του 
«Ξέρω, ξέρω, ξέρω, ξέρω…..» (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Κλίνει τέλεια ένα ρήµα σε χρόνο Ενεστώτα, Αόριστο, Παρατατικό, µπορεί να το κάνει, και µπορεί να 
κλίνει και επίθετο και ουσιαστικό στα τρία γένη. ∆ηλαδή κάναµε πράγµατα που δεν τα είχα σα στόχο 
γιατί δεν ήθελα να τον δυσκολέψω και απλά του άρεσε. Το’ κανα κι εγώ τόσο σταδιακά που δεν τον 
πίεσε όλο αυτό, να πει «τι είναι αυτό, γιατί να το κάνω εγώ αυτό ή µου φαίνεται δύσκολο.  
(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Παραγωγή προφορικού λόγου 
 

Όπως πέρυσι, έτσι και φέτος ο ∆ηµήτρης δυσκολεύεται λίγο περισσότερο κατά την 
έκφρασή του στον προφορικό λόγο, κυρίως λόγω του περιορισµένου  λεξιλογίου του. 
Κατά τη διάρκεια µιας συζήτησης θα παραµείνει µόνο αν το θέµα άπτεται των 
ενδιαφερόντων του.  

 
∆ιαπίστωσα ότι έχουµε πολλές αδυναµίες στη Γλώσσα, και κυρίως στο λόγο. Μπορεί να σου µιλάει, 
να ενδιαφέρεται να ανοίξει µια συζήτηση, να κρατήσει µια συζήτηση, αλλά µόνο για τα στάδια και 
τους τοµείς που τον ενδιαφέρουν. Όπως µια ταινία στην τηλεόραση, κάποιο κινούµενο σχέδιο, κάποιο 
βιβλίο, κάποιο παιχνίδι. Αν συζητήσεις µε τον ∆ηµήτρη για κάτι πιο δύσκολο, που χρειάζεται 
πλούσιο λεξιλόγιο, δυσκολεύεται…(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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6. Περιορισµένη καταληπτότητα προφορικού λόγου 
 

Ακόµη, παρουσιάζει µειωµένη καταληπτότητα του προφορικού του λόγου και 
σύγχυση στη χρήση της δοµής «Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο», όταν προσπαθεί να 
περιγράψει κάποιο πιο σύνθετο ζήτηµα. 
 

∆υσκολεύεται και εκεί είναι που χάνει και τη δοµή Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο και µπορεί να σου 
πει «έφαγε», «έκανε», «Ποιος ∆ηµήτρη;» «Γιατί το έκανε;» «Εσύ;» «Τι έκανες;» ξέρω ‘γω. Εκεί το 
χάνει όταν πάµε σε κάτι πιο δύσκολο. Αν είναι να µιλήσει για τηλεόραση, υπολογιστές, µπάσκετ, 
παιχνίδια, κάτι που τον ενδιαφέρει, µπορείς να τον καταλάβεις. Αν πάµε παραπέρα, θέλει να τον 
γνωρίζεις, και να υποθέτεις «τι µπορεί να εννοεί», «γιατί το είπε αυτό». (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Συντακτικά ατοπήµατα 
 

Στις περιπτώσεις αυτές ίσως να µπερδευτεί και να κάνει λάθη στη χρήση των 
αριθµών και των προσώπων κατά τη διάρκεια της περιγραφής. 
 

Το πρόσωπο, έχει αδυναµία στη χρήση του προσώπου, µπορεί να θέλει να χρησιµοποιήσει 
πληθυντικό αλλά δε θα το κάνει, το «εγώ», θα το πει «εσύ».. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Β) Στο µάθηµα των Μαθηµατικών  
 
1. Συµµετοχή µε ευχαρίστηση 

 
Στα Μαθηµατικά βρισκόταν σε αρκετά καλό επίπεδο και έλυνε µε όρεξη τις 

ασκήσεις του χωρίς να διαµαρτύρεται. 
 
Μαθηµατικά ήτανε πάρα πολύ καλός, έδειχνε πολύ ζήλο για να κάνει ασκήσεις, ακόµα κι αν ήταν 
πάρα πολύ κουρασµένος τον ενδιέφερε.. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Εκτέλεση πράξεων µε ευκολία 
 

Έµαθε να κάνει όλες τις πράξεις µε ταχύτητα και ευχέρεια.   
 

Όσον αφορά τις πράξεις, γνωρίζει τα πάντα, και χρησιµοποιεί µε µεγάλη ευκολία τη σκάλα των 
αριθµών, ανεβαίνει – κατεβαίνει. Στα Μαθηµατικά είναι πολύ καλός.. (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ως προς την αφαίρεση, παρόλο που αρχικά δυσκολεύτηκε, στην πορεία κατέκτησε 

και τις δύο µεθόδους. 
 

[…] στην αφαίρεση λίγο δυσκολευόταν ποια µέθοδο να χρησιµοποιήσει. Ανεβαίνουµε στην 
αφαίρεση; Κατεβαίνουµε; λίγο µπερδευόταν στην αρχή, κατέκτησε και τους δύο τρόπους, ανεβαίνει – 
κατεβαίνει µέχρι το εκατό, χρησιµοποιεί τις εκατοντάδες και τις χιλιάδες, απλά πράγµατα. ∆εν έχει 
κάποιο σοβαρό πρόβληµα στα Μαθηµατικά… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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3. Κατάκτηση της Προπαίδεια όλων των αριθµών από το 1-10 

 
Ο Ονούφρης αρχικά προβληµατίστηκε για το αν θα καταφέρει ο ∆ηµήτρης να µάθει 

την προπαίδεια όλων των αριθµών, που συµπεριλαµβανόταν στην ύλη των Μαθηµατικών 
της Β΄ ∆ηµοτικού. Ξεκινώντας, έθεσε τον πήχη χαµηλά, πηγαίνοντας µε τους ρυθµούς του 
∆ηµήτρη και αφήνοντας τον ίδιο να τον οδηγήσει µέχρι το σηµείο που µπορεί να φτάσει. 
Πολύ γρήγορα όµως ο ∆ηµήτρης µπόρεσε και αποστήθισε ακόµα και τους πιο δύσκολους 
πολλαπλασιασµούς, αφήνοντας έκπληκτο τον Ονούφρη. 
 

Ένας µεγάλος στόχος που είχαµε θέσει στα Μαθηµατικά και φοβόµουν πώς θα επιτευχθεί ήταν να 
µάθουµε την Προπαίδεια. Εγώ του έλεγα ότι θα ξεκινήσουµε από τα απλά και όσο φτάσει, µέχρι το 3, 
4, όσο µπορέσει να θυµηθεί. Στην ύλη είναι όλες οι Προπαίδειες, µέχρι το 10, αλλά λέω ό,τι 
µπορέσουµε. Ο ∆ηµήτρης µετά από ένα-δύο µήνες κατέκτησε όλες τις Προπαίδειες, κάτι που εγώ δεν 
το πίστευα, έτριβα τα µάτια µου, όλες τις προπαίδειες και µπερδεµένες, προφορικά και γραπτά. Στην 
πορεία όποτε τις συναντούσαµε έλεγα, «για να τον αφήσω να δω, θα τις θυµηθεί;» Θυµόταν πάρα 
πολλές προπαίδειες, κάποιες τις είχε ξεχάσει, κάναµε επανάληψη στην πορεία, δυσκολεύεται λίγο στο 
8 και στο 9, αλλά πιστεύω ότι αφού έφτασε τόσο νωρίς και για ένα τέτοιο επίπεδο µαθητή τόσο καλά, 
πιστεύω ότι µε την επανάληψη θα τη θυµηθεί νεράκι…(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Υποστήριξη στην κατανόηση σύνθετων διαδικασιών 
  

Λίγη περισσότερη καθοδήγηση χρειάζεται ο ∆ηµήτρης στην επεξήγηση  
αφηρηµένων εννοιών και στην ανάλυση των βηµάτων που πρέπει να ακολουθήσει για την 
επίλυση κάποιου σύνθετου προβλήµατος. 
 

Το µόνο του θέµα, αλλά πιστεύω ότι αυτό το πρόβληµα είναι γενικής φύσης, δυσκολεύεται να 
κατανοήσει τις έννοιες, δύσκολες οδηγίες, να λύσει ένα πρόβληµα που θα χρειαστεί πάνω από µία 
πράξεις…(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
[…] δυσκολεύεται να χρησιµοποιήσει τη σκέψη του για να φτάσει σε κάποιο πρακτικό αποτέλεσµα. 
Οπότε εκεί χρειάζεται καθοδήγηση… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.2.7.Ο ∆ηµήτρης σήµερα  

 
Ο ∆ηµήτρης είναι ένα χαρούµενο, πρόσχαρο και ανέµελο παιδί. Έχει κατακτήσει σε 

ικανοποιητικό βαθµό την ύλη της Β΄ ∆ηµοτικού, ενώ έχει τις δυνατότητες να εξελιχθεί 
µαθησιακά ακόµα περισσότερο. Έχει αναπτύξει φιλικές σχέσεις µε τους συµµαθητές του 
και έχει γίνει αποδεκτός στην τάξη. 

Κάθε εβδοµάδα παρακολουθεί δύο φορές συνεδρίες λογοθεραπείας και µία φορά 
κάνει επανάληψη των µαθηµάτων του µε τη βοήθεια µιας ειδικής παιδαγωγού.  

 
Και προσπαθήσαµε πέρυσι να του καλύψουµε ό,τι µπορούσαµε, γιατί έκανε όλο το καλοκαίρι, 2 
φορές την εβδοµάδα. Βασικά το κάναµε έτσι µέχρι να έρθει η Παράλληλη Στήριξη, και µετά του 
κάναµε µία φορά την εβδοµάδα µε την ειδική παιδαγωγό, µε τη λογοθεραπεύτρια κάνει 2 φορές 
χειµώνα-καλοκαίρι. Μόνο τον Αύγουστο σταµατάει για να ξεκουράζεται. Φέτος όµως µου λέει ο 
Γιώργος µου, εµένα το παιδί µου θέλω να ξεκουραστεί. Να κάνει µία φορά την εβδοµάδα, και δεν 
πειράζει, ό,τι πάρει… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα,  µητέρα του ∆ηµήτρη). 
 
Επίσης, µία φορά τον χρόνο τον παρακολουθεί παιδοψυχολόγος στο 

Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο Ηρακλείου 
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Και ότι κάθε χρόνο βέβαια τον πηγαίνω στο Ιατροπαιδαγωγικό. Τώρα τον πηγαίνω Ηράκλειο, που 
σου είχα πει ότι στην αρχή τον πήγαινα Χανιά. Πήγαµε Ηράκλειο, είναι πολύ καλύτερα τα πράγµατα, 
και συνεχίζουµε, τον πάω µια φορά τον χρόνο. Τον παρακολουθεί εκεί µια 
παιδοψυχολόγος…(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα,  µητέρα του ∆ηµήτρη). 
 
Η οικογένειά του τον αγαπά και τον στηρίζει. 

 
6.2.8. Ο ∆ηµήτρης στο µέλλον 

 
Ο ∆ηµήτρης είναι ένα παιδί που έχει αρκετές δυνατότητες και µπορεί να συνεχίσει 

την εκπαίδευσή του στο τυπικό σχολείο. Στο πλαίσιο της έρευνας, ρωτώντας τους 
εκπαιδευτικούς του τι πιστεύουν σχετικά µε την εξέλιξή του, οι περισσότεροι απάντησαν 
ότι αν έχει συνεχή Παράλληλη Στήριξη, αν συνεχίσει τις συνεδρίες µε τους θεραπευτές 
του, µπορεί να ολοκληρώσει τη φοίτησή του στο ∆ηµοτικό, και µε κάποιες προσπελάσιµες 
δυσκολίες και στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
 
Α) Ολοκλήρωση του ∆ηµοτικού  
 
1.Με εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης 

 
Εάν ο ∆ηµήτρης έχει εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης σε όλες τις τάξεις του 

∆ηµοτικού, µπορεί να προχωρήσει, χωρίς κανένα πρόβληµα.  
 
Είναι λίγο αλλά εγώ έχω βρει τόσο τα κουµπιά του, που του λέω «Όλα καλά, τέλειωσε…» και 
σταµατάει εκεί. Πιστεύω ότι ο ∆ηµήτρης χρειάζεται οπωσδήποτε Παράλληλη Στήριξη για όλα τα 
χρόνια και επειδή και µαθησιακά και συµπεριφοριακά, πιστεύω ότι θα εξελιχθεί σε επίπεδο που θα 
είναι τελείως αυτόνοµος, απλά αυτό που δε θα τον ενδιαφέρει, αν δεν υπάρχει κάποιος να τον 
ενεργοποιεί και να µην έχει µάθει ότι µπορεί να έχει κάποια ποινή η συµπεριφορά αυτή ή η άρνηση 
του να κάνω µια άσκηση, αν µάθει ότι υπάρχει ποινή µπορεί να το κάνει γιατί δεν του αρέσει να 
τιµωρείται. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού).  

 
2.Με παρακολούθηση συνεδριών µε θεραπευτές  

 
Ένας ακόµη παράγοντας, που συµβάλλει στην επιτυχή ολοκλήρωση της  

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης είναι η συνέχιση των απογευµατινών συνεδριών µε τους 
θεραπευτές, όπως είναι η εργοθεραπεία και η λογοθεραπεία, που συνεισφέρουν σηµαντική 
στην εξέλιξη του ∆ηµήτρη.   

 
Πιστεύεις ότι µπορούν να βγάλουν το δηµοτικό και να συνεχίσουν και στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση;  
Στο ∆ηµοτικό σίγουρα. Τώρα στη ∆ευτεροβάθµια, αν έχουν τις κατάλληλες προϋποθέσεις, όπως 
Παράλληλη Στήριξη, θεωρώ ότι µπορούν να συµβαδίσουν. Και µε δουλειά, δηλαδή και µε 
εργοθεραπεία µπορούν να συνεχίσουν γιατί έδειξαν µεγάλα βήµατα βελτίωσης κατ’ αρχάς, παρόλες 
τις δυσκολίες της τάξης, και παρόλο που το πρώτο εξάµηνο ήµασταν µόνοι µας, εγώ κι αυτά. Παρόλα 
αυτά µπόρεσαν τα παιδιά και βρήκαν τους ρυθµούς τους, και κάνανε και πρόοδο µέχρι το τέλος της 
χρονιάς. Πόσο µάλλον αν συνεχιστεί αυτό µε πρόγραµµα και µεθοδικότητα. Εντάξει, αν τα αφήσεις 
στη µοίρα τους, δε θα µπορούν να συνεχίσουν, αλλά µε την κατάλληλη παιδαγωγική υποστήριξη 
µπορούν… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Β)  Η φοίτηση στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση  
 
1. Με µεγαλύτερη συγκέντρωση  

 
Μία ακόµη προϋπόθεση προκειµένου να µπορέσει να συνεχίσει ο ∆ηµήτρης είναι το 

απαραίτητο επίπεδο συγκέντρωσης και ο περιορισµός όσο γίνεται της διάσπασης 
προσοχής. Εάν µπορέσει να βελτιωθεί σε αυτόν τον τοµέα, θα διευκολυνθεί σηµαντικά η 
φοίτησή του ακόµα και σε µεγαλύτερες βαθµίδες εκπαίδευσης.  
 

Πώς βλέπεις τον ∆ηµήτρη σα µαθητή και σαν ενήλικα; Θα µπορέσει να τελειώσει το ∆ηµοτικό 
και να προχωρήσει στη ∆ευτεροβάθµια;  
Πιστεύω ότι είναι πανέξυπνος και αν θέλει να προσέξει και να ασχοληθεί µπορεί να προχωρήσει 
άνετα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
2. Με βελτίωση της παραγωγής προφορικού λόγου  
 

Επίσης, εκφράστηκε η άποψη από τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης της Β΄ 
∆ηµοτικού ότι είναι ικανός να συνεχίσει και στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, αρκεί να 
εµπλουτίσει το λεξιλόγιο και τον τρόπο έκφρασής του, έτσι ώστε να µπορεί να διατυπώνει 
επακριβώς αυτό που αισθάνεται. 
 

∆ε θα’ χει κάποιο πρόβληµα καθώς µεγαλώνει, απλά θα πρέπει αυτό που θα λέει, να µη φτάσουµε σε 
κάποιο σηµείο κάποια στιγµή στη ζωή του, που αν δεν το κατακτήσει 100%, να ντρέπεται γι’ αυτό. 
Να µην µπορεί δηλαδή να βρει τις κατάλληλες λέξεις, γιατί έχει φτωχό λεξιλόγιο, να µην φτάσουµε 
στο σηµείο να θέλει να πει κάτι, να µην µπορεί και να αισθανθεί άσχηµα. Αυτό δε θα το ήθελα γι’ 
αυτό το παιδί, γιατί µέχρι τώρα έχει δείξει ότι δε φοβάται πουθενά, δεν ντρέπεται, έχει τσαγανό, έχει 
τσαµπουκά, θέλει να καταφέρει πράγµατα. Είναι πολύ βασικό αυτό και για τη ζωή του γενικά. Όχι σα 
µαθητής, σαν άνθρωπος. Οπότε αυτό θα ήθελα να το κρατήσει, και να µη φτάσει στο Γυµνάσιο, γιατί 
είναι και η εφηβεία λίγο περίεργη, που θα ντραπεί για κάτι που δεν το γνωρίζει, κι εκεί που τα 
πηγαίνει καλά, να του γυρίσει αντίστροφα… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
3. Πιθανή αντιµετώπιση δυσκολιών λόγω γνωστικού αντικειµένου και εφηβείας 
 

Στον αντίποδα, διατυπώθηκαν και ορισµένες επιφυλάξεις ως προς την πρόοδό του 
στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, λόγω των διαταραχών της εφηβείας και του 
ανεβασµένου επιπέδου της ύλης, που ίσως τον δυσκολέψει να συµβαδίσει µε τους 
τυπικούς µαθητές στο γνωστικό αντικείµενο, 
 

Για το Γυµνάσιο δεν ξέρω γιατί είναι και τα µαθήµατα, και οι φιλίες, η εφηβεία που δεν ξέρω τι 
µπορεί να εκδηλωθεί και από τα παιδιά αυτά και από τα υπόλοιπα που µε κάνουν να έχω τις 
αµφιβολίες µου. Μακάρι τα παιδιά να µπορέσουν να προοδεύσουν… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Νοµίζω ότι ο ∆ηµήτρης θα περάσει πολύ πιο δύσκολα, τουλάχιστον στο γνωστικό αντικείµενο. Με τις 
κοινωνικές δεξιότητες ίσως να τα καταφέρει αλλά στο γνωστικό αντικείµενο σίγουρα θα δυσκολευτεί 
περισσότερο από τον Κωστή. Γιατί δεν κάθεται, δεν ακούει κιόλας, δεν ενδιαφέρεται. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής).  
 

4. Φοίτηση στα ΕΠΑΛ - Αξιοποίηση ιδιαίτερων κλίσεων  
 
Επιπλέον, εκφράστηκε η άποψη ότι ο ∆ηµήτρης θα µπορούσε πιθανόν να τα 

καταφέρει καλύτερα αξιοποιώντας τις ιδιαίτερες κλίσεις του στο Λύκειο αλλά και 
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επαγγελµατικά, όπως είναι η επιλογή φοίτησης σε Επαγγελµατικό  Λύκειο (ΕΠΑΛ) αντί 
του Γενικού και η στροφή του στους υπολογιστές και τη Γυµναστική.  
 

Για το Λύκειο τώρα δεν είµαι σίγουρη, θεωρώ όµως ότι ο ∆ηµήτρης επειδή έχει µια έφεση µε τους 
υπολογιστές και γενικά µε τα ηλεκτρονικά, πιθανόν παίρνοντας µια ειδικότητα στα ΕΠΑΛ να µην 
πήγαινε άσχηµα. Αν δηλαδή αυτό το παιδί προσεχθεί, επειδή έχει ευφυΐα, δεν είναι δηλαδή το τυπικό 
αυτιστικό παιδί που δεν είναι επικοινωνιακό…Είναι ευφυής κι απ’ ότι έχω ακούσει τη δασκάλα της 
ειδικής αγωγής να λέει, στους υπολογιστές δεν παίζεται, είναι το ίδιο καλός µε τη Γυµναστική.  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
Έχεις εντοπίσει κάποιες ιδιαίτερες κλίσεις και ταλέντα;  
Έχει στη Γυµναστική και τα αθλήµατα που του αρέσουν πάρα πολύ, σ’ αυτά κυρίως. Και στους 
υπολογιστές.  
Θα µπορούσε να ασχοληθεί επαγγελµατικά; Να προπονεί ας πούµε µια οµάδα;  
Και βέβαια θα µπορούσε, δεν τον σταµατάει κάτι. Του αρέσει πάρα πολύ, έχει ασχοληθεί πάρα πολύ, 
τον γεµίζει, και φυσικά και θα µπορούσε. Απ’ ότι έµαθα κάνει ύλη µεγαλύτερης τάξης, κι αυτό είναι 
πολύ υπέρ του. Έχει ταλέντα που ήδη αναδεικνύονται µέσα από αυτούς τους χώρους…(Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
6.2.9. Η αντίδραση της οικογένειας 

 
Έχοντας περιγράψει τα πρώτα χρόνια της ζωής του ∆ηµήτρη, τον τρόπο µε τον 

οποία έγινε η διάγνωση, καθώς και την πορεία του στην προσχολική και σχολική περίοδο, 
στην ενότητα αυτή γίνεται προσπάθεια να περιγράψουµε τη θέση που κράτησε κάθε µέλος 
της οικογένειας, τόσο κατά το πρώτο διάστηµα, όσο και σήµερα, σε µια προσπάθεια 
βαθύτερης κατανόησης του οικογενειακού περιβάλλοντος, στο οποίο ζει ο ∆ηµήτρης, 
πλαίσιο, το οποίο αναµφισβήτητα επιδρά σηµαντικά στη συµπεριφορά και την εξέλιξή 
του.  

 
6.2.9.1. Η µητέρα Παναγιώτα: ψυχολογική πίεση και αναζήτηση διεξόδων 

 
1. Οι πρώτες αντιδράσεις  

 
Η Παναγιώτα στην αρχή πέρασε ένα µεγάλο διάστηµα ταλανιζόµενη από αµφιβολίες 

και αρνητικές σκέψεις, αναλογιζόµενη τις δυσκολίες που πέρασε µε το πρώτο παιδί, τη 
∆ώρα, και βρισκόµενη σε άγνοια ως προς τον ενδεδειγµένο τρόπο αντιµετώπισης, λόγω 
της πολυγνωµίας του περίγυρού της. 

 
Αλλά εγώ δεν ήµουνα καλά… Ξέρεις, το’ χα δει… Με το να’ χω και τη ∆ώρα δεν ήξερα τι είναι 
και… ∆ηλαδή θυµάµαι να κλαίω, να µου λένε ας πούµε βλακείες κάνεις, θα µιλήσει, και ας το και 
µην ξεκινήσεις, και µιας ξαδέλφης µου ήταν το ίδιο… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Στην επιβάρυνση της αρνητικής της διάθεσης συνέβαλε επίσης το αίσθηµα ευθύνης 

που ένιωθε απέναντι στην οικογένειά της, καθώς και το γεγονός ότι αισθανόταν ότι δε 
γνωρίζει τον θεµιτό επιστηµονικά τρόπο συµπεριφοράς στον ∆ηµήτρη. Όλα αυτά τα 
στοιχεία, έκαναν την κατάσταση να φαντάζει «βουνό» µπροστά στα µάτια της. 
 

Ναι, και δεν ήξερα τι να κάνω. ∆εν ήξερα και τι να πω και πώς να συµπεριφερθώ στον ∆ηµήτρη και 
όλο αυτό µου φαινότανε ένα βουνό. Και ξέρεις τώρα να έχεις να κουµαντάρεις σπίτι, αδέλφια, είχα 
και τη ∆ώρα µου που τότε είχε µπει στο ∆ηµοτικό… Εγώ να κλαίω τα βράδια… (Κλινική Συνέντευξη 
µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 
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2. Προσπάθεια ερµηνείας και απόδοσης ευθυνών: ενοχές και αυτοµεµψία 
 

Η Παναγιώτα, προσπαθώντας να ερµηνεύσει την εµφάνιση της διάχυτης αυτής 
αναπτυξιακής διαταραχής, καθώς και να ανιχνεύσει τις αιτίες που την προκάλεσαν, 
αποδίδει ευθύνες στον εαυτό της.  

Συγκεκριµένα, ενοχοποιεί τη «µανία», που είχε την περίοδο αυτή µε την 
καθαριότητα, η οποία συχνά γινόταν αιτία να παραµελεί τον ∆ηµήτρη, ιδίως κατά την 
ευαίσθητη βρεφική ηλικία. Η εµµονή της αυτή την οδηγούσε συχνά να αφήνει τον µικρό 
∆ηµήτρη µπροστά στην τηλεόραση για να ασχοληθεί µε τις δουλειές του σπιτιού, 
οδηγώντας την έτσι στο σηµείο όχι µόνο να µην του αφιερώνει τον απαραίτητο χρόνο 
µιλώντας του και αλληλεπιδρώντας µαζί του αλλά και να µην αντιληφθεί έγκαιρα ότι 
υπήρχε κάποιο πρόβληµα µε την γλωσσική του ανάπτυξη.   

 
Το λάθος που έκανα, θα το πω κι αυτό και δεν το ντρέποµαι, και σ’ άλλες µαµάδες που το λέω, µου 
λένε χαίροµαι γιατί άλλη µαµά δε θα το’ βγαζε αυτό από µέσα της. Εγώ είχα µανία µε την 
καθαριότητα. Ήµουνα δηλαδή άρρωστη… Τον ∆ηµήτρη τον γέννησα, και ίσως και γι’ αυτό να µην 
πήρα χαµπάρι κάποια πράγµατα, γιατί είχα κώλυµα µε την καθαριότητα. ∆ηλαδή στην αρχή το 
έβλεπα ότι δε δικαιολογούµαι να µην πάρω χαµπάρι ότι ο ∆ηµήτρης δε µιλάει. Ξυπνούσε δηλαδή, και 
τον έβαζα µπροστά στην τηλεόραση. Κι εγώ έκανα δουλειές. Έβλεπε πολλές ώρες τηλεόραση όταν 
ήταν µωρό. Πολλές ώρες. ∆ηλαδή αυτό το πράγµα… Και δεν ασχολιόµουν… ∆ηλαδή συνέχεια θα’ 
τριβα, θα’ πλενα, δεν ασχολιόµουν τόσο για να καταλάβω… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Συν το χρόνο όµως και µε τις κατάλληλες υποδείξεις των θεραπευτών, 

συνειδητοποίησε ότι η στάση αυτή είναι λανθασµένη και προσπάθησε στη συνέχεια να 
αλλάξει τακτική, επανακαθορίζοντας τι είναι σηµαντικό και τι επουσιώδες,  θέτοντας σε 
προτεραιότητα την ενασχόληση µε τα παιδιά της έναντι της αψεγάδιαστης καθαριότητας 
του σπιτιού, προς αποφυγή παρόµοιων καταστάσεων.  
 

Και µου το είχε πει η λογοθεραπεύτρια. Μου λέει την περισσότερη δουλειά την έχεις εσύ, δεν την έχω 
εγώ. Γιατί και τότε που είχε ξεκινήσει πάλι το ίδιο πράγµα έκανα εγώ: άρρωστη µε την καθαριότητα. 
Μου έδινε η λογοθεραπεύτρια ασκήσεις στο σπίτι κι εγώ εκεί µε την καθαριότητα…. Και κάποια 
στιγµή, δεν ξέρω µετά την ψυχολόγο στο ΚΕΚΥΚΑΜΕΑ, λες και µου’ δωσες µια στην κεφαλή και 
ταρακουνήθηκα και λέω «Μα τι κάνω…» Γιατί αυτό το ρηµάδι το τραπέζι δε θα σου πει δε µε 
ξεσκόνισες, ενώ το παιδί θα σου πει µαµά δεν ασχολήθηκες κι εγώ έχω πρόβληµα!... Τα’ φησα όλα 
πλέον. Τις δουλειές µου τις κάνω το βράδυ, κι ό,τι προλάβω.…(Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
3. Αποδοχή και ανάληψη δράσης: Υιοθέτηση υποστηρικτικών τεχνικών  
 

Η Παναγιώτα πολύ γρήγορα συνειδητοποίησε ότι οι υπεκφυγές δεν ωφελούν και ότι 
όσο νωρίτερα δραστηριοποιηθεί, τόσο το καλύτερο για το παιδί της. Έτσι αποδέχτηκε την 
κατάσταση και προέβη στην υιοθέτηση ορισµένων υποστηρικτικών τεχνικών, τόσο προς 
τον εαυτό της όσο και προς τον ∆ηµήτρη. Όπως προκύπτει µέσα από τη συζήτηση µαζί 
της, η Παναγιώτα προσπάθησε να βοηθήσει η ίδια τον εαυτό της και µε µεγάλη όρεξη 
συµµετείχε σε οποιαδήποτε δραστηριότητα µπορούσε να της φανεί χρήσιµη. 
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4. Τεχνικές αυτοβοήθειας 
 
α)  Η συζήτηση µε την παιδοψυχολόγο του ∆ηµήτρη 
 

Η Παναγιώτα συζητούσε µε την παιδοψυχολόγο που παρακολουθούσε τον ∆ηµήτρη, 
οτιδήποτε την προβληµάτιζε, συµπεριφορά που λειτούργησε θετικά τόσο στην κατανόηση 
της κατάστασης και στην επίλυση αποριών, όσο και στη βελτίωση της διάθεσής της.  
 

Την έβλεπα πώς τον δουλεύει, καθόµουν µέσα και παρακολουθούσα, και ότι µε απασχολούσε µετά το 
συζητούσαµε. Μου είχε πει κι αυτή ό,τι βλέπεις και σε δυσκολεύει, σε απασχολεί…(Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
β) Η συµµετοχή σε οµαδικές συνεδρίες Συµβουλευτικής 

 
Η Παναγιώτα κατά τη διάρκεια ενός καλοκαιριού, συµµετείχε σε µια οµάδα 

ψυχοθεραπείας, όπου η κάθε συµµετέχουσα αφηγούνταν την ιστορία της. Η 
δραστηριότητα αυτή τη βοήθησε πολύ και της προσέφερε πνευµατική ανάταση και 
ανακούφιση, µεταβάλλοντας θετικά τη διάθεσή της. Η Παναγιώτα φαίνεται πια ότι έχει 
σκληραγωγηθεί και έχει διαµορφώσει έναν ισχυρό και ισορροπηµένο χαρακτήρα, που 
δίνει αξία στις µικρές χαρές της καθηµερινότητας.  
 

Κάναµε ένα καλοκαίρι αλλά µε βοήθησε πάρα πολύ … Έλεγε η κάθε κοπελιά την ιστορία της και 
θυµάµαι µε είχε ρωτήσει τότε η ψυχολόγος, µου λέει πώς βλέπεις τώρα τον ∆ηµήτρη, το όλο θέµα 
γενικά πώς το αντιµετωπίζεις; Της λέω ότι απλά έµαθα ότι η κάθε µέρα είναι µια άλλη µέρα, µια 
διαφορετική µέρα και ότι κι αν µας τύχει, υπάρχουν και πιο σοβαρά πράγµατα. ∆ηλαδή ο ∆ηµήτρης 
µου δεν έχει τίποτα στην ουσία και το αντιµετωπίζουµε σα µια καινούρια µέρα… Και µου λέει 
µπράβο, είναι από τα καλύτερα λόγια που έχουν ειπωθεί… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
γ) Η παρακολούθηση συνεδριών Συµβουλευτικής Γονέων  

 
Το ίδιο διάστηµα συµµετείχε σε συνεδρίες Συµβουλευτικής Γονέων, από ψυχολόγο, 

ο οποίος παρείχε υποστήριξη σε γονείς αυτιστικών παιδιών. Είναι χαρακτηριστική η 
προσπάθεια της Παναγιώτας να αξιοποιήσει οποιαδήποτε ευκαιρία της δίνεται και να 
αντλήσει πληροφορίες από οποιαδήποτε πηγή µπορεί 

 
Παράλληλα ξεκίνησα και Συµβουλευτική γονέων µε τον Μελισσηνό, ξέρεις που έκανε για τα 
αυτιστικά παιδιά…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
ε) Αλλαγή στάσης ζωής µετά την απώλεια συγγενικών προσώπων 

 
Ένα άλλο συµβάν, που επηρέασε καταλυτικά την  κοσµοθεωρία της Παναγιώτας, 

ήταν ο θάνατος του θείου και της θείας της από καρκίνο σε διάστηµα ενός χρόνου, γεγονός 
που την έκανε να συνειδητοποιήσει το εφήµερο και το απρόβλεπτο της ζωής και να 
αντιµετωπίζει µε πιο ήρεµους ρυθµούς την κάθε της ηµέρας, απολαµβάνοντας τις µικρές 
χαρές και επαναξιολογώντας τα ουσιώδη από τα επουσιώδη ζητήµατα. 

 
Και πιο πολύ το συνειδητοποίησα αυτό µετά τον θάνατο του θείου µου. Πέρυσι. Έφυγε ο θείος µου 
και µετά από ένα χρόνο η θεία µου. Και οι δύο από καρκίνο. Και λες, δεν ξέρεις τι σου ξηµερώνει. 
Και να σου πω και το άλλο που κατάλαβα; ∆ηλαδή µια ζωή την έχουµε, θα πάω και τη θάλασσά µου, 
δηλαδή φέτος το ζω. Το να κάτσεις να τρίψεις, τι θα καταλάβεις; (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 
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στ) Η αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο 
 

Η Παναγιώτα αξιοποίησε κατά κόρον το εργαλείο του διαδικτύου αντλώντας 
συµβουλές και πληροφορίες για θέµατα που την απασχολούσαν ως προς την ανατροφή και 
των δύο της παιδιών. Αναζητούσε λύσεις στα ζητήµατα, που την προβληµάτιζαν,  έψαχνε 
καλές πρακτικές αντιµετώπισης αντίστοιχων περιπτώσεων και διασταύρωνε την 
εγκυρότητα όσων πληροφορούνταν.  

 
[…] µε πολλή δουλειά και ψάξιµο στο ίντερνετ. ∆ηλαδή εγώ την έψαχνα και µε την ∆ώρα και µε τον 
∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Και στο ίντερνετ και στις συναντήσεις που πηγαίνω που δείχνουνε κάποια βίντεο από µητέρες που 
βρήκαν κάποιους τρόπους να βοηθήσουν τα παιδιά τους… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Και γενικά και το ίντερνετ κάνει καλό όταν µπαίνεις και ψάχνεις, ό,τι σε απασχολεί. Γιατί να σου πω 
κάτι, κακά τα ψέµατα, αν δεν υπήρχε το ίντερνετ τότε να µπω, να δω, γιατί δεν ήξερα πώς αλλιώς… 
Με βοήθησε το ίντερνετ πολύ και γενικά ακόµα και σήµερα που βγάζουνε διάφορες ιστορίες από 
άλλες µαµάδες, µπαίνω, διαβάζω….. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
ζ) Συζητήσεις µε άλλους γονείς, που αντιµετωπίζουν παρόµοια περιστατικά 
 

Πηγή έµπνευσης αποτελεί για αυτήν το παράδειγµα άλλων γονέων, αυτιστικών 
παιδιών. Η Παναγιώτα µέσα από την εµπλοκή της σε αυτή τη διαδικασία, είτε δια ζώσης 
στις συναντήσεις Συµβουλευτικής, είτε µέσω των βίντεο, που παρακολουθεί στο 
διαδίκτυο, αναζητά αποτελεσµατικούς τρόπους αντιµετώπισης.   

 
Και µε έχουν βοηθήσει πολύ οι συζητήσεις και οι οµιλίες µε άλλους γονείς, τι πράγµατα κάνουν στα 
βίντεο που δείχνουνε… Και στο ίντερνετ και στις συναντήσεις που πηγαίνω που δείχνουνε κάποια 
βίντεο από µητέρες που βρήκαν κάποιους τρόπους να βοηθήσουν τα παιδιά τους… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
η) ∆ικτύωση µε άλλες µητέρες αυτιστικών µαθητών του Σχολείου 

 
Η Παναγιώτα πολύ γρήγορα κέρδισε την εµπιστοσύνη των άλλων µητέρων 

αυτιστικών παιδικών του ∆ηµοτικού Σχολείου, στο οποίο φοιτά ο ∆ηµήτρης. ∆εν 
περιορίστηκε µόνο στην τήρηση τυπικών σχέσεων, αλλά προχώρησε ακόµα παραπάνω και 
ανέπτυξε σχέσεις αληθινής φιλίας και υποστήριξης µαζί τους, δηµιουργώντας ένα δίκτυο 
επικοινωνίας. Έτσι, τις συµβουλεύεται ως πιο πεπειραµένες και ανταλλάσσουν 
οποιαδήποτε χρήσιµη πληροφορία αφορά στα παιδιά τους.  

 
Και από µαµάδες που είναι στο ∆ηµοτικό. Όταν µπήκε ο ∆ηµήτρης στην Α΄, θυµάµαι µια µαµά µου 
λέει: «Ό,τι θες, εδώ». ∆ηλαδή εµένα που είµαι πιο παλιά, ό,τι θέλεις ρώτα µε, ξέρω τα πάντα, ό,τι σε 
απασχολεί θα το συζητάµε. Και από µόνη της έρχεται και µου λέει: «Άκουσα αυτό, θα γίνει 
εκείνο....»φαντάσου την αίτηση για Παράλληλη Στήριξη που την κάνουµε στον ∆ιευθυντή, δεν το 
θυµόµουνα καθόλου. Ήρθε, µου είπε, την κάναµε µαζί… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
θ) Η παρακολούθηση συνεδριών ψυχοθεραπείας  

 
Η Παναγιώτα παρακολουθεί ακόµα και σήµερα συνεδρίες ψυχοθεραπείας, οι οποίες 

δρουν για αυτήν αναζωογονητικά και λυτρωτικά, δίνοντάς της µια αίσθηση κάθαρσης και 
αναγέννησης. Η ίδια εξαίρει τη σηµαντική συµβολή της συµβουλευτικής και της 
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ψυχοθεραπείας, συστήνοντάς την σε κάθε γονέα, που αντιµετωπίζει αντίστοιχα 
περιστατικά.  
 

Α, το µόνο που δε σου είπα είναι ότι φέτος που πήγαινα στη Συµβουλευτική που έκανε η 
λογοθεραπεύτρια στο χώρο της, κάναµε και ψυχοθεραπεία. Αυτό δεν ήταν καθαρά για αυτιστικά 
παιδιά, πήγαινε όποιος ήθελε, ήταν ατοµική, µπορούσες να πας µε τον άντρα σου ή οµαδική. Κάναµε 
από τον Μάρτη µέχρι τον Ιούνιο που κλείσαµε µε την κοπελιά. Μας είπε ότι µπορεί να συνεχίσει και 
του χρόνου. Κάναµε και ψυχοθεραπεία. Είναι βέβαια λίγο ζόρικη, πρέπει να ψάξεις βαθιά µέσα σου 
αλλά φεύγεις και αισθάνεσαι άδειος. ∆ηλαδή ήταν σα να ξαναέβγαινα από την κοιλιά της µάνας µου, 
σα να ξαναγεννιόµουνα. Πήγαινες µε νεύρα, µε πράγµατα που σε απασχολούσαν για τα παιδιά, και 
έφευγα πολύ καλά. Όταν µου το είπε η κουµπάρα µου που πήγαινε κι αυτή το παιδί της στη 
λογοθεραπεύτρια, αµέσως είπα ναι . Και πήγαινα τα πρωινά που λείπανε τα παιδιά. Πιστεύω ότι οι 
Συµβουλευτικές και όλα αυτά, κάνουνε πολύ καλό στον γονέα… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Σήµερα η Παναγιώτα µέσω των παραπάνω τεχνικών είναι µια ήρεµη, ψύχραιµη και 

ώριµη συναισθηµατικά µητέρα που έχει επιλέξει συνειδητά να ξυπνάει µε χαµόγελο κάθε 
πρωί και να βλέπει τη φωτεινή πλευρά της ζωής. 

 
Γενικά είµαι ένας άνθρωπος που θα σηκωθεί το πρωί και δε θα είµαι ποτέ µε µούτρα. Θα σου πω την 
καληµέρα µου. Γι’ αυτό σου έλεγα και για τον Ονούφρη (δάσκαλος Παράλληλης Στήριξης του 
∆ηµήτρη στη Β΄ ∆ηµοτικού)  ότι χαίροµαι αυτούς τους ανθρώπους. Έχω µάθει ότι το να είσαι 
κακοµούτσουνος, θα σου πάει όλη η µέρα έτσι. ∆ηλαδή εγώ το έχω δει. Γιατί υπήρξαν και µέρες µε 
την περίπτωση του ∆ηµήτρη, πριν βοηθηθώ, που σηκώθηκα έτσι. ∆ηλαδή είχα φόβο. ∆εν ήξερα πώς 
να το χειριστώ…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
5. Τεχνικές για την υποστήριξη του ∆ηµήτρη  
 
α) Εφαρµογή των οδηγιών των θεραπευτών, επινόηση δικών της δραστηριοτήτων 
µέσω του αυτοσχεδιασµού 

 
Η Παναγιώτα, για να βοηθήσει τον ∆ηµήτρη, εφαρµόζει τις οδηγίες που της δίνουν 

οι θεραπευτές και οι εκπαιδευτικοί του παιδιού. Συνεργάζεται άριστα µαζί τους και 
επικουρεί το έργο τους, κάνοντας τις δραστηριότητες, που της προτείνουν στο σπίτι. Μέσα 
από την εµπειρία της έχει εξελιχθεί τόσο πολύ, που προχωράει ακόµα παραπέρα, δε µένει 
στο έτοιµο υλικό, που της δίνουν, αλλά µε ευστροφία και φαντασία αυτοσχεδιάζει και 
φτιάχνει καινούριες δραστηριότητες, που ξέρει ότι θα κεντρίσουν το ενδιαφέρον του 
∆ηµήτρη. Προσπαθεί να τις παρουσιάσει στο παιδί όχι ως µαθησιακή διαδικασία, αλλά ως 
παιχνίδι, τους κανόνες του οποίου σέβεται µάλιστα πρώτα η ίδια.  
 

Και γενικά και σε άλλα πράγµατα εγώ ψάχνω µόνη µου να βρω λύση να τον βοηθήσω… «∆ηλαδή 
έχω φτάσει σ’ αυτό το σηµείο, που µπορώ πλέον να σκεφτώ κάποια πράγµατα, γιατί δεν τα θυµάµαι 
όλα που µου λένε και προσπαθώ βλέποντας τον φάκελο να αυτοσχεδιάσω, να σκεφτώ κάποια 
πράγµατα… ∆ηλαδή αυτό που µε νοιάζει είναι να κινήσω το ενδιαφέρον του ∆ηµήτρη στο να 
κάνουµε κάτι. ∆ηλαδή ας πούµε µε την προπαίδεια. Μου λέει ο Ονούφρης πολύ εξάσκηση τώρα το 
καλοκαίρι. Του πήρα τώρα κάτι καρτέλες και το κάνουµε σε στυλ παιχνιδιού, µισές εγώ, µισές αυτός. 
Μετά το βαρέθηκε κι αυτό και σκέφτηκα να το παίξουµε σε στυλ κρεµάλας. Εγώ βέβαια δεν είχα 
επιπλέον ευκαιρίες όταν έκανα λάθος! Κανονικά κ εγώ. Το είπα και στη λογοθεραπεύτρια και µου 
λέει πολύ ωραία! ∆ηλαδή θέλω να σου πω ότι βρίσκω πράγµατα έτσι ώστε να τον προσεγγίζουν…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
∆ηλαδή όχι απλά στροφάρεις, αλλά να µε το θέµα της ορθογραφίας φέτος, µου λέει η 
λογοθεραπεύτρια ότι µπορείς να το κάνεις σε στυλ ζωγραφικής. Και ξέρεις πώς έπιασε; Να θα σου πω 
µια λέξη, βρύση για παράδειγµα. Ο ∆ηµήτρης τη βρύση την έγραφε µε –η, και σκεφτόµουν τι µπορώ 
να κάνω για να το µάθει και µετά σκέφτηκα τη γούρνα. Στη βρύση ο τόνος πάει πάνω από το –υ που 
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µοιάζει µε γούρνα. Είναι η σταγόνα που πέφτει… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα 
του ∆ηµήτρη). 

  
β) Αυθόρµητη αξιοποίηση των ερεθισµάτων της καθηµερινότητας 

 
Η Παναγιώτα αξιοποιεί τις ευκαιρίες που της δίνονται κατά τη διάρκεια της ηµέρας, 

αποδεσµέυοντάς τις από τη στενή έννοια του «µαθήµατος». Είναι επινοητική και 
εφευρετική και εκµεταλλεύεται θετικά τις κλίσεις του ∆ηµήτρη, ενώ «αφουγκράζεται» τις 
ανάγκες και τις επιθυµίες του.  
 

Αλλά το άλλο που κάνω είναι ότι εκµεταλλεύοµαι τις ευκαιρίες που µου δίνονται έξω, στο δρόµο. 
∆ηλαδή δεν είναι ανάγκη να τον κάτσω. ∆ηλαδή κι από µόνος του θα µου διαβάσει µια ταµπέλα, θα 
ρωτήσει για κάτι, από µόνος του δηλαδή. Κι αυτά τα έκανα εγώ από τότε που δεν µπορούσε να κάτσει 
σε µια καρέκλα για να κάνει µάθηµα. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
  Σύµµαχό της σε αυτή τη διαδικασία έχει την ανατροφοδότηση, που αντλεί από την 
πρόοδό του ∆ηµήτρη. Αυτό είναι το µεγαλύτερο κίνητρό της, που τη γεµίζει ενέργεια και 
ενθουσιασµό και την κάνει να συνεχίζει να ελπίζει και να προσπαθεί για το καλό του 
παιδιού της. Η χαρά της είναι τόση, που σπεύδει αµέσως να το ανακοινώσει στη 
λογοθεραπεύτρια, ζητώντας επιβεβαίωση τόσο για τη γλωσσική εξέλιξη του παιδιού, όσο 
και τη δική της επινοητικότητα.  
 

Και συν ότι ο ∆ηµήτρης θα µου πετάξει κάτι και τρελαίνοµαι, γιατί δεν µου το έχει ξαναπεί. Και έχω 
αυτή τη χαρά, να το πω στη λογοθεραπεύτρια. Και µου είπε η λογοθεραπεύτρια φέτος, δε σε φοβάµαι 
εσένα, εσύ έχεις γίνει ξεφτέρι! Κάποια πράγµατα, µε τα τόσα που έχω κάνει, που µου έχει πει η 
λογοθεραπεύτρια, όσο να’ ναι µε τα τόσα χρόνια, µαθαίνεις κάποια πράγµατα, και µου λέει η 
λογοθεραπεύτρια, µπράβο σου, πώς το σκέφτηκες, ας πούµε! (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
6.2.9.2. Ο πατέρας Γιώργος: αρνητική και αποστασιοποιηµένη στάση 

 
Φεύγοντας η µητέρα από την παιδίατρο που της έκανε πρώτη φορά νύξη ότι ίσως ο 

∆ηµήτρης να εµφανίζει κάποια αναπτυξιακή διαταραχή, ήταν πολύ προβληµατισµένη 
σκεπτόµενη και την αντίδραση του συζύγου της. Η έντονη αυτή ανησυχία της, µαρτυρά 
την ύπαρξη µιας συζυγικής φιγούρας αυστηρής και αδιάλλακτης.    

 
Εγώ εντάξει ρε παιδί µου, έφυγα τότε, αγχώθηκα γιατί λέω τι θα πω στον σύζυγο… Τελοσπάντων, 
λέω θα το συζητήσουµε… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Πράγµατι, η ανησυχία της Παναγιώτας ήταν βάσιµη καθώς ο Γιώργος αντιµετώπισε 

το ζήτηµα µε δυσπιστία  και άρνηση αποδοχής. ∆εν παραδεχόταν την ύπαρξη 
δυσλειτουργίας στην ανάπτυξη οµιλίας του ∆ηµήτρη. Αντίθετα, υποστήριζε ότι µε το 
πέρασµα του χρόνου θα φτάσει µόνος του στο επιθυµητό επίπεδο οµιλίας, χωρίς 
λογοθεραπείες, διαδικασία, που χαρακτήριζε ως επικερδή δραστηριότητα για να 
πλουτίζουν οι ειδικοί εκµεταλλευόµενοι την αγωνία των γονέων.  

 
Ο Γιώργος µου στην αρχή δε συµφωνούσε. ∆ηλαδή αυτός πίστευε ότι ο ∆ηµήτρης µου κάποια στιγµή 
θα µιλήσει και όλο αυτό γίνεται για θέµα χρηµάτων και ότι τα παίρνουνε και όλα αυτά… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Ωστόσο, η Παναγιώτα  δεν επηρεάστηκε από τη στάση του συζύγου της, αλλά πήρε 

την κατάσταση στα χέρια της, αναλαµβάνοντας δράση. Προς αυτή την κατεύθυνση 
βοήθησαν και τα βιώµατα της παιδικής της ηλικίας, καθώς η ίδια και τα αδέλφια της είχαν 
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ταλαιπωρηθεί πολύ από προβλήµατα υγείας και λανθασµένες διαγνώσεις γιατρών. Αυτό 
την οδήγησε στο να ακούει επιφυλακτικά τις διαγνώσεις τους και να τις επαληθεύει 
παίρνοντας µια δεύτερη γνώµη και από άλλο γιατρό.   
 

Ναι αλλά εγώ, εγώ δεν ξέρω, ίσως επειδή και στην παιδική ηλικία είχα περάσει πολλά προβλήµατα, 
να εγώ είχα σιδηροπενία, ο αδελφός µου 5 χρονών δεν ψήλωνε και έκανε ενέσεις, του έκανε η µάνα 
µου ενέσεις στα άκρα…. Ίσως και ότι ο γιατροί κάποιες φορές… ∆ηλαδή η αδελφή µου 5 χρονών 
πονούσε η κοιλιά της και της έλεγαν οι γιατροί εδώ στο νοσοκοµείο ότι έχει έλκος στοµάχου και την 
πήγε η µάνα µου αλλού και της βρήκαν ότι έχει αλλεργία στο βραστό αυγό. Εγώ είχα βγάλει κάτι 
φουσκάλες στα πόδια και µου έλεγαν οι γιατροί ότι έπρεπε να τραβήξουν µε ένεση το υγρό και απλά 
είχα πάρει απότοµα ύψος και είχαν τεντωθεί, δε θυµάµαι κάτι τέτοιο µου είχε πει η µάνα µου. Γενικά 
η µάνα µου ποτέ δεν εµπιστευόταν τους γιατρούς εδώ και γι’ αυτό µας πήγαινε και Αθήνα. Είναι πολύ 
ταλαιπωρηµένη γυναίκα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη).  

 
Έτσι η Παναγιώτα έµαθε να ερευνά τα θέµατα υγείας, να µην επαναπαύεται στη 

γνώµη ενός γιατρού, και να αναζητά τη συµβουλή του ειδικού σε κάθε ζήτηµα, δείχνοντάς 
του εµπιστοσύνη. Μέσα από τον λόγο της φαίνεται ότι οι εµπειρίες, που φέρει από την 
οικογένειά της, την οδήγησαν στη διαµόρφωση ενός δυνατού χαρακτήρα, που έχει το 
θάρρος της γνώµης της και δεν επηρεάζεται από τις απόψεις των άλλων, ακόµα και αν 
πρόκειται για άτοµα µε τα οποία σχετίζεται άµεσα, όπως είναι ο σύζυγός της.  
 

Τελοσπάντων, ίσως επειδή πέρασε όλα αυτά η µάνα µου και έµαθε να ακούει και τους γιατρούς, δεν 
ξέρω το’ χα πάρει αυτό από το σπίτι µου, είχα πει του Γιώργου µου ότι αυτή είναι η γνώµη σου, εσύ 
δεν είσαι ειδικός. Ότι θα ακούσω εσένα, εµένα αυτό δε µε καθησυχάζει. Εγώ θα ακούσω τον ειδικό , 
που το έχει σπουδάσει και το ξέρει. ∆ηλαδή αν µου έλεγε η λογοθεραπεύτρια ότι δεν τρέχει τίποτα, 
λες οκ, είναι λογοθεραπεύτρια, είναι η ειδικότητά της…(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, 
µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Αργότερα, φαίνεται ότι ο Γιώργος αποδέχτηκε εν µέρει την κατάσταση, αν και 

αντιµετωπίζει το όλο θέµα αποστασιοποιηµένα, ασχολούµενος περισσότερο µε την 
εργασία του και λιγότερο µε τα παιδιά. Κατά τη διάρκεια της επίσκεψής µου στο σπίτι 
τους για τις ανάγκες διεξαγωγής της κλινικής συνέντευξης µε την Παναγιώτα, ήρθε προς 
το τέλος, σχολιάζοντας ότι η Παναγιώτα ασχολείται µε την ανατροφή των παιδιών, λόγω 
της πολύωρης απασχόλησης στην εργασία του.   

 
Ε, αυτά τα έχει αναλάβει πιο πολύ η γυναίκα µου, εγώ λείπω σχεδόν όλη τη µέρα..… (Σχόλια του 
πατέρα κατά τη διάρκεια της Κλινικής Συνέντευξης µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Φαίνεται πάντως ότι η Παναγιώτα, παρόλο που κρατάει διαφορετική στάση από τον 

σύζυγό της, εντούτοις τον αγαπάει, τον υπολογίζει, τον σέβεται, στηρίζεται σε αυτόν και 
αναγνωρίζει τον αγώνα που κάνει για να συντηρήσει την οικογένεια. ∆εν τον κατηγορεί 
ποτέ καθ’ όλη τη διάρκεια της συνέντευξης, τον δικαιολογεί και µιλάει πάντα ωραία για 
αυτόν δίνοντας τους χαρακτηρισµούς «ο Γιώργος µου» ή  «ο σύζυγος», όταν αναφέρεται 
στο πρόσωπό του.  

 
Ο Γιώργος µου δουλεύει πολλές ώρες και ασχολούµαι εγώ µε αυτό το κοµµάτι… Πρωί - απόγευµα 
δουλεύει. Λίγες ώρες βλέπει τον ∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 

 
Η στάση της αυτή επιφέρει ισορροπία στην οικογένεια, δίνοντάς µου την εντύπωση 

ότι πρόκειται για ένα περιβάλλον ισορροπηµένο, στο οποίο κυριαρχεί η αγάπη, η αποδοχή 
και ο διάλογος. Η αυστηρή αυτή πατρική φιγούρα  φαίνεται ότι τελικά λειτουργεί θετικά, 
αφού «συγκρατεί» τον ∆ηµήτρη από ενδεχόµενες ατασθαλίες, ιδίως κατά τη φοίτησή του 



 156 

στο σχολείο, αφού ο φόβος να µην ενηµερωθεί ο πατέρας του, τον απέτρεπε από την 
εκδήλωση ανεπιθύµητης συµπεριφοράς, στοιχείο που µαρτυρά την καίρια επιρροή του 
πατρικού προτύπου στην ψυχοσύνθεση του παιδιού.  

 
Ήξερε όµως ότι το τετράδιο θα το δει ο πατέρας µου και ότι κι αν κάνει, θα το µάθει…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

  
6.2.9.3. Η αδελφή ∆ώρα: Πορεία από την αντίδραση στη συµπαράσταση   

 
Η αδελφή του ∆ηµήτρη, η ∆ώρα, τρία χρόνια µεγαλύτερή του, αρχικά, σα µικρό 

παιδί, δυσανασχέτησε µε τις πολλαπλές απογευµατινές θεραπευτικές συνεδρίες του 
∆ηµήτρη, τις οποίες εκλάµβανε ως «βόλτα». Αισθανόταν ότι ο αδελφός της µονοπωλούσε 
το ενδιαφέρον των γονιών της, ενώ η ίδια παραγκωνιζόταν. Η δυσαρέσκειά της ήταν τόσο 
µεγάλη. που δε δίσταζε να την εξωτερικεύει, εκφράζοντάς τα παράπονά της στη µητέρα 
της.     

Μετά το δύσκολο κοµµάτι όµως ποιο ήτανε; Ότι η ∆ώρα µου το έβλεπε αλλιώς. Ότι ο ∆ηµήτρης πάει 
και κάνει τόσα πράγµατα κι αυτή πάει µόνο σχολείο. Την εργοθεραπεία την έβλεπε για παιδότοπο. 
Και µου το λεγε. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 
 
Λειτουργώντας µε αυτόν τον τρόπο η µητέρα, άθελά της προκάλεσε ρήξη στη σχέση 

των δύο παιδιών, η οποία όµως γρήγορα αποκαταστάθηκε µετά από την παρέµβαση της 
Κοινωνικής Λειτουργού, η οποία έκρουσε τον κώδωνα του κινδύνου στη µητέρα, 
εφιστώντας την προσοχή της στο λεπτό σηµείο τήρησης της ισορροπίας.  

 
Και µάλιστα µου το είχε πει η κοινωνική λειτουργός στο ΚΕ∆∆Υ. Με ρώτησε πώς τα πάνε τα παιδιά. 
Γιατί κάθε φορά που περνούσα τον ∆ηµήτρη, µε έβλεπε και η κοινωνική λειτουργός και µου έκανε 
κάποιες ερωτήσεις. Και θυµάµαι και µου είχε πει: Αν δεις ότι δεν µπορείς να τα φέρεις βόλτα, γιατί 
πρέπει να κρατάς τις ισορροπίες. Να µην πάρει χαµπάρι δηλαδή η µικρή, κάτι βέβαια που δε γίνεται, 
απλά στο λέω έτσι: Να µην πάρει η ∆ώρα χαµπάρι ότι έχεις πέσει µε τα µούτρα στον ∆ηµήτρη γιατί 
θα τον µισήσει. (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Η αντίδραση της µητέρας ήταν άµεση. Πολύ γρήγορα συζήτησε µε τη ∆ώρα, 

προσφεύγοντας στη λογική και εξηγώντας της µε απλά λόγια την ιδιαιτερότητα της 
συµπεριφοράς του ∆ηµήτρη, παροτρύνοντάς την να βοηθήσει και να στηρίξει τον αδελφό 
της.  

 
Εγώ έκατσα και εξήγησα στη ∆ώρα µε απλά λόγια την περίπτωση του ∆ηµήτρη, ότι δυσκολεύεται να 
µιλήσει. Της είπα ότι παίρνει κάποιες πληροφορίες ο ∆ηµήτρης µας και καθυστερεί το µυαλουδάκι 
του να τις πάρει όπως τις παίρνεις εσύ και ότι πρέπει να τον βοηθήσουµε… (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Έπειτα από αυτή τη συζήτηση, η ∆ώρα αποδέχτηκε πλήρως τον αδελφό της, 

εκµηδενίζοντας τις εκδηλώσεις ζήλιας και προσφέροντάς του απλόχερα τη βοήθειά της. 
 
Και την παρατηρούσα ότι τον βοηθούσε και η ίδια. Και είχα πει στην κοινωνική λειτουργό ότι δε 
χρειάζεται, τα φέρνω βόλτα.  
Βοήθησε λοιπόν το γεγονός ότι της το εξήγησες;  
Ναι, ναι, και σου λέω µετά τον βοηθούσε και ακόµα τον βοηθάει. ∆ηλαδή αν ακούσει και πει κάτι 
λάθος τον διορθώνει.  
Οπότε αποδέχτηκε και η ∆ώρα την κατάσταση; 
Ναι.  (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
Σήµερα η ∆ώρα είναι ένα χαµογελαστό, εξωστρεφές, κοινωνικό κορίτσι, που 

βοηθάει, αγαπάει και στηρίζει τον αδελφό της.  
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6.2.9.4. Η στάση των υπόλοιπων µελών 
 

Η ευρύτερη οικογένεια των γονέων εξέφρασε τις αµφιβολίες της αρχικά ως προς 
τους ειδικούς θεραπευτές, φοβούµενοι πιθανή οικονοµική εκµετάλλευση. Στη συνέχεια 
όµως, κατανόησαν την ωφέλεια που λαµβάνει από αυτούς ο ∆ηµήτρης και συµφώνησαν. 
 

Στην αρχή ήταν επιφυλακτικοί αλλά µετά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του 
∆ηµήτρη). 

  
Σήµερα, φτάνοντας στον έκτο χρόνο παρακολούθησης συνεδριών λογοθεραπείας,  

εκφράζουν την επιθυµία τους να έρθει αυτή η χρονική στιγµή, που ο ∆ηµήτρης θα έχει 
βελτιωθεί τόσο, που δε θα τις χρειάζεται πια. 
 

Αφού σήµερα µου λένε, δηλαδή κι εγώ το βλέπω καµιά φορά πότε θα’ ρθει εκείνη η µέρα που θα µου 
πει η λογοθεραπεύτρια τελειώνουµε… 6 χρόνια είναι που κάνουµε.. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 

 
6.3. Η περίπτωση του Κωστή 
 
6.3.1. Περιγραφή της οικογένειας 

 
Ο Κωστής γεννήθηκε στις 19-6-2006. Είναι το πρώτο παιδί µιας ευκατάστατης 

οικογένειας. Ο πατέρας του έχει θέση στελέχους σε τοπική εταιρεία αλλαντικών, και η 
µητέρα του υπήρξε στο παρελθόν ιδιωτικός υπάλληλος, την τρέχουσα περίοδο όµως δεν 
εργάζεται, καθώς έχει αναλάβει την ανατροφή του ενός έτους δεύτερου παιδιού της 
οικογένειας, της µικρής Ίριδας.  

Ο Κωστής παρουσιάζει αυτιστική διαταραχή ελαφριάς µορφής (Σύνδροµο Asperger) 
και το νοητικό του επίπεδο είναι υψηλό, µε αποτέλεσµα να µην τίθεται ζήτηµα εγγραφής 
και παρακολούθησης σε ειδικό σχολείο. Παρουσιάζει µια ελαφρά δυσκολία στην 
άρθρωση, κατάλοιπο της εµφάνισης τραυλισµού όταν ήταν τριών χρονών λόγω µιας 
τραυµατικής εµπειρίας (βλ. κεφ. γέννηση και παιδική ηλικία), καθώς και έντονα στοιχεία 
ελλειµµατικής κοινωνικο-συναισθηµατικής οργάνωσης, όπως είναι η αδυναµία 
διαχείρισης της ήττας, οι εκρήξεις θυµού κ.ά.  

 
6.3.2. Γέννηση και παιδική ηλικία: εµφάνιση και πρώτες αντιδράσεις 
 

Η Φαίδρα είχε µια οµαλή εγκυµοσύνη στον Κωστή, ενώ επέλεξε η ίδια να γεννήσει 
µε καισαρική, χωρίς να έχει υπάρξει κάποια επιπλοκή. Θήλασε τον Κωστή το πρώτο 
διάστηµα, στη συνέχεια όµως, για λόγους ανωτέρας βίας αναγκάστηκε να διακόψει. 
  

Τον θήλασα λίγο στην αρχή αλλά µετά χρειάστηκε να πάρω µία αγωγή που εµπόδιζε τον θηλασµό και 
έτσι σταµάτησα και του έδινα ξένο….  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
Η ανάπτυξη του ήταν φυσιολογική, χωρίς καµία ανησυχητική ένδειξη. Η Φαίδρα 

κατά τη διάρκεια της συνέντευξης µαζί της, κάνει ιδιαίτερη αναφορά στην προσεγµένη και 
ισορροπηµένη διατροφή του.  
 

Όλα κανονικότατα. Μια χαρά µεγάλωνε, έτρωγε, λίγο αλλά απ’ όλα. Ψάρια, λαχανικά, όσπρια, 
φρούτα, τα πάντα, τα πάντα.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
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1. Η βίωση µιας τραυµατικής εµπειρίας 
  

Όταν έφτασε στην ηλικία των τριών χρονών περίπου, βίωσε µια τραυµατική 
εµπειρία: Ληστές διέρρηξαν το σπίτι τους. Η Φαίδρα βρήκε το παράθυρο της κουζίνας 
ανοιχτό ένα µεσηµέρι, που γυρνούσε σπίτι, έχοντας τον Κωστή στο αµάξι µαζί της. Ο 
σύζυγός της, Στέλιος απουσίαζε σε επαγγελµατικό ταξίδι στο εξωτερικό, κι έτσι η ίδια 
έχοντας µείνει πίσω µόνη της µε το παιδί, τρόµαξε πάρα πολύ, µη γνωρίζοντας τι 
συµβαίνει µέσα στο σπίτι. Είναι ακόµα µέσα; Έκλεψε αντικείµενα αξίας; Πανικόβλητη 
τηλεφώνησε στην αστυνοµία, η οποία εισέβαλε στο σπίτι διαπιστώνοντας ότι ο 
διαρρήκτης είχε φύγει άπρακτος ψάχνοντας µάταια να βρει το χρηµατοκιβώτιο. Όλη αυτή 
η αγωνία µεταδόθηκε στον Κωστή, ο οποίος ήταν πλέον σε µια ηλικία, που µπορούσε να 
αντιληφθεί τι γίνεται  
 

[…] κατάλαβε. Με ρωτούσε τι έγινε. Καταλαβαίνει το παιδί σ’ αυτή την ηλικία. Έλειπε και ο πατέρας 
του...  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
2. Εµφάνιση τραυλισµού 
 

Ο Κωστής παρουσίαζε αδυναµία στην έκφραση του προφορικού του λόγου, καθώς 
το λεξιλόγιό του ήταν περιορισµένο και συνήθιζε να δίνει µονολεκτικές απαντήσεις. Η 
Φαίδρα µάλιστα είχε φροντίσει να επισκεφτεί µία λογοθεραπεύτρια, ξεκινώντας συνεδρίες. 
Μετά από το περιστατικό της διάρρηξης, η οµιλία του Κωστή διαταράχθηκε ακόµα 
περισσότερο, µε την εκδήλωση τραυλισµού υπό τη µορφή της επανάληψης της πρώτης 
συλλαβής των λέξεων.  
  

Ναι, µετά εκεί γύρω στα τρία, τριάµισι, µε το να γίνει αυτή η απόπειρα ληστείας στο σπίτι, εκεί 
διαπίστωσα εγώ ότι µετά από αυτό το συµβάν, σταδιακά ήθελε να πει µία λέξη και την έλεγε «µα, µα, 
µα…µα». 

 Επαναλάµβανε την πρώτη συλλαβή; 
Ναι. 
Ενώ µέχρι τότε µιλούσε κανονικά;  
Ήτανε λίγο φτωχό το λεξιλόγιό του, αλλά καλό. Γενικότερα δεν έλεγε πολλά πράγµατα, απαντούσε 
µε ναι, όχι, δε θέλω, δεν ήταν πολύ πλούσιο το λεξιλόγιό του. Ήθελε λίγο σπρώξιµο. Και του έκανα 
και λογοθεραπείες.  
Όταν ήταν τριών χρονών;  
Ναι, εκεί περίπου. Και έγινε µετά το συµβάν µε τη διάρρηξη και από κει µετά ήρθε ο τραυλισµός. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
3. Έρευνα στο διαδίκτυο   
  

Η Φαίδρα µε τη βοήθεια του συζύγου της Στέλιου προσπάθησαν να το 
αντιµετωπίσουν εντείνοντας τις συνεδρίες λογοθεραπείας και ψάχνοντας στο ίντερνετ 
πληροφορίες για τις αιτίες εµφάνισης, τη χρονική διάρκεια κ.ά.  
 

Γιατί µπήκαµε και στο ίντερνετ, ενηµερωθήκαµε. Αλλά εντάξει αλλιώς ενηµερώνεσαι όταν δε βλέπεις 
πρόσωπο µε τον άλλο, και αλλιώς όταν επισκεφτείς κάποιον ειδικό. Ε, και είδαµε ότι κρατάει 
κάµποσο καιρό, ότι εµφανίζεται κυρίως στα αγόρια, ότι µπορεί να το πάθεις µε κάποια έντονα 
συναισθήµατα, µε κάποια αλλαγή απότοµη, κάτι έντονο, αλλά µιλάµε ότι τρία χρόνια ήταν πάρα 
πολύς καιρός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
 
Ο τραυλισµός σταδιακά υποχώρησε, κάποια σηµάδια του όµως, όπως είναι η αργή 

οµιλία, οι συχνές παύσεις για να πάρει αναπνοή και µια γενική αίσθηση δυσκολίας της 
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έκφρασης που αφήνει στον ακροατή,  είναι εµφανή στην οµιλία του Κωστή ακόµα και 
σήµερα.  
  
4. Ελλείψεις  κοινωνικο-συναισθηµατικής οργάνωσης   
  

Ο Κωστής µεγαλώνοντας εµφάνισε κάποιες ελλείψεις στον τοµέα της κοινωνικής 
και συναισθηµατικής του ανάπτυξης: ισχυρογνωµοσύνη, µη αποδοχή της ήττας και 
άκρατος εκνευρισµός για ψιλοπράγµατα, µε κυριότερο όλων την αδυναµία ελέγχου του 
θυµό του, χαρακτηριστικά που εµφανίζει µέχρι και σήµερα και στην οικογένεια και στο 
σχολείο, δυσχεραίνοντας το εκπαιδευτικό έργο  
  

 Και γίνεται πολύ βίαιος. Ακόµα και µε µένα άµα τον δω ότι νευριάζει, αλλάζει, δηλαδή νοµίζεις ότι 
θα σε σκοτώσει. Αν βρει κάτι εκείνη τη στιγµή πάνω του, ή δίπλα του, κοντά του, θα το πετάξει. Πολύ 
νευριάζει, πολύ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
5. Η επιφυλακτικότητα των γονέων απέναντι στους θεραπευτές  

 
Ο Κωστής πέρα από τη λογοθεραπεία που έκανε κατά το διάστηµα του έντονου 

τραυλισµού, δεν παρακολούθησε άλλες θεραπευτικές συνεδρίες, καθώς κοινή πεποίθηση 
και των δύο γονέων είναι ότι υπάρχει ένα κύκλωµα εκµετάλλευσης µεταξύ των ειδικών 
αυτού του τοµέα, που συνεργάζονται µε απώτερο σκοπό την οικονοµική τους αφαίµαξη.   

Έτσι επισκέφτηκαν µόνο µία φορά µία Αναπτυξιολόγο στο Ηράκλειο, η οποία, χωρίς 
να βγάλει επίσηµη διάγνωση, ανέφερε ότι πιθανόν να εµφανίζει µια διάχυτη αναπτυξιακή 
διαταραχή ελαφριάς µορφής, όπως είναι το σύνδροµο Asperger. 
  

Τον είχαµε πάει και στην Αναπτυξιολόγο στο Ηράκλειο, και µας είχε πει ότι µπορεί να ανήκει στο 
φάσµα του Asperger. Μετά το αφήσαµε κι εµείς, κακώς βέβαια. Είχα σκοπό να πάω ξανά να δω τι θα 
µου πει, γιατί δεν ήταν σίγουρη 100% να το διαγνώσει…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα 
του Κωστή). 

 
Οι γονείς δεν ξαναπήγαν εκεί φοβούµενοι οικονοµική εκµετάλλευση αφού αφενός 

έµειναν δυσαρεστηµένοι από το γεγονός ότι δεν έβγαλε πόρισµα κατευθείαν, παρόλο που 
το παιδί έµεινε αρκετό χρονικό διάστηµα µαζί της, αλλά τους ζήτησε επαναληπτική 
επίσκεψη, την οποία χρέωνε πολύ ακριβά, και αφετέρου πληροφορήθηκαν εκ των υστέρων 
ότι έχει συγγενική σχέση µε τη λογοθεραπεύτρια, η οποία τους την πρότεινε. Έτσι 
κατέληξαν στο γεγονός ότι πρόκειται για ένα «κύκλωµα» που εκµεταλλεύεται την 
κατάσταση του παιδιού για να αποσπά χρήµατα από τους γονείς. 
 

Γιατί να το πας σε κάποιον ιδιωτικό που θα επιδιώξει να κάνει κι άλλες συναντήσεις, κι άλλες, κι 
άλλες… Αλλά είπαµε πάντα όχι ιδιωτικό. ∆υστυχώς γιατί υπάρχει µεγάλο κύκλωµα, πραγµατικά. 
Εκµεταλλεύονται πολύ. Γιατί όταν πηγαίνεις, ας πούµε, λογοθεραπεία, και µάθεις ότι η τάδε είναι 
συγγενής ας πούµε µε την ψυχολόγο που στη σύστησε, ε, µα τότε τι είναι αυτό; Και είναι µικρός εδώ 
ο κύκλος και µαθεύονται. Και η Αναπτυξιολόγος δηλαδή στο Ηράκλειο, έµαθα µετά ότι είναι γνωστή 
των θεραπευτών εδώ. Φαντάσου να πάµε εκεί, αφού σε άλλους λέει πας και σου βγάζει το πόρισµα 
αµέσως, γιατί κάθεται εκεί το παιδάκι 3-4 ώρες µαζί της. Γιατί είναι Αναπτυξιολόγος, ξέρει. Όταν του 
δείξει, ας πούµε, µια φωτογραφία, θα καταλάβει αν κάτι δεν πάει καλά… ∆εν έβγαλε πόρισµα αλλά 
µας είπε να επαναλάβουµε την επίσκεψη. Και η κάθε επίσκεψη κοστίζει πολύ. 80 ευρώ της είχα 
δώσει. Τώρα δε µου περισσεύουν για να πάω να της τα δώσω. Και το άφησα… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
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6. Η επιθυµία επίσκεψης σε παιδοψυχολόγο 
  
 Ο Κωστής δεν επισκέφτηκε ποτέ το ΚΕ∆∆Υ για αξιολόγηση, ούτε παιδοψυχολόγο, 
γεγονός για το οποίο η µητέρα του µετανιώνει, πιστεύοντας ότι θα µπορούσε να πάρει 
κάποιες κατευθύνσεις για την ορθότερη αντιµετώπισή του. 
 

Κανονικά έπρεπε να πάω και σ’ έναν Ψυχολόγο για να δω πώς µπορώ να του συµπεριφερθώ, να του 
φύγει αυτός ο θυµός και αυτή η βιαιότητα που του βγαίνει όταν τσακώνεται µε τα παιδιά…Ίσως η 
επίσκεψη σ’ έναν παιδοψυχολόγο θα βοηθούσε και τον ίδιο αλλά και εµένα και τον άντρα µου για να 
ξέρουµε πώς µπορούµε να του συµπεριφερθούµε τότε που νευριάζει πάρα πολύ. (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
 Σήµερα, πιστεύει ότι θα βοηθούσε µια επίσκεψη σε έναν γνωστό και διακεκριµένο 
ειδικό παιδοψυχολόγο της περιοχής, τον οποίο δείχνει να εµπιστεύεται. 
 

Και αν κάποια στιγµή αποφασίσω να πάω σ’ έναν ιδιωτικό παιδοψυχολόγο, δεν ξέρω αν έχεις ακούσει 
τον [….] γιατί το έψαξα και θα πάω να δω τι θα µου πει. Ο άνθρωπος είναι µεγάλος, είναι ψαγµένος, 
κάνει σεµινάρια, κατά καιρούς νοµίζω έρχεται και στο Ρέθυµνο. Σε κάτι τέτοιο θα ήθελα να πάω για 
να πάρουµε κι εµείς δέκα απαντήσεις τελοσπάντων ή πώς µπορείς να το διαχειριστείς….(Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
6.3.3. Η προσχολική εκπαίδευση 

 
Ο Κωστής γράφτηκε στο ολοήµερο τµήµα του προνήπιου, σε ένα γειτονικό χωριό, 

για να µπορεί να το παίρνει η µητέρα του σχολώντας από τη δουλειά της. Κατά τη φοίτησή 
του όµως, αντιµετώπισε ορισµένα προβλήµατα, όπως περιγράφονται στη συνέχεια.  

  
1. Η ποινή της τιµωρίας κατά τη φοίτηση στο προνήπιο 
 

Το κύριο πρόβληµα που αντιµετώπιζε ο Κωστής ήταν η καθηµερινή χρήση της 
ποινής της τιµωρίας από τη Νηπιαγωγό, µε τη δικαιολογία ότι ήταν «ατίθασος».  

 
Εντάξει, εκεί τώρα µας έτυχε µια δασκάλα, η οποία τον έβαζε συνέχεια τιµωρία. Μιλάµε όµως 
συνέχεια. Αφού το πρώτο πράγµα που τον ρωτούσα όταν έµπαινε στο αµάξι το µεσηµέρι που τον 
έπαιρνα, ήταν αν µπήκε τιµωρία. Μιλάµε κάθε µέρα ότι γινόταν όµως αυτό. Μία ή δύο φορές ίσως να 
µου είχε πει το παιδί ότι δεν µπήκε. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
Η συµπεριφορά αυτή της δασκάλας εξόργισε τη µητέρα, η οποία προσπάθησε να την 

προσεγγίσει και να συζητήσει µαζί της, δυστυχώς όµως χωρίς αποτέλεσµα 
 

Ναι, µου έλεγε ότι είναι ατίθασος, ενώ άµα θέλει να συνεργαστεί, µπορεί. ∆ηλαδή σε τούµπαρε. Όχι 
σε τούµπαρε…Σου έλεγε το κακό αλλά µετά σου πετούσε ένα καλό ότι και καλά άµα θέλει είναι 
αρχηγός, και ότι άµα του πω ότι είναι βοηθός µου, συνεργάζεται…(Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
Την επόµενη χρονιά, στην τάξη του Νηπίου, για να αποφύγει αυτή την εκπαιδευτικό 

που δεν ενέκρινε, έγραψε τον Κωστή στο κλασικό τµήµα και όχι στο ολοήµερο, έχοντας 
τη βοήθεια της πεθεράς της, η οποία τον έπαιρνε το µεσηµέρι, µέχρι να σχολάσουν οι 
γονείς του. Όµως «για κακή της τύχη» η Νηπιαγωγός αυτή ανέλαβε αυτή τη χρονιά το 
κλασικό τµήµα, κι έτσι έκανε ξανά µάθηµα στον Κωστή  

 
Εµένα δε µου άρεσε, να σου πω την αλήθεια, και τον άλλαξα την άλλη χρονιά µετά, και τον πήγα στο 
κλασικό, όχι στο ολοήµερο. Και για κακή µου τύχη την πήγαν εκεί και την είχε πάλι! ∆ύο χρόνια, δύο 
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χρόνια… Μετά πήγαινε και τον έπαιρνε η πεθερά µου γιατί εγώ δούλευα…(Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
2. Η άσκηση ψυχολογικής βίας κατά τη φοίτηση στο νήπιο 
  

Η Νηπιαγωγός και τη δεύτερη χρονιά, όχι µόνο συνέχισε να εφαρµόζει την ίδια 
µέθοδο, αλλά το έκανε µε έναν εντελώς αναποτελεσµατικό τρόπο ασκώντας στο παιδί 
«ψυχολογική βία», στερώντας του πράγµατα σηµαντικά όπως είναι η τροφή, αγνοώντας 
τις συµβουλές της µητέρας για αποστέρηση πιο σηµαντικών για το παιδί δικαιωµάτων, και 
δηµιουργώντας µιας κατάσταση ρουτίνας και συνήθειας που λόγω της καθηµερινής 
επανάληψης, έχανε πια τη δραστικότητά της 
 

Σε σηµείο που µία µέρα τον είχε βάλει τιµωρία στη γωνία, και ήθελε να κάνει τσίσα του και δεν τον 
άφησε, και λερώθηκε, τα έκανε πάνω του. Αυτά όµως, είναι ψυχολογική βία εναντίον του παιδιού. 
Είναι δυνατόν; Εντάξει, καταλαβαίνω, ήταν ζωηρός και είναι ακόµη, αλλά εντάξει… Στο τέλος αυτός 
σου λέει, είναι ψυχολογικό ρε παιδί µου, πάω στο σχολείο, τιµωρία, το θεωρεί φυσιολογικό πράγµα, 
κάθε µέρα, κάθε µέρα… Ας του στερούσε το διάλειµµα, εγώ πιστεύω ότι θα έπιανε περισσότερο, και 
της το είχα προτείνει κιόλας. Παρά να το στήνει στη γωνία ή να το αφήνει χωρίς φαγητό; Γιατί το είχε 
βάλει να µη φάει κιόλας. Και λέω, αυτός χέστηκε, δεν τον νοιάζει το φαγητό… Στέρησέ του το 
διάλειµµα, να δεις. Αν το κάνει µια φορά, πιστεύω θα το βάλει στο µυαλό του. Και της το είχα πει, 
αλλά τίποτα, τα δικά της. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
 

3. Το µοναχικό παιχνίδι 
 

Κατά τη φοίτησή του στο Νηπιαγωγείο, η Φαίδρα τον χαρακτηρίζει ένα χαρούµενο 
παιδί, όπως είναι τώρα και η ενός έτους αδελφή του, που απολάµβανε όµως και το 
µοναχικό παιχνίδι, συµπεριφορά που την αποδίδει στην έλλειψη αδελφών.  
  

Εµένα τώρα µε το να είναι µοναχοπαίδι, του άρεσε και να παίζει µόνος του. Ήτανε βέβαια και 
κοινωνικός, δεν µπορώ να πω. Και γενικότερα όπου και να πηγαίναµε, να, σαν την µικρή. Γέλια, 
χαρά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
4. Η άρνηση επανάληψης του Νηπιαγωγείου 

 
Στο τέλος της χρονιάς η Νηπιαγωγός πρότεινε τη συνέχιση της φοίτησης στο 

Νηπιαγωγείο προτού πάει στο ∆ηµοτικό, οι γονείς όµως µε δική τους ευθύνη τον έγραψαν 
στην Α΄ ∆ηµοτικού, όπου τελικά µπόρεσε να ανταπεξέλθει. Είναι χαρακτηριστικό ότι την 
πληροφορία αυτή δε µας την έδωσε η µητέρα, η οποία γενικά µας δηµιούργησε την 
εντύπωση ότι έχει µία τάση να δικαιολογεί και να αποκρύπτει τα µελανά σηµεία της 
συµπεριφοράς του Κωστή και να τείνει να τον παρουσιάζει ως ένα φυσιολογικό παιδί, που 
απλά ορισµένες φορές χάνει την ψυχραιµία του.  

Κατά τη διάρκεια µάλιστα της συνέντευξης στις ερωτήσεις µας σχετικά µε τη 
συµπεριφορά του Κωστή επαναλάµβανε συχνά τη φράση «όπως όλα τα παιδιά» σε µια 
προσπάθεια να δείξει ότι δεν υπάρχει τίποτα το ανησυχητικό, που να τον κάνει να 
ξεχωρίζει από τα παιδιά της ηλικίας του. Εδώ, η πρόταση της Νηπιαγωγού για επανάληψη 
της τάξης, µας δίνεται από την εκπαιδευτικό της τάξης.  

 
Ίσα-ίσα αυτοί µου έλεγαν ευχαριστούµε, για όλη αυτή την προσπάθεια. Και µάλιστα η µητέρα του 
Κωστή µου είπε ότι πέρυσι στο Νηπιαγωγείο, τους είχαν πει να µη συνεχίσει στο ∆ηµοτικό, µε δική 
τους ευθύνη το έφεραν, και σας ευχαριστούµε που το παιδί ανταπεξήλθε, δεν το περιµέναµε. Είχαµε 
βέβαια την ελπίδα µας, γι’ αυτό το συνεχίσαµε. Τους έλεγαν να επαναλάβει κι άλλη χρονιά το 
Νηπιαγωγείο. Αλλά ανταπεξήλθε µια χαρά στις δυσκολίες της πρώτης, έµαθε να γράφει και να 
διαβάζει, Μαθηµατικά είναι µια χαρά. Βέβαια µε τις δυσκολίες που µας περιγράφετε ότι 
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ανεβοκατέβαινε στα θρανία κτλ., αλλά τελοσπάντων. Αυτοί ήταν ευχαριστηµένοι γιατί ήταν για 
Νηπιαγωγείο κανονικά…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6.3.4. Η φοίτηση στην Α΄ ∆ηµοτικού 
  

Ο Κωστής γράφτηκε κανονικά στην Α΄ ∆ηµοτικού, στο ίδιο τµήµα, όπου φοιτούσε 
και ο ∆ηµήτρης, το άλλο υποκείµενο της έρευνας. Ο Κωστής δε δικαιούται εκπαιδευτικό 
Παράλληλης Στήριξης, καθώς όπως προαναφέρθηκε οι κύριες αδυναµίες του εντοπίζονταν 
όχι στο µαθησιακό κοµµάτι, αλλά σε αυτό της συµπεριφοράς.  
 Για τον ίδιο λόγο διέκοψε και την παρακολούθηση στο Τµήµα Ένταξης, προκειµένου 
να αφιερωθούν οι ώρες αυτές σε παιδιά που έχουν περισσότερη ανάγκη υποστήριξης στο 
γνωστικό αντικείµενο.  
 
6.3.4.1 Η γνωµάτευση της Αναπτυξιολόγου 
 

Κατά την εγγραφή του Κωστή στην Α΄ ∆ηµοτικού, οι γονείς προσκόµισαν στη 
∆ιεύθυνση µία διάγνωση από Αναπτυξιολόγο. Η εξέταση είχε γίνει τον Ιούλιο του 2012, 
το καλοκαίρι δηλαδή πριν ξεκινήσει το ∆ηµοτικό.  

Η γνωµάτευση ξεκινά µε την αναφορά στην ηλικία του Κωστή (6 ετών), λέγοντας 
ότι παραπέµφθηκε για αξιολόγηση λόγω της συµπεριφοράς του, η οποία προβληµατίζει 
τους γονείς του. Αναφέρεται ότι παρακολουθεί συνεδρίες λογοθεραπείας.  

Συνεχίζει µε την παρουσίαση του ατοµικού αναµνηστικού του µαθητή: Είναι το 
πρώτο παιδί µιας τριµελούς οικογένειας (σηµείωση: δεν είχε γεννηθεί ακόµη το δεύτερο 
παιδί της οικογένειας), το οποίο γεννήθηκε µε καισαρική τοµή στις 34 εβδοµάδες κύησης, 
µε βάρος γέννησης 3050 gr. Το περιγεννητικό ιστορικό αναφέρεται ελεύθερο. Αναφέρεται 
ιστορικό βρογχικού άσθµατος µέχρι την ηλικία των τεσσάρων ετών και συχνές ωτίτιδες 
για τις οποίες έχει γίνει τοποθέτηση σωληνίσκων. Αναφέρεται απώλεια ακοής της τάξης 
του 30%. 

Ως προς την ψυχοκινητική του εξέλιξη, από τις πληροφορίες των γονέων προκύπτει 
ότι δεν καθυστέρησε να κατακτήσει τα αναπτυξιολογικά του ορόσηµα. Ο λόγος του είχε 
αργή εξέλιξη σε σχέση τόσο µε το λεξιλόγιο όσο και µε την οργάνωση και τη δοµή του. 
Είχε και έχει καλή βλεµµατική επαφή, ανταποκρινόταν στο κάλεσµα του ονόµατός του και 
χρησιµοποιούσε εξωλεκτικούς τρόπους επικοινωνίας.  

Αναφέρεται ότι επαναλαµβάνει φράσεις που ακούει µε τη µορφή καθυστερηµένης 
ηχολαλίας και ότι ξεκινούσε την επαφή µε τρίτους και διατηρούσε το παιχνίδι µε τα άλλα 
παιδιά, αν και υπήρχαν φορές, που αποµονώνονταν. ∆εν επιζητά τη ρουτίνα και 
προσαρµόζεται εύκολα στις αλλαγές, ενώ δεν υπάρχουν δραστηριότητες, που κάνει µε 
συγκεκριµένο τρόπο. Μικρότερος δεν κοιτούσε όταν του µιλούσαν, ενώ τώρα το κάνει.  

Παίζει και φτιάχνει ιστορίες στο παιχνίδι του αλλά αναφέρονται ιδιαίτερα 
ενδιαφέροντα και στερεότυπη ενασχόληση µε αντικείµενα. Τον ενοχλούν οι δυνατές 
φωνές χωρίς να αναφέρονται άλλες αισθητηριακές ιδιαιτερότητες.  

Ως προς τις στερεότυπες συµπεριφορές και τα περιορισµένα ενδιαφέροντα, δεν 
παρατηρήθηκαν αισθητηριακές ιδιαιτερότητες, στερεότυπες κινήσεις και µανιερισµοί, 
ούτε τάσεις αυτοτραυµατισµού. Γινόταν συχνή αναφορά σε ιδιαίτερα ενδιαφέροντά του, 
σε βαθµό που κάποιες φορές εµπόδιζε την ολοκλήρωση δραστηριοτήτων και χρειαζόταν 
καθοδήγηση για να εστιάσει ξανά την προσοχή του σε αυτές.  
 Συγκεντρωνόταν στις δραστηριότητες, χωρίς να κινείται σε βαθµό, που να εµποδίζει 
την ολοκλήρωσή τους. ∆εν παρουσιάστηκαν tantrum ή άλλες αρνητικές συµπεριφορές και 
σηµεία άγχους.  
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 Η αναπτυξιολόγος καταλήγει στο συµπέρασµα ότι ο Κωστής παρουσιάζει ποιοτικές 
αποκλίσεις ως προς τις επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητές του και περιορισµένη 
φαντασία και ενδιαφέροντα, που αναλογούν σε χαρακτηριστικά συνδρόµου Asperger. 
Συνιστάται συνέχιση του προγράµµατος λογοθεραπευτικής παρέµβασης και έναρξη 
ψυχοπαιδαγωγικού προγράµµατος παρέµβασης, καθώς και αξιολόγηση από το ΚΕ∆∆Υ µε 
σκοπό την επιλογή κατάλληλου σχολικού πλαισίου, και αξιολόγηση των δεξιοτήτων αδρής 
και λεπτής κινητικότητας και συγχρονισµού των κινήσεων. Το πλαίσιο της Παράλληλης 
Στήριξης προτείνεται ως βοηθητικό, καθώς και παρακολούθηση και επανεκτίµηση στο 
προσεχές µέλλον.    
 
6.3.4.2. Η εικόνα του Κωστή µέσα στην τάξη  
  
6.3.4.2.1. Ο τοµέας της συµπεριφοράς 
 
1. Απόκρυψη της αρνητικής πλευράς του 

 
Τις πρώτες µέρες φοίτησης στην Α΄ ∆ηµοτικού, ο Κωστής παρουσίαζε µια  

«υποκριτική παραπλανητική στάση», αποκρύπτοντας ολοκληρωτικά την αρνητική του 
πλευρά σε τέτοιο βαθµό, που η δασκάλα του τµήµατος δεν είχε αντιληφθεί ότι υπάρχει 
κάποιο πρόβληµα.    
 

Τις δύο πρώτες µέρες λοιπόν ο Κωστής, δε φαινότανε καθόλου! Ήτανε ήσυχο παιδί, συνεσταλµένο, 
µαζεµένο, καθότανε εκεί στην οµάδα του πολύ ήσυχο, τίποτα. Κι έλεγα «Ου, µια χαρά!». Με 
κοιτούσε µε ηρεµία, όλα καλά. Ναι, το θυµάµαι πολύ χαρακτηριστικά, που µετά είχα εκπλαγεί µε τη 
συµπεριφορά του… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Στις ελεύθερες συζητήσεις που είχα µε τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια των 

σχολικών διαλειµµάτων, η Μαρία µου σχολίαζε ότι είναι ένα παιδί που σε εκπλήσσει, 
αφού σε ανύποπτο χρόνο µπορεί να αντιστρέψει εντελώς τη συµπεριφορά του. Η 
εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης δε δίστασε να τον χαρακτηρίσει «διπολική 
προσωπικότητα».   
 

Η Μαρία µου λέει ότι είναι καλός στο γνωστικό αντικείµενο αλλά έχει πρόβληµα µε την κοινωνική 
του συµπεριφορά, που δε φαίνεται όταν είναι µόνος του. Η Μαρία λέει ότι είναι το παιδί µε το 
αγγελικό πρόσωπο, που ξαφνικά του γυρίζει το µάτι. Η ∆ασκάλα του Τµήµατος Ένταξης 
συµπληρώνει ότι είναι διπολική προσωπικότητα. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 

 
2. Κάτω από το θρανίο 

 
Στη συνέχεια, όταν άρχισε να φανερώνει τις δυσκολίες του χαρακτήρα του, 

δυσκόλεψε πολύ τη δασκάλα του, καθώς σηκωνόταν συχνά από τη θέση του και κρυβόταν 
κάτω από τα θρανία παίζοντας  «κρυφτό» µαζί της. 
  

[…] κρυβόταν από κάτω…θυµάµαι τον Κωστή χαρακτηριστικά που είχε βγει κάτω από ένα θρανίο 
και µου’ κανε «Αααααααα!!!!», για να µε τροµάξει, σαν κρυφτό δηλαδή, αλλά εδώ είµαι. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής έµπαινε και κρυβότανε κάτω από τα θρανία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, βλέπουµε ότι όταν ο  
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Κωστής δεν έχει διάθεση να παρακολουθήσει στο µάθηµα, βρίσκεται σε µια διαρκή 
κίνηση, προκαλώντας φασαρία µέσα στην τάξη.  

 
Ο Κωστής βγάζει και κρατάει ένα κρουασάν από την τσάντα του. Το βάζει στο στόµα του µε το 
χαρτάκι….Σηκώνεται και µπουσουλώντας, στα τέσσερα, κάνει µια γύρα στην τάξη. Ο ∆ηµήτρης 
φωνάζει νευριασµένος: «Κωστή, κάτσε κάτω!» Ο Κωστής κάθεται αλλά παίζει µε τα µολύβια του 
χωρίς να προσέχει στο µάθηµα, έχοντας το κρουασάν πάνω στο θρανίο του…                                                                                   
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
3. Λάθος στάση σώµατος στην καρέκλα 

 
Ένα άλλο στοιχείο που παρατηρήθηκε, είναι η λάθος στάση του σώµατος του Κωστή 

όταν κάθεται στην καρέκλα του θρανίου του. Λίγες είναι οι φορές που κάθεται 
φυσιολογικά. Συνήθως ακουµπάει µε τα γόνατα ή γέρνει προς τα πίσω, ενώ δεν έλειπαν 
και οι φορές, που σχεδόν ξάπλωνε. Η εκπαιδευτικός προσπαθεί κάθε φορά να τον 
επαναφέρει µε συνεχείς επισηµάνσεις.    
 

Ο Κωστής κάθεται στην καρέκλα µε τα γόνατα. Η Μαρία, του το επισηµαίνει και τον επαναφέρει 
συνέχεια ευγενικά: «Κωστή µου, κάθισε καλά…. . (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Κωστής σηκώνεται και χύνεται στην καρέκλα. Είναι πολύ ανήσυχος. Ζητάει να πάει τουαλέτα. Η 
Μαρία τον αφήνει. Στην επιστροφή του από την τουαλέτα, έρχεται µε ένα κλωνάρι φυτού. Βγάζει 
κραυγές και γαργαλάει µε αυτό τα παιδιά εκεί που κάθονται, ενοχλώντας τα από το µάθηµα. Η Μαρία 
του ζητάει να το αφήσει πάνω στην έδρα, εκείνος δέχεται και ζητάει ευγενικά από τους συµµαθητές 
του να µην το πειράξουν. ∆εν κάθεται καλά στην καρέκλα. Μία είναι στα γόνατα και µία χύνεται σ’ 
αυτή. Στην αίθουσα επικρατεί γενικά αναταραχή και φασαρία. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-
2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).   

 
Την ώρα που ένα κορίτσι κάνει ανάγνωση και δυσκολεύεται ο Κωστής φωνάζει «Αααααααα!!!!» και 
κάνει µορφασµούς σα να κοροϊδεύει. Μετά λέει: «Αυτή δεν τα ξέρει, δεν τα διάβασε σήµερα, εγώ τα 
διαβάζω». Μετά από λίγο ξαπλώνει ο µισός πάνω στο θρανίο (γονατιστός στην καρέκλα και ο 
υπόλοιπος στο θρανίο). (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η). 
 

4. Έντονοι και βίαιοι τσακωµοί  
  

Το κύριο πρόβληµα όµως του Κωστή εντοπίστηκε στην εκδήλωση έντονης 
επιθετικής συµπεριφοράς. Ανησυχητικά ήταν κυρίως τα «επικίνδυνα» µαλώµατα µε τους 
συµµαθητές του και οι εκρήξεις θυµού και ανεξέλεγκτης βίας. 
  

 […] απλά στη συµπεριφορά του ότι τσακώνεται µε τα παιδιά πολύ. Πολύ. Πολύ. ∆εν ξέρω αν έχεις 
τύχει κι εσύ σε τσακωµούς. Και γίνεται πολύ βίαιος. Ακόµα και µε µένα άµα τον δω ότι νευριάσει, 
αλλάζει, δηλαδή νοµίζεις ότι θα σε σκοτώσει. Αν βρει κάτι εκείνη τη στιγµή πάνω του, ή δίπλα του, 
κοντά του, θα το πετάξει. Πολύ νευριάζει, πολύ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή). 

 
  Τα ξεσπάσµατα αυτά προκαλούνταν τις περισσότερες φορές από ασήµαντες  
αφορµές, από απλά καθηµερινά πειράγµατα των συµµαθητών του, συχνά ακούσια και όχι 
από εµπάθεια, τα οποία δε δικαιολογούσαν σε καµία περίπτωση την εκδήλωση τόσο 
ακραίας συµπεριφοράς από τη µεριά του Κωστή.   
 

Πότε συµβαίνει αυτό; Είναι ισχυρογνώµων; Όταν θέλει να περάσει το δικό του και δε γίνεται; 
Ποιες καταστάσεις τον εκνευρίζουν;  
Να, ας πούµε στο σχολείο µία µέρα, του είχε κάνει ένας συµµαθητής του µία γραµµούλα στο βιβλίο. 
Μία γραµµούλα µε το µολύβι. Κι όχι ότι τα προσέχει αυτός τα βιβλία του. Πεταµένα από δω κι από 
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κει τα’ χει! Αλλά ήτανε τώρα που του έκανε τη γραµµούλα. Ε, και έγινε µεγάλη µάχη! Το βιβλίο µου, 
που είναι δικό µου, κ εγώ δεν του έκανα τίποτα…..(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή). 
 
Ο Κωστής ενώ σήµερα είναι σχετικά ήρεµος, τον ακουµπάει κάποια στιγµή κατά λάθος η διπλανή του 
στο εµβόλιο, που έχει κάνει στο µπράτσο. Του Κωστή του έρχεται να τη χτυπήσει πάρα πολύ, παρόλα 
αυτά, συγκρατείται και τη χτυπάει ελαφριά στο κεφάλι, όχι µε µανία. Ακόµα, για να διοχετεύσει το 
θυµό του, κλωτσάει την τσάντα της. Η Αµανζήτ δε νευριάζει, αλλά βάζει τα κλάµατα. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 17η).   
 
Μπαίνοντας στην τάξη µετά το διάλειµµα εκτοξεύεται ένα κουκλάκι από την πόρτα στην αυλή και 
βλέπουµε τον Κωστή έξαλλο, εκτός εαυτού, κατακόκκινο, να ετοιµάζεται να ορµήσει και να δείρει 
τον Αρµάντο.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 
Η επιθετικότητα που εκδήλωνε ήταν τόσο µεγάλη, που την εξέφραζε µέσω της 

σωµατικής βίας εναντίον του ∆ηµήτρη και των άλλων συµµαθητών του, τόσο που το 
µεσηµέρι έφευγαν µε σηµάδια στο πρόσωπο.  
 

Αφού για τον Κωστή έλεγα ότι δεν έχω ξαναδεί τέτοια επιθετικότητα. Έβγαζε νύχια, γρατζουνούσε 
τους άλλους στο πρόσωπο.. ∆ηλαδή χτυπούσε τον πρώτο καιρό τόσο πολύ που αυτός και ο ∆ηµήτρης 
φεύγανε µε γρατζουνιές το µεσηµέρι στο σπίτι…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η αδυναµία του να ελέγξει τα νεύρα και τον θυµό του ήταν τόσο µεγάλη, που εκείνη 

την ώρα εκτόξευε προς οποιαδήποτε κατεύθυνση ό,τι αντικείµενο έβρισκε µπροστά του, 
θέτοντας σε κίνδυνο πολλές φορές τη σωµατική ακεραιότητα των συµµαθητών του.  

 
Πετούσε αντικείµενα, θρανία, είχε πολύ έντονες εκρήξεις θυµού…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής το εκδήλωνε, θα κοπανούσε ό,τι έβρισκε εκεί κοντά, θα πετούσε αντικείµενα, µπορεί να’ 
σκιζε και ό,τι έβρισκε, χαρτιά θα τα πετούσε από δω κι από κει, κι άλλων παιδιών, δεν τον ένοιαζε, θα 
πετούσε τα θρανία, µια φορά είχε µπει κι η Ελένη κιόλας, το κορίτσι που δε µιλάει και την έσυρα 
απότοµα για να µην τις έρθει πάνω της τίποτα, γιατί εκείνη τη στιγµή ο Κωστής πετούσε 
καρέκλες…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5.Εκδήλωση λεκτικής επιθετικότητας 

 
Μέσα στο µάθηµα δυσανασχετούσε µε τους συµµαθητές του και εκδήλωνε λεκτική 

επιθετικότητα, είτε στην προσπάθειά του να σχολιάσει κάποιο γεγονός, είτε συχνά χωρίς 
κάποιο συγκεκριµένο λόγο. 

 
Ο Κωστής δυσανασχετεί που κάποιοι διαβάζουν αργά. Λέει: «Ωχ, η Ελένη κάνει τόσες ώρες!» Κατά 
τη διάρκεια που διαβάζει η διπλανή του, λέει: «Θα τον διαλύσω εγώ τον Οργκίτο όταν πάω στο 
µπάσκετ, κοµµατάκια θα τον κάνω!» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 1η). 

 
Κάποια στιγµή που γίνεται φασαρία, ο Κωστής φωνάζει δυνατά: «ΗΣΥΧΙΑ!!!! Θα τον δείρω όποιον 
ξαναµιλήσει!!!»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Όταν οι συµµαθητές του µιλάνε αργά, ο Κωστής διαµαρτύρεται και φωνάζει δυνατά: «Μωρέ, τόσο 
λίγη είναι η φωνή σου, µίλα πιο δυνατά!»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  
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6. Εκδήλωση απτικής αµυντικότητας 
 

Την ώρα εκείνη που βρισκόταν «εν βρασµώ ψυχής», παρουσίαζε απτική 
αµυντικότητα και αποστρεφόταν την ανθρώπινη επαφή. Γενικά ως χαρακτήρας ο Κωστής 
είναι περισσότερο ορθολογιστής και λιγότερο συναισθηµατικός. ∆είχνει ότι δεν αποζητά 
την τρυφερότητα.  

 
[…] ο Κωστής δεν ήθελε να τον αγγίζεις καθόλου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Του έδινα χρόνο µόνος του, να ηρεµήσει. Και µαζί αλλά από απόσταση, όχι να τον αγγίζεις. Μετά την 
ήθελε την αγκαλιά και µε αγκάλιαζε κι αυτός αλλά στην αρχή δεν ήθελε πολλά-πολλά, θα 
κλωτσούσε, δε θα ήθελε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. ∆ιάσπαση προσοχής 
  

Ένα ακόµη χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς του Κωστή ήταν ότι πολύ εύκολα 
αφαιρούνταν από το µάθηµα. Συνήθως, ενώ η Μαρία συνέχιζε την παράδοση, εκείνος 
ασχολιόταν µε άλλα πράγµατα, µε αντικείµενα που έφερνε από το σπίτι, µε το τι κάνουν οι 
συµµαθητές του, και όταν ήταν ώρα να προχωρήσουν παρακάτω, εκείνος διαµαρτυρόταν 
ότι δεν πρόλαβε να τα γράψει.  
 

Ο Κωστής αποσπάται και κοιτάει τον συµµαθητή του που τέλειωσε. Η Μαρία τον επαναφέρει: «Έλα, 
Κωστή, συνέχισε, ο Γιάννης τέλειωσε, άσε τον…» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
∆ύο µαθήτριες καθυστερούν να γράψουν την ορθογραφία και ορισµένοι µαθητές (ανάµεσά τους και ο 
Κωστής), σηκώνονται και περιφέρονται στην τάξη χαζεύοντας τις ζωγραφιές στους τοίχους και 
παίζοντας µεταξύ τους. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Κωστής όση ώρα διαβάζουν οι άλλοι, έχει µια ανησυχία, σηκώνεται, κάθεται στο πάτωµα, παίζει 
µε τα µολύβια του, βγάζει διάφορους ήχους – κραυγές. Η Μαρία του λέει χαµηλόφωνα: «Κωστή, 
κάθισε παιδί µου». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Κωστής χαζεύει και µετά δε θέλει να σβήσει τον πίνακα η Μαρία, γιατί δεν έχει προλάβει εκείνος 
να τα γράψει…(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
8. Αδυναµία διαχείρισης της ήττας και παραδοχής του λάθους  
  

Ο Κωστής ήταν ηγετική προσωπικότητα, και δε δεχόταν να έρθει δεύτερος ή να τον 
κατηγορήσουν ότι έφταιξε, ακόµα και αν το είχε κάνει. Όταν συνέβαινε αυτό, έβγαινε 
εκτός εαυτού.  
 

Κι ανέβαινε και η αυτοπεποίθησή του γιατί δεν ήθελε να χάνει. Ούτε ο ∆ηµήτρης, αλλά ο Κωστής πιο 
έντονα. Ο Κωστής µε τίποτα δεν αποδεχόταν την ήττα, όχι δεν έχασα, δεν το δεχόταν µε τίποτα να 
χάσει. Και στη Γυµναστική, αλλά εκεί ούτε και ο ∆ηµήτρης το δεχόταν…(Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής κατά λάθος, χτυπάει την Αµανζήτ µε την τσάντα του και τρέχει αίµα, αλλά δεν το 
παραδέχεται για να ζητήσει συγγνώµη, παρόλο που η Αµανζήτ δεν το κάνει θέµα. Λέει ο Κωστής: 
«Ψέµατα το λέει, δεν το έκανα εγώ, αυτή µόνη της το έκανε µε τον µαρκαδόρο». ∆ε θέλει να τον 
κατηγορήσουν και δεν αναλαµβάνει τις ευθύνες του. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 
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Μπαίνοντας µέσα στην αίθουσα η Μαρία, ένα κορίτσι κλαίει και λέει ότι o Οργκτίτο της έριξε το 
νερό και ο Κωστής τη χτύπησε. Ο Κωστής φωνάζει δυνατά: «∆εν τη χτύπησα!!!». (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
9. Μεγάλη ένταση στη φωνή του 
  

Στη γνωµάτευση της Αναπτυξιολόγου αναφέρονται «συχνές ωτίτιδες µέχρι την 
ηλικία των τεσσάρων ετών, για τις οποίες έχει γίνει τοποθέτηση σωληνίσκων. Αναφέρεται 
απώλεια ακοής της τάξης του 30%». Λόγω αυτής της παθολογίας, ο Κωστής µιλούσε µε 
πολύ δυνατή φωνή, η οποία ήταν πολύ ενοχλητική για την εκπαιδευτικό και τους µαθητές. 
 

Αφού έλεγα, εντάξει ψυχολογικά χάλια, στο λαιµό θα κοντέψουµε να χάσουµε τη φωνή µας, µετά µια 
ελαφριά κώφωση γιατί ο Κωστής τσίριζε πολλές φορές δίπλα στο αυτί µου, σε υψηλά ντεσιµπέλ. Το 
παιδί αυτό είχε κώφωση όπως ξέρεις, οπότε αναγκαζόταν να φωνάζει πιο πολύ για να τον ακούσω. 
Λογικό. …(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] Στην επιστροφή προς το θρανίο του, δείχνει τη µύτη στους συµµαθητές του και φωνάζει: «Κοίτα 
πόσο µυτερή είναι!!!!!» Η φωνή του είναι τσιριχτή, διαπεραστική, µε ενοχλεί κι εµένα την 
ίδια…(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Ο Κωστής όταν θέλει να πει κάτι πετάγεται και το λέει δυνατά χωρίς να σηκώσει χέρι, χωρίς να 
ζητήσει άδεια, µε δυνατή τσιριχτή φωνή, σχεδόν κραυγή. Η φωνή του είναι διαπεραστική και µε 
ενοχλεί στην ακοή, πόσο µάλλον τη δασκάλα, που τον ακούει όλη τη χρονιά. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
10. Προσπάθειες να τραβήξει την προσοχή των άλλων  
 

Του άρεσε να επιδεικνύεται στους συµµαθητές του, φώναζε δυνατά ό,τι ήθελε να πει 
την ώρα του µαθήµατος, έλεγε εσκεµµένα πράγµατα που δεν ίσχυαν για να τραβήξει την 
προσοχή και δεν τον ενδιέφερε αν θα προσβάλλει ή στενοχωρήσει τους άλλους. 

 
Όταν τελειώνει την ορθογραφία ο Κωστής, σηκώνεται και φωνάζει: «Τέλειωσα!!!!!» Η Μαρία τον 
πλησιάζει, διορθώνει το τετράδιο, κι εκείνος αρχίζει να φωνάζει δυνατά: «Πήρα Άριστα, πήρα 
Άριστα!!!»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).   

 
Ο Κωστής πετιέται στα ενδιάµεσα και ρωτάει πράγµατα εντελώς άσχετα µε το µάθηµα, που 
βρίσκονται τυχαία τοποθετηµένα στο µυαλό του από το παρελθόν. Λέει για παράδειγµα: «Πότε θα 
φάµε τις µπανάνες;» ενθυµούµενος τα φρούτα που τους είχαν µοιράσει στο σχολείο από το 
Υπουργείο Παιδείας, πριν το Πάσχα…»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 3η). 

 
Ο Κωστής δεν µπορεί να κάτσει στην καρέκλα του. Η Μαρία τον ρωτάει: «Πόσο κάνει 10+10;» 
Απαντάει: «30» γελώντας ειρωνικά. Τον ξαναρωτάει και απαντάει πάλι το ίδιο. Λέει η Μαρία: «Ε 
τώρα µου κάνεις πλάκα νοµίζω, πες το, αφού το ξέρεις.» Τελικά απαντάει σωστά… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

  
Το βιβλίο δείχνει την εικόνα µιας κοπέλας, και ο Κωστής φωνάζει: «Τι µας τη δείχνεις αυτή, είναι 
άσχηµη, τι να την κάνουµε;». Ο Κωστής δηλαδή, δεν έχει την ωριµότητα να καταλάβει ότι αυτό που 
θα πει δεν είναι ευγενικό και θα προσβάλλει – στενοχωρήσει τον άλλο. Λέει αυτό που σκέφτεται µε 
παρρησία…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 13η). 
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6.3.4.2.2. Ο τοµέας του γνωστικού αντικειµένου 
 
Α) Στο µάθηµα της Γλώσσας  
 
 1. Άριστος στη γραφή και την ανάγνωση  
 

Ο Κωστής µελετούσε στο σπίτι µαζί µε τη µητέρα του επιµελώς, µε αποτέλεσµα να 
έχει κατακτήσει την ύλη της Α΄ ∆ηµοτικού. Γράφει και διαβάζει σωστά, µε µεγάλη 
ευχέρεια, στοιχείο που το αναγνώριζε η εκπαιδευτικός του τµήµατος, επιβραβεύοντάς τον 
συχνά.  
 

Βέβαια ο Κωστής ήταν καλός στη γραφή και την ανάγνωση..  (Κλινική Συνέντευξη µε Μαρία, 
Εκπαιδευτικό Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Όταν έρχεται η σειρά του Κωστή να διαβάσει, διαβάζει πολύ καλά και η Μαρία τον επιβραβεύει: 
«Μπράβο, Κωστή! Κόλλα το!» Κωστής: «∆έκα φορές το διάβασα!» (Τους το έχει πει η Μαρία να 
κάνουν δέκα φορές ανάγνωση το κείµενο στο σπίτι) (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
2. ∆υσκολίες στην παραγωγή προφορικού λόγου 
  

Ο Κωστής δυσκολευόταν περισσότερο στην έκφρασή του, στη σωστή χρήση των 
κανόνων του συντακτικού και στη δηµιουργική χρήση της φαντασίας του. 
 

[…] πιο πολύ είχε πρόβληµα στο λόγο, στο να συντάξει µία πρόταση… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] αλλά στη Γλώσσα πιο πολύ σ’ αυτό, στο λόγο του, στη φαντασία, στην έκφραση, είχε θέµατα 
που πήγαινε και σε λογοθεραπεύτρια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Προβλήµατα αντιµετώπιζε και µε την άρθρωσή του, καθώς κάποιες φορές µιλούσε 

µε ελαφρώς πιο αργό ρυθµό από τον φυσιολογικό, σταµατούσε συχνά για να πάρει ανάσα 
και επαναλάµβανε κάποιες συλλαβές µέχρι να ολοκληρώσει τη φράση, κατάλοιπο ίσως 
του τραυλισµού που εµφανίστηκε στην ηλικία των τριών χρονών.    
 
  Είχε προβλήµατα στην άρθρωση… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Επίσης, ενώ του άρεσε πολύ να αφηγείται ιστορίες, συνήθως για το πώς πέρασε την 
προηγούµενη µέρα, δεν τηρούσε τη χρονική αλληλουχία, µε αποτέλεσµα να µπερδεύει τον 
ακροατή παρουσιάζοντας µειωµένη καταληπτότητα του λόγου του.  

 
Του άρεσε να διηγείται πράγµατα, τα οποία τα διηγιόταν µε πολύ µπρος πίσω. ∆εν είχε σειρά και τα 
παιδιά πολλές φορές δεν καταλάβαιναν. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Β) Στο µάθηµα των Μαθηµατικών: άριστες επιδόσεις 

 
Ο Κωστής κατέκτησε στον µέγιστο βαθµό όλη την ύλη της Α΄ ∆ηµοτικού των 

Μαθηµατικών. Εκτελούσε πράξεις, κατανοούσε αφηρηµένες έννοιες και επίλυε 
προβλήµατα, χωρίς να αντιµετωπίζει την παραµικρή δυσκολία.   
 

Στα Μαθηµατικά ήταν πολύ καλός σε όλα, δεν άφησε κενά.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 
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[…] ήταν έξυπνος στα Μαθηµατικά…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
6.3.4.3. Οι επιδόσεις του Κωστή στα δευτερεύοντα µαθήµατα  
 
6.3.4.3.1. Ο Κωστής στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής 
 

Ζητώντας από τη ∆ωροθέα να µας περιγράψει πώς συµπεριφερόταν ο Κωστής στη 
Γυµναστική το πρώτο διάστηµα, µας µιλάει για ένα παιδί αυθόρµητο,  µε δυσκολία 
χαλιναγώγησης των επιθυµιών του, που σε σύντοµο χρονικό διάστηµα όµως κατάφερε να 
οριοθετηθεί και να ακολουθήσει τους ρυθµούς του µαθήµατος.  

 
Ο Κωστής εντάξει τώρα, είναι ένα παιδί λίγο παραπάνω αυθόρµητο απ’ όσο πρέπει, δεν µπορεί να 
χαλιναγωγήσει λίγο τα θέλω του αλλά µπορώ να πω ότι σε σύγκριση µε τον ∆ηµήτρη µπήκε πιο 
γρήγορα σε σειρά στο δικό µου µάθηµα. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός 
Φυσικής Αγωγής). 

 
1. Αντίδραση στους κανόνες  
 

Περιγράφοντας τις αντιδράσεις του, µας λέει ότι ήταν αντιδραστικός χαρακτήρας, 
αφού συχνά ενώ γνώριζε να κάνει αυτό που τους ζητούσε, έκανε µια άλλη άσκηση, για να 
µη δείξει ότι συµβιβάζεται.  
 

[…] ήταν το παιδί που έλεγες τώρα θα κάνουµε µια συγκεκριµένη άσκηση και αυτός έκανε µια άλλη 
γιατί έτσι ήθελε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
2. Αεικίνητος 
 

Επίσης, στην αρχή δε συµµορφωνόταν στις οδηγίες της ∆ωροθέας αλλά βρισκόταν 
σε µια συνεχή κίνηση, αδυνατώντας να συνεργαστεί µε τους υπόλοιπους.  

 
[….]εγώ από την αρχή επιµένω σε κάποια πράγµατα προκειµένου να τον κρατήσω έστω και πέντε 
δευτερόλεπτα, γιατί κάποια στιγµή δεν έµενε ούτε δευτερόλεπτο ακίνητος. Έπρεπε δηλαδή να το 
δουλέψω κι εγώ αυτό. Και στο µάθηµα έχω δει διαφορές….  (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
3. ∆ιαφωνίες µε τους συµµαθητές  

 
Οι διαφωνίες µε τους συµµαθητές του αφορούσαν κυρίως τα παιχνίδια που έπαιζαν 

την ώρα του µαθήµατος και παρέµεναν συνήθως σε λεκτικό επίπεδο, δεν εκδηλωνόταν ως 
µορφή σωµατικής βίας.  
 
  Και στις σχέσεις του µε τα άλλα παιδιά, πώς συµπεριφερόταν;  

Τσακωνότανε µε τα άλλα παιδιά, µε την έννοια όµως της διαφωνίας. Όχι δηλαδή να σηκώσει χέρι. 
Λεκτικά περισσότερο δηλαδή, δεν ήταν βίαιος.  
Ναι και οι διαφωνίες αφορούσαν στο παιχνίδι, όχι κάτι πολύ σοβαρό. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
4. Σταδιακή εξάλειψη των αρνητικών συµπεριφορών 

 
Ο Κωστής πολύ γρήγορα µείωσε τις παραπάνω αρνητικές συµπεριφορές, έτσι ώστε 

στο τέλος της χρονιάς, όπου επισκεφτήκαµε ξανά το σχολείο, ήταν σε θέση να 
συνεργαστεί µε τους συµµαθητές του και να υπακούσει τις οδηγίες της Γυµνάστριας, 
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χωρίς να διακρίνεται µέσα από το σύνολο. Η ∆ωροθέα µας λέει ακόµα ότι λειτουργούσε 
πολύ όταν «τον έριχνες στο φιλότιµο». 
 

Ναι. Όταν τον έχεις ρίξει στο φιλότιµο και είναι συγκεντρωµένος και λέει τώρα θα κάνω αυτό που 
µου’ πε, είναι άριστος. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
5. Πιο ήσυχος χωρίς τον ∆ηµήτρη  

 
Επίσης, επειδή παρασυρόταν πολύ από τον ∆ηµήτρη, ήταν εµφανώς πιο 

συνεργάσιµος όταν εκείνος απουσίαζε. 
 

Και στις περιπτώσεις που ήταν άρρωστος ο ∆ηµήτρης και έλειπε ήτανε τύπος και υπογραµµός µη σου 
πω…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
6. Άριστες επιδόσεις στο µπάσκετ 

 
Ο Κωστής παρουσίαζε ιδιαίτερη κλίση στο µπάσκετ, όπου πήγαινε και το απόγευµα, 

στοιχείο, που θα µπορούσε να αξιοποιήσει και στη µετέπειτα πορεία του. 
 

Και στο µπάσκετ που πάει και το απόγευµα νοµίζω; 
 Ναι, είναι πολύ καλός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
6.3.4.3.2. Ο Κωστής στο µάθηµα της Αισθητικής Αγωγής  
 

Ο Κωστής παρουσιάζει µια ιδιαίτερη κλίση στη Ζωγραφική. Τα χαρακτηριστικά που 
εκδήλωνε παρέπεµπαν σε ένα χαρισµατικό παιδί, που έχει τη δυνατότητα να εξελιχθεί 
πολύ σε αυτόν τον τοµέα.  
 
1. Λεπτοµερείς αναπαραστάσεις 

 
Η Φωτεινή µας περιγράφει τα σχέδια του Κωστή, στα οποία δίνει ιδιαίτερη έµφαση 

στις λεπτοµέρειες.  
 

Του αρέσει πολύ η ζωγραφική και το έντονο χαρακτηριστικό είναι ότι επιµένει στη 
λεπτοµέρεια…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Οι επιδόσεις του Κωστή στη ζωγραφική;  
Εξαιρετικός. Με υπερβολική προσήλωση σε λεπτοµέρειες… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Είχε φτιάξει µια απίστευτη σκηνή, που αν θυµάσαι κάποιες έχουν προθάλαµο µπροστά, σα σκίαστρο. 
Είχε κάνει τρισδιάστο και το σκίαστρο και τη σκηνή. Και µπροστά µάλιστα είχε κάνει φωτιά µε ξύλα, 
που έβλεπες πώς ακουµπούσε το ένα ξύλο πάνω στο άλλο…(Κλινική Συνέντευξη µε Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικό Αισθητικής Αγωγής). 

 
2. Ερµηνεία των έργων του µέσω της αφήγησης 
 

Αν τον ρωτούσες να σου περιγράψει αυτό που έχει ζωγραφίσει, ήταν σε θέση να σου 
διηγηθεί µια ολόκληρη ιστορία µε βάση αυτό που έχει φτιάξει, µε χαρακτηριστική 
περιγραφικότητα, ερµηνεύοντάς σου τον λόγο, που είχε τοποθετήσει το καθετί στο σχέδιό 
του. 
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[…]και µετά µπορούσε να στα εξηγήσει όλα. Για παράδειγµα είχαµε κάνει θέµα «Γέφυρες και βουνά» 
και πώς θα φτιάξουµε τα δικά µας βουνά και µε τι τρόπο θα τα ενώσουµε µετά. Κι εκείνος σου έβγαζε 
ολόκληρη ιστορία µέσα από την εικόνα του. Από πού περνάει το τάδε γεφυράκι, εδώ το ενώνω έτσι 
γιατί… ∆ηλαδή τόσο περιγραφικός…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής). 

 
Και τον ρωτάω: «Κωστή, έχεις βάλει και φωτιά µπροστά από τη σκηνή;» Και άρχισε να µου εξηγεί: 
«Ναι κι εδώ έχουµε βάλει τραπέζι, κι εδώ τα πράγµατα…» Ουσιαστικά δηλαδή όλη την εικόνα των 
διακοπών που είχε απόλυτα όµως…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής). 

 
Το στοιχείο αυτό µας το αναφέρει και η µητέρα του, η οποία µας λέει ότι και στον 

ελεύθερο χρόνο του στο σπίτι του αρέσει να ζωγραφίζει εξηγώντας µετά µε λεπτοµέρειες, 
τι είναι αυτό που έφτιαξε. 

 
[…] ζωγραφίζει µε λεπτοµέρεια. Σου λέει ας πούµε ότι πίσω από το σπίτι είναι ένα λουλούδι. Που δεν 
υπάρχει τίποτα στην πραγµατικότητα, αλλά αυτός το φαντάζεται. Και σε τρελαίνει, µ’ αυτά που σου 
λέει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
3. Αντίληψη της τρίτης διάστασης 
 

Ο Κωστής είχε µια ιδιαίτερη αντίληψη του χώρου. Ήξερε πώς να χωρίσει την κόλλα 
του για να συµπεριλάβει όλο το σχέδιο που είχε στο µυαλό του να φτιάξει. Το ταλέντο του 
όµως εκφράζεται όµως µέσω της επανειληµµένης χρήσης της τρίτης διάστασης στα έργα 
του, τεχνική που στην ουσία ανέπτυξε µόνος του, αφού η εκπαιδευτικός τους είχε δώσει 
ορισµένες εισαγωγικές µόνο πληροφορίες. Η Φωτεινή δηλώνει έκπληκτη, αφού όπως µας 
λέει, συχνά ακόµα και µαθητές της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης δυσκολεύονται να 
κατανοήσουν και να εφαρµόσουν αυτή την έννοια.  
 

Έκανε απίστευτα σχέδια και µε φοβερή αίσθηση του χώρου και της τρίτης διάστασης για την ηλικία 
του. Κι εµείς είχαµε κάνει ένα εντελώς απλό και γελοίο παιχνίδι για την τρίτη διάσταση, καµία σχέση 
µε τα σχέδια του Κωστή. Και µάλιστα µια φορά, δε θυµάµαι τι θέµα τους είχα δώσει αλλά αυτός 
αποφάσισε να κάνει ένα camping. Προφανώς είχε κάποια αντίστοιχη εµπειρία. Είχε φτιάξει µια 
απίστευτη σκηνή, που αν θυµάσαι κάποιες έχουν προθάλαµο µπροστά, σα σκίαστρο. Είχε κάνει 
τρισδιάστατο και το σκίαστρο και τη σκηνή. Και µπροστά µάλιστα είχε κάνει φωτιά µε ξύλα, που 
έβλεπες πώς ακουµπούσε το ένα ξύλο πάνω στο άλλο…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Τώρα εγώ δεν κρίνω την αποδοτικότητά του στα µαθήµατα, επειδή δεν ξέρω κιόλας αλλά µόνο και 
µόνο επειδή όπως είδα από το σχέδιό του έχει αίσθηση της τρίτης διάστασης, αυτό το θεωρώ πολύ 
δύσκολο να το αποτυπώσεις κιόλας σ’ αυτή την ηλικία και να φανεί. Εδώ δυσκολεύονται και παιδιά 
Γυµνασίου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Η Φωτεινή µου λέει ότι ο Κωστής ζωγραφίζει κυρίως µε µολύβι, κάνει πολύ λεπτοµερειακά έργα, 
είναι πιο πάνω από τον µέσο όρο της ηλικίας του – τάξης του. Συµπλήρωσε ότι χρησιµοποιεί την 
προοπτική, την τρίτη διάσταση. ∆ίνει βάθος στα σχέδιά του, έχοντας ανακαλύψει τον τρόπο µόνος 
του, χωρίς να του έχει δείξει κάποια τεχνική…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
4. Επιλογή διαφορετικού θέµατος από την οδηγία της εκπαιδευτικού 

 
Ενώ σε κάθε µάθηµα η Φωτεινή έδινε µια θεµατική στα παιδιά ζητώντας τους να 

ζωγραφίσουν κάτι σχετικό, ο Κωστής σχεδόν πάντα επέλεγε να ζωγραφίσει κάτι 
διαφορετικό από την οδηγία της εκπαιδευτικού µε φαντασία και ευρηµατικότητα. 
Κρατούσε την τεχνική που τους έδειχνε αλλά απεικόνιζε κάτι διαφορετικό από αυτό που 
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τους ζητούσε. Τα θέµατα που επέλεγε σχετίζονταν συνήθως µε µια ευχάριστη εµπειρία, 
που είχε βιώσει ή µε κάποιον τοµέα που του άρεσε πολύ, όπως τα ζώα, τα όπλα κ.ά.   
 

Και µάλιστα µια φορά, δε θυµάµαι τι θέµα τους είχα δώσει αλλά αυτός αποφάσισε να κάνει ένα 
camping. Προφανώς είχε κάποια αντίστοιχη εµπειρία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
Αυτό που έκανε ότι ήθελε να ζωγραφίσει κάποιο διαφορετικό θέµα από αυτό που τους έδινες; 
Γιατί πρόσεξα από τα λεγόµενά σου ότι το έκανε πολλές φορές.  
Είχε µεγάλη διάθεση να κάνει κάτι διαφορετικό αλλά και πάλι µέσα στα πλαίσια. ∆ηλαδή, κρατούσε 
την τεχνική που τους έδινα αλλά ήθελε να κάνει διαφορετικό θέµα. Είχε µεγάλη φαντασία. Κι εγώ 
βεβαίως του το επέτρεπα.  
Αυτό το έκανε συχνά;  
Ναι, και ήταν και από τα λίγα παιδιά που είχε τόση ευρηµατικότητα στη θεµατολογία… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
[…] γιατί ήταν και πολύ καλός στα Καλλιτεχνικά, έφτιαχνε κάτι ωραίους δράκους, φίδια, είχε πολύ 
µεγάλη φαντασία ο Κωστής. Του άρεσε πολύ, χαλάρωνε, επανερχόταν… 
 (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Ο Κωστής συνεχίζει συγκεντρωµένος και κάποια στιγµή λέει: «Κυρία, να κάνουµε µια µέρα 
πολεµικά;» Η Φωτεινή του απαντάει θετικά. ∆εν  κουνάει, εξακολουθεί  να ζωγραφίζει. Λέει: 
«Κυρία, είναι ωραίο;» Του απαντάει: «Άψογο». Έχουν κάνει τελείες και ενώνοντάς τις φτιάχνουν ένα 
πρόσωπο. Ο Κωστής αποφάσισε µόνος του, αντί για πορτραίτο να φτιάξει έναν παπαγάλο. Η Φωτεινή 
µου το δείχνει και λέει: «Κοιτάξτε, κυρία Κατερίνα τι εννοώ όταν λέω ότι ο Κωστής είναι εξαιρετικός 
ζωγράφος! Κοιτάει πώς δουλεύει το έργο του, πώς ξεκινάει, τι έχει στο µυαλό του!» Ενώ συνεχίζει, ο 
Κωστής τη ρωτάει και απορίες κι εκείνη του απαντάει µε υποµονή και ενθουσιασµό… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η).  

 
Αξίζει να αναφερθεί σε αυτό το σηµείο ότι κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής  

της παρούσας έρευνας, όταν έδωσα στους µαθητές την οδηγία του πρώτου 
ιχνογραφήµατος, σύµφωνα µε την οποία έπρεπε να απεικονίσουν τους συµµαθητές τους, 
εκείνος ζωγράφισε κάτι εντελώς διαφορετικό: πόλεις και χωριά, που ενώνονταν µε ένα 
οδικό δίκτυο. Στη Β΄ ∆ηµοτικού, έµεινε πιο κοντά στο θέµα, ζωγραφίζοντας όµως την 
αίθουσα, τα θρανία και τις καρέκλες και όχι τους συµµαθητές του.    

 
5. Σχέδια µόνο µε µολύβι  
 

Ένα ακόµη χαρακτηριστικό στοιχείο είναι ότι ο Κωστής επέµενε να ζωγραφίζει µόνο 
µε µολύβι χωρίς να βάζει ποτέ χρώµα στα σχέδιά του. 
 

Βέβαια δεν έµπαινε εύκολα στο χρώµα. 
Προτιµούσε δηλαδή να ζωγραφίζει µε µολύβι;  
Ναι. Είχε δει κάποιες ασκησούλες που κάναµε µε τονικές διαβαθµίσεις και το εφάρµοζε συνέχεια. 
Κολλούσε µ’ αυτό και δεν ήθελε να παίξει µε χρώµα, του άρεσε πολύ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

 
6. Πάθος για ζωγραφική 

 
Ο Κωστής δείχνει ότι απορροφάται τόσο πολύ από αυτό που κάνει, που την ώρα 

αυτή παρουσιάζει την εικόνα ενός εντελώς διαφορετικού παιδιού.  ∆ε σηκώνεται από το 
θρανίο του, δε φωνάζει, δεν ασχολείται µε τους συµµαθητές του. Φαίνεται λοιπόν ότι όταν 
κάτι τον συνεπαίρνει µπορεί να συγκεντρωθεί πάνω σε αυτό για πολλή ώρα.  
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Ο Κωστής ζωγραφίζει τον παπαγάλο και δεν έχει σηκώσει κεφάλι. Ούτε ουρλιάζει, ούτε φωνάζει, 
ούτε µπαίνει κάτω από το θρανίο, όπως το κάνει στα άλλα µαθήµατα. ∆εν ακούγεται η φωνή του. 
Φαίνεται ότι του αρέσει αυτό και δεν ψάχνει να κάνει κάτι άλλο για να καλύψει την αµηχανία του.  
Η Φωτεινή παίρνει και δείχνει στους µαθητές ζωγραφιές παιδιών που έχουν προχωρήσει το έργο τους, 
και ο Κωστής φωνάζει: «Κυρία, και τη δική µου δείξε!». Είναι ο µόνος που κάνει παπαγάλο, ενώ όλοι 
οι άλλοι ακολούθησαν τις οδηγίες της κυρίας και φτιάχνουν πρόσωπο.» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η). 

 
Η αγάπη του για τη ζωγραφική άγγιζε κάποιες φορές τα όρια της εµµονής, αφού 

αρνούνταν να βγει ακόµα και διάλειµµα προκειµένου να µην αποχωριστεί το έργο του 
 

Και πολλές φορές ήταν τόσο συγκεντρωµένος και καθόταν και ασχολιόταν µε το έργο του, που δεν 
έβγαινε ούτε στα διαλείµµατα. Ήταν τόσο προσηλωµένος, που όταν χτυπούσε το κουδούνι του έλεγα: 
«∆ιάλειµµα τώρα, πρέπει να πάρεις ανάσα, έχεις δουλέψει πάρα πολύ. Πρέπει όσο προσέχουµε στο 
µάθηµα, άλλο τόσο να χαλαρώνουµε στο διάλειµµα». Κι αυτός επέµενε να συνεχίσει… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 
 

6.3.4.4. Η πρόοδος του Κωστή στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού 
  

Ο Κωστής µέχρι το τέλος της χρονιάς, παρουσίασε σηµαντική βελτίωση τόσο  στη 
συµπεριφορά του όσο και στο µαθησιακό του επίπεδο.  

 
6.3.4.4.1. Βελτίωση στον τοµέα της συµπεριφοράς  

 
1. Οριοθέτηση και αποδοχή των κανόνων  

 
Ο Κωστής µείωσε αισθητά τις αρνητικές του συµπεριφορές, καθώς µπόρεσε να 

οριοθετηθεί αρκετά., τηρώντας το πρόγραµµα της κάθε ηµέρας, ακούγοντας τις οδηγίες 
των εκπαιδευτικών του, σεβόµενος τους κανόνες της τάξης και τους συµµαθητές του και 
αντιδρώντας πιο ήπια όταν τα πράγµατα δεν έρχονταν όπως τα ήθελε.  
 

Η Μαρία ζητάει από τους µαθητές να απαντήσουν σε κάποια άσκηση. Ο Κωστής σηκώνει χέρι.  
Μαρία: Να µιλήσει κάποιος που δεν είπε.  
Κωστής: Εγώ δεν είπα! 
Μαρία: Ναι, αλλά µιλάς όµως.  
Τους λέει ότι θα µιλήσει όποιος κάνει υποµονή και σηκώνει το χέρι χωρίς να µιλάει. Ο Κωστής 
πράγµατι, κάνει υποµονή και σηκώνει το χέρι χωρίς να µιλάει. Η Μαρία τον επιβραβεύει και του δίνει 
τον λόγο….  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Κάποιες µπανάνες είχαν πάνω ένα αυτοκόλλητο µε ένα κωδικό, που έδινε πληροφορίες για την 
προέλευση της µπανάνας βάζοντάς τον στο διαδίκτυο. Η µπανάνα του Κωστή δεν είχε αυτοκόλλητο. 
Το λέει µία φορά αλλά επανέρχεται γρήγορα, δεν επιµένει. Το αποδέχεται… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
2. Ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 

 
Ενώ όλοι τη χρονιά βρισκόταν σε µια διαρκή επίθεση προσβάλλοντας και χτυπώντας 

τους συµµαθητές του, στο τέλος της Α΄ βλέπουµε τον Κωστή να κάνει προσπάθειες να 
επικοινωνήσει µε τους συµµαθητές του και να αναπτύξει φιλικούς δεσµούς µαζί τους. Στο 
αναστοχαστικό ηµερολόγιο έχουν καταγραφεί περιστατικά κατά τα οποία κερνάει τα 
µπισκότα του στους συµµαθητές τους και τους προτείνει να δούνε όλοι µαζί ένα 
ντοκιµαντέρ που κρατάει µαζί του, κατά τη διάρκεια της Ευέλικτης Ζώνης.  

 
Ο Κωστής βγάζει και µοιράζει στους συµµαθητές του ένα πακέτο µπισκότα. Η Μαρία του λέει να 
περιµένει να τους τα µοιράσει στο διάλειµµα. Ο Κωστής προτείνει να βάλουν να δουν ένα DVD που 
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κρατάει ο ίδιος. Η Μαρία συµφωνεί. Το βάζουν και τα παιδιά ηρεµούν, κάθονται και το 
παρακολουθούν ήσυχα. Επειδή είναι δικό του το DVD θέλει να κάνουν ησυχία.  (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012,-3, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
3. Οµαλή ένταξη στις σχολικές δραστηριότητες 

 
Ο Κωστής ακολουθεί το πρόγραµµα του σχολείου, χωρίς να παρεκκλίνει και χωρίς 

να αντιδράει. Φαίνεται ότι είναι πιο ήρεµος και πιο συνεργάσιµος.  
 
Κάποια στιγµή, γύρω στις 8:50 καλούν τα παιδιά να πάνε στην αίθουσα του Γυµναστηρίου, να 
παρακολουθήσουν 1 παρουσίαση σχετικά µε την κατανάλωση φρούτων και λαχανικών, από µία 
διατροφολόγο που είχε έρθει. Μετά θα τους µοίραζαν µπανάνες. Τα δύο παιδιά παρακολουθούν 
ήρεµα, χωρίς να χαλούν τη συνοχή της οµάδας… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
4. Εκτίµηση στο πρόσωπο της εκπαιδευτικού 
  

Ο Κωστής καθυστέρησε να αποδεχτεί τη δασκάλα του, να βρει µαζί της κώδικα 
επικοινωνίας και αναπτύξει µαζί της σχέση εµπιστοσύνης. Πιθανή αιτία για αυτό ίσως να 
αποτελούσε το γεγονός ότι κατά τη φοίτησή στο Νηπιαγωγείο η εκπαιδευτικός τον έβαζε 
συνεχώς τιµωρία. Η εµπειρία αυτή ίσως τον έκανε να σχηµατίσει αρνητική εικόνα για τους 
εκπαιδευτικούς µε αποτέλεσµα να εκφράζει δυσπιστία και αµφισβήτηση στο πρόσωπο της 
δασκάλας του.  

Σταδιακά όµως και έπειτα από τους κατάλληλους χειρισµούς της ίδιας, ο Κωστής 
την αγάπησε, την αποδέχτηκε και παρακολουθούσε το µάθηµα πολύ πιο φρόνιµος από ότι 
στην αρχή.  
 

Ο Κωστής ακόµη πιο µεγάλη βελτίωση, και ήθελε αυτό, να σου δείξει τι κατάφερε, κι επειδή µε 
εκτιµούσε, αφού µου το είπε και ο µπαµπάς του: «πώς σας κοιτάει έτσι και µπροστά σας θέλει να 
δείξει τον καλύτερό του εαυτό». Και ήθελε να µου δείξει πώς τα κατάφερε, πώς τα πήγε σε ένα 
παιχνίδι γνώσης. Και καθόταν κι αυτός στο θρανίο πιο συνεργάσιµος… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Αγάπη για το σχολείο 

 
Η σηµαντικότερη ίσως επίτευξη της χρονιάς από πλευράς της εκπαιδευτικού ήταν 

ότι έκανε τον Κωστή να αγαπήσει το σχολείο και να πηγαίνει µε χαρά κάθε πρωί, 
διαπίστωση στην οποία συµφωνούν και οι γονείς. Όπως προαναφέρθηκε πιθανόν λόγω 
των τιµωριών του Νηπιαγωγείου, ο Κωστής κρατούσε µια αρνητική στάση αρχικά, που 
στη συνέχεια όµως ανατράπηκε.  
 

Και επίσης και το άλλο που για µένα ήταν εξίσου σηµαντικό, ήταν να αγαπήσουν το σχολείο, και µου 
το επεσήµαναν και οι γονείς του Κωστή, που ήταν το πρώτο πράγµα για το οποίο µε ευχαρίστησαν, 
ότι φοβόταν πάρα πολύ γιατί ο Κωστής στο Νηπιαγωγείο δεν αγαπούσε το σχολείο, και σ’ 
ευχαριστούµε που ο Κωστής αγάπησε το σχολείο. Για µένα αυτό και µόνο και ότι έµαθαν να 
διαβάζουν και να γράφουν, είναι πολύ σηµαντικά.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Α΄ ∆ηµοτικού). 
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6.3.4.4.2 Βελτίωση στον τοµέα του γνωστικού αντικειµένου  
 
1. Βελτίωση στη αφήγηση ιστοριών 
  

Όπως περιγράφηκε αναλυτικά παραπάνω στο αντίστοιχο υποκεφάλαιο, ο Κωστής 
ήταν σε πολύ καλό µαθησιακό επίπεδο, ανάλογο και ίσως και ελαφρώς ανώτερο των 
παιδιών της ηλικίας του. Στα Μαθηµατικά ήταν άριστος και στη Γλώσσα εµφάνιζε 
ορισµένες αδυναµίες στον τρόπο έκφρασης, τις οποίες όµως βελτίωσε σταδιακά µέχρι τη 
λήξη του σχολικού έτους σε σηµαντικό βαθµό. 

Συγκεκριµένα, έµαθε να µιλάει όταν του δίνει τον λόγο η εκπαιδευτικός και να µην 
τον παίρνει αυθαίρετα, και να τηρεί τη χρονική διαδοχή των γεγονότων που αφηγείται.    

  
Του άρεσε ας πούµε να περιγράψει κάτι που έζησε την προηγούµενη µέρα. Θα ερχόταν το πρωί, θα 
ήθελε ντε και καλά να το πει, και θα νευρίαζε αν τον διέκοπτες. Με δυσκολίες το δεχόταν να του 
βάλω όρια και άργησε να το αποδεχτεί. Κάναµε πολύ αγώνα και γι’ αυτό. Του άρεσε να διηγείται 
πράγµατα, τα οποία τα διηγιόταν µε πολύ µπρος πίσω. ∆εν είχε σειρά και τα παιδιά πολλές φορές δεν 
καταλάβαιναν. Ακόµα όµως και σ’ αυτό βελτιώθηκε µέχρι το τέλος της χρονιάς, αλλά εντάξει, θέλει 
ακόµα δουλειά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

6.3.5. Η φοίτηση στη Β΄ ∆ηµοτικού 
 
6.3.5.1. Πρόοδος στον τοµέα της συµπεριφοράς 

 
Η συµπεριφορά του Κωστή σηµείωσε σηµαντική πρόοδο τόσο κατά τη διάρκεια 

κάθε χρονιάς φοίτησης, όσο και κατά τη µετάβαση από την Α΄ στη Β΄ ∆ηµοτικού. Πολλές 
από τις αρνητικές συµπεριφορές της προηγούµενης χρονιάς εξαλείφθηκαν ή µειώθηκαν σε 
µεγάλο βαθµό.  

Στην εξέλιξη αυτή βοήθησε πολύ και η θέση που καθόταν φέτος, αφού ο Ονούφρης, 
ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, καθόταν φέτος πολύ κοντά στον 
Κωστή µε αποτέλεσµα να τον επαναφέρει όποτε έβλεπε ότι παρεκτρεπόταν.    
 
1. Οριοθέτηση και αποδοχή κανόνων 

 
Κατά τη διεξαγωγή της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης µε την Εµµανουέλα, τη 

δασκάλα του τµήµατος της Β΄ ∆ηµοτικού της ζητήσαµε να µας περιγράψει την εικόνα, 
που παρουσίαζε ο Κωστής µέσα στην τάξη καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς. Εκείνη µας 
ανέφερε ότι πολλά από τα περυσινά χαρακτηριστικά όπως ήταν η κίνηση µέσα στο χώρο, 
η λάθος στάση σώµατος στην καρέκλα, οι κραυγές και η ισχυρογνωµοσύνη του να µιλάει 
όποτε θέλει εκείνος για όποιο θέµα τον απασχολεί, εµφανίζονταν πολύ σπάνια ή καθόλου. 
 

Ο Κωστής τι συµπεριφορά παρουσίασε φέτος; Θυµάµαι πέρυσι δεν µπορούσε να κάτσει καλά 
στην καρέκλα, χυνόταν, έβγαζε κραυγές, έλεγε πράγµατα άσχετα µε το µάθηµα, όπως µια βόλτα 
που πήγε µε τους γονείς του. 
Όχι, φέτος δεν είχε… ∆ηλαδή καθόταν στην καρέκλα του… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Εξωστρέφεια και κοινωνικοποίηση  

 
Κατά την περυσινή χρονιά, ο Κωστής ήταν ένα παιδί που σου έδινε την εντύπωση 

ότι ήταν βαθιά εγωκεντρικό, τον ενδιέφερε να ικανοποιήσει µόνο τις δικές του επιθυµίες, 
και δεν ενδιαφερόταν για τους γύρω του. ∆εν ήθελε να τον πλησιάζω, να συζητάω µαζί 
του ή να τον ακουµπάω. Φέτος ήρθε µόνος του στο σηµείο, που καθόµουν κατά τη 



 176 

συµµετοχική παρατήρηση και ξεκίνησε να µου µιλάει δείχνοντας ότι έχει ανάγκη να 
επικοινωνήσει και να µοιραστεί πράγµατα µε τους άλλους.  

 
Ο Κωστής ήρθε και µου έπιασε συζήτηση. Μου έλεγε ότι µε θυµάται από πέρυσι και ότι την αδελφή 
του τη λένε Ίριδα. Φαίνεται ότι η αντίληψή του έχει βελτιωθεί και ότι κουβεντιάζει πιο εύκολα. Έχει 
βλεµµατική επαφή. Πέρυσι δε µε πλησίαζε καθόλου. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η). 

 
3. Ωρίµανση της συµπεριφοράς του  

 
Όπως προαναφέρθηκε στην εφαρµογή του ιχνογραφικού έργου κατά την περυσινή 

χρονιά, επέλεξε να αναπαραστήσει αυθαίρετα ένα σχέδιο που άπτονταν των δικών του 
ενδιαφερόντων. Φέτος, συνεργάστηκε πολύ καλύτερα, άκουσε µε προσοχή τις οδηγίες που 
τους έδωσα και έφτιαξε µια ρεαλιστική απεικόνιση της αίθουσας. Εδώ φάνηκε µάλιστα 
και η εµµονή στις λεπτοµέρειες, που µας ανέφερε η Φωτεινή, καθώς στον πίνακα που είχε 
φτιάξει, είχε βάλει τα παιδιά να παίζουν κρεµάλα.   

 
Ο Κωστής πέρυσι είχε ζωγραφίσει κάτι τελείως άσχετο µε την οδηγία (µια πόλη). Φέτος, έκανε µια 
ρεαλιστική απεικόνιση της τάξης του, µε τα θρανία, όπως είναι. Μάλιστα είχε σηµειώσει και στον 
πίνακα που ζωγράφισε και όταν τον ρώτησα τι σηµαίνει αυτό, µου απάντησε: «Τα παιδιά παίζουν 
κρεµάλα» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η). 

 
4. Μείωση κυκλοθυµικών εναλλαγών   

 
Ο Κωστής πέρυσι αλλά και στην αρχή της χρονιάς, µετέβαλε τη συµπεριφορά του 

από συνεργάσιµος σε αντιδραστικός πολύ γρήγορα και συχνά χωρίς κάποια αφορµή, 
προκαλώντας την έκπληξη των εκπαιδευτικών του. Και αυτό το χαρακτηριστικό 
περιορίστηκε µέχρι το τέλος της Β΄ ∆ηµοτικού.  
 

Σου λέω, ο Κωστής έκανε αυτές τις εναλλαγές στη συµπεριφορά του από τη µία στιγµή στην άλλη. 
Ήτανε τροµερό αυτό.  

 Χωρίς καµία αφορµή;  
Πολλές φορές, χωρίς. Ενώ µετά, αυτό συνέβαινε αραιά. Όχι από τη µία στιγµή στην άλλη και θα 
έπρεπε να υπάρχει κάποιος λόγος. Και δεν άλλαζε έτσι τόσο πολύ σε δευτερόλεπτα, οπότε εντάξει 
ήταν κάπως καλύτερα…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Κοίτα, για ένα µεγάλο διάστηµα και µετά τις γιορτές, τα παιδάκια αυτά είχαν πολύ καλή 
συµπεριφορά. Ο Κωστής πραγµατικά είχε βγάλει αυτό τον καλό του εαυτό, έγραφε τα πάντα, 
συµµετείχε, ευγενέστατος, ζητούσε µε όµορφο τρόπο να πάει τουαλέτα… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Εκδήλωση επιθετικότητας 
  

Ένας τοµέας στον οποίο χρειάζεται ακόµη στήριξη ο Κωστής είναι αυτός της 
διαχείρισης των επιθετικών του τάσεων απέναντι στους συµµαθητές του. Βέβαια, σε 
σύγκριση µε πέρυσι, βρίσκεται σε πολύ καλύτερο επίπεδο, αφού έχει µειώσει και τις 
φραστικές επιθέσεις εναντίον τους και τις σωµατικές, όπως φάνηκε και από τη 
συµµετοχική παρατήρηση.  
 

Τώρα µε τον Κωστή, το µεγαλύτερο πρόβληµα σε σχέση µε αυτά τα παιδιά ήταν αυτό της 
επιθετικότητας. Επιθετικότητα απέναντι στα άλλα παιδιά…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 



 177 

6.3.5.2. Πρόοδος στον τοµέα του γνωστικού αντικειµένου  
 
Ο Κωστής βρίσκεται σε πολύ καλό µαθησιακό επίπεδο, ίσως καλύτερο από τον µέσο 

όρο των τυπικών συµµαθητών του, τόσο που σε σύγκριση µαζί τους, να µοιάζει 
χαρισµατικός. 

Κατά τη διάρκεια της χρονιάς παρακολουθούσε στο Τµήµα Ένταξης, περισσότερο 
όµως για να φεύγει κάποιες ώρες από την τάξη του και να µη γίνεται τόση φασαρία, παρά 
για βοήθεια στα µαθήµατα.  
 

Έχει πάρα πολλές γνώσεις, µαθησιακά τα πάει πάρα πολύ καλά… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
9:10: ∆ίνει τον λόγο στον ∆ηµήτρη, ο οποίος διαβάζει καλά. Έχει βελτιωθεί, δε διαβάζει ψιθυριστά 
όπως πέρυσι. Του λέει: «Μπράβο, ∆ηµητράκη». Μετά βάζει τον Κωστή να διαβάσει, που κι αυτός 
έχει βελτιωθεί πολύ.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
 Ο Κωστής µαθησιακά δεν έχει κανένα πρόβληµα.  
 Είναι στο ίδιο επίπεδο µε τα άλλα παιδιά; 

Μπορώ να σου πω και σε σχέση µε κάποια άλλα παιδιά και σε καλύτερο επίπεδο, την προπαίδεια την 
παίζει στα δάχτυλα, έχει αρκετές γνώσεις, γιατί στο σπίτι έτσι ασχολείται, διαβάζει … 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Για την πρόοδο του στα µαθήµατα συµφωνεί και η µητέρα του, η οποία πιστεύει ότι 

τα κατάφερε χωρίς ιδιαίτερα προβλήµατα.  
 

[…] µε τα µαθήµατα, δεν µπορώ να πω, καλά τα πήγε, δε ζορίστηκε ιδιαίτερα… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
6.3.6. Ο Κωστής σήµερα  
 
1. Μια χαρισµατική προσωπικότητα  

 
Οι εκπαιδευτικοί του Κωστή συµφωνούν ότι είναι παιδί, που υπερτερεί στην ευφυΐα 

από τους συνοµηλίκους του και νοητικά βρίσκεται σε πολύ καλύτερο επίπεδο. 
 

Και νοµίζω ότι είναι µια ιδιαίτερη περίπτωση που υπερτερεί σε αρκετά πράγµατα από τους άλλους, 
αλλά δεν µπορεί να το διαχειριστεί όλο αυτό.  
Λες δηλαδή ότι ίσως και η νοηµοσύνη του να είναι πιο ανεπτυγµένη;  
Ναι. ∆ε νοµίζω ότι είναι ένα παιδάκι του µέσου όρου της Α΄ ∆ηµοτικού. Τώρα εγώ δεν κρίνω την 
αποδοτικότητά του στα µαθήµατα, επειδή δεν ξέρω κιόλας αλλά µόνο και µόνο επειδή όπως είδα από 
το σχέδιό του έχει αίσθηση της τρίτης διάστασης, αυτό το θεωρώ πολύ δύσκολο να το αποτυπώσεις 
κιόλας σ’ αυτή την ηλικία και να φανεί. Εδώ δυσκολεύονται και παιδιά Γυµνασίου. Γι’ αυτό δηλαδή 
θεωρώ ότι υπερτερεί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 
 

2. ∆ιακοπή λογοθεραπειών 
  

Η Φαίδρα µας λέει ότι τη λογοθεραπεία «την έχει σταµατήσει πάρα πολύ καιρό», 
αφού ο λόγος του έχει βελτιωθεί, αδυνατώντας µόνο να ξεχωρίσει τα σύµφωνα «θ» και 
«φ» στην ανάγνωση, χαρακτηριστικό που εµφανίζεται συχνά στους µαθητές της ηλικίας 
του.  
 

Μπερδεύει µόνο ακόµα το –θ µε το –φ. Τα ξεχωρίζει δηλαδή απλά όταν τα διαβάζει τα µπερδεύει και 
δε θυµάται ποιο είναι το καθένα…( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
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3. Ενασχόληση µε δραστηριότητες: Μπάσκετ και κολύµπι 
  
 Τα απογεύµατα πηγαίνει µπάσκετ και τους καλοκαιρινούς µήνες και στο κολύµπι, 
δραστηριότητες που αφενός απολαµβάνει, αφετέρου τον βοηθούν στη σωστή σωµατική 
του διάπλαση  
 

Πηγαίνει µπάσκετ και του αρέσει πολύ. Και πιστεύω ότι γι’ αυτό έχει ανοίξει έτσι το σώµα του. Ναι, 
και πάµε και κολύµπι πολύ συχνά. Βέβαια δεν τον αφήνω να ανοιχτεί αλλά µε µάσκα κολυµπάει από 
τη µια µεριά στην άλλη. Του αρέσει να εξερευνεί το βυθό… ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή). 
   

4. Παιχνίδι κατά τον ελεύθερο χρόνο 
  

Ο Κωστής έχει το πλεονέκτηµα ότι κατάγεται από ευκατάστατη οικογένεια και ότι 
µένει σε εξοχικό σπίτι. Ο συνδυασµός αυτός φέρει ως αποτέλεσµα την αγορά πολλών 
παιχνιδιών από τους γονείς του, εσωτερικού και εξωτερικού χώρου, µε τα οποία παίζει 
στον ελεύθερο χρόνο του.  
 

Έχει τα παιχνίδια του, έχει το χώρο του µέσα, έξω, τι να σου πω, τα πάντα έχει. Κούνιες, σπιτάκια, 
πισίνες, απ’ όλα. Playmobil, καρτέλες µε ερωτήσεις, πάζλ που του αρέσουν πάρα πολύ.… ( Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

6.3.7. Ο Κωστής στο µέλλον 
 
Οι εκπαιδευτικοί του Κωστή συµφωνούν ότι εκείνος, καθώς βρίσκεται σε πολύ καλό 

µαθησιακό επίπεδο, δε θα δυσκολευτεί ιδιαίτερα στο γνωστικό αντικείµενο.   
 

Νοµίζω ότι ο ∆ηµήτρης θα περάσει πολύ πιο δύσκολα, τουλάχιστον στο γνωστικό αντικείµενο. Με τις 
κοινωνικές δεξιότητες ίσως να τα καταφέρει αλλά στο γνωστικό αντικείµενο σίγουρα θα δυσκολευτεί 
περισσότερο από τον Κωστή. Γιατί δεν κάθεται, δεν ακούει κιόλας, δεν ενδιαφέρεται.  
Ενώ ο Κωστής λειτουργεί διαφορετικά;  
Πιστεύω ότι έχει παραπάνω δυνατότητες να αντιληφθεί πράγµατα…..Ναι. Και νοµίζω ότι είναι µια 
ιδιαίτερη περίπτωση που υπερτερεί σε αρκετά πράγµατα από τους άλλους, αλλά δεν µπορεί να το 
διαχειριστεί όλο αυτό.  
Λες δηλαδή ότι ίσως και η νοηµοσύνη του να είναι πιο ανεπτυγµένη;  
Ναι. ∆ε νοµίζω ότι είναι ένα παιδάκι του µέσου όρου της Α΄ ∆ηµοτικού. Τώρα εγώ δεν κρίνω την 
αποδοτικότητά του στα µαθήµατα, επειδή δεν ξέρω κιόλας αλλά µόνο και µόνο επειδή όπως είδα από 
το σχέδιό του έχει αίσθηση της τρίτης διάστασης, αυτό το θεωρώ πολύ δύσκολο να το αποτυπώσεις 
κιόλας σ’ αυτή την ηλικία και να φανεί. Εδώ δυσκολεύονται και παιδιά Γυµνασίου. Γι’ αυτό δηλαδή 
θεωρώ ότι υπερτερεί. … (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 
 

1. ∆υσκολίες στην κοινωνική συµπεριφορά  
 

Ο τοµέας στον οποίο θα χρειαστεί να καταβάλει περισσότερη προσπάθεια, είναι 
αυτός της κοινωνικής του συµπεριφοράς. 
 

Καλά για τον Κωστή σίγουρα, δεν το συζητώ. Εκείνος έχει περισσότερο θέµατα, ας πούµε, της 
συµπεριφοράς, διαχείρισης συγκρούσεων, του άγχους που τον έπιανε καµιά φορά, της ήττας, της 
διαχείρισης θυµού, στη Γλώσσα και στη σύνταξη κυρίως, το πώς να λέει ιστορίες. Μια χαρά θα 
ανταπεξέλθει γιατί είναι πανέξυπνος…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Τώρα στο κοινωνικό, βγάζει µια αντίδραση, δε θέλει να συµµορφωθεί στο κατεστηµένο. Αυτό έχει 
και τα καλά του αλλά έχει και τα αρνητικά του και αυτό πιστεύω ότι θα τον δυσκολέψει λίγο 
παραπάνω αλλά και πάλι πιστεύω ότι είναι λίγο πιο εύκολη περίπτωση από τον ∆ηµήτρη…(Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 
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2. Αξιοποίηση των ιδιαίτερων κλίσεών του: Μαθηµατικά, Ζωγραφική, Υπολογιστές  
 

Ο Κωστής µπορεί να αξιοποιήσει την κλίση που έχει στα Μαθηµατικά, έτσι ώστε να 
συνεχίσει στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση και να ολοκληρώσει ακόµα και το Λύκειο χωρίς 
κανένα πρόβληµα. 
 

Ο Κωστής είναι πιο εύκολη περίπτωση;  
Ο Κωστής απ’ ότι λέει η δασκάλα είναι πολύ καλός στα Μαθηµατικά. Το’ χει δηλαδή. Οπότε γιατί 
όχι.  (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής). 

 
ενώ µπορεί να ασχοληθεί επαγγελµατικά µε τη Ζωγραφική και τους υπολογιστές  στην 
ενήλικη ζωή του.  
 

Πιστεύεις ότι ο Κωστής θα µπορούσε ν’ ασχοληθεί µε τη Ζωγραφική επαγγελµατικά; 
Άνετα. Και θα µπορούσε να το δουλέψει και µέσω υπολογιστών. Ή και οπουδήποτε αλλού. Θα 
µπορούσε να γίνει και πιλότος ή δεν ξέρω τι άλλα ταλέντα θα µπορούσε να έχει αυτό το παιδί… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής). 

  
6.3.8. Η αντιµετώπιση της οικογένειας  
 
6.3.8.1.  H περίπτωση της µητέρας 
 
6.3.8.1.1. Τεχνικές αντιµετώπισης του Κωστή   

 
1. Ανάληψη δράσης – έλεγχος της κατάστασης  

 
Η Φαίδρα ασχολείται πολύ µε τον Κωστή και µόλις αντιληφθεί ότι κάτι πάει στραβά, 

αναλαµβάνει δράση, προσπαθώντας να αποκτήσει τον έλεγχο της κατάστασης. ∆εν 
περιµένει από τους άλλους να τη βοηθήσουν αλλά παίρνει την κατάσταση στα χέρια της.   

 
Εγώ µετά από αυτό το συµβάν, του πήρα όλες τις µπίλιες και του είπα ότι τις πέταξα στα σκουπίδια. 
∆εν τις πέταξα βέβαια, τις φύλαξα σ’ ένα ντουλάπι και του τις έδωσα αφού έκλεισαν τα σχολεία… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
2. Οργάνωση και τήρηση καθηµερινού προγράµµατος 
  

Είναι αυστηρή και προσπαθεί να τον µάθει να οργανώνει την ηµέρα και τον χρόνο 
του ακολουθώντας ένα «πρόγραµµα», βάσει του οποίου λειτουργεί πιο αποδοτικά χωρίς 
να κουράζεται.  
 

Είχαµε βάλει πρόγραµµα. Ερχόταν από το σχολείο, ήξερε ότι θα φάει, θα κάνει µπάνιο, και θα 
πιάσουµε να διαβάσουµε κατευθείαν. Γιατί µια δυο φορές το είχαµε αφήσει και είχε πάει µετά βράδυ 
να τελειώσουµε. Κι αυτός ήταν κουρασµένος, δεν µπορούσε να αποδώσει. Οπότε του λέω, είδες; ∆εν 
µπορούµε να διαβάζουµε αργά. Άρα θα έρχεσαι φρέσκος, φρέσκος, θα τρως, θα διαβάζουµε, και µετά 
θα είσαι ελεύθερος να κάνεις ό,τι δραστηριότητα θέλεις… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα 
του Κωστή).  
 
∆ε λείπουν βέβαια οι φορές, που ο Κωστής κουράζεται και αρνείται να  

συνεργαστεί αλλά η Φαίδρα µε χαρακτηριστική επιµονή του το υπενθυµίζει ή προσπαθεί 
να τον πείσει µέσω της χρήσης λογικών επιχειρηµάτων.  
  

∆ηλαδή θα προσπαθήσω όσο µπορώ να µάθει πρόγραµµα. Του γράφω σ’ ένα χαρτί όλο το χειµώνα: 
Σηκωνόµαστε από το κρεβάτι. Πάµε στην τουαλέτα. Πλένουµε τα δόντια µας. Πλένουµε το πρόσωπό 



 180 

µας. Κάνουµε τσίσα µας. Μετά πάµε, ντυνόµαστε και τρώµε πρωινό….. ∆ηλαδή του λέω: Θα σου 
βάλω στο ψυγείο αυτούς τους κανόνες, για να τους βλέπεις και να τους θυµάσαι. Αλλά και πάλι αν 
δεν του πω: Έπλυνες τα δόντια; Βαριέται. Και του λέω θα έρθει κάποιος να σου µιλήσει και θα 
µυρίζει το στόµα σου. Θέλεις εσύ να πας να µιλήσεις σε κάποιον και να βρωµάει; Και θα χαλάσουνε 
πιο γρήγορα… Τι θες, του λέω; Να µην έχεις δόντια; Ό,τι µπορώ κάνω. Ό,τι σκεφτώ εκείνη τη στιγµή, 
του το λέω… ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 
 

3. Αυστηρή επιβολή ορίων και κανόνων  
  

Προσπαθεί να του βάλει όρια και να του µάθει να σέβεται και να τηρεί τους κανόνες, 
επαναφέροντάς τον συνέχεια και επιµένοντας στην εφαρµογή τους. Όταν ο Κωστής 
παρεκκλίνει, δεν υποχωρεί αλλά επανέρχεται και µε αυστηρότητα τον πείθει να το κάνει.  
 

Γιατί εγώ του έχω βάλει κάποια όρια. ∆ε θα πάει ας πούµε να φάει στο σαλόνι ή όταν ρίξει κάτι κάτω, 
θα του πω «Μάζεψέ το!». Τέλος, είναι κανόνας. Αλλιώς του λέω, δε θα είχαµε ούτε έπιπλα, ούτε 
τίποτα, θα ήµασταν όλοι σε ένα δωµάτιο κι εκεί θα τρώγαµε, εκεί θα πίναµε, εκεί θα τα κάναµε όλα. 
Όχι του λέω, στην καρέκλα. Και καµιά φορά έρχονται παιδιά που κάνουνε παρέα, και λέω, χριστέ 
µου, γίνεται χαµός στο σπίτι! Και βλέπεις η µεριά του Κωστή και είναι τακτοποιηµένη. Ε, ναι δε 
γίνεται. Σε µερικά πράγµατα χρειάζονται κανόνες. …(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή).  
 
Θα ερχόµαστε εδώ αλλά θα πάρεις ένα πράγµα, ή τοστ ή παγωτό. Και δεν είναι τόσο για τα χρήµατα, 
αν και εντάξει είναι δύσκολες οι εποχές, αλλά είναι θέµα ορίων. Ή στο σούπερ µάρκετ που θα µου 
ζητήσει δύο πράγµατα, όχι, δεν το επιτρέπω, ένα µόνο. Ή καµιά φορά θα του πω δεν έχουµε λεφτά, δε 
θα πάρουµε τίποτα. Το έχω πει κι αυτό. Και βλέπεις και το βουλώνει! … Έτσι για να καταλαβαίνει ότι 
έχει και υποχρεώσεις. Κι εγώ του λέω θα ήθελα να είµαι διακοπές, αλλά δεν είµαι! Είµαι εδώ. 
Κάνουµε θυσίες όλοι. Άλλοι µεγαλύτερες, άλλοι µικρότερες…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  

 
4. Εκµάθηση ανάληψης ευθυνών  

 
Η Φαίδρα θέλει να συµβάλει στην ταχύτερη ωρίµανσή του και να τον µάθει να είναι 

υπεύθυνος και να αναλαµβάνει τις συνέπειες των πράξεών του. Κρατάει τον λόγο της όταν 
συµφωνήσουν κάτι και ο Κωστής δεν το τηρήσει και του αναθέτει ευθύνες 
αναλαµβάνοντας την διεκπεραίωση οικιακών εργασιών, όπως είναι η φροντίδα των 
οικόσιτων ζώων. 
  

Και µένα, ας πούµε θα µου πει: Μα µαµά δε µου πες; Όχι, του λέω, αν έκανες αυτό θα γινότανε. 
∆ηλαδή τον βάζω να αναλαµβάνει τις συνέπειες των πράξεών του. ΄Η το πρωί: Του έχω αναθέσει 
τώρα, έχουµε ένα σκύλο λύκο, τρία γατάκια και µερικά κοτόπουλα. Και του έχω αναθέσει σα δουλειά 
του κάθε µέρα, αφού ξυπνήσει, πλύνει τα δόντια του, πάρει το πρωινό του, µετά να πάει να ταΐσει τα 
ζώα του. Του λέω κακοµοίρη µου, εσύ θα είσαι υπεύθυνος, εσύ θα τους βάζεις νερό, αν δεν τα ταΐσεις 
θα πεθάνουνε. Και το κάνει…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
5. Προσπάθεια ανατροφής ώριµων παιδιών  
  

Η µητέρα του Κωστή θέλει να µεγαλώσει σκληραγωγηµένα παιδιά, που θα 
αντιµετωπίζουν τη ζωή ρεαλιστικά και θα έχουν επίγνωση των θυσιών που απαιτεί ο 
αγώνας της καθηµερινότητας, χωρίς να τα περιµένουν όλα έτοιµα.  
    

Γιατί εµείς στον ιδιωτικό τοµέα τρώµε κάθε µέρα αµέτρητα χαστούκια. Ατελείωτα, ατελείωτα… Έτσι, 
τα παιδιά να είναι προσγειωµένα και να καταλαβαίνουν ότι η ζωή είναι δύσκολη, θέλει αγώνα. Όχι 
έτσι, είναι δύσκολη. Πρέπει να παλέψεις για να επιβιώσεις…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  
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6. Συνεχής αυτοκριτική   
  

Η Φαίδρα ασκεί συχνά κριτική στον εαυτό της, προσπαθώντας να συνειδητοποιήσει 
αν η τακτική που ακολουθεί είναι αποδοτική ή χρειάζεται αναθεώρηση. Βρίσκεται σε µια 
συνεχή αναζήτηση εύρεσης του καλύτερου τρόπου ανατροφής των παιδιών της.  

 
Ειδικά όταν έχεις φέρει και παιδιά στον κόσµο. Γιατί πολλές φορές λες είµαι τέλειος γονιός; Μάλλον 
όχι τέλειος γιατί τέλειο δεν υπάρχει αλλά κάνω το σωστό; Αυτό. Και οι ειδικοί, αλλιώς 
συµπεριφέρονται σε καθένα από τα παιδιά τους. Το ένα θα είναι αρνί, το άλλο δε θα παίρνει χαµπάρι 
από τίποτα. Γιατί πραγµατικά δεν υπάρχει συνταγή. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή).  

 
7.. Στήριξη των επιλογών του παιδιού από τον γονέα 
  
 Πεποίθηση της Φαίδρας αποτελεί η αντίληψη ότι ο γονέας πρέπει να µην περιµένει 
να δει να εκπληρώνει το παιδί του τις δικές του προσδοκίες, αλλά να το αφήνει να 
εξελιχθεί και να χαράξει την πορεία του όπως εκείνο θέλει. Χρέος του γονέα αποτελεί 
µόνο η στήριξη που πρέπει να παρέχει στο παιδί του.  
  

Εγώ αυτό που πιστεύω είναι ότι ο γονέας πρέπει να είναι κοντά στο παιδί. Όποιες κι αν είναι οι 
επιλογές του στη ζωή, καλές ή κακές, πρέπει να είσαι κοντά στο παιδί σου και να το στηρίζεις. Αυτό, 
και τίποτα άλλο. Γιατί πολλές φορές θα πεις θα κάνω αυτό, ας πούµε, και σου τυχαίνει κάτι και δεν το 
κάνεις. Λοιπόν, λέω, όπως έρθουν τα πράγµατα και κοντά στο παιδί, κοντά στο παιδί… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
8. Προτεραιότητα τα παιδιά της: η παραίτηση από την εργασία της 
  
 Η Φαίδρα αισθάνεται ότι η ζωή απαιτεί θυσίες, όπως κι εκείνη για να µείνει κοντά 
στα παιδιά της αυτή την κρίσιµη περίοδο των πρώτων χρόνων, έπαψε να εργάζεται µετά 
από µεγάλο διάστηµα. Φαίνεται ότι ιεραρχεί τις ανάγκες της οικογένειας και θέτει σε 
προτεραιότητα τη σωστή ανατροφή των παιδιών της, την οποία θεωρεί πιο σηµαντική από 
την εργασία της.   
 

Να τώρα εγώ κάνω θυσίες. Μη νοµίζεις, 20 χρόνια δούλευα, δεν είναι εύκολο να κάτσω σπίτι! Και 
όµως λέω θα κάτσω για τα παιδιά µου, τώρα µε έχουν ανάγκη, αύριο µεθαύριο θα έχουν τους φίλους 
τους. Τώρα, να τους δώσω βάσεις, γιατί κάθε µέρα πραγµατικά, χτίζουνε τούβλο µε τούβλο. Γιατί να, 
εγώ σου λέω, τον συµβουλεύω πώς να είναι στο σχολείο αλλά αυτός µετά κάνει τα δικά του. Εµένα 
πρέπει να βγάλει µαλλιά η γλώσσα µου; Και όµως πρέπει να το λέω, να συνεχίσω….(Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
9. Η ερµηνεία της οικογένειας: κληρονοµικότητα από τον πατέρα   
  

Μέσα από την ανάλυση των δεδοµένων,  σχηµατίσαµε την εντύπωση ότι κοινή 
πεποίθηση των γονέων αποτελεί η απόδοση της διαταραχής, που εµφανίζει ο Κωστής, 
στην κληρονοµικότητα από την πλευρά του πατέρα του. Η µητέρα µας λέει ότι 
συγκρίνοντας τον σύζυγο µε τον γιο της, βρίσκει οµοιότητες στον τρόπο που 
συµπεριφέρονται. Ένα τέτοιο στοιχείο είναι η συνήθεια που έχει ο πατέρας να µην  
τακτοποιεί τα πράγµατά του, αν δεν του το επισηµάνει η Φαίδρα, συµπεριφορά που έχει 
υιοθετήσει και ο Κωστής.  
  

 Πιστεύω ότι είναι ένα ιδιαίτερο παιδί, που έχει κάποια δικά του κουµπιά, και πιστεύω ότι µοιάζει 
πάρα πολύ στον άντρα µου, σ’ αυτά τα κουµπιά. Για να σου πω ένα παράδειγµα: Θα βγάλει ας πούµε 
µια µπλούζα, θα την αφήσει κάτω και θα πρέπει να του πω εγώ να τη µαζέψει. (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
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 Η παραπάνω άποψη εκφράζεται και από την πλευρά του πατέρα, όταν κατά τη  
συνάντηση που είχαν στο σχολείο στη Β΄ ∆ηµοτικού για να συζητήσουν για την ακραία 
συµπεριφορά του Κωστή, εκείνος οµολόγησε στους εκπαιδευτικούς ότι και ο ίδιος ως 
παιδί και ως ενήλικας παρουσιάζει αυτιστικά στοιχεία στον χαρακτήρα του.  
   

Να, ας πούµε ο µπαµπάς του Κωστή, µας εκµυστηρεύθηκε τότε ότι «Κι εγώ έχω ένα είδος αυτισµού». 
Κατάλαβες, εµείς δεν το γνωρίζαµε αυτό. Βγήκανε δηλαδή πράγµατα. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

10. ∆εν του επιτρέπει να της λέει ψέµατα 
  
 Όσες φορές ο Κωστής έχει προσπαθήσει να την «ξεγελάσει» λέγοντάς της ψέµατα 
για το απογευµατινό διάβασµα, εκείνη έχει φερθεί έξυπνα λειτουργώντας δραστικά και µη 
επιτρέποντάς του έτσι να επαναλάβει αυτή τη συµπεριφορά.  
 Συγκεκριµένα, στην αρχή της χρονιάς ο Κωστής έκρυβε τα φυλλάδια που τους έδινε 
η δασκάλα για το σπίτι, λέγοντας στη µητέρα του ότι δεν έχουν τίποτα. Εκείνη όµως, 
επειδή γνώριζε ότι κάθε φορά έχουν ασκήσεις για το σπίτι, δεν επαναπαυόταν στα λόγια 
του Κωστή αλλά ρωτούσε είτε την εκπαιδευτικό είτε µητέρες άλλων παιδιών, για να του 
δείξει ότι δεν µπορεί να αποποιηθεί τις ευθύνες του µέσω του ψέµατος.     

 
Α, και στην αρχή η δασκάλα µας έδινε φυλλάδια. Εγώ δέχοµαι να κάνω κάτι παραπάνω. Μπορεί οι 
άλλες γυναίκες να µη θέλανε, αλλά ο καθένας είναι υπεύθυνος για την κατάστασή του. Είναι καλό. Κι 
αυτός τώρα φέτος µια δυο φορές µου το είχε κρύψει. Και του λέω κακοµοίρη και µου το 
ξανακρύψεις… Κατ’ αρχήν όταν έβλεπα και δεν είχε φυλλάδιο, έπαιρνα κατευθείαν τη δασκάλα του 
τηλέφωνο ή του Σπύρου τη µαµά. Και πήγαινα εκεί και την αντέγραφα και του έλεγα είδες, δε 
γλυτώνεις! Είτε τη φέρνεις, είτε όχι, εγώ θα τη βρω, έστω και µετά µαζεµένες. Έτσι για να καταλάβει 
ότι ό,τι µας δώσει η δασκάλα, πρέπει να πάει στο σπίτι. Τέλος. Ε, και µετά κατάλαβε ότι δε γλυτώνει, 
και το έφερνε. ∆ηλαδή άµα του πεις, εντάξει, δεν πειράζει, πάει το έχασες το παιχνίδι. Γιατί είναι 
ακόµα ∆ευτέρα, δηλαδή συγγνώµη, στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο πώς θα είναι; Πού θα µένει αυτός, 
θα µένει στο σπίτι ή αλλού; Όχι, όχι, δεν το συζητάω. Τώρα, τώρα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

11. Παιχνίδι µε το παιδί  
 
Η Φαίδρα ως µητέρα έχει βέβαια και την ευαίσθητη πλευρά της. Εδώ, µας αναφέρει 

ότι της αρέσει να παίζει µε τον Κωστή διοργανώνοντας διάφορους διαγωνισµούς, όπως 
είναι ο συναγωνισµός του ποιος θα ολοκληρώσει πρώτος το πάζλ, τηρώντας τους κανόνες 
και παίζοντας και οι δύο εφ’ ίσοις όροις.  
 

Έχει τα παιχνίδια του, έχει το χώρο του µέσα, έξω, τι να σου πω, τα πάντα έχει. Κούνιες, σπιτάκια, 
πισίνες, απ’ όλα. Play Mobil, καρτέλες µε ερωτήσεις, πάζλ που του αρέσουν πάρα πολύ, και µάλιστα 
κάναµε αγώνες. Είχαµε ίδια, µε ίσα κοµµάτια δηλαδή αλλά διαφορετικό σχέδιο και κάναµε αγώνες. 
Του λέγαµε πάµε, ξεκινάµε! Κάναµε διαγωνισµό ποιος θα το κάνει πιο γρήγορα. (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
12. ∆ικτύωση µε µητέρες άλλων αυτιστικών µαθητών 

 
Η Φαίδρα δηλώνει ότι δεν την ενοχλεί κάτι από τη συµπεριφορά των µητέρων των 

τυπικών µαθητών, εντούτοις όµως δεν έχει επιδιώξει να αναπτύξει φιλικούς δεσµούς µαζί 
τους.  
 Αντίθετα, διατηρεί πολύ καλές σχέσεις µε τη µητέρα του Σπύρου, του αυτιστικού 
παιδιού που ήρθε στο τµήµα της Β΄ ∆ηµοτικού. Οι δύο µητέρες επισκέπτονται η µία το 
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σπίτι της άλλης, βγαίνουν µαζί βόλτες και συνεργάζονται για τα µαθήµατα και την 
αντιµετώπιση της συµπεριφοράς των παιδιών τους  
 

∆εν έχω κανένα παράπονο, µε τη µία κάνω και παρέα. Τη µαµά του Σπύρου… Κατ’ αρχήν όταν 
έβλεπα και δεν είχε φυλλάδιο, έπαιρνα κατευθείαν τη δασκάλα του τηλέφωνο ή του Σπύρου τη 
µαµά…Να, την προηγούµενη βδοµάδα ήµασταν µαζί εδώ… ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  
 

6.3.8.1.2. Οι απόψεις της µητέρας για τη συνεκπαίδευση 
 
1. Φόβος για τη σωµατική τους ακεραιότητα  
 
 Ένα σηµαντικό γεγονός που προβληµατίζει τη Φαίδρα είναι το επικίνδυνο παιχνίδι 
των παιδιών, που την κάνει να τρέµει µήπως τραυµατιστούν σοβαρά. Η ίδια γνωρίζοντας 
τις επιθετικές τάσεις, που εκδηλώνει ο Κωστής αλλά και τη γενική αναταραχή, που 
επικρατεί στο τµήµα του, φοβάται πολύ µήπως χτυπήσουν σοβαρά.   
 

Εδώ τα σκαλοπάτια που βλέπω έξω από την τάξη τους, τα µαρµάρινα, λέω Χριστέ µου! Μια φορά µε 
πήραν τηλέφωνο επειδή είχε βραχεί και ανησύχησα πάρα πολύ γιατί πίστευα ότι έχει χτυπήσει. Γιατί 
λίγο να σπρώξει ο ένας, λίγο ο άλλος… ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
2. Επιθυµία ύπαρξης Σχολικού Ψυχολόγου 
  

Θα ήθελε πολύ να υπάρχει κάποιος Σχολικός Ψυχολόγος, κάποιος σύµβουλος µέσα 
στο σχολείο, που θα µπορούσε να µιλήσει άνετα µαζί του και να του ζητήσει κάποιες 
κατευθύνσεις, και µάλιστα όπως µας λέει είχε ζητήσει να συµβουλευτεί κάποιον ειδικό 
από το χώρο του σχολείου, ανεπιτυχώς βέβαια αφού δεν προβλεπόταν. Εδώ βλέπουµε πάλι 
την επιφυλακτική τάση που κρατάει η οικογένεια απέναντι στου θεραπευτές, αφού 
φαίνεται καθαρά η αντίληψη ότι ο ιδιωτικός ψυχολόγος αποσκοπεί µόνο στο κέρδος, ενώ 
ένας εκπρόσωπος δηµόσιου Φορέα, που δεν αµείβεται, θα σου µιλήσει µε περισσότερη 
ειλικρίνεια.     
 

Το είχα ζητήσει κιόλας. Γιατί να το πας σε κάποιον ιδιωτικό που θα επιδιώξει να κάνει κι άλλες 
συναντήσεις, κι άλλες, κι άλλες… Ενώ εκεί θα σου πει δέκα πράγµατα και θα δεις ότι άλλα θα 
πιάσουν, άλλα δε θα πιάσουν, θα ξαναπάς µετά από λίγο και θα πεις µ’ αυτά όντως είδαµε διαφορά, 
µ’ αυτά όχι, κολλήσαµε ή πήγαµε πιο πίσω ή µείναµε στάσιµοι. Και βέβαια θα βοηθούσε… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
3. ∆υσαρεστηµένη µε το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα: επιθυµία εγγραφής σε 
ιδιωτικό ή µετακόµισης στο εξωτερικό.  
  

Η Φαίδρα δηλώνει δυσαρεστηµένη µε τον τρόπο που λειτουργεί το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα, και αναφέρει ότι αν η οικονοµική τους κατάσταση το επέτρεπε, θα 
έγραφαν τον Κωστή σε ιδιωτικό σχολείο.  
 Μια ακόµη πληροφορία που µας δίνει η Φαίδρα είναι η σκέψη που έκανε όταν ο 
Κωστής ήταν ακόµη µικρός, να µετακοµίσει η οικογένεια στο εξωτερικό, προκειµένου να 
φοιτήσει ο Κωστής σε σχολείο καλύτερων προδιαγραφών, που σου παρέχει προοπτικές 
εξέλιξης, κάτι στο οποίο υστερεί το «αδρανές» ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Να 
αναφέρουµε εδώ ότι λόγω της εργασίας του συζύγου (στέλεχος σε µεγάλη τοπική εταιρία 
αλλαντικών), υπήρχε αυτή η δυνατότητα.  

 
Ή αν δω ότι δεν αλλάζει η κατάσταση, να αναλάβω δράση κι άλλη, πιο πέρα, να του αλλάξω τµήµα. 
Γιατί βλέπω ότι υπάρχει αδράνεια στο σύστηµα. ∆ε φταίνε κι οι δάσκαλοι αλλά υπάρχει. ∆εν είναι 
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τυχαίο που βρεθήκαµε τόσο χαµηλά στον κατάλογο της εκπαίδευσης σα χώρα. 30κοστοί, κάπου εκεί. 
Και από τη στιγµή που δεν έχουµε την οικονοµική άνεση να τα πάµε σε ένα ιδιωτικό σχολείο ή γιατί 
όχι έξω από την Ελλάδα; Εµείς το σκεφτόµασταν να βγούµε έξω, πριν πάνε τα παιδιά σχολείο. 
Βέβαια. Για καλύτερες συνθήκες. Ακόµα και τώρα κάποιες φορές το σκεφτόµαστε. ∆ύσκολο βέβαια, 
δεν το συζητάω. Όταν βλέπεις ότι προσπαθείς αλλά δεν ανταµείβεσαι, αλλά και γενικότερα, δεν 
υπάρχει σύστηµα στην Ελλάδα. ∆ε σ’ αφήνει αυτή η  κατάσταση να εξελιχθείς…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 
Το ενδεχόµενο αυτό περνάει από το µυαλό της ακόµα και σήµερα, αν και πιστεύει 

ότι µετά από κάποια ηλικία, η προσαρµογή του παιδιού σε καινούριο περιβάλλον δεν είναι 
εύκολη υπόθεση, συν τις πρόσθετες δυσκολίες, όπως είναι η εκµάθηση της γλώσσας του 
κράτους υποδοχής.   
  

Αλλά µετά πάλι είναι άλλα, γιατί µπορεί να γυρίσουν έτσι τα πράγµατα και τελικά να βγεις και 
χαµένος, δεν ξέρεις… Παίρνεις το ρίσκο και όπως σου βγει. Είναι ένα µεγάλο βήµα, που πρέπει είτε 
να γίνει νωρίς, έτσι ώστε τα παιδιά να είναι µικρά…. Γιατί είναι αλλιώς σ’ αυτή την ηλικία. Γι’ αυτό 
πιστεύω ότι αυτές οι κινήσεις πρέπει να γίνονται όταν είναι τα παιδιά πολύ µικρά. Γι’ αυτό 
σκεφτόµασταν ότι για τον Κωστή θα είναι δύσκολο να γίνει κάτι τέτοιο από δω και πέρα. Και για τη 
γλώσσα και σε πολλά…. ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

4. Η ερµηνεία των δυσκολιών που αντιµετωπίζει ο Κωστής στο σχολείο από την 
πλευρά της Φαίδρας 

 
Η µητέρα του Κωστή γνωρίζει ότι το παιδί της διαθέτει υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, 

ότι η ίδια του επιβάλλει αυστηρά όρια και ότι κάθε απόγευµα µελετάει συστηµατικά. Ο 
συνδυασµός αυτών των παραγόντων, θα έπρεπε να έφερνε ένα άριστο αποτέλεσµα για τον 
Κωστή. Η Φαίδρα αναζητά τις αιτίες που για τις οποίες αυτό δε συµβαίνει, και τις αποδίδει  
στα ατοπήµατα και τους λάθος χειρισµούς των εκπαιδευτικών, λόγω της έλλειψης 
ετοιµότητας να αντιµετωπίσουν µαθητές ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο. Ένας ακόµη 
παράγοντας είναι η αρνητική επιρροή, που δέχεται ο Κωστής από τον ∆ηµήτρη, τον άλλο 
αυτιστικό µαθητή, καθώς η Φαίδρα πιστεύει ότι εκείνος τον παρασύρει, αφού όταν είναι 
µόνος του συµπεριφέρεται εντελώς διαφορετικά.  
 
5. Οι απόψεις της για την ετοιµότητα των εκπαιδευτικών 
 
α) Επιπόλαιη αντιµετώπιση και ανεύθυνη συµπεριφορά   

 
Η Φαίδρα πιστεύει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν ήταν έτοιµοι να δεχτούν µαθητές µε 

ιδιαιτερότητες στη συµπεριφορά τους στην τάξη τους. Στο στόχαστρο τοποθετεί κυρίως 
τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, τους οποίους κατηγορεί ότι επαναπαύονται µε το 
παιχνίδι των παιδιών - ακόµη και αν αυτό είναι επιβλαβές για την υγεία τους- και 
εκµεταλλεύονται την ησυχία που επικρατεί στην τάξη τότε για να κάνουν µάθηµα χωρίς να 
προσπαθούν να τα κινητοποιήσουν για να συµµετάσχουν και παραµελώντας να 
ενηµερώσουν τους γονείς για την κατάσταση του παιδιού τους, προκειµένου να πάρουν τα 
πάρουν τα µέτρα τους.  

Κατά τη διάρκεια της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης µας µίλησε για τον 
εκπαιδευτικό των Εικαστικών, ο οποίος άφηνε τον Κωστή να παίζει µε τις µπίλιες όλη τη 
χρονιά, αδιαφορώντας για τη συµµετοχή του στο µάθηµα. Η Φαίδρα δεν είχε αντιληφθεί 
τίποτε, καθώς όπως αναφέρθηκε παραπάνω ο Κωστής παρουσίαζε άριστες επιδόσεις στη 
ζωγραφική. Το κατάλαβε µόνο όταν στη γιορτή της µητέρας εκείνος δεν είχε φτιάξει 
κάποια χειροτεχνία να της προσφέρει, όπως οι υπόλοιποι συµµαθητές του.    
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Ναι, αλλά το θέµα είναι, γι’ αυτό λέω ότι καµιά φορά φταίνε και οι δάσκαλοι. Φαντάσου τώρα τέλος 
της χρονιάς και βλέπω κάποια παιδάκια και κρατούσανε στο χέρι µια µαργαρίτα. Είχα πάει πιο νωρίς 
και την κρατούσαν στο χέρι να την δείξουν στη µαµά τους. Και έρχεται ο Κωστής χωρίς να κρατάει. 
Και του λέω «Κωστή, που είναι εσένα η µαργαρίτα σου;» Όχι ότι µε ένοιαζε. Ήτανε η Γιορτή της 
Μητέρας εκείνη την ηµέρα και την είχαν φτιάξει για τη µαµά. Εµένα δε µε ένοιαζε αυτό το πράγµα, 
ήταν το τελευταίο, αλλά ή συµµετοχή του παιδιού στην τάξη. Και έτυχε και περνούσε εκείνη την ώρα 
ο δάσκαλος των Εικαστικών και λέει «Α, ο Κωστής; Ο Κωστής δεν κάνει τίποτα. Από την αρχή της 
χρονιάς άντε να έχει κάνει δύο ή τρεις φορές εργασία. Παίζει µε τις µπίλιες». Κι εγώ τα πήρα, αλλά 
τώρα εκείνη τη στιγµή τι να πω; Πάω σπίτι και του λέω «Ρε Κωστή, συγγνώµη, πας στο σχολείο για 
να παίζεις µπίλιες; Και ο δάσκαλος γιατί δε µε είχε ενηµερώσει; Εγώ νόµιζα ότι πηγαίνει στο σχολείο 
µε τα παιδάκια, δε ρώτησα κι εγώ τη δασκάλα, ρωτούσα για µαθήµατα. Και µε το να ξέρω και ότι 
ζωγραφίζει ωραία, υπέθεσα ότι συµµετέχει. Όχι αυτός παίζει µε τον ∆ηµήτρη. Λέω και ο δάσκαλος 
αυτός, αν κατά λάθος βάλουν µία στο στόµα και την καταπιούν δηλαδή τόσο ανεύθυνος είναι; Τόσο 
ανεύθυνος; ∆εν το συζητάω, δηλαδή, αν είναι δυνατόν!...... Αφού βολεύονται ας πούµε µε τις µπίλιες, 
ας παίζουν µπίλιες. Μα δεν είναι έτσι! Με κάποιον τρόπο πρέπει να τα προσεγγίσει κοντά του. Άµα 
δεν µπορεί αυτός, ποιος µπορεί; Εγώ; Που δεν είµαι παιδαγωγός; Το λέει και η λέξη.. Εγώ δεν είµαι, 
δεν ξέρω πώς να το προσεγγίσω. Αυτό το πράγµα δηλαδή, δε µου άρεσε. Και φέτος θα µιλήσω από 
την αρχή. Θα πω όχι, ο Κωστής θα προσέχει στο µάθηµα, του αρέσει δεν του αρέσει. Να βρει τον 
τρόπο ο δάσκαλος, δε µε ενδιαφέρει…… Και µπίλιες; Την επόµενη φορά που θα τον δεις µε µπίλιες, 
θέλω να µε ενηµερώσεις. Γιατί εγώ τις πήρα µετά που το έµαθα. Κι αν κάποιο τη βάλει κατά λάθος 
στο στόµα του, τι θα γίνει; (Κλινική Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

   
β) Επαναπαύονται µε τους ήσυχους και παραµελούν τους άτακτους µαθητές  
 

Σύµφωνα µε τη Φαίδρα, την ώρα των Αγγλικών η δασκάλα επέλεγε να τον αφήνει 
να παίζει στον υπολογιστή για να κάθεται φρόνιµος, παρά να προσπαθεί να βρει τρόπους 
να τον κινητοποιήσει ή να τον κάνει να πειθαρχήσει στους κανόνες της τάξης. Η ίδια 
δηλώνει ότι σε συµφωνεί µε αυτή την τακτική, καθώς πρόκειται για  «εύκολη λύση» από 
την πλευρά των δασκάλων, ενώ το καθήκον τους είναι να έχουν όλους τους µαθητές σε 
εγρήγορση.   
  

Ή στα Αγγλικά, παίζουν υπολογιστή. Μα τι να το κάνεις; ∆ηλαδή προτιµούν οι δάσκαλοι, όχι όλοι, 
να κάνουν µάθηµα µε τα ήσυχα παιδιά και αυτά που είναι πιο άτακτα, ή που θέλουν τελοσπάντων 
ειδική µεταχείριση, να τα αφήνουν στην άκρη….  (Κλινική Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή).  
 

γ) Ενάντια στην υλική επιβράβευση  
 
Ένα ακόµη γεγονός µε το οποίο η Φαίδρα διαφωνούσε κάθετα, ήταν η χρήση της 

υλικής επιβράβευσης ως κινήτρου από τη µεριά της δασκάλας του τµήµατος, η οποία κατά 
τη γνώµη της επέφερε δύο αρνητικά αποτελέσµατα: δυσαρέσκεια και ένταση στα παιδιά 
όταν δε γίνονταν αποδέκτες, και παρεµπόδιση της ωρίµανσής τους αφού έτσι τους 
περνούσε το λανθάνον µήνυµα ότι έπρεπε να διαβάσουν για να πάρουν αυτοκόλλητο και 
όχι επειδή ήταν υποχρέωσή τους 
 

Ή το άλλο, µε τα αυτοκόλλητα. Α, κι εκεί δε συµφωνούσα. Όχι. Του λέω είσαι υποχρεωµένος να 
πηγαίνεις στο σχολείο και να είσαι άριστος, όχι για να σου δίνουν αυτοκόλλητο! Γιατί κάποια στιγµή, 
κλαίγανε να είναι αιτία, τα αυτοκόλλητα, τα βραβεία, οι βλακείες! Του λέω είσαι υποχρεωµένος, 
αλλιώς δεν έχει, θα το σταµατήσεις το σχολείο! Μα γιατί να τους δίνει δηλαδή αυτοκόλλητα; ∆ε µου 
άρεσε αυτό! Όχι, όχι, όχι! Ούτε του άντρα µου του άρεσε. Φαντάσου τώρα να πάω να τον πάρω από 
το σχολείο, να είναι µέσα στην τάξη τελευταίος, να έχω το µωρό µικρό, να κλαίει µέσα στο αµάξι και 
να πάω και να κλαίει για το αυτοκόλλητο και το βραβείο που δεν πήρε επειδή ήταν άτακτος όλη την 
εβδοµάδα. Λέω, Χριστέ µου, να το σκοτώσω τώρα ή αύριο! Μα αφού λέω και στη δασκάλα ότι είναι 
υποχρεωµένα τα παιδιά να διαβάζουν. Μα τι όλα τα λεφτά της τώρα, θα τα δίνει σε βλακείες; Και 
αφού τα έπαιρνε, τα έβγαζε από το τετράδιό του, τα πετούσε. Το θεωρεί δεδοµένο πια…. Και φέτος 
θα το πω στην κυρία. Με τα άλλα παιδιά δηλαδή, ό,τι θέλει ας κάνει, αλλά µε τον Κωστή τέλος, είναι 
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υποχρεωµένος να διαβάζει. Τελεία και παύλα. Εκείνη καλά το κάνει, και προσπαθεί η γυναίκα µε 
κάθε τρόπο να τα παρακινήσει αλλά όχι, αυτοί να ωριµάσουν. Γιατί έτσι δεν ωριµάζουν….  (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
6. Όχι πολυµελή τµήµατα  
  

Στο κλείσιµο της χρονιάς η µητέρα κρίνει ότι το τµήµα έµεινε πίσω στην ύλη, δεν 
προχώρησαν αρκετά, γεγονός που αποδίδει στον µεγάλο αριθµό των µαθητών της τάξης 
(20) σε σύγκριση µε τον περυσινό (14), που είχαν προχωρήσει περισσότερο.  

Κατά τη γνώµη της, τα τµήµατα πρέπει να είναι ολιγοµελή, έτσι ώστε να δίνεται η 
ευκαιρία στον δάσκαλο να αφιερώνει περισσότερο χρόνο στο κάθε παιδί, να µην 
κουράζεται ο ίδιος τόσο πολύ και να επιβάλει την πειθαρχία, χωρίς να χρειαστεί να 
χρησιµοποιήσει την απειλή της τιµωρίας.   
 

Η αλήθεια είναι ότι µείνανε λίγο πίσω στην ύλη φέτος. Και το είπα στη δασκάλα αλλά µου απάντησε 
ότι σκοπός τους είναι να εκπληρώσουν τα 2/3 της ύλης. Αλλά καλό θα ήταν να πηγαίνανε λίγο 
παρακάτω. Η πρώτη νοµίζω λειτούργησε καλύτερα, είχε και λιγότερα παιδιά. Όχι ότι έχω παράπονο 
από τη δασκάλα. Η γυναίκα όσο µπορούσε, χωρίς τιµωρίες, θα έφτανε στο αµήν δηλαδή για να βάλει. 
Αλλά ήταν πολλά παιδιά νοµίζω, γι’ αυτό... Αλλιώς είναι 10 και αλλιώς είναι 20. Κι η δασκάλα είναι 
πιο ξεκούραστη. ∆ηλαδή, και να θέλει η γυναίκα να τα προχωρήσει, δεν µπορεί… Και είναι και 
πολλά παιδιά. Και αλλιώς είναι βέβαια να µην τα καταλαβαίνουν 2-3 παιδιά ή να θέλουν παραπάνω 
εξήγηση, κι αλλιώς να έχεις 20 παιδιά, άλλα σε ένταση, άλλα ξέρω’ γω… Μα και η δασκάλα 
κουράζεται. Τόσες ώρες; Ηρωίδες είναι! (Κλινική Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του Κωστή). 

 
7. Η αρνητική επιρροή από τον αυτιστικό µαθητή ∆ηµήτρη: επιθυµία αλλαγής 
τµήµατος 
  

Η Φαίδρα παρατηρεί ότι ενώ εκείνη κάνει πολύ µεγάλη προσπάθεια στο σπίτι για να 
οριοθετήσει τον Κωστή, αισθάνεται συχνά ότι ο κόπος της πέφτει στο κενό, αφού βλέπει 
τη δραστικότητα των λόγων της να µειώνεται, από την αρνητική επιρροή που δέχεται ο 
Κωστής στο σχολείο από τους συµµαθητές του  
 

Παρόλο που πιστεύω ότι στο σχολείο, να οι τσακωµοί αυτοί, πώς µπορώ εγώ να συµµετέχω ή… Θα 
του πω στο σπίτι ότι βρε Κωστή µου, να, στην τάξη µέσα πρέπει να είσαι ήσυχος, που θα γίνεις πιο 
έξυπνο παιδί, διάφορα τελοσπάντων, και µου έλεγε ναι, ναι, ναι… Ε, αυτό ήτανε, στο σχολείο τα 
ξεχνάει όλα. Πάρα πολύ επηρεάζεται, ο Κωστής, πάρα πολύ…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  

 
 Όπως µας περιγράφει, αντιλαµβάνεται ότι πράγµατα που δεν τα κάνει όταν είναι 
µόνος του στο σπίτι ή που η ίδια του έχει πει επανειληµµένα να προσέχει, τα κάνει 
παρασυρόµενος από την αρνητική επιρροή των άτακτων µαθητών. Η Φαίδρα κάνει 
ιδιαίτερη αναφορά στην αρνητική επίδραση που πιστεύει η ίδια ότι ασκεί στον Κωστή ο 
∆ηµήτρης, ο άλλος αυτιστικός µαθητής.  
 

Ξεµυαλίζονται ρε παιδί µου το ένα µε το άλλο. Και εκτός από αυτό, άλλα ενδιαφέροντα έχει το 
καθένα. ∆ηλαδή να εδώ, θα παίξει µε το ποδήλατο, θα πάει στη θάλασσα, το χειµώνα κάνει ό,τι 
κάνουν και τα άλλα παιδιά. Στο σχολείο ασχολείται µε µπίλιες, µε τάπες, µε τέτοιες βλακείες. Και ο 
Κωστής επηρεάζεται πάρα πολύ. Μπορεί εµένα να µου πει κάτι, µαµά όχι, θα είµαι καλός, και πάει 
στο σχολείο, και µιλάµε του έχει µιλήσει συµµαθητής ή συµµαθήτρια και αµέσως αλλάζει. 
Επηρεάζεται πάρα, πάρα πολύ. Πάρα πολύ. Ρε Κωστή, του λέω, δε µου έχεις πει ότι θα προσέχεις; 
Γιατί του έχω πει ότι το διάλειµµα το έχετε για να µιλάτε, να τρώτε, να πηγαίνετε στην τουαλέτα, για 
να πίνετε νερό, να κάνετε ό,τι θέλετε. Γι’ αυτό έχετε  τόσα διαλείµµατα. Μου λέει ναι µαµά, ναι 
µαµά, ε και µετά, τσακώθηκα γιατί µου πήρε ο ∆ηµήτρης το µολύβι. Μικροπράγµατα που γι’ αυτά 
όµως είναι σηµαντικά. Μ’ αυτά στενοχωριούνται, όχι επειδή χρωστάνε δάνεια! (γέλια)… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
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Τα δύο παιδιά έκαναν συνεχώς παρέα στην Α΄ ∆ηµοτικού, και εκείνα και οι µητέρες 

τους (στη σχολική εκδροµή στο τέλος της τάξης, οι µητέρες µε τα παιδιά κάθονταν 
συνέχεια µαζί σε µια διπλανή καφετέρια, όπως και στο µεσηµεριανό φαγητό έκατσαν 
δίπλα).  
 Στη Β΄ ∆ηµοτικού παρουσιάστηκε µια αλλαγή στη µεταξύ τους σχέση, η οποία 
υποκινήθηκε από την οικογένεια του Κωστή. Συγκεκριµένα, καθώς αδιαµφισβήτητα ο 
Κωστής είναι σε καλύτερο επίπεδο από τον ∆ηµήτρη, και η οικογένεια του Κωστή είναι 
«υψηλότερης» οικονοµικής, µορφωτικής και κοινωνικής τάξης, σχηµάτισε την αντίληψη 
ότι ο Κωστής λειτουργεί φυσιολογικά αν δεν παρασύρεται από τον ∆ηµήτρη. 
Αντιλαµβάνεται δηλαδή την ροπή του Κωστή για εµφάνιση παρεκκλίνουσας 
συµπεριφοράς και θεωρεί ότι το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται διαδραµατίζει πολύ 
σηµαντικό ρόλο.  

Όταν βρίσκεται µακριά από τον ∆ηµήτρη, ακολουθεί τους κανόνες και τις 
συµβουλές που του έχουν δώσει από το σπίτι, όταν όµως τον πλησιάζει επηρεάζεται 
κατευθείαν από την προτροπή του για παιχνίδι . 
 

∆εν έχω κανένα πρόβληµα µε το παιδάκι, απλά κάποια πράγµατα δε µου άρεσαν στη συµπεριφορά 
του και πιστεύω ότι ο Κωστής παρασύρεται πάρα πολύ, πάρα πολύ, και γι’ αυτό και µόνο δε θέλω να 
κάνουν παρέα…. Πέρυσι, ας πούµε, τον είχα καλέσει στα γενέθλια του Κωστή, και τι να σου πω, 
µόνο το σπίτι δε ρίξανε κάτω. Ε, όχι, δε θέλω, δε θέλω. Γιατί εγώ του έχω βάλει κάποια όρια….           
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
Η τάση αυτή που ξεκίνησε από το σπίτι του Κωστή δηµιούργησε ρήξη στη µεταξύ 

τους σχέση, η οποία πέρασε και στη νοοτροπία του ίδιου του παιδιού. ∆ηλαδή, ο Κωστής 
ξεκίνησε να βλέπει τον ∆ηµήτρη εχθρικά, ανταγωνιστικά, και ως κύρια αιτία της κακής 
του συµπεριφοράς.  
 

Και µια δυο φορές που είχε λείψει ο ∆ηµήτρης, µου είχε πει, «Αχ µαµά, σήµερα ησύχασα, ηρέµησα!» 
«Όπου και να πάω, µου λέει, µε παίρνει από πίσω». ∆ηλαδή βλέπω ότι το παιδί µου, δε φταίει 
αποκλειστικά. Αφού του λέω: Ρε Κωστή, δεν έχεις άλλους φίλους; Μου λέει έχω ρε µαµά αλλά δε µ’ 
αφήνει ήσυχο! Οπότε ναι µεν εύκολα παρασύρεται αλλά όταν κι ο άλλος σε κυνηγάει από πίσω, γιατί 
είδα συµπεριφορά, ας πούµε, που δεν µπορείς να τον αποφύγεις. ∆εν ξέρω, πραγµατικά. Σου λέω µε 
το παιδάκι δεν έχω πρόβληµα, προς Θεού, αλλά φαντάσου ότι κάθε απόγευµα η συζήτησή µας είναι 
εγώ και ο ∆ηµήτρης. ( Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

  
Η αποστροφή µάλιστα από τη µεριά τους είναι τόσο µεγάλη, που σκέφτονται ακόµα 

και το ενδεχόµενο αλλαγής τµήµατος του Κωστή την επόµενη χρονιά της Γ΄ ∆ηµοτικού, 
µετανιώνοντας που δεν το έκαναν και στη Β΄.  
 

Το έχουµε στο νου µας µε τον άντρα µου για την καινούρια χρονιά, απλά δε θέλουµε, ξέρεις, να 
στιγµατίσουµε το παιδάκι. Γιατί συνέχεια ο Κωστής, ο Κωστής, ο Κωστής… Και το είχαµε πει και 
φέτος αλλά µας είπε ο ∆ιευθυντής ότι και στο άλλο τµήµα υπάρχουν κάποιες περιπτώσεις παιδιών 
ιδιαίτερες και ότι πάλι θα γίνεται το ίδιο. Αλλά φέτος, αν συνεχιστεί αυτή η κατάσταση, θα το 
προτείνουµε ξανά να πάει σε άλλο τµήµα. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
Από την άλλη, η οικογένεια του ∆ηµήτρη, αντιδράει ήπια, καθώς το ίδιο το παιδί 

επιδιώκει έντονα τη φιλία του Κωστή και η µητέρα του δεν εκδήλωσε κανένα παράπονο. 
 
 
 
 
 



 188 

6.3.8.2.  Η περίπτωση του πατέρα  
 
1.  Απουσιάζει συχνά από το σπίτι για επαγγελµατικούς λόγους  
  

Ο πατέρας, ως στέλεχος τοπικής εταιρίας αλλαντικών, λείπει πολλές ώρες από το 
σπίτι και γυρίζει αργά, πηγαίνοντας κατευθείαν να ξεκουραστεί. Επίσης, περισσότερο στο 
παρελθόν αλλά ακόµα και σήµερα, απουσιάζει µεγάλες περιόδους στο εξωτερικό για 
επαγγελµατικούς λόγους. Έτσι ο Κωστής τον βλέπει ελάχιστα. 
  

 Αλλά γυρνάει αργά, στις έξι. Και τώρα φαντάσου, τον είδαµε µισή ώρα και φύγαµε. Μόλις έρθει,  
θέλει να ξαπλώσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

2. Ενεργή συµµετοχή στην ανατροφή του Κωστή  
 

Παρόλα αυτά όµως, ο Στέλιος ασχολείται πολύ µε την περίπτωση του Κωστή και  η 
Φαίδρα συχνά, όταν αναφέρεται στις ενέργειες που έκαναν µιλάει στον πληθυντικό 
 

Γιατί µπήκαµε και στο ίντερνετ, ενηµερωθήκαµε…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή).  
 
Ο Στέλιος ασχολείται µε τα θέµατα που αφορούν τη σχέση της οικογένειας µε 

άλλους φορείς, όπως είναι οι ειδικοί θεραπευτές (παρόλο που κρατάει, όπως και η Φαίδρα 
επιφυλακτική στάση απέναντί τους, φοβούµενος πιθανή οικονοµική εκµετάλλευση)  και το 
σχολείο. Συγκεκριµένα, ιδιαίτερα στη Β΄ ∆ηµοτικού, καθώς η Ίριδα ήταν νεογέννητη, είχε 
αναλάβει εκείνος όλα τα θέµατα που αφορούσαν τις συναντήσεις µε τους εκπαιδευτικούς, 
τον ∆ιευθυντή κλπ  
 

Κοίτα, ειδικά φέτος στο τµήµα του Κωστή, πήγαινε ο Στέλιος, γιατί η µικρή ήταν νεογέννητη. Και 
µια δυο φορές που µας είχε καλέσει ο ∆ιευθυντής γιατί είχαν γίνει φασαρίες, είχε πάει ο άντρας µου. 
Αλλά εντάξει…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
3.  Επιθυµία αλλαγής τµήµατος 
 

Ο Στέλιος επιθυµεί, όπως και η Φαίδρα, την αλλαγή του τµήµατος του Κωστή, λόγω 
της αρνητικής επιρροής, που δέχεται από τον ∆ηµήτρη.  

 
Σου είπα, κι εκείνος δεν είναι σύµφωνος µε τη συµπεριφορά του ∆ηµήτρη και ήθελε κι εκείνος να 
αλλάξει τµήµα τον Κωστή από τον Οκτώβριο αλλά εντάξει έκανε υποµονή για να δει πώς θα πάει η 
χρονιά. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

4. Όχι πολυµελή τµήµατα  
 

Επίσης, θα ήθελε να είναι λιγότερα παιδιά στο τµήµα, καθώς αυτό αποτελεί αιτία να 
µένουν πίσω στην ύλη και να µη δείχνει ο εκπαιδευτικός την απαραίτηση προσοχή στο 
κάθε παιδί χωριστά. 
  

Και θα ήθελε κι αυτός λιγότερα παιδιά στην τάξη. ∆ηλαδή αυτό που έγινε φέτος, και φαντάζοµαι και 
του χρόνου το ίδιο θα είναι, µε την κατάσταση αυτή στην Ελλάδα µε τα τόσα παιδιά.. Και µακάρι να 
µην είναι και πιο πολλά γιατί αυτό επιδιώκουν µου φαίνεται. …(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  
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6.3.8.3. Η γέννηση της αδελφής 
 

Οι γονείς αρχικά δε σκέφτονταν τη γέννηση δεύτερου παιδιού.  
 

[…] λέγαµε ένα φτάνει, και να δώσουµε και την ψυχή µας.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, 
µητέρα του Κωστή).  

 
Όταν όµως ο Κωστής άρχισε να πηγαίνει σχολείο και τον ρωτούσαν για τα αδέλφια 
του, ανέφερε ως αδελφές του τις ξαδέλφες του, µε τις οποίες διατηρεί άριστες 
σχέσεις  

 
Μετά τα 5 που τον ρωτούσανε και στο σχολείο: Έχεις αδέλφια; Κι αυτός έλεγε τις ξαδέλφες του! Και 
του λέω, βρε συ, αυτές µένουνε σε άλλο σπίτι! Στο σπίτι µας µένει άλλο παιδάκι; Λέει όχι. Ε, είδες! 
Αυτές είναι ξαδέλφες! Έχουµε το ίδιο αίµα, είναι της θείας παιδάκια, αλλά είναι ξαδελφάκια σου, του 
λέω, δεν είναι αδελφάκια σου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
Έτσι, οι γονείς έκριναν ότι θα ήταν καλύτερα και για τον Κωστή να έχει συντροφιά 

στο σπίτι.  
 
Για τον Κωστή κάναµε και το δεύτερο παιδί…το ζητούσε κι αυτός…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
Βέβαια και οι ίδιοι επιθυµούσαν δεύτερο παιδί, παρόλο που γνώριζαν ότι η Φαίδρα 

θα έπρεπε να διακόψει για ένα διάστηµα την εργασία της.  
 

[…] θέλαµε κι εµείς άλλο ένα αλλά ξέραµε ότι µετά θα έπρεπε να σταµατήσω τη δουλειά µου… 
 

Η µητέρα του µας λέει ότι ο Κωστής θα προτιµούσε να ήταν αγόρι το µωρό για να 
παίζουν µαζί . 
 

Στην αρχή δεν ξέραµε το φύλο, το µάθαµε όταν ήµουν 5,5 µηνών έγκυος και του το είπαµε. Κι αυτός 
ήθελε αγόρι για να παίζουνε µαζί. Και του λέω, βρε συ, ο καθένας θα έχει τα δικά του, θα στα 
φυλάξω να τα έχεις όταν µεγαλώσεις, να τα δώσεις στα παιδιά σου.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 
Εντούτοις, αγαπάει την αδελφή του, χωρίς να εκδηλώνει σηµάδια ζήλιας. 
 
Μέχρι στιγµής, δεν έχω δει δυσκολία για το θέµα της µικρής µε τον Κωστή. Να ζηλεύει ή τέτοια 
θέµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
6.3.8.4.  Οι οικογένειες των γονέων  
 
6.3.8.4.1.  Η οικογένεια της µητέρας 
 

Η Φαίδρα κατάγεται από τα Χανιά, πόλη στην οποία µένουν οι γονείς της, ο 
παππούς της και η γιαγιά της και οι 3 αδελφές της. Ελεύθερη είναι µόνο η µικρότερη 
αδελφή, ενώ οι άλλες δύο έχουν από 4 παιδιά η καθεµία.  

Η Φαίδρα έχει άριστες σχέσεις µε την οικογένειά της, την υποστηρίζουν στην 
περίπτωση του Κωστή, και τους επισκέπτεται σχεδόν κάθε Σαββατοκύριακο µε τα παιδιά. 
Επίσης, έχει µεγάλη αδυναµία στα ανίψια της, ιδιαίτερα στα τέσσερα κορίτσια της µίας 
της αδελφής, τα οποία τα παίρνει συχνά µαζί της και µένουν στο σπίτι της στο Ρέθυµνο.  
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Οι δικοί σου µένουν στα Χανιά;  
Ναι, και επειδή είναι µεγάλη απόσταση, κανονίζω και πηγαίνω Κυριακή. Έχω εκεί και τον παππού 
και τη γιαγιά µου που δεν µπορούν να µετακινηθούν εύκολα και πηγαίνω να τους δω.  
Και οι αδελφές σου είναι παντρεµένες, έχουν την οικογένειά τους;  
Ναι, εκτός της τελευταία που είναι ελεύθερη (4 κορίτσια). Και οι δύο έχουν από 4 παιδιά. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
Είναι χαρακτηριστικό και το γεγονός ότι όταν βρεθήκαµε για τη συνέντευξη, τα 

τέσσερα κορίτσια ήταν µαζί της και το ότι ο Κωστής πριν τη γέννηση της Ίριδας, 
παρουσίαζε τις ξαδέλφες του ως αδελφές του στην ερώτηση που του απηύθυναν αν έχει 
αδέλφια  
 

Μετά τα 5 που τον ρωτούσανε και στο σχολείο: Έχεις αδέλφια; Κι αυτός έλεγε τις ξαδέλφες του! Και 
του λέω, βρε συ, αυτές µένουνε σε άλλο σπίτι! Στο σπίτι µας µένει άλλο παιδάκι; Λέει όχι. Ε, είδες! 
Αυτές είναι ξαδέλφες! Έχουµε το ίδιο αίµα, είναι της θείας παιδάκια, αλλά είναι ξαδελφάκια σου, του 
λέω, δεν είναι αδελφάκια σου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  
 

6.3.8.4.2. Η οικογένεια του πατέρα 
 

Από τη µεριά του συζύγου, «δεν υπάρχει επικοινωνία», όπως λέει η Φαίδρα, καθώς ο 
Στέλιος έχει έναν µόνο αδελφό, ο οποίος είναι ελεύθερος και άρα δεν έχει παιδιά που θα 
µπορούσαν να κάνουν παρέα µε τα δικά της, όπως γίνεται µε τα ανίψια της. 

 
Ο σύζυγός σου έχει αδέλφια;  
Έναν αδελφό ελεύθερο. Και είναι µεγάλος, γύρω στα 41. Του καθενός είναι επιλογή του, αλλά θα 
ήθελα κι από κει να υπάρχει επικοινωνία. Γιατί τώρα µε το να µην υπάρχουν τα παιδιά, δεν υπάρχει 
επικοινωνία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φαίδρα, µητέρα του Κωστή).  

 
6.4. Σύνοψη αποτελεσµάτων 
 

Έναν από τους στόχους του κεφαλαίου αυτού αποτελούσε η περιγραφή της πορείας 
των δύο αυτιστικών µαθητών – υποκειµένων της έρευνας από τη γέννησή τους µέχρι 
σήµερα, τις αξιολογήσεις και τις θεραπευτικές συνεδρίες που έχουν δεχτεί από τους 
ειδικούς, το ρόλο και τη συµβολή της οικογένειας, καθώς και τη διαδροµή τους κατά την 
προσχολική και δηµοτική εκπαίδευση µέσα από την αναφορά στη συµπεριφορά αυτών των 
παιδιών µέσα σε ένα τυπικό σχολείο, καθώς και στις δυνατότητες που έχουν να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του γνωστικού αντικειµένου.  

Ο λόγος που ξεκινήσαµε την παρουσίαση του πρακτικού µέρους της εργασίας   
αναλύοντας όλους τους προαναφερθέντες παράγοντες, ήταν κυρίως για τη διευκόλυνση 
του αναγνώστη. Καθώς πρόκειται για µια περιγραφική εθνογραφική έρευνα, στην οποία 
εµπλέκονται πολλά πρόσωπα, µεταφερόµαστε σε διαφορετικές χρονικές περιόδους και 
περιγράφονται πολλά γεγονότα, δεν είναι εύκολο για τον αναγνώστη να παρακολουθήσει 
τις σχέσεις που αναπτύσσονται, τις αιτίες που οδηγούν στην εκάστοτε κατάσταση και στην 
τήρηση της χρονικής ακολουθίας.  

Για να βοηθήσουµε λοιπόν τους αναγνώστες να κατανοήσουν βαθύτερα τις 
δυνατότητες και τις αδυναµίες των δύο υποκειµένων της έρευνας, να πληροφορηθούν τόσο 
για τη συµπτωµατολογία που εµφανίζουν όσο και για το οικογενειακό περιβάλλον από το 
οποίο προέρχονται, προσπαθήσαµε να παρουσιάσουµε τα συλλεχθέντα στοιχεία όσο πιο 
αναλυτικά γίνεται. Στόχο αποτελούσε η λεπτοµερειακή περιγραφή της εικόνας, που 
εµφανίζουν αυτά τα δύο αυτιστικά παιδιά µέσα στις αίθουσες διδασκαλίας του τυπικού 
σχολείου, έτσι ώστε οι αναγνώστες να λάβουν µια όσο γίνεται πληρέστερη ενηµέρωση, 
προκειµένου να  σχηµατίσου  άποψη για την προσωπικότητά τους και να είναι σε θέση να 
κατανοήσουν εις βάθος τα στοιχεία που παρουσιάζονται στη συνέχεια, να µπορούν να 
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αντιλαµβάνονται τις διαστάσεις των γεγονότων που περιγράφονται, και τέλος να 
ερµηνεύουν και –γιατί όχι- να ασκούν κριτική στις απόψεις και τα συµπεράσµατα στα 
οποία καταλήξαµε.     

Στη συνέχεια, έχοντας παρουσιάσει ενδελεχώς τα δύο υποκείµενα της έρευνας, θα 
προσπαθήσουµε να προβούµε σε ορισµένα συµπεράσµατα, σχετικά µε την υφιστάµενη 
κατάσταση των δύο αυτιστικών µαθητών µέσα στο τυπικό σχολείο.  

Φάνηκε λοιπόν ότι τα δύο παιδιά ωφελούνται τα µέγιστα µέσα από την επιλογή της 
φοίτησής τους στο τυπικό σχολείο. Οι αδυναµίες που εµφανίζουν στον τοµέα της 
κοινωνικο – συναισθηµατικής συµπεριφοράς τους, βλέπουµε ότι είναι αντιµετωπίσιµες και 
ότι µε την πάροδο του χρόνου εµφανίζουν σηµαντική βελτίωση τόσο το διάστηµα από την 
έναρξη της σχολικής χρονιάς µέχρι τη λήξη, όσο και κατά τη µετάβαση από την Α΄ στη Β΄ 
∆ηµοτικού.  

Σχετικά µε το γνωστικό αντικείµενο, οι µαθητές διαθέτουν το απαιτούµενο  
νοητικό δυναµικό, έτσι ώστε να είναι σε θέση να κατανοούν και να αφοµοιώνουν την ύλης 
της τάξης στην οποία φοιτούν. Οι αδυναµίες που παρουσιάζουν, µοιάζουν περισσότερο µε 
µαθησιακές δυσκολίες και οφείλονται στη διάσπαση προσοχής και όχι στη νοητική 
υστέρηση. Με την κατάλληλη βοήθεια δε στέκονται εµπόδιο στο να συµβαδίσουν µε τον 
µέσο όρο των τυπικών µαθητών του τµήµατος.     

Για να µπορέσει βέβαια να συµβεί αυτό, απαιτείται η εφαρµογή και τήρηση  
ορισµένων προϋποθέσεων. ∆ηλαδή, δε θα πρέπει να θεωρήσουµε αυθαίρετα ότι όλοι οι 
µαθητές ειδικής αγωγής µπορούν να εξελιχθούν µέσα στο τυπικό σχολείο. Ο πρώτος 
παράγοντας που πρέπει να ελέγχεται είναι αν το παιδί είναι επιδεκτικό µαθήσεως: Για 
παράδειγµα, ο αυτιστικός µαθητής Νίκος, ο οποίος δεν αποτελεί υποκείµενο της έρευνας, 
αλλά έτυχε να φοιτά στο ίδιο τµήµα µε τα δύο παιδιά τον πρώτο µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού, 
ήρθε από το ειδικό σχολείο στην ηλικία των 8 χρόνων, γράφτηκε στην Α΄ για µάθει γραφή 
και ανάγνωση, αλλά µέχρι το τέλος της χρονιάς δεν µπόρεσε να αναπτύξει αυτές τις 
δεξιότητες. Την επόµενη χρονιά γράφτηκε στην ∆΄ ∆ηµοτικού, απλά για να δέχεται τη 
θετική επίδραση των συµµαθητών του, αφού στο γνωστικό αντικείµενο δεν εµφάνιζε 
καµία πρόοδο, αν και στον τοµέα της κοινωνικοποίησης είχε κάνει ελάχιστα βήµατα.  

Βέβαια, καθώς παρεισφρέουν λεπτά θέµατα ηθικής και υποκειµενικότητας περί  
του τι είναι δέον και τι µη, δεν είµαστε εµείς σε θέση να πούµε ότι ο Κωστής και ο 
∆ηµήτρης επειδή εξελίχθηκαν και στους δύο τοµείς εγκρίνονται για να φοιτήσουν στο 
τυπικό σχολείο, ενώ ο Νίκος που έµεινε στάσιµος, θα πρέπει να παραπεµφθεί στο ειδικό. 
Όχι, σε καµία περίπτωση. Το µόνο που θέλουµε να επισηµάνουµε µε αυτή την αναφορά 
είναι ότι για µια αποδοτική συνεκπαίδευση στο τυπικό σχολείο, η βάση είναι ο µαθητής να 
είναι επιδεκτικός µαθήσεως: να αντιλαµβάνεται – έστω και υπό προϋποθέσεις-, να 
αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον του, να επικοινωνεί, να αλλάζει, να µορφώνεται και να 
µεταµορφώνεται σε ένα ολοένα και πιο ώριµο παιδί.      

Έπειτα από την απαιτούµενη αυτή δεκτικότητα από τη µεριά των µαθητών  
ειδικής αγωγής, ένας ακόµη παράγοντας που πρέπει να τηρηθεί είναι η αποφυγή 
συσσώρευσης πολλών αυτιστικών µαθητών σε ένα τµήµα. Το θεµιτό είναι να υπάρχει ένας 
σε κάθε τάξη. Οι λόγοι είναι θεσµικοί και πρακτικοί. Όπως πληροφορηθήκαµε µέσα από 
τις συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς, βάσει Νοµοθεσίας δεν επιτρέπεται η ύπαρξη 
δεύτερου εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης µέσα στο ίδιο τµήµα. Αυτό σηµαίνει ότι αν 
έχει εγκριθεί για το ένα παιδί, το άλλο ακόµη και αν δικαιούται, τον στερείται µε ό,τι 
συνεπάγεται αυτό.  

Ένας ακόµη λόγος που προτείνεται να χωρίζονται οι αυτιστικοί µαθητές σε  
διαφορετικά τµήµατα είναι η αρνητική επιρροή που ασκεί ο ένας στον άλλο: είδαµε τον 
Κωστή και τον ∆ηµήτρη να πιάνονται στα χέρια και να χτυπιούνται βίαια, να παρασύρει ο 
ένας τον άλλο, να παίζουν, να ανταγωνίζονται. Η εκπαιδευτικός της Α΄ µας είπε ακόµα ότι 
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το διάστηµα που ήταν ο Νίκος ήταν πολύ πιο δύσκολα τα πράγµατα και η εκπαιδευτικός 
της Β΄ µας µίλησε για τους άγριους τσακωµούς των δύο παιδιών µε τον Σπύρο, τον άλλο 
αυτιστικό µαθητή. Φαίνεται λοιπόν ότι οι αυτιστικοί µαθητές αναπτύσσουν µεταξύ τους 
έναν κώδικα επικοινωνίας, που τους ωθεί σε ακραίες ενέργειες εις βάρος και των ίδιων και 
των συµµαθητών τους.  

Τέλος, έναν ακόµη λόγο αποτελεί η αποφυγή της εξουθένωσης του  
εκπαιδευτικού, ο οποίος όσους περισσότερους αυτιστικούς µαθητές έχει στο τµήµα του, σε 
τόσα επιπλέον κοµµάτια πρέπει να διαιρεθεί, προκειµένου να εξατοµικεύσει τη διδασκαλία 
του για να τον βοηθήσει τόσο στα µαθήµατα όσο και στις κοινωνικές δεξιότητες. Πόσο 
µάλλον όταν πρέπει να διαχειριστεί και την ατίθαση αυτή «συνοµοταξία» τους 
καταβάλλοντας υπεράνθρωπες προσπάθειες για την επιβολή της πειθαρχίες µέσα στην 
τάξη. Εποµένως, για όλους τους παραπάνω λόγους συνίσταται ο διαχωρισµός των 
αυτιστικών µαθητών σε χωριστά τµήµατα, πάντοτε βέβαια στο πλαίσιο του εφικτού και 
στον βαθµό, που µπορεί να υλοποιηθεί. Αν µιλάµε για παράδειγµα για ένα µικρό 
επαρχιακό σχολείο, που έχει µόνο ένα τµήµα για κάθε τάξη αλλά παραπάνω αυτιστικούς 
µαθητές, εκεί φαίνεται ότι τα περιθώρια επιλογών στενεύουν.  

Συνεχίζοντας µε την ανάλυση των απαραίτητων προϋποθέσεων φάνηκε ότι  
άνθρωπος-κλειδί για την επιτυχή έκβαση του εγχειρήµατος είναι ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης. Είδαµε τον ∆ηµήτρη να µεταβάλλεται σε ένα εντελώς διαφορετικό 
παιδί µετά την άφιξή του, αφού έχει µια πολύ καλή βάση αλλά χρειάζεται κάποιον δίπλα 
του να τον κινητοποιεί και να τον βοηθάει στην αυτορύθµισή του. Η εξέλιξη στη 
συµπεριφορά του και στο µαθησιακό επίπεδο κοντά του είναι εµφανής, ενώ όσες φορές 
απουσίαζε ο εκπαιδευτικός, αµέσως ο ∆ηµήτρης παλινδροµούσε. Η ύπαρξή του είναι 
απαραίτητη: Η µητέρα βασίζεται πάνω του, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι αν τον έχει 
µπορεί να ολοκληρώσει ακόµα και τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, ενώ ο ∆ηµήτρης κοντά 
του πραγµατοποιεί άλµατα προόδου.       

Φάνηκε ακόµα, ότι πέρα από την ωρίµανση της συµπεριφοράς των αυτιστικών  
µαθητών, που συντελείται µέσα στο τυπικό σχολείο και τον εµπλουτισµό των γνώσεών 
τους, τα παιδιά αυτά έχουν τη δυνατότητα να ανακαλύψουν τις ιδιαίτερες κλίσεις του 
χαρακτήρα τους και τα ταλέντα τους και να τα αξιοποιήσουν στον ελεύθερο χρόνο τους, 
στην εφηβεία τους, στην επιλογή εκπαιδευτικής κατεύθυνσης και γιατί όχι και για 
επαγγελµατική διέξοδο. Έτσι είδαµε τον ∆ηµήτρη να παρουσιάζει άριστες επιδόσεις στη 
Γυµναστική και τη χρήση υπολογιστών, µε τους εκπαιδευτικούς του να προτείνουν τη 
φοίτηση στην αντίστοιχη ειδικότητα των Επαγγελµατικών Λυκείων και την εξάσκησή 
τους για βιοποριστικούς λόγους στην ενήλικη ζωή. Ο Κωστής επίσης είναι ένας δεινός και 
ταλαντούχος ζωγράφος, που αφιερώνει πολύ από τον ελεύθερο χρόνο του σκιαγραφώντας, 
κλίση που ανιχνεύθηκε και εξελίχθηκε µέσα από τις αίθουσες του τυπικού σχολείου. 

Στο σηµείο αυτό θα στραφούµε στον ρόλο της οικογένειας και στη µεγάλη  
ευθύνη που φέρει. Μέσα από την έρευνα φάνηκε ότι ο τρόπος που χειρίζεται την 
κατάσταση η οικογένεια, επηρεάζει σηµαντικά την πορεία της συνεκπαίδευσης των 
αυτιστικών µαθητών στο τυπικό σχολείο. Συγκεκριµένα, συγκρίνοντας τα δεδοµένα που 
συλλέχτηκαν µέσα από τις συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς και τις µητέρες, καθώς 
και τη συµµετοχική παρατήρηση, καταλήξαµε στο συµπέρασµα ότι όσο νωρίτερα η 
µητέρα αποδεχτεί ότι το παιδί της χρήζει ιδιαίτερης βοήθειας και αρχίσει να 
δραστηριοποιείται, τόσο περισσότερο ωφελεί το παιδί της.  

Πιο αναλυτικά είδαµε ότι όσο καιρό η Παναγιώτα βασανιζόταν από σκέψεις  
αυτοµεµψίας, κατηγορώντας τον εαυτό της για ό,τι συνέβη, και η ίδια υπέφερε και τον 
∆ηµήτρη παραµελούσε. Μόλις ξεκίνησε να ψάχνει να βρει διέξοδο για όλο αυτό που της 
συνέβαινε, βοηθώντας πρώτα τον εαυτό της µέσα από την παρακολούθηση συνεδριών 
συµβουλευτικής και ψυχοθεραπείας, την αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, την 
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ανταλλαγή απόψεων και τη σύναψη φιλικών δεσµών µε άλλες µητέρες αυτιστικών παιδιών 
και την εν γένει αλλαγή κοσµοθεωρίας, τότε αµέσως ήταν σε θέση να προσφέρει και στον 
∆ηµήτρη συνεργαζόµενη άριστα µε τους θεραπευτές του και αφιερώνοντάς του πολύ 
χρόνο για παιγνιώδεις ασκήσεις.  

Το ίδιο και η Φαίδρα, η οποία τηρεί ένα πολύ αυστηρό προφίλ προσπαθώντας  
να µάθει στον Κωστή να σέβεται και να τηρεί τους κανόνες, να έχει όρια, να αναλαµβάνει 
τις ευθύνες και τις συνέπειες των πράξεών του, να τηρεί ένα καθηµερινό πρόγραµµα και 
να γενικά να τον προετοιµάσει όσο γίνεται καλύτερα για την αντιµετώπιση των δυσκολιών 
της ζωής.        

Φάνηκε λοιπόν ότι οι γονείς µπορούν να συνεισφέρουν µέσω της αφιέρωσης  
του απαιτούµενου χρόνου στα παιδιά τους είτε για παιχνίδι, είτε για νουθεσίες και 
οριοθέτηση, είτε για µελέτη, αφού είναι πολύ σηµαντικό τα µαθήµατα που διδάσκονται το 
πρωί, να τα µελετούν επαρκώς το απόγευµα. Η Φαίδρα µας είπε ότι ασχολείται επισταµένα 
µε το διάβασµα του Κωστή, ενώ η Παναγιώτα έχει φροντίσει να αναθέσει τη µελέτη του 
∆ηµήτρη σε µια ειδική παιδαγωγό.  

Επίσης, όσο περισσότερες θεραπευτικές συνεδρίες µπορούν να προσφέρουν στο  
παιδί τόσο το καλύτερο, αφού είδαµε την εµφανή εξέλιξη του ∆ηµήτρη µέσα από την 
εργοθεραπεία και τη λογοθεραπεία, καθώς και τη βελτίωση της άρθρωσης του Κωστή 
µέσω της εξάλειψης του τραυλισµού.  

Τέλος, η µέριµνα των γονέων να εντάξουν τα παιδιά τους σε δραστηριότητες  
και οµάδες, βοηθάει σηµαντικά στην οµαλότερη προσαρµογή τους στο σχολικό 
περιβάλλον και στην ανάπτυξη πιο υγειών σχέσεων µε τους τυπικούς συµµαθητές τους. 
Είδαµε τα οφέλη που αποκόµισαν ο ∆ηµήτρης από το κολυµβητήριο και ο Κωστής από 
την ένταξή του σε οµάδα µπάσκετ.  

Προσπαθώντας να σκιαγραφήσουµε το προφίλ των οικογενειών των αυτιστικών  
µαθητών, βλέπουµε ότι τον κυρίαρχο ρόλο της ανατροφής των παιδιών τον έχει αναλάβει 
η µητέρα. Ο πατέρας εργάζεται πολλές ώρες και απουσιάζει το µεγαλύτερο διάστηµα από 
το σπίτι, ενώ αναλαµβάνει συνήθως το γραφειοκρατικό κοµµάτι της συνεννόησης και της 
επικοινωνίας µε τους φορείς και τις υπηρεσίες. Έχει την εύνοια της συζύγου και στα µάτια 
των παιδιών αποτελεί την αυστηρή πατρική φιγούρα, η οποία τα συγκρατεί από τις 
παρεκτροπές. Τα αδέλφια διαδραµατίζουν θετικό ρόλο σε κάθε περίπτωση, ενώ η 
ευρύτερη οικογένεια όσο πιο υποστηρικτική είναι, τόσο περισσότερο βοηθάει τους γονείς 
να ανταπεξέλθουν.  

Ως προς τις απόψεις των γονέων για τη συνεκπαίδευση, η γενικότερη αίσθηση  
είναι θετική και χαίρονται που τα παιδιά τους φοιτούν στο τυπικό σχολείο, αφού το ειδικό 
το έχουν απορρίψει, µένοντας ευχαριστηµένοι από τη δουλειά των εκπαιδευτικών.  

Πιο αναλυτικά, η Παναγιώτα µας είπε ότι προτιµάει το τυπικό έναντι του  
ειδικού σχολείου, αφού εκεί, έπειτα από επιτόπια επίσκεψη διαπίστωσε ότι ακόµα και αν 
διαθέτει εξειδικευµένο προσωπικό, εντούτοις δεν µπορεί να παρέχει στον ∆ηµήτρη όλα τα 
απαραίτητα εφόδια για την οµαλή ψυχο-κοινωνική ανάπτυξή του.  

Σίγουρα προτιµάει το θεσµό της Παράλληλης Στήριξης έναντι του Τµήµατος  
Ένταξης, αφού το πρώτο παρέχει στο παιδί εξατοµικευµένο πρόγραµµα. Είναι 
ευχαριστηµένη από τη δουλειά των εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης, πιστεύει όµως 
ότι ο ∆ηµήτρης λειτουργεί καλύτερα έχοντας ως πρότυπο εκπαιδευτικό του ίδιου φύλου, 
για αυτό θα επιθυµούσε να συνεχίσει και στις επόµενες τάξεις µε τον Ονούφρη, χωρίς να 
εκφράζει κάποιο παράπονο για την προηγούµενη εκπαιδευτικό.  

Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης η Παναγιώτα µας έδωσε την εντύπωση ότι  
είχε περισσότερη ανάγκη να µιλήσει για την ιστορία της και για όλα αυτά που πέρασε 
µέχρι να φτάσει ως εδώ, δίνοντας πολλές λεπτοµέρειες για τον ψυχισµό της. Για τον λόγο 
αυτό δε στάθηκε ιδιαίτερα στον θεσµό της συνεκπαίδευσης, αφού ιδιαίτερα στη Β΄ 
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∆ηµοτικού ήταν πολύ ευχαριστηµένη από τη συνεργασία της µε τον Ονούφρη και τη 
σχέση που ανέπτυξε µε τον ∆ηµήτρη.  

Από την άλλη η Φαίδρα εκφράζει µια δυσαρέσκεια. Γνώµη µας αποτελεί η 
διαπίστωση ότι καθώς η οικογένεια αυτή είναι υψηλότερου µορφωτικού και οικονοµικού 
επιπέδου, και καθώς αναµφισβήτητα ο Κωστής είναι σε καλύτερο επίπεδο από τον 
∆ηµήτρη, η ίδια αντιλαµβάνεται τον Κωστή ως ένα φυσιολογικό παιδί, που υπό κάποιες 
συνθήκες εµφανίζει µια ελαφρώς αποκλίνουσα συµπεριφορά. Ήδη αναφέρθηκε ότι κατά 
τη διάρκεια της συνέντευξης, στις ερωτήσεις σχετικά µε τη συµπεριφορά του Κωστή, µας 
έδινε συχνά την απάντηση «κάνει ό, τι κάνουν και τα άλλα παιδιά», προκειµένου να µη 
φανεί ότι υπάρχει κάποιο εγγενές πρόβληµα αλλά ότι αυτό είναι απόρροια της αρνητικής 
επίδρασης του εκάστοτε περιβάλλοντος που βρίσκεται ο Κωστής.  

Έχοντας λοιπόν αυτή την πεποίθηση η Φαίδρα, κατά την προσωπική µας εκτίµηση  
πάντα, απαρίθµησε µια σειρά από αρνητικές συµπεριφορές τόσο των εκπαιδευτικών όσο 
και των συµµαθητών του Κωστή, τις οποίες θεωρεί υπεύθυνες για τον αρνητισµό του 
Κωστή, αφού άλλωστε εκείνη τον οριοθετεί στο σπίτι αλλά µόλις πάει σχολείο, τα ξεχνάει 
όλα.  

Οι συµπεριφορές των εκπαιδευτικών που ψέγει η Φαίδρα είναι αρχικά η  
επιβολή τιµωριών και η άσκηση ψυχολογικής βίας που εφάρµοζαν οι Νηπιαγωγοί του 
Κωστή. Συνεχίζοντας στη δηµοτική εκπαίδευση, στο στόχαστρο µπαίνουν οι 
εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, στους οποίους καταµαρτυρεί ελλιπή µέτρα για τη διαφύλαξη 
της σωµατικής ακεραιότητας των παιδιών, η επιπόλαιη, ανεύθυνη και αντιεπαγγελµατική 
στάση αφού τα άφηναν να παίζουν µε τις µπίλιες την ώρα της Αισθητικής Αγωγής µε 
κίνδυνο να τις καταπιούν και αδιαφορώντας να κινητοποιήσουν τον Κωστή να 
συµµετάσχει ή έστω να την ενηµερώσουν, η τάση τους να επαναπαύονται και να κάνουν 
µάθηµα µε τους φρόνιµους µαθητές, αφήνοντας τους πιο ζωηρούς να παίζουν στον 
υπολογιστή αντί να προσπαθούν να τους εντάξουν, όπως συνέβη στο µάθηµα των 
Αγγλικών. 

Τοποθετείται επίσης εναντίον των υλικών αµοιβών, όπως είναι τα αυτοκόλλητα  
που έδινε η εκπαιδευτικός της Β΄ ∆ηµοτικού, καθώς πιστεύει ότι περισσότερο ζηµιώνουν 
παρά ωφελούν τα παιδιά, γενόµενα αιτία προστριβών και εµποδίζοντας την ωρίµανσή 
τους, αφού δεν τα φέρνουν προ των ευθυνών τους αλλά τους παρέχουν ευτελή κίνητρα, 
κάτι που δε θα συναντήσουν στην ενήλικη ζωή τους.  

Στρεφόµενη στην επίδραση του Κωστή από τους συµµαθητές του, θεωρεί ότι  
αιτία της συµπεριφοράς του αυτής αποτελεί η αρνητική επιρροή του ∆ηµήτρη, αφού ο 
Κωστής όταν δεν είναι µαζί συµπεριφέρεται πολύ διαφορετικά. Επιθυµία της ήταν η 
αλλαγή τµήµατος ήδη από τη Β΄ ∆ηµοτικού, κάτι που δε συνέβη, αλλά που θα επιµείνει 
περισσότερο να γίνει την επόµενη χρονιά.  

Ανάγοντας τη συζήτηση σε θεσµικό επίπεδο, κατά τη διάρκεια της συνέντευξης  
η Φαίδρα µας ανέφερε ότι δε συµφωνούσε µε την ύπαρξη τόσο πολυµελών τµηµάτων, 
στοιχείο που θεωρούσε ως αιτία πολλών αρνητικών επιπτώσεων, αφού η εκπαιδευτικός 
δεν µπορούσε να δώσει την απαραίτητη προσοχή που χρειαζόταν κάθε παιδί . Επίσης, θα 
επιθυµούσε την ύπαρξη Σχολικού Ψυχολόγου, έτσι ώστε να µπορεί να τον εµπιστευθεί 
λαµβάνοντας συµβουλές για το συµφέρον του παιδιού της, ενώ επεσήµανε ακόµα ότι αν 
ήταν εφικτό θα προτιµούσε ο Κωστής να φοιτούσε σε κάποιο σχολείο του εξωτερικού, για 
να έχει καλύτερες παροχές, ενδεχόµενο που σκέφτονταν σοβαρά κατά το παρελθόν και 
περνάει από το µυαλό τους ακόµα και σήµερα αφού εδώ «το σύστηµα αδρανεί».    

Κλείνοντας, να αναφέρουµε ότι ένα κοινό χαρακτηριστικό που αναφέρθηκε και  
από τις δύο οικογένειες, µάλιστα ως πεποίθηση και των δύο πατέρων, ήταν η καχύποπτή 
στάση έναντι των θεραπευτών, τους οποίους θεωρούν απατεώνες, που προσπαθούν να 
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τους εκµεταλλευτούν πλουτίζοντας µέσα από την αγωνία τους να βοηθήσουν το παιδί 
τους.  

Τέλος, και οι δύο µητέρες αναγνωρίζουν την υπεράνθρωπη προσπάθεια που  
καταβάλλουν οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος και µιλούν µε θετικά σχόλια για το πρόσωπό 
τους. Η Φαίδρα τις χαρακτηρίζει «ηρωίδες», ενώ η Παναγιώτα θυµάται πολλές φορές να 
έχει κλείσει ο λαιµός της Μαρίας, της εκπαιδευτικού της Α΄ ∆ηµοτικού από την 
προσπάθειά της να επιβάλει την πειθαρχία µέσα στην τάξη.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 
 

ΑΠΟΨΕΙΣ ΚΑΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΝΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ: 
ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ, 
ΘΕΣΜΙΚΟΥ ΠΛΑΙΣΙΟΥ ΚΑΙ ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑΣ  

 
7.1. Εισαγωγή 

 
Κατά τη διάρκεια της εθνογραφικής έρευνας πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις µε 

τους εκπαιδευτικούς των δύο αυτιστικών µαθητών, τόσο κατά τη σχολική χρονιά της Α΄ 
∆ηµοτικού, 2012-2013, όσο και της Β΄, 2013-2014, σε µια προσπάθεια ανίχνευσης και 
ανάδειξης των απόψεών τους για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης.  

Συγκεκριµένα, επιλέξαµε την ταξινόµηση των δεδοµένων,  που προέκυψαν µέσα από 
τη µέθοδο ανάλυσης περιεχοµένου τόσο των συνεντεύξεων, όσο και των σηµειώσεων 
αναστοχαστικού ηµερολογίου, σε τρεις κατηγορίες: στην παρουσίαση των απόψεων των 
εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική κατάρτιση των ίδιων, τη λειτουργία του 
θεσµικού πλαισίου, και της ετοιµότητάς τους να ανταπεξέλθουν αποτελεσµατικά στις 
ανάγκες ενός σχολείου, που εφαρµόζει ενταξιακή πολιτική προς όλους τους µαθητές.  

Μιλώντας για εκπαιδευτική κατάρτιση εννοούµε το αντικείµενο των σπουδών των 
εκπαιδευτικών, εξετάζοντας ζητήµατα όπως το τµήµα φοίτησης (Παιδαγωγικό Τµήµα 
∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Γενικής ή Ειδικής Αγωγής), τα κριτήρια επιλογής του 
συγκεκριµένου κλάδου και τις επαγγελµατικές τους προσδοκίες µετά την περάτωση των 
σπουδών τους. Εξετάζεται επίσης η επιµόρφωση που έλαβαν στον τοµέα της ειδικής 
αγωγής τόσο κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους όσο και µετά την ολοκλήρωσή της, 
ανιχνεύοντας τα κίνητρα που τους ώθησαν να ενδιαφερθούν να διευρύνουν τις γνώσεις 
τους προς τη συγκεκριµένη κατεύθυνση. Τέλος, ερευνάται η ενδεχόµενη προηγούµενη 
εµπειρία που είχαν µε άτοµα µε αναπηρία, καθώς και το γεγονός εάν αισθάνονται ότι 
µπορούν να ανταπεξέλθουν επαρκώς στις ανάγκες ενός τµήµατος συνεκπαίδευσης.    

Με τον όρο θεσµική κατάρτιση αναφερόµαστε στη διερεύνηση καίριων ζητηµάτων, 
όπως είναι οι συνθήκες προετοιµασίας, που προηγήθηκαν πριν την ανάληψη του τµήµατος 
από τους εκπαιδευτικούς, ο ρόλος που διαδραµάτισαν κοµβικά πρόσωπα, όπως είναι οι 
εκπαιδευτικοί της Παράλληλης Στήριξης και του Τµήµατος Ένταξης, ο ∆ιευθυντής, ο 
Σχολικός Σύµβουλος, οι υπόλοιποι συνάδελφοι της σχολικής µονάδας, καθώς και οι 
γονείς, και οι σχέσεις που ανέπτυξαν µε τους εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στο τµήµα 
όπου φοιτούσαν οι αυτιστικοί µαθητές. Τέλος, γίνεται προσπάθεια παρουσίασης των 
παραγόντων που συµβάλλουν υπό τη µορφή προϋποθέσεων στην ένταξη και την αποδοχή 
των µαθητών ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο. 

Αναφορικά µε τον όρο ετοιµότητα εννοούµε την παρουσίαση των τεχνικών που 
χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί τόσο απέναντι στους αυτιστικούς, όσο και τους τυπικούς 
µαθητές, καθώς και των δυσκολιών, που αντιµετώπισαν. Επίσης, αναλύεται η επιρροή που 
δέχτηκαν τα τυπικά παιδιά, καθώς και οι εκπαιδευτικοί από την εµπειρία της 
συναναστροφής τους µε τους αυτιστικούς µαθητές. 
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7.2. Σύντοµη παρουσίαση των εκπαιδευτικών 
 

Για τις ανάγκες της παρούσας µελέτης, πραγµατοποιήσαµε ηµι-δοµηµένες κλινικές 
συνεντεύξεις µε έξι εκπαιδευτικούς, τέσσερις το σχολικό έτος 2012-2013 και δύο την 
επόµενη χρονιά. Θέλοντας να διευκολύνουµε την προσπάθεια του αναγνώστη να 
κατανοήσει, να ερµηνεύσει, καθώς και να ασκήσει κριτική στα αναγραφόµενα, 
παρουσιάζουµε σύντοµα τους έξι αυτούς εκπαιδευτικούς προτού ξεκινήσουµε την 
ανάλυση των αντίστοιχων κατηγοριών.  
 
1. Η Μαρία, δασκάλα του τµήµατος, Α΄ ∆ηµοτικού, σχ. έτος 2012-2013 
 

Η Μαρία είναι δασκάλα Γενικής Αγωγής, είναι 28 χρονών κατάγεται από την 
Κοζάνη, και αµέσως µετά την αποφοίτησή της ξεκίνησε να εργάζεται. Η χρονιά αυτή είναι 
η έκτη στη σειρά, ενώ όλες τις υπόλοιπες υπηρέτησε στη Γενική Αγωγή. ∆εν είχε καµία 
εµπειρία από την Ειδική Αγωγή εκτός από µία µαθήτρια µε νοητική υστέρηση και 
διάσπαση προσοχής. ∆εν έχει εξειδικευτεί στην Ειδική Αγωγή και προσπαθεί να βρει 
τρόπους να χειριστεί την κατάσταση είτε ψάχνοντας µόνη της, είτε µέσω του 
Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών µε θέµα «Εφαρµογές της Ψυχολογίας στην 
Εκπαίδευση: Εναλλακτικές Ψυχοπαιδαγωγικές Προσεγγίσεις», που παρακολουθεί.  

Η Μαρία το σχολικό έτος 2012-2013 ανέλαβε την Α΄ τάξη επαρχιακού ∆ηµοτικού 
σχολείου του Νοµού Ρεθύµνου. Τον πρώτο µήνα λειτουργίας του σχολείου, είχε στο 
τµήµα της 23 παιδιά, ανάµεσα στους οποίους υπήρχαν 3 µαθητές µε αυτισµό. Ο ένας 
µάλιστα εξ αυτών, ο Νίκος, ήταν ιδιαίτερα βαριά περίπτωση, παρακολουθούσε τις 
προηγούµενες τάξεις σε ειδικό σχολείο, οι γονείς αρνούνταν να αποδεχτούν την 
κατάσταση και να συνεργαστούν, ενώ το παιδί ήταν σε πολύ χαµηλό µαθησιακό επίπεδο.  

Η Μαρία προσπάθησε να αντιµετωπίσει την κατάσταση µε υποµονή δίνοντας 
προτεραιότητα στη διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας των παιδιών. Μετά τον πρώτο 
µήνα, τα δύο τµήµατα της Α΄ ∆ηµοτικού, έσπασαν σε τρία κι έτσι η Μαρία έµεινε µε 14 
µαθητές, χωρίς τον Νίκο. Τα πράγµατα ήταν τώρα σαφώς καλύτερα, όµως αφενός είχε τις 
δύο άλλες περιπτώσεις αυτιστικών µαθητών, του Κωστή και του ∆ηµήτρη, χωρίς 
Παράλληλη Στήριξη, και αφετέρου ήταν πλέον δύσκολο να επιβάλει όρια στην τάξη.  

Τον Φεβρουάριο ήρθε η Χαρά, η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης που ανέλαβε 
τον ∆ηµήτρη, βελτιώνοντας εµφανώς την κατάσταση: η Μαρία όµως είχε πλέον 
κουραστεί, οδηγούµενη σε εξουθένωση και βγάζοντας µε µεγάλη δυσκολία το υπόλοιπο 
της χρονιάς.  
 
2. Η Χαρά, εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης ∆ηµήτρη, Α΄ ∆ηµοτικού, σχ. έτος 
2012-2013 
 

Η Χαρά είναι µια νέα κοπέλα µε καταγωγή από τη Βόρεια Ελλάδα, απόφοιτος  
του Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Αιγαίου, στη Ρόδο. Είναι νέα, 
25 χρονών, και έχει εµπειρία µόνο ενός εξαµήνου, αφού εργάστηκε το πρώτο έτος µετά 
την αποφοίτησή της σε τµήµα γενικής αγωγής, βιώνοντας µία υπέροχη εµπειρία, που 
επιβεβαίωσε την επιλογή των Σπουδών της  
 

Μετά, τελειώνω από το Πανεπιστήµιο, και µετά µε παίρνουν δασκάλα γενικής αγωγής, είχα δικιά µου 
τάξη, Α΄ ∆ηµοτικού. Ήταν για ένα εξάµηνο αυτό, από τα Χριστούγεννα µέχρι το τέλος της χρονιάς. 
Ήταν µια πολύ ευχάριστη εµπειρία. Μου έδινε ζωή αυτό το πράγµα και ήταν η επιβεβαίωση ότι ήταν 
αυτό ακριβώς που έψαχνα και ήθελα να κάνω.  
Σε ποιο µέρος ήσουν;  
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Στην Ορεστιάδα.  
Και καταλαβαίνω ότι είχες πολύ ευχάριστες αναµνήσεις από αυτό.  
Ναι! Από τα παιδιά, από το σχολικό περιβάλλον… 
Ήταν σα να επιβεβαιώθηκε η επιλογή σου;  
Ναι, εκεί κατάλαβα ότι επέλεξα το σωστό, αυτό ακριβώς που ήθελα να κάνω… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ ∆ηµοτικού).    
 
Την επόµενη χρονιά δεν εργάστηκε πουθενά, καθώς δεν είχε δηλώσει το Πρόγραµµα 

της Παράλληλης Στήριξης, ενώ µετά ακολουθεί η τρέχουσα χρονιά, που την κάλεσαν να 
αναλάβει δύο µαθητές µε αυτισµό 
 

Μετά, τη δεύτερη χρονιά δε µε πήρανε κάπου, οπότε ερχόµαστε στην τρίτη χρονιά, φέτος δηλαδή,  
που δηλώνω την Παράλληλη Στήριξη, οπότε οι πιθανότητες ήταν 50-50. Και τελικά µε κάλεσαν στο 
Ρέθυµνο, στην Παράλληλη Στήριξη για δύο παιδιά µε ∆ιάχυτη Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή.  
Πότε έγινε αυτό;  
Τον Φεβρουάριο. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ 
∆ηµοτικού).    

 
3. Η ∆ωροθέα, εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού, σχ. έτος 2012-2013 
 

Η ∆ωροθέα, είναι αναπληρώτρια εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, γύρω στα 40, η 
οποία κατάγεται από τα Χανιά, όπου και κατοικεί µόνιµα. Είναι παντρεµένη µε δύο παιδιά, 
ένα αγόρι και ένα κορίτσι. Κατά τη σχολική χρονιά 2012,-3 ήταν η πρώτη φορά που 
εργάστηκε στο ∆ηµοτικό Σχολείο, στο οποίο διεξάγεται η έρευνα, ενώ συνολικά έχει γύρω 
στα δέκα χρόνια προϋπηρεσία. 
 

[…] είτε σε αθλητικό σχολείο, στο Γυµνάσιο, στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και άλλες δυο χρονιές 
στο ∆ηµοτικό πάλι. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού).  

 
4. Η Φωτεινή, εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού, σχ. έτος 2012-2013 
  

Η Φωτεινή κατάγεται από την Κέρκυρα και είναι αναπληρώτρια εκπαιδευτικός  
Αισθητικής Αγωγής, 28 χρονών, ελεύθερη, απόφοιτος της Σχολής Καλών Τεχνών. Φέτος 
είναι η Τρίτη χρονιά που εργάζεται στην εκπαίδευση, και διδάσκει το µάθηµα των 
Εικαστικών στο τµήµα του Κωστή και του ∆ηµήτρη.  

∆ιάλεξε αυτόν τον τοµέα επειδή αγαπούσε πολύ το αντικείµενο, µε επαγγελµατική 
προοπτική όχι την εκπαίδευση. 

 
[…] δεν έδωσα ΑΣΕΠ, πραγµατικά δε µε ενδιέφερε το εκπαιδευτικό κοµµάτι. ∆ε φανταζόµουν τον 
εαυτό µου. Το θεωρώ πολύ υπεύθυνο, όπως πιστεύω ότι κάποιοι καθηγητές και δάσκαλοι µε έσωσαν, 
ενώ άλλοι µε κατέστρεψαν, δεν ήθελα να πάρω το βάρος πάνω µου. Ήθελα να έχω την ευθύνη µόνο 
του εαυτού µου, όχι πόσων άλλων παιδιών… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
 αλλά το άνοιγµα του δικού της εργαστηρίου  
 
Φανταζόµουνα ότι θα δούλευα για τον εαυτό µου, µόνο µε τον τρόπο που ήθελα εγώ… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
 Μετά την αποφοίτηση από τη Σχολή της το 2006, ασχολήθηκε µε προσωπικές  

δουλειές που αναλάµβανε, ενώ στην εκπαίδευση εργάστηκε πρώτη φορά το 2010-2011, 
χρονιά που εφαρµόστηκε το Ενιαίο Αναµορφωµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα (ΕΑΕΠ), 
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και δηµιουργήθηκαν νέες θέσεις εργασίας για τους εκπαιδευτικούς ειδικότητας στα 
ολοήµερα δηµοτικά σχολεία.  

Έκανε αίτηση για αναπληρώτρια πρώτη φορά, για οικονοµικούς κυρίως λόγους και 
έπειτα από παρότρυνση της αδελφής της. 

 
Έκανα διάφορες αιτήσεις αλλά δεν µπόρεσα να βρω εργασία για να σταθώ στα πόδια µου. Η αδελφή 
µου βρισκόταν ήδη στο χώρο της εκπαίδευσης αλλά σε άλλο τοµέα, σε αυτό της µουσικής, πολλά 
περισσότερα χρόνια πριν, και επέµενε να κάνω τα χαρτιά µου και έτυχε εκείνη τη χρονιά να πάρουν 
άτοµα χωρίς προϋπηρεσία, όπως κι εγώ, µέσω του Προγράµµατος ΕΣΠΑ... (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Η Εµµανουέλα, δασκάλα Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού, σχ. έτους 2013-2014 
 

Η Εµµανουέλα είναι 48 χρονών και έχει 28 χρόνια υπηρεσίας, τα περισσότερα στην 
Αθήνα. Είναι απόφοιτος της Σχολής ∆ιετούς φοίτησης, και η εµπειρία που είχε από την 
ειδική αγωγή ήταν µία αυτιστική µαθήτρια στο παρελθόν, χωρίς επιπλέον εξειδίκευση. 
 
6. O Ονούφρης, δάσκαλος Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, Β΄ ∆ηµοτικού, σχ. 
έτους 2013-2014 
 

O Ονούφρης είναι δάσκαλος Γενικής Αγωγής, 27 χρονών, κατάγεται από τη Βόρεια 
Ελλάδα, και ανέλαβε τον ∆ηµήτρη από τον Οκτώβριο, όπου έγινε και η πρώτη φάση 
προσλήψεων αναπληρωτών στην Παράλληλη Στήριξη. Είναι η τέταρτη χρονιά που 
δουλεύει και δεν έχει καµία εξειδίκευση στην ειδική αγωγή. Τα τρία προηγούµενα χρόνια 
είχε τµήµα γενικής αγωγής, και µόνο πέρυσι έτυχε να βρίσκεται στο τµήµα του ένα παιδί 
µε αυτισµό, που ενώ δικαιούταν δεν είχε Παράλληλη Στήριξη. 
 
7.3. Ζητήµατα εκπαιδευτικής κατάρτισης  
 
7.3.1. Κριτήρια επιλογής των Σπουδών  

 
Όλοι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι µας παραχώρησαν συνέντευξη, ήταν απόφοιτοι 

Παιδαγωγικών Τµηµάτων Γενικής Αγωγής, οι οποίοι όταν συµπλήρωναν το 
µηχανογραφικό τους ως τελειόφοιτοι Λυκείου, έλαβαν υπόψη τα παρακάτω στοιχεία:  
 
1. Η αγάπη για τα παιδιά  

 
Ένα πολύ ισχυρό κίνητρο, που ώθησε τους εκπαιδευτικούς προς αυτή την 

κατεύθυνση των Σπουδών, κάνοντάς την να µοιάζει µονόδροµος,  ήταν η αγάπη τους για 
τα παιδιά.  
 

Εντάξει, αγαπούσα πάντα τα παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Από το Λύκειο ήθελα να γίνω δασκάλα, δεν είχα σκεφτεί ποτέ να κάνω κάποιο άλλο επάγγελµα. 
Ανέκαθεν ήθελα να ασχοληθώ µε αυτό, αγαπούσα πάρα πολύ τα παιδιά, ακόµα και τώρα, οπότε ήταν 
η πρώτη µου σκέψη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ 
∆ηµοτικού).    
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2. Η αγάπη για το διδακτικό αντικείµενο 
 
Κυρίως οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, δήλωσαν ότι η «ιδιαίτερη κλίση» που είχαν 

στον τοµέα αυτό και η επιθυµία να τον εξασκήσουν επαγγελµατικά, τους οδήγησε στην 
επιλογή σπουδών αυτής της κατεύθυνσης.  
 

[…] µ’ άρεσε πάρα πολύ και η Γυµναστική… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Από πάντα, ήταν το µόνο που ήθελα να σπουδάσω, το εκπαιδευτικό κοµµάτι δεν το είχα υπολογίσει 
ποτέ όµως. 
Από µικρή ήσουν καλή στη ζωγραφική, είχες κλίση;  
Ναι, το µόνο που µ’ ενδιέφερε ήταν. Μου άρεσε και η µουσική αλλά τελικά µε τράβηξε το εικαστικό 
κοµµάτι.  
Α, σου άρεσαν οι Τέχνες, δηλαδή.  
Ναι.  
Οπότε είχες πάρει αυτή την απόφαση από νωρίς.  
Ναι.  
Είχες πάρει και τα ειδικά µαθήµατα που χρειάζονταν στο Λύκειο… 
Απλά επειδή πήγαινα σε Μουσικό Γυµνάσιο και Λύκειο, κι έτσι κι αλλιώς έκανα µουσική αλλά πάντα 
από το ∆ηµοτικό, και στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο, πήγαινα στα ∆ηµοτικά Εργαστήρια και έκανα 
µαθήµατα εικαστικών και σχέδιο ειδικότερα από το Γυµνάσιο και µετά. Έκανα σχέδιο σαν 
προετοιµασία για τη Σχολή Καλών Τεχνών, και µέσω την Εργαστηρίων αυτών πέρασα στη Σχολή… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Η επιθυµία µεταλαµπάδευσης της γνώσης στα παιδιά ως στάση ζωής  

 
Φάνηκε ακόµα, ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να µεταδώσουν στους µαθητές τις 

γνώσεις τους, όχι µε τη µορφή της στείρας αποµνηµόνευσης ή τους νόθου 
πρωταθλητισµού (στην περίπτωση της Φυσικής Αγωγής) αλλά ως ενός υγιούς τρόπου και 
στάσης ζωής.  
 

[…] η προοπτική του να διδάσκω Γυµναστική δηλαδή, µ’ άρεσε πάρα-πάρα πολύ, ασχολιόµουνα από 
µικρό παιδί µε τον αθλητισµό και θα’ θελα να το µεταδώσω αυτό στα παιδιά, όχι µε την αυστηρή 
έννοια του πρωταθλητισµού, εµένα µ’ ενδιαφέρει περισσότερο να µάθουνε να προσέχουνε τον εαυτό 
τους, να είναι υγιή, να τρέφονται σωστά, να έχουν µια ευεξία στη ζωή τους εξαιτίας της Γυµναστικής, 
όχι για να κυνηγάνε κάποιο στόχο, µόνο για ποιότητα ζωής… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
4. Ο «φόβος» αδυναµίας ανταπόκρισης στις ανάγκες ειδικής αγωγής  

 
Ακόµα και αν είχε περάσει από το µυαλό τους να ακολουθήσουν εξ’ αρχής Σπουδές 

Ειδικής Αγωγής, στάθηκε τροχοπέδη η αµφιβολία σχετικά µε τη δυνατότητα 
ανταπόκρισής τους στις αντικειµενικές δυσκολίες του χώρου. 
  

Ναι. Είχα σκεφτεί βέβαια και το Τµήµα της Ειδικής Αγωγής αλλά πίστευα ότι θα ζοριστώ πολύ εκεί 
πέρα, αν και ήρθαν αλλιώς τα πράγµατα µετά.  
Ήταν κάτι που σε φόβιζε δηλαδή η ειδική αγωγή, σα µαθήτρια Λυκείου; 
Ναι, ότι δε θα µπορώ να το αντιµετωπίσω.  
Ήθελες να το κάνεις καθαρά από την αγάπη σου σ’ αυτό τον τοµέα, αλλά… 
Αλλά δεν ήξερα αν θα έχω τα εφόδια να το αντιµετωπίσω…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ ∆ηµοτικού).    
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7.3.2. Προσδοκίες αποφοίτων ∆ασκάλων Γενικής Αγωγής  
 
Μία κατηγορία που προέκυψε ακόµα από την ανάλυση των δεδοµένων, ήταν οι 

προσδοκίες, που είχαν οι εκπαιδευτικοί ως απόφοιτοι τµηµάτων Γενικής Αγωγής σχετικά 
µε το τι πρόκειται να αντιµετωπίσουν, όταν µπουν να διδάξουν στις σχολικές αίθουσες.  
 
1. ∆ιδασκαλία στο τµήµα τους 

 
Καθώς τα προγράµµατα Παράλληλης Στήριξης και η λειτουργία των Τµηµάτων 

Ένταξης δεν ήταν τόσο διαδεδοµένα στο παρελθόν, οι εκπαιδευτικοί δεν περίµεναν ότι θα 
βρίσκονταν ποτέ σε αυτήν τη θέση, καθώς περίµεναν να διδάξουν σε κανονικό τµήµα.  
  

Και όταν δήλωσες τη γενική αγωγή στο µηχανογραφικό σου, είχε περάσει από το µυαλό σου ότι 
µπορεί να κάνεις µάθηµα σε µαθητές µε αναπηρία;  
∆εν είχε περάσει ποτέ από το µυαλό µου γιατί τότε δεν υπήρχαν και τα Προγράµµατα της 
Παράλληλης Στήριξης, οπότε το θέµα ήταν ότι αν έβγαινες δάσκαλος, θα είχες την τάξη σου, θα 
ήσουν δηλαδή στη γενική εκπαίδευση…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξη Α΄ ∆ηµοτικού).    

 
Πάντως σπουδάζοντας δασκάλα γενικής αγωγής είχες την εντύπωση ότι θα κάνεις κανονικά, σε 
τµήµα; 
Ναι, µόνο σε τµήµα! (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ 
∆ηµοτικού).    

  
2. Γνώση ύπαρξης «δύσκολων» παιδιών στο τµήµα-µαθησιακές δυσκολίες 

 
Βέβαια, γνώριζαν ότι σχεδόν πάντοτε τα τµήµατα δεν είναι οµοιογενή αλλά η 

σύστασή τους αποτελείται από µαθητές διαφορετικών δυνατοτήτων, για τους οποίους 
πίστευαν ότι η εκπαιδευτική τους κατάρτιση είναι επαρκής για να τους αντιµετωπίσουν.  
 

Βέβαια πάντα υπήρχε η πιθανότητα να βρεθεί κάποιο τέτοιο παιδί στην τάξη σου, απλά τότε θα το 
αντιµετώπιζες µε τα εφόδια που θα είχες από το Πανεπιστήµιο και τα µαθήµατα ειδικής αγωγής που 
θα είχες παρακολουθήσει, και ίσως και από κάποια σεµινάρια παραπάνω… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξη Α΄ ∆ηµοτικού).    
  

7.3.3.  Κατάρτιση στην ειδική αγωγή κατά τη διάρκεια των Σπουδών  
 
∆εδοµένου ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί, που συµµετείχαν στην έρευνα ήταν απόφοιτοι 

Τµηµάτων Γενικής Αγωγής, έγινε προσπάθεια ανίχνευσης εάν κατά τη διάρκεια των 
Σπουδών τους είχαν παρακολουθήσει µαθήµατα σχετικά µε την ειδική εκπαίδευση, έτσι 
ώστε να αποκοµίσουν τουλάχιστον τις βασικές εισαγωγικές γνώσεις συµπεριφοράς 
απέναντί τους.  
 
1. Παιδαγωγικά µαθήµατα µόνο για τυπικά παιδιά 
   

Κυρίως οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων αλλά και ορισµένοι της γενικής αγωγής, 
απάντησαν ότι η κατάρτισή τους στο Πανεπιστήµιο αφορούσε αποκλειστικά σε τυπικούς 
µαθητές γενικής αγωγής.  
  

Έκανα και κάποια παιδαγωγικά. Βέβαια, τα παιδαγωγικά µαθήµατα που είχαµε εµείς, απευθύνονταν 
σε φυσιολογικά παιδιά, όχι σε παιδιά που αφορούν στην ειδική αγωγή. Αυτή η παράµετρος ήταν πολύ 
σηµαντική, το να είναι το παιδί φυσιολογικό. ∆εν είχαµε την παραµικρή νύξη ειδικής αγωγής…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Και βέβαια ποτέ δεν έγινε καµία νύξη για την ειδική αγωγή, έτσι; Ή κάνατε κάποια µαθήµατα;  
Όχι, καθόλου. Ήτανε στο εντελώς γενικό παιδαγωγικό κοµµάτι.  
Ήτανε για την τυπική εκπαίδευση.  
Ναι. ∆εν είχε να κάνει καθόλου µε την ειδική αγωγή…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Εγώ τελείωσα γενική εκπαίδευση στην Αλεξανδρούπολη, δεν είχα καµία σχέση και επαφή µε  
παιδάκια µε κάποιο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό. Ακόµα και η πρακτική µου ήταν σε δηµόσιο τυπικό 
σχολείο και δεν είχε τύχει να συναντήσω εκεί κάποια περίπτωση… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Παιδαγωγικά µαθήµατα µόνο για µαθητές µε κινητικά η ιατρικά προβλήµατα 

 
Ακόµα και στις περιπτώσεις όµως, που υπήρχαν κάποια σχετικά µαθήµατα,  

κυρίως στον τοµέα της Φυσικής Αγωγής, αυτά αφορούσαν σε µαθητές µε σωµατικές και 
όχι νοητικές µειονεξίες.  
 

[…] τα µαθήµατα απευθύνονταν σε παιδιά, όχι µε νοητική υστέρηση ας πούµε ή αυτισµό…αλλά µε 
κινητικό ή κάποιο πρόβληµα υγείας. Επιληψία, αιµατολογικό πρόβληµα, περισσότερο παθολογικής 
φύσης και όχι διανοητικής ή ψυχοπνευµατικής κατάστασης περίεργης… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Μαθήµατα Ειδικής Αγωγής µε δυνατότητα πραγµατοποίησης πρακτικής άσκησης  
 

Για τους απόφοιτους των Παιδαγωγικών Τµηµάτων, φαίνεται ότι κριτήριο  
υπήρξε το τµήµα φοίτησης, αφού ορισµένα συµπεριλάµβαναν υποχρεωτική 
παρακολούθηση σε τουλάχιστον δύο µαθήµατα ειδικής αγωγής, µε δυνατότητα µάλιστα 
προαιρετικής πρακτικής άσκησης σε αντίστοιχο Φορέα.  
 

Σπούδασα στη Ρόδο, στο Παιδαγωγικό Τµήµα, τέσσερα χρόνια.  
Εκεί είχες πάρει κάποια µαθήµατα ειδικής αγωγής;  
Είχαµε απαραίτητα τουλάχιστον δύο µαθήµατα ειδικής αγωγής, τα οποία τα παρακολουθούσαµε 
υποχρεωτικά. Ήταν στο υποχρεωτικό πρόγραµµα σπουδών και µάλιστα µπορούσαµε στο Πλαίσιο 
αυτών των µαθηµάτων, να πάµε σε ένα Κέντρο Αποκατάστασης που λεγόταν «Ελπίδα», και είχε µέσα 
άτοµα µε αυτισµό, µε αναπηρία.. Πηγαίναµε εθελοντικά για να έρθουµε σε µια πρώτη επαφή µε τους 
ανθρώπους αυτούς, πώς είναι, πώς ζουν, µε τι ασχολούνται, πώς περνούν τον χρόνο τους.. Όποιος 
ήθελε πήγαινε. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
7.3.4. Επιµόρφωση εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή µετά την αποφοίτηση  
 

Στη συνέχεια έγινε προσπάθεια διερεύνησης της επιµόρφωσης των  
εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή µετά την αποφοίτησή τους. 
 
1. Παρακολούθηση σεµιναρίων  
 

Οι εκπαιδευτικοί επέλεξαν να επιµορφωθούν στον τοµέα αυτό µέσω της  
επιλογής παρακολούθησης κάποιου σχετικού σεµιναρίου στον ελεύθερο χρόνο τους, 
συχνά επί πληρωµή, µε προσωπικά τους έξοδα. Τα σεµινάρια αυτά παρείχαν χρήσιµες 
γνώσεις για το αντικείµενο, που οι εκπαιδευτικοί µπορούσαν να αξιοποιήσουν στη 
διδασκαλία τους.  
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∆εν κάνατε, ας πούµε, θεραπεία ψυχολογικών προβληµάτων µέσω τέχνης;  
Όχι, όχι. Πρώτη φορά που ήρθα σε επαφή µ’ αυτό το κοµµάτι, ήταν πολύ µετά τη Σχολή, δηλαδή 
περάσανε τέσσερα-πέντε χρόνια, που άκουσα για κάποιο σεµινάριο, που λίγο σ’ ένα σεµινάριο 
καλλιτεχνικών µαθηµάτων µας είχε µιλήσει µια καθηγήτρια ειδικής αγωγής. Τα κάνανε όµως σε 
ιδιωτικό επίπεδο αυτά όλα, επί πληρωµή πάντα. Τον αγοράζεις ουσιαστικά αυτό τον κλάδο, δε σου 
τον παρέχουν δωρεάν… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Η ∆ωροθέα µου λέει ακόµα ότι παρακολούθησε ένα σεµινάριο, που έδειχνε έναν δυσλεξικό µαθητή, ο 
οποίος έβλεπε τα γράµµατα στην κόλλα, σα µία βαρκούλα που έπλεε και αυτό την έκανε εν µέρει να 
κατανοήσει τον κόσµο τους. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 12η). 

 
2. Αυτοβούλως-προσωπική µελέτη 

 
Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι αν θέλει κάποιος εκπαιδευτικός να είναι αποδοτικός 

και αποτελεσµατικός στη δουλειά του, βοηθώντας ουσιαστικά τους µαθητές ειδικής 
αγωγής, θα πρέπει να αυτενεργήσει και να στοχεύσει στην αυτοµόρφωση.  

Οι µέθοδοι, στις οποίες καταφεύγουν είναι συνήθως η προσωπική µελέτη και η 
έρευνα στις κατάλληλες πηγές, όπως µας πληροφορούν η Εµµανουέλα και ο Ονούφρης. 
 

Ναι, αλλά είχα διαβάσει κιόλας από µόνη µου, στα σεµινάρια αλλά κι από µόνη µου, ειδικά όταν είχα 
το πρώτο αυτιστικό παιδάκι στην Αθήνα, άρχισα από µόνη µου να µελετώ και να διαβάζω, αν και 
νοµίζω ότι κατευθείαν εκεί στην πράξη µαθαίνει κανείς, όσο θεωρητικά κι αν διαβάζει κάποια 
πράγµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αν εγώ είµαι ένας άνθρωπος που δεν ενδιαφέροµαι για το παιδί του κι απλά είµαι εδώ πέρα για να 
έρχοµαι και να φεύγω, δε θα µάθαινα ποτέ τίποτε, γιατί τώρα όλα αυτά τα έµαθα ρωτώντας, 
ψάχνοντας… 
Περισσότερο µόνος σου δηλαδή, Ονούφρη ενδιαφέρθηκες.  
Εννοείται… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η Μαρία µας ανέφερε ακόµα ότι τη βοήθησε σηµαντικά το προσωπικό ενδιαφέρον, 

που έδειξε αλλά και συµβολή των καθηγητών του Μεταπτυχιακού Προγράµµατος, που 
παρακολουθούσε, οι οποίοι πάντα πρόθυµα την συµβούλευαν.   
 

Γιατί είχα ψάξει κι εγώ µόνη µου και µε το Μεταπτυχιακό που ασχολιόµασταν ότι θέλουν πρόγραµµα 
και ότι βοηθάνε και οι εικόνες, να βλέπουνε αυτό που είναι να κάνουνε, οπότε όλα τους τα έδειχνα…  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
∆ηλαδή κι εγώ αν δεν έψαχνα µόνη µου, αν δεν είχα και το Μεταπτυχιακό που κι εκεί ρωτούσα τους 
Καθηγητές και βοηθούσαν όλοι, και ο κύριος Μάριος και η κυρία Τρούλη και ό,τι κι αν µου έλεγαν, 
µε βοηθούσε σε κάποιο επίπεδο. Αν δεν είχα δηλαδή αυτά και δεν έψαχνα και µόνη µου, τίποτα, 
κανείς άλλος από άποψη στήριξης ή να σου πει τι να κάνεις… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Συλλογή υλικού-συµβουλών από δασκάλους, θεραπευτές, γονείς και πεπειραµένους 
φίλους 
 

Οι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να συγκεντρώσουν υλικό και πληροφορίες, που 
αφορούσαν στο συγκεκριµένο παιδί, που ανέλαβαν, µέσα από συζητήσεις µε άτοµα του 
στενού περιβάλλοντός του, όπως είναι η µητέρα του και οι εκπαιδευτικοί του.  
 

Αρχικά µετά το τέλος της πρώτης µέρας, κάθισα να µιλήσω µε τη µητέρα του γιατί δεν της είχα 
µιλήσει το πρωί και µε τη δασκάλα της τάξης, να δούµε τι θα ακολουθήσουµε. Να δούµε κάποια 
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πράγµατα, πώς κινούνται, επειδή είχε και πέρυσι το παιδί Παράλληλη Στήριξη, οπότε να πάρω έτσι 
µια ιδέα. Μετά θα πήγαινα στη λογοθεραπεύτρια και στη δασκάλα που τον βοηθάει να δω πώς 
κινούνται αυτά τα δύο χρόνια… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Οι  θεραπευτές µε τους οποίους οι µαθητές έκαναν απογευµατινές συνεδρίες, 

διαδραµάτισαν επίσης πολύ σηµαντικό ρόλο. 
 
Κάποια στιγµή είχα µιλήσει και µε την εργοθεραπεύτριά του και µου είχε πει ότι καλό είναι όποτε δεν 
µπορεί να τον αφήνω, κτλ, να παίξει στη γωνιά του παιχνιδιού µ’ ένα χαλάκι που έπαιζαν τα παιδιά 
είτε µε παιχνίδια, κουκλάκια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η Μαρία µου λέει ότι όταν είχαµε πάει στην εργοθεραπεύτρια, στο πλαίσιο παρακολούθησης του 
µεταπτυχιακού σεµιναρίου «Ψυχοκινητική Αγωγή» της κυρίας Τρούλη, της είχε πει ότι ίσως να µην 
είναι επιθετικός, απλά να µην ξέρει πώς να διαχειριστεί την ενέργειά του. Απ’ όταν της το είπε αυτό η 
εργοθεραπεύτρια, η Μαρία ξεκίνησε να τον αντιµετωπίζει διαφορετικά….  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  
 
Πολύτιµη βοήθεια και πλούσιο υλικό, παρέχουν επίσης και οι φίλοι-συναδέλφους, 

που έχουν µεγαλύτερη εµπειρία σε αυτόν τον τοµέα. 
 

Και πέρα από τις δασκάλες του ∆ηµήτρη και τη µητέρα του, που µου έδωσαν πολύ καλές συµβουλές, 
είχα και φίλους που µου έδωσαν συµβουλές. Αλλά αυτό, έτυχε. Αν δεν τύχαινε να βρισκόµουν σε 
παρέα µε τέτοιους φίλους, τι θα γινόταν; Θα έκανα τις σωστές επιλογές για το παιδί; Ή θα 
οδηγούµασταν στη λάθος κατεύθυνση; (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης από το Υπουργείο 
Παιδείας 

 
Το Υπουργείο Παιδείας, παρείχε δωρεάν επιµόρφωση 70 ωρών στους 

εκπαιδευτικούς, που ανέλαβαν την Παράλληλη Στήριξη µαθητών, η οποία όµως παρόλο 
που ήταν πολύ στοχευµένη, υλοποιήθηκε αργά, κοντά στη λήξη του σχολικού έτους, 
στοιχείο που µειώνει τη χρησιµότητά της, καθώς πέρα από το ελάχιστο διάστηµα που 
παρέµεινε για την εφαρµογή της, δηµιούργησε αρκετές δυσκολίες στη σχέση τους µε τους 
αυτιστικούς µαθητές, οι οποία εµφάνισαν σηµάδια παλινδρόµησης κατά την απουσία του 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης.   
  

Ωραία. Τώρα αφού ξεκίνησες να δουλεύεις κάνατε κάποια σεµινάρια επιµόρφωσης;  
Κάναµε κάποια επιµορφωτικά σεµινάρια 70 ωρών, ένα µήνα πριν κλείσουν τα σχολεία για Πάσχα.  
Ήταν καθαρά ειδικής αγωγής και µας µίλησαν για όλες τις µορφές. Ήταν µόνο για τους δασκάλους 
που δουλεύουν στην παράλληλη Στήριξη. ∆ιδαχτήκαµε πάρα πολλά πράγµατα και πήραµε πολύ υλικό 
από το ΚΕ∆∆Υ, το οποίο µπορούµε να το χρησιµοποιήσουµε µε τα παιδιά.  
Πήρες πράγµατα δηλαδή;  
Ναι, αν και ήταν τελευταία στιγµή πήρα µε πράγµατα αρκετά, και τις συµβουλές που 
χρειαζόµασταν…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
5. Παρακολούθηση Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών 

 
Ιδιαίτερα βοηθητική φαίνεται ότι είναι η παρακολούθηση συναφών µεταπτυχιακών 

σπουδών, αφού οι εκπαιδευτικοί είτε βρίσκουν απαντήσεις σε πολλά από τα ερωτήµατά 
τους, είτε συµβουλεύονται απευθείας τους εξειδικευµένους καθηγητές.  
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Πολύ µε βοήθησε το γεγονός ότι ήµουνα στο Μεταπτυχιακό αυτή την περίοδο, ότι κάναµε κάποια 
µαθήµατα, που κάπως συσχετιζότανε, ότι ρωτούσα και τους Καθηγητές πολλές φορές, αυτά, όχι ότι 
είχα κάποια άλλη εµπειρία προηγούµενη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.3.5.  Κίνητρα εκπαιδευτικών επιµόρφωσης στην ειδική αγωγή  

 
Ποια κίνητρα όµως ωθούν τους εκπαιδευτικούς να ενταχθούν σε κάποιο 

επιµορφωτικό πρόγραµµα στον τοµέα της ειδικής αγωγής; Φαίνεται ότι αυτά στοχεύουν 
καθαρά στην περαιτέρω εκπαιδευτική κατάρτιση, προκειµένου να µπορούν να 
ανταπεξέλθουν επαρκέστερα στις ανάγκες του επαγγέλµατός τους.  
 
1. Βαθύτερη κατανόηση συµπεριφορών – ανίχνευση αιτίων 

 
Η ανάγκη επιπλέον επιµόρφωσης, προκειµένου να µπορούν να ερµηνεύουν 

ευκολότερα τις καταστάσεις που συναντούν στο σχολικό χώρο, αναζητώντας τις αιτίες, 
φαίνεται ότι ωθεί τους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν την παρακολούθηση κάποιου 
σεµιναρίου. Οι εκπαιδευτικοί έτσι, είναι σε θέση να αντιλαµβάνονται ζητήµατα που 
αφορούν στην ψυχική κατάσταση και το οικογενειακό περιβάλλον των µαθητών. 
 

Εσύ, γιατί επέλεξες να το παρακολουθήσεις;  
Τη µία και µοναδική φορά δηλαδή που έτυχε να το παρακολουθήσω. Γιατί µου φάνηκε πολύ 
ενδιαφέρον, και γιατί είχε πέσει στα χέρια µου ένα βιβλίο για το πώς µπορούν να διαγνωστούν ψυχικά 
προβλήµατα, µέσα από τα έργα των παιδιών.  
Ναι, το ιχνογράφηµα το χρησιµοποιώ κι εγώ ως εργαλείο στη διπλωµατική µου γιατί µπορείς να 
ανιχνεύσεις σχέσεις φιλίας, σύγκρουσης κ.ά. µεταξύ των µαθητών.  
Οικογενειακής κατάστασης… Έχει τύχει παιδιά µε απλά καθηµερινά προβλήµατα, µε χωρισµένους 
γονείς, όταν σχεδιάζουν την οικογένειά τους, βάζει τον εαυτό του ολόκληρο µέσα στο σπίτι και 
σχεδιάζει και δύο φιγούρες απέξω. ∆εν κάνει ένα µεγάλο σπίτι να τους βάλει όλους µέσα. Έλεγε 
τέτοια στοιχεία το βιβλιαράκι αυτό που µου κέντρισε το ενδιαφέρον κι έτσι άρχισα να ασχολούµαι. 
Ήταν ουσιαστικά art-therapy… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.3.6.  Προηγούµενη εµπειρία µε µαθητές ειδικής αγωγής  

 
Στην κατηγορία αυτή, το ερώτηµα που µας απασχόλησε ήταν αν οι εκπαιδευτικοί 

είχαν έρθει ξανά σε επαφή µε κάποιον µαθητή ειδικής αγωγής ή αν η τωρινή ήταν η πρώτη 
τους εµπειρία.  
 
1. ∆ιάσπαση Προσοχής - Υπερκινητικότητα 

 
Ορισµένοι εκπαιδευτικοί είχαν εµπειρία µε µαθητές, που παρουσίαζαν 

υπερκινητικότητα, ήταν «ζωηροί», δεν είχαν συναναστραφεί όµως µε µαθητές, που 
υπάγονταν στο φάσµα του αυτισµού, για αυτό τον λόγο θεωρούν και οι ίδιοι τους εαυτούς 
τους άπειρους.   
 

∆ηλαδή όλα τα προηγούµενα χρόνια, ζήτηµα να µου είχε τύχει ένα παιδί, άντε να’ χα και κανένα 
δεύτερο. Μια υπερκινητικότητα,  λίγο έτσι να είναι ζωηρό παραπάνω από το φυσιολογικό, όχι όµως 
αυτιστικό, όχι µε νοητική υστέρηση, όχι τόσο βαριές περιπτώσεις…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Είχα άλλο ένα κοριτσάκι, το οποίο είχε διάσπαση προσοχής, προερχόταν από µία µητέρα µε νοητική 
υστέρηση βαριάς περίπτωσης, αλλά δεν είχε καµία σχέση µε αυτό που σου περιγράφω τώρα, εντελώς 
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άλλη περίπτωση. ∆ε θα’ λεγα ότι µε βοήθησε. ∆ηλαδή δεν είχα εµπειρία, ούτε επιµόρφωση, δε θα’ 
λεγα ότι µε βοήθησε….. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. ∆υσλεκτικοί µαθητές 
 

Μαθητές µε στοιχεία δυσλεξίας και εν γένει µαθησιακές δυσκολίες ελαφριάς 
µορφής, υπάρχουν αρκετά συχνά στις σχολικές αίθουσες.  

 
Η ∆ωροθέα µου λέει ότι της είχε τύχει και µία χαρακτηριστική περίπτωση µαθητή µε δυσλεξία, ο 
οποίος δεν µπορούσε καθόλου να βρει στόχο στο µπάσκετ….. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-
2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 12η). 

 
3. Κάθε χρόνο µια περίπτωση 

 
Κάποιοι εκπαιδευτικοί συναντούσαν κάθε χρόνο και από µια περίπτωση ειδικής 

αγωγής στην τάξη τους, είτε ελαφριάς είτε βαριάς µορφής, η οποία κάθε φορά έχρηζε 
διαφορετικής αντιµετώπισης. Στην περίπτωση αυτή οι εκπαιδευτικοί ένιωθαν µεγαλύτερη 
άνεση να αντιµετωπίσουν τους αυτιστικούς µαθητές.   
 

Όχι. Και τις τρεις χρονιές σε καθεµία από τις έξι τάξεις του ∆ηµοτικού, υπήρχε έστω και µία 
περίπτωση παιδιού. Κάθε φορά διαφορετική.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Εµπειρία µε µαθητές µε νοητική υστέρηση  

 
Μια κατηγορία µαθητών ειδικής αγωγής, που φαίνεται ότι εµφανίζεται πολύ συχνά 

στις αίθουσες διδασκαλίας των τυπικών σχολείων, είναι αυτή της νοητικής υστέρησης, 
ειδικά ελαφριάς µορφής, αφού συχνά µπορεί να υπάρχει σε λανθάνουσα µορφή και να µη 
χρήζει διάγνωσης.   
 

Ποια ήταν η πιο βαριά περίπτωση που συνάντησες;  
Με νοητική υστέρηση. Είχα δηλαδή ένα παιδάκι που προσπάθησε να κάνει την αυτοπροσωπογραφία 
του και όχι µόνο αδυνατούσε να µιµηθεί το σχήµα και τα χαρακτηριστικά του κεφαλιού του αλλά τα 
αλλοίωνε κιόλα σε σοκαριστικό βαθµό. ∆ηλαδή ένα τεράστιο τετράγωνο κεφάλι σαν ένα τετράγωνο 
µέσα στο παραλληλόγραµµο του χαρτιού. Τεράστιο, µε κάτι τεράστιες µπάλες για µάτια και κάτι 
ακτίνες κολληµένες στο κάτω µέρος του τετραγώνου αντί για χέρια. ∆εν είχε στόµα, δεν είχε µύτη. 
∆ηλαδή όχι να µιµηθεί την πραγµατικότητα αλλά την αλλοίωνε. ∆εν είχε συναίσθηση καθόλου της 
εικόνας που είχε απέναντί του. Ήταν ένα κοριτσάκι που κανονικά θα ήταν πρώτη Γυµνασίου, και το 
είχαν στην Πέµπτη. Γνωστικά δεν κατείχε την ύλη ούτε της πρώτης δηµοτικού… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Εµπειρία µε αυτιστικούς µαθητές  

 
Υπήρχαν και οι περιπτώσεις εκπαιδευτικών, που είχαν προηγούµενη εµπειρία στην 

καριέρα τους µε αυτιστικούς µαθητές. Στην περίπτωση αυτή σίγουρα γνώριζαν τι να 
περιµένουν ως προς τη συµπεριφορά των παιδιών, αλλά και τι τεχνικές µπορούν να 
χρησιµοποιήσουν για να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες τους.  
 

Ναι, είχα ένα παιδί µε αυτισµό και ένα µε νοητική υστέρηση, που είχε όµως και µαθησιακές 
δυσκολίες. Αυτός είχε και πολύ µεγάλη άρνηση και έκανα ότι µπορώ για να τον παρακινήσω… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Οι µαθητές αυτοί παρακολουθούσαν κυρίως χωρίς εκπαιδευτικό Παράλληλης 
Στήριξης, οπότε ο εκπαιδευτικός του τµήµατος, έκανε  ό,τι µπορούσε για την οµαλή τους 
ένταξη.  
 

Η πρώτη µου επαφή ήταν πέρυσι, που εργαζόµουν σ’ ένα σχολείο στην περιφέρεια, που δεν είχε 
εγκριθεί Παράλληλη Στήριξη για το παιδί, οπότε τότε στην ουσία είχα την τάξη µου και είχα και ένα 
παιδί µε αυτισµό µέτριας µορφής, όχι πολύ λειτουργικό. Και στην ουσία έκανα µάθηµα στην τάξη και 
έκανα και εξατοµικευµένο πρόγραµµα στο παιδί. Θα µπορούσα να κάνω τα βασικά. Προσπάθησα 
όµως να ανεβάσω το επίπεδο, να φτάσει το παιδί εκεί που µπορεί… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Μόνο µια φορά µου είχε ξανατύχει στην Αθήνα που ήµουνα, να έχω ένα κοριτσάκι αυτιστικό χωρίς 
Παράλληλη Στήριξη… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού) 

 
6. Εµπειρία σε κέντρο ψυχικά πασχόντων 

 
Η εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής είχε εργαστεί έµµισθα για επτά µήνες σε ένα 

κέντρο ψυχικά πασχόντων, όπου εκεί παρόλο που συναναστράφηκε µόνο µε ενήλικες, 
εντούτοις ήρθε αντιµέτωπη µε πολλές περιπτώσεις, βοηθώντας την να βελτιώσει τη στάση 
αντιµετώπισης των ατόµων αυτών στο µέλλον. 
 

Ήταν ένα κέντρο ψυχικά πασχόντων, ας πούµε;  
Ναι, στην Αθήνα, στου Παπάγου.  
Κι εσύ είχες προσληφθεί κανονικά. Εννοώ, δε δούλευες εθελοντικά;  
Όχι, κανονικά. Ήµουν υπεύθυνη για τα εικαστικά. 
Και πόσο διάστηµα έµεινες εκεί, Φωτεινή; 
Εφτά µήνες.  
Και είχες διάφορες ηλικίες; 
Ναι, από 18 µέχρι 60. 
Εσύ τι έχεις να πεις γι’ αυτή την εµπειρία;  
Ήτανε πάρα πολύ δυνατή. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Εµπειρία σε Κέντρο Ατόµων µε Αναπηρία  

 
Η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη στην Α΄ ∆ηµοτικού, η Χαρά, 

είχε εργαστεί εθελοντικά σε ένα κέντρο αποκατάστασης στο πλαίσιο των προπτυχιακών 
σπουδών της, στο οποίο είχε έρθει σε επαφή και µε αυτιστικά άτοµα, ενώ αυτό που 
κράτησε από όλη αυτή την εµπειρία ήταν η αγάπη, την οποία µπορείς και να δώσεις και να 
πάρεις µέσα από τη συναναστροφή µε αυτά τα άτοµα.  
   

Ήταν στο υποχρεωτικό πρόγραµµα σπουδών και µάλιστα µπορούσαµε στο Πλαίσιο αυτών των 
µαθηµάτων, να πάµε σε ένα Κέντρο Αποκατάστασης που λεγόταν «Ελπίδα», και είχε µέσα άτοµα µε 
αυτισµό, µε αναπηρία.. Πηγαίναµε εθελοντικά για να έρθουµε σε µια πρώτη επαφή µε τους 
ανθρώπους αυτούς, πώς είναι, πώς ζουν, µε τι ασχολούνται, πώς περνούν τον χρόνο τους.. Όποιος 
ήθελε πήγαινε. Και θυµάµαι ότι µόλις βγήκα από το Κέντρο αυτό ήµουν πολύ χαρούµενη, γιατί οι 
άνθρωποι αυτοί σου έδιναν πάρα πολλή αγάπη. Σε ήθελαν δίπλα τους, να κάνετε πράγµατα µαζί και 
βγήκα πολύ χαρούµενη, είχα πάρει πολλή αγάπη. Και µπορείς να δώσεις κι εσύ αγάπη… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
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7.3.7. Αίσθηση επαρκούς εκπαιδευτικής κατάρτισης για ανάληψη µαθητών ειδικής 
αγωγής  
 
1. Αίσθηση ανεπάρκειας λόγω ελλιπούς κατάρτισης  
 

Οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι δε διαθέτουν την απαραίτητη εκπαιδευτική 
κατάρτιση και επιµόρφωση για να αναλάβουν την εκπαίδευση αυτών των παιδιών, αφού οι 
σπουδές τους δεν ήταν προσανατολισµένες προς αυτή την κατεύθυνση.  
 

Γι’ αυτό σου λέω ότι και η δική µου έλλειψη εκπαίδευσης… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Οπότε µόλις συνάντησα τον ∆ηµήτρη αγχώθηκα γιατί λέω πώς θα διαχειριστώ εγώ αυτή την 
κατάσταση, κι άρχισα να αναρωτιέµαι αν έχω τα εφόδια, αν θα µπορώ να ανταπεξέλθω, αν µπορέσω 
να βοηθήσω το παιδί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   
 
Επίσης, η εµπειρία που είχαν από τη συναναστροφή τους µε άτοµα ειδικής αγωγής 

στα κέντρα ψυχικά πασχόντων, ήταν µεν σηµαντική, δεν τους εξασφάλιζε όµως τα 
απαραίτητα εφόδια, στοιχείο βαρύνουσας σηµασίας, όταν πρόκειται για την ανάληψη της 
ευθύνης της εκπαίδευσης των µαθητών αυτών.  
 

Κοίτα, αν πρέπει να διδάξεις σ’ αυτά τα άτοµα, χωρίς να έχεις την απαραίτητη ειδίκευση, προφανώς 
θα είναι πολύ πιο δύσκολο από το να πας απλώς σαν εθελοντής και να δεις. Είναι κάτι εντελώς 
διαφορετικό το να έχεις την ευθύνη της εκπαίδευσής τους, είναι πολύ πιο δύσκολο… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 

2. Αποποίηση ευθύνης λόγω ελλιπούς κατάρτισης 
 

Ένα ακόµη στοιχείο, που προβληµατίζει τους εκπαιδευτικούς πέρα από την επαρκή 
εκπαίδευση που θα είναι σε θέση να παρέχουν στους µαθητές ειδικής, είναι  αυτό της 
ασφάλειας. Οι εκπαιδευτικοί, θα ήθελαν, να έχουν τη δυνατότητα επιλογής και να µην 
αναλάβουν τµήµατα, που περιέχουν µαθητές ειδικής αγωγής, καθώς αισθάνονται ότι δε 
διαθέτουν την απαιτούµενη εκπαιδευτική κατάρτιση προκειµένου να διαφυλάξουν τη 
σωµατική τους ακεραιότητα.  
 

Και είναι τεράστια και η ευθύνη των εκπαιδευτικών. Τεράστια. Κανονικά θα έπρεπε να µην το είχα 
δεχτεί δηλαδή. Να απαιτούσα από το σύστηµά µου, από το σχολείο µου, από τα Γραφεία της 
Πρωτοβάθµιας, πώς µου επιτρέπουν να µπαίνω σε µια τέτοια τάξη µε τόσες προβληµατικές 
περιπτώσεις, µε τι ρίσκο; Εγώ δεν έχω πάρει ούτε επιµόρφωση, ούτε ενηµέρωση από κανένα τους. 
Ποιος από όλους αυτούς µπορεί να αναλάβει την ευθύνη για τις ώρες που είµαι εγώ εκεί µέσα; 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Υποχρέωση του Υπουργείου η κατάρτιση των εκπαιδευτικών πριν την ένταξη 
µαθητών ειδικής Αγωγής στο γενικό σχολείο 
 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν υποχρέωση του αρµόδιου Υπουργείου να παρέχει πρώτα 
την απαιτούµενη επιµόρφωση στους εκπαιδευτικούς έτσι ώστε να είναι έτοιµοι και στη 
συνέχεια να ανοίξει τις πύλες του το τυπικό σχολείο σε µαθητές ειδικής αγωγής.  
 

[…] και σε µας τους εκπαιδευτικούς έπρεπε να κάνουνε καλύτερη επιµόρφωση συνεχώς. Εφόσον 
εισάγουν τα παιδιά αυτά στα τυπικά σχολεία, ποιος είπε στο σύστηµα ότι εµείς είµαστε 
προετοιµασµένοι για την ειδική αγωγή σε οποιοδήποτε επίπεδο και βαθµό; Χρειάζεται συνεχής 
επιµόρφωση σε όλους τους τοµείς για τον αυτισµό, τη νοητική υστέρηση, για τρόπους αντιµετώπισης 
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δύσκολων καταστάσεων… Εδώ βρισκόµαστε σε αµηχανία ακόµα κι όταν έχουµε φυσιολογικές 
περιπτώσεις παιδιών, πόσο µάλλον στην ειδική αγωγή… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

7.4. Ζητήµατα θεσµικής κατάρτισης 
 
7.4.1. Η προετοιµασία των εκπαιδευτικών κατά την ανάληψη του τµήµατος 

 
Στην υποκατηγορία αυτή µας απασχόλησε η διαδικασία µε την οποία οι 

εκπαιδευτικοί αναλαµβάνουν τα τµήµατα που περιέχουν µαθητές ειδικής αγωγής. Με ποιο 
τρόπο γίνεται αυτό; Οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τους αυτιστικούς µαθητές; Βλέπουν τις 
γνωµατεύσεις τους; Η κατάσταση διαφοροποιείται όσον αφορά στους εκπαιδευτικούς που 
αναλαµβάνουν το τµήµα και την Παράλληλη Στήριξη των µαθητών και στους 
εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. Οι πρώτοι ενηµερώνονται κανονικά, ενώ οι δεύτεροι 
επιλέγουν τα τµήµατα τυχαία, αγνοώντας τη σύνθεσή τους.  
 
1. Προετοιµασία από τον ∆ιευθυντή και τον εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης  

 
Σχετικά µε τους εκπαιδευτικούς, που αναλαµβάνουν το τµήµα, ο ∆ιευθυντής και ο 

εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης, τους ενηµερώνουν έγκαιρα, προτού γίνει ο 
χωρισµός των τµηµάτων και τους δείχνουν τα ίδια τα παιδιά και τις γνωµατεύσεις τους, αν 
υπάρχουν.  
 

Αρχικά, όταν πήγα είχα στην αρχή 23 παιδιά, εκ των οποίων τα 3 µου είχαν ήδη πει ότι ανήκουν στο 
φάσµα του αυτισµού.  
Αυτό στο είπε ο ∆ιευθυντής; 
Μου το είπαν από τις πρώτες µέρες που πήγα πριν γίνει ο χωρισµός των τάξεων, πριν έρθουν τα 
παιδιά. Μου είχε πει ο ∆ιευθυντής και η ∆ασκάλα του Τµήµατος Ένταξης ότι θα έχω τρία παιδιά που 
υπάγονται στο φάσµα του αυτισµού.  
Σου έδειξαν και τις γνωµατεύσεις του ΚΕ∆∆Υ;  
∆εν τις είχαµε όλες. Ενός παιδιού είχαµε. Τη µία την είχα δει, των άλλων όχι. Οπότε δεν ήξερα και τι 
θα αντιµετωπίσω να σου πω την αλήθεια. Μου είχαν πει βέβαια και οι δύο ότι σ’ ό,τι χρειαστώ, θα µε 
βοηθήσουνε……  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
[…] για τον Κωστή συγκεκριµένα µου το είχαν πει γιατί η ∆ασκάλα του Τµήµατος Ένταξης ήξερε και 
την οικογένεια. Μου το είχε δείξει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 

2. Άρνηση ανάληψης δύσκολων περιπτώσεων από τους παλιούς δασκάλους  
 

Παρατηρείται και το φαινόµενο, κατά το οποίο οι παλιοί εκπαιδευτικοί του 
σχολείου, γνωρίζουν τι περιπτώσεις ειδικής αγωγής υπάρχουν και εσκεµµένα αποφεύγουν 
να αναλάβουν τα τµήµατα αυτά, επιλέγοντας άλλα που δεν έχουν δύσκολες περιπτώσεις. 
Έτσι, αφήνουν τα τµήµατα αυτά στους νέους εκπαιδευτικούς, που δε γνωρίζουν τη 
σύνθεση των τµηµάτων.  
 

Όταν µοιράσατε τα τµήµατα ξέρατε σε ποια υπάρχουν τα συγκεκριµένα παιδιά, έτσι ώστε να 
υπάρξει και κάποια κατανοµή, να µην πάνε όλα δηλαδή σε ένα τµήµα; 
Αυτό έγινε άτυπα µεταξύ των δασκάλων. ∆ηλαδή αυτοί ξέρανε ποια παιδιά είναι και πώς 
µοιράστηκαν, αλλά οι ειδικότητες, δεν το ξέρανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] να επισηµάνω ότι κανείς δεν ήθελε να πάρει τις πρώτες τάξεις. Εγώ ήµουνα καινούρια στο 
σχολείο, και µου είπαν ότι έχουν κάποια θέµατα, αλλά δε µου είπαν ακριβώς τι για να µην 
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πανικοβληθώ και αρνηθώ να τα πάρω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Γενική νύξη από τον ∆ιευθυντή και τελική επιλογή τυχαία, µε κλήρωση 
 

Αναφορικά µε τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, ο ∆ιευθυντής ενηµερώνει γενικά 
ότι υπάρχουν τέτοιες περιπτώσεις στο σχολείο, χωρίς όµως να αναφέρει µε σαφήνεια τα 
ονοµατεπώνυµά τους και τα τµήµατα στα οποία φοιτούν. Έτσι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν 
τµήµατα τυχαία, χωρίς να γνωρίζουν αν σε αυτά περιλαµβάνονται οι µαθητές ειδικής 
αγωγής.  
 

Έρχοµαι εδώ τον Σεπτέµβρη, όπου γίνεται µία νύξη από τον ∆ιευθυντή ότι υπάρχουν τέτοια παιδιά, 
ότι πρέπει να έχετε το νου σας γιατί υπάρχουν κάποιες ιδιαιτερότητες σε ορισµένα τµήµατα, δε µας 
καθόρισε όµως ποια τµήµατα ακριβώς έχουν αυτά τα παιδιά, περάσαµε κατευθείαν στη µοιρασιά των 
τµηµάτων…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Άρα λίγο πολύ τυχαία επέλεξες τµήµατα.  
Ναι, τυχαία, µε κλήρωση τα επιλέξαµε. ∆ηλαδή βάλαµε Α΄-Β΄ σ’ ένα πακετάκι και Γ΄-∆΄ σ’ ένα άλλο 
κι έπιασε τον κλήρο ο ∆ιευθυντής κι οποιουνού έτυχε ο κλήρος.  
Χωρίς να υπάρχει καµία διάκριση ανάλογα µε τα τµήµατα που έχουν περιπτώσεις; 
Τίποτα.  
Μόνο µία νύξη όπως λες ότι… 
Υπάρχουν τέτοια παιδιά στο σχολείο….(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Καµία αναφορά ούτε από τον ∆ιευθυντή, ούτε από τους εκπαιδευτικούς του 
τµήµατος στους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. «Τυχαία» ανακάλυψη µέσα στο τµήµα 
 

Οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, όχι µόνο δεν επιλέγουν τους µαθητές, αλλά ακόµα και 
µετά τη διανοµή των τµηµάτων, δεν τους δείχνουν ποια παιδιά είναι αυτά, ούτε τις 
γνωµατεύσεις τους, αλλά τους αφήνουν να τα ανακαλύψουν µόνοι τους µέσα στο τµήµα.  
 

[…] όταν είχα πρόβληµα µε ένα παιδί σε ένα άλλο τµήµα, µου λέει η δασκάλα, µα καλά δεν είχες 
καταλάβει ότι το συγκεκριµένο παιδί έχει κάποιο θέµα; (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, 
Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Εγώ έτσι κατάλαβα την περίπτωσή του στην αρχή. Χτύπησε στο λαιµό ένα συµµαθητή του, άσχηµα 
όµως.  
Αυτό ήταν το πρώτο δείγµα για σένα ότι µε το παιδί κάτι συµβαίνει.  
Ναι, ότι κάτι παίζει εδώ. Και µάλιστα τον έβγαλα στην αρχή έξω για λίγο και µια άλλη δασκάλα που 
πέρναγε από την αυλή µου λέει: Γιατί τον έχεις αυτόν έξω; Και όταν της είπα ότι έκανε αυτό µου λέει 
ότι αυτός είναι από τις περιπτώσεις που ανήκουν στο φάσµα του αυτισµού… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
∆ε σου είπαν καν ότι υπάρχουν τέτοια παιδιά;  
Όχι, προφανώς το θεωρούσαν πασιφανές, αυτονόητο και θα’ πρεπε κι εγώ να το καταλάβω και να 
είµαι πιο προσεκτική… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
5. Σπάνια αναφορά από τον εκπαιδευτικό του τµήµατος στους εκπαιδευτικούς 
ειδικοτήτων 

 
Υπάρχουν και οι εξαιρέσεις, όπου η δασκάλα του τµήµατος µιλάει στους 

εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. Αυτό όµως γίνεται άτυπα και επαφίεται στη δική της καλή 
πρόθεση και προαίρεση. 
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Από τις έξι τάξεις και τα δεκαπέντε τµήµατα σχεδόν που έχει το σχολείο, µόνο µία δασκάλα από ένα 
τµήµα µε ενηµέρωσε ότι έχει στην τάξη της µαθητή µε αυτισµό. Μόνο όµως η δασκάλα µου το είπε, 
όχι επίσηµα εννοώ µε τη γνωµάτευση του ΚΕ∆∆Υ.  
∆ε σου είπαν καν ότι υπάρχουν τέτοια παιδιά;  
Όχι, προφανώς το θεωρούσαν πασιφανές, αυτονόητο και θα’ πρεπε κι εγώ να το καταλάβω και να 
είµαι πιο προσεκτική. Αυτής της δασκάλας ήταν πολύ ωραίος ο τρόπος της, µου το είπε πριν µπω 
στην τάξη της και από την αρχή µου είπε ο,τιδήποτε πρόβληµα παρατηρήσω να το µοιράζοµαι µαζί 
της γιατί την ενδιαφέρει πάρα πολύ.  
Σε ποιο τµήµα ήτανε;  
Α΄ ∆ηµοτικού.  
Είναι η δασκάλα του τµήµατος Α2, που φοιτούν ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής; 
Ναι, αυτή είναι, η Μαρία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.4.2. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης 
  

Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης σίγουρα διαδραµατίζει κοµβικό ρόλο, καθώς 
η θέση του συµβάλλει τα µέγιστα τόσο στην πρόοδο των αυτιστικών µαθητών στο 
γνωστικό αντικείµενο και τον τοµέα της συµπεριφοράς, όσο και εν γένει στη διατήρηση 
της ισορροπίας µέσα στο τµήµα.   
 
1. Παρών στις συναντήσεις εκπαιδευτικών και γονέων  

 
Στις περιπτώσεις που η κατάσταση στην τάξη ξεφεύγει εκτός ελέγχου και οι 

εκπαιδευτικοί αποφασίζουν να συγκαλέσουν συνάντηση γονέων, ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης παραβρίσκεται και συµβάλλει όπως µπορεί από τη θέση του στην 
επίλυση των ζητηµάτων, που ευθύνονται για την αναταραχή µέσα στην τάξη. 
 

[…] κάτι που βοήθησε πολύ ήταν στην αρχή που γινόταν ένας πανικός και δε βλέπαµε βελτίωση, το 
συζητήσαµε όλοι εδώ και µε τη δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης και τον ∆ιευθυντή και αποφασίσαµε 
να καλέσουµε τους γονείς […] Πράγµατι ήρθαν, ο µπαµπάς του Κωστή, οι µαµάδες των άλλων δύο 
παιδιών, και µιλήσαµε ενώπιος ενωπίω όλοι εδώ, και η Θεοδώρα παρούσα και ο Ονούφρης, και έγινε 
µια πολύ ωραία κουβέντα, βγήκανε πράγµατα, µάθαµε πράγµατα κι εµείς..  (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

2. Παρουσίασή του ως δεύτερος εκπαιδευτικός της τάξης για να κερδίσει τον 
σεβασµό των τυπικών παιδιών και να µη στιγµατιστεί το αυτιστικό παιδί 
 

Η είσοδος του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης στην τάξη γίνεται µε ιδιαίτερη 
προσοχή και διάκριση. Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται στους µαθητές ως δεύτερος 
δάσκαλος της τάξης για να αποφευχθούν η δηµιουργία συναισθηµάτων ζήλιας από την 
πλευρά των τυπικών µαθητών, καθώς ο στιγµατισµός του αυτιστικού µαθητή, ο οποίος θα 
φαντάζει διαφορετικός στα µάτια των συµµαθητών του έχοντας τον δικό του δάσκαλο.    
 

Στην αρχή, µαζί µε τη δασκάλα της τάξης, είπαµε στα παιδιά, ότι θα είµαστε δύο δασκάλες, για να µη 
στιγµατιστεί το παιδί ότι ξαφνικά έρχεται µια δασκάλα και κάθεται µαζί του… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ναι, σα δασκάλα της τάξης παρουσιάστηκα και για να µη στιγµατιστεί το παιδί αλλά και για να 
πάρουν το ρόλο πιο σοβαρά και τα άλλα παιδιά, ότι πρέπει να γίνει σοβαρή δουλειά, ότι δεν είµαι, ας 
πούµε, µια φοιτήτρια που παρακολουθεί για λίγο και θα φύγει. Ότι υπάρχει λόγος που είµαι εδώ και 
πρέπει να γίνει σοβαρή δουλειά. Ε, και σιγά-σιγά το κατάλαβαν και µόνοι τους, ότι είµαι εκεί για να 
βοηθάω.  
Και δεν αναφέρατε καθόλου στα παιδιά ότι εσύ θα είσαι µόνο για τον ∆ηµήτρη; 
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Όχι, τα παιδιά το κατάλαβαν στην πορεία µόνα τους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 

3. Παροχή εκπαιδευτικής Στήριξης, και στο άλλο αυτιστικό παιδί  
 

Παρόλο που ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης θεσµικά είναι υπεύθυνος µόνο 
για τον µαθητή για τον οποίο έχει προσληφθεί, εντούτοις έπειτα από την παρότρυνση του 
∆ιευθυντή του σχολείου και του εκπαιδευτικού του Τµήµατος Ένταξης, κυρίως όµως λόγω 
της δικής του διάθεσης συνεργασίας καθώς είχε κάθε δικαίωµα να αρνηθεί, παρέχει 
βοήθεια και στον άλλο αυτιστικό µαθητή, για τον οποίο δεν έχει εγκριθεί η ύπαρξη 
αντίστοιχου εκπαιδευτικού. 

 
Είχατε καλή συνεργασία;  
Ναι, πάρα πολύ. Κάποιες φορές µάλιστα, παρενέβαινε και µε βοηθούσε και στον Κωστή. Του έλεγε 
και κάτι για να τον επαναφέρει. Της το είχε πει και ο ∆ιευθυντής, ότι άµα χρειαστεί, πες και στον 
Κωστή κάτι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πέρα από τη συνέντευξη µε τη Μαρία, η οποία µας µίλησε για αυτήν την πτυχή του 

ρόλου του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, έγινε φανερό και κατά τη συµµετοχική 
παρατήρηση, όπου η Χαρά πολύ συχνά παρενέβαινε και επανέφερε τον Κωστή, όταν 
έβγαινε εκτός ελέγχου. 
 

Ο Κωστής βγάζει κραυγές. Σηκώνεται, κάθεται, φτιάχνει την τσάντα του. Προσπαθεί να βολευτεί. Τη 
βάζει πάνω, την κατεβάζει από την καρέκλα. Η Χαρά, παρόλο που είναι υπεύθυνη µόνο για τον 
∆ηµήτρη, βλέποντας την ανησυχία του, σηκώνεται και προσπαθεί να τον βοηθήσει µιλώντας του 
χαµηλόφωνα…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  
 
Στη Β΄ ∆ηµοτικού η εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης πρότεινε στον  

Ονούφρη να κάτσει δίπλα στον Κωστή έτσι ώστε να τον βοηθάει στο γνωστικό 
αντικείµενο αλλά και να τον συγκρατεί ταυτόχρονα.   

 
Ναι και γενικά όλη η τάξη ήταν σε αναταραχή και δεν µπορούσε να γίνει ούτε µάθηµα, ούτε τίποτε. 
Και συζητώντας µε την δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης, µου πρότεινε για τον Κωστή να πάει κοντά 
στον Ονούφρη.  
Ναι, θα σας ρωτούσα και για τη θέση.  
Ναι, τον βάλαµε εκεί για να υπάρχει κι αυτό το πρότυπο. Ωφέλησε και αυτό… (Κλινική Συνέντευξη 
µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Του Κωστή του έκανε βέβαια καλό και αυτό, γιατί έλεγα εγώ για παράδειγµα την ορθογραφία, µε είχε 
φωνάξει κανένα άλλο παιδάκι που δυσκολευόταν, ο Κωστής εκείνη την ώρα ρωτούσε τον Ονούφρη 
κι έτσι σίγουρα ήταν πολύ καλύτερα τα πράγµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η στήριξη που παρείχε στον Κωστή ήταν εµφανής και κατά την επιτόπια έρευνα 

αφού συχνά παρατηρήθηκε να τον βοηθάει επεξηγώντας του τις ασκήσεις, να τον 
ενθαρρύνει να συµµετάσχει και να τον επαναφέρει όταν αφαιρούνταν.  

 
Βοηθάει λίγο και τον Κωστή, ο οποίος κάθεται δίπλα του. Τον παρακινεί… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Κωστής ρωτάει τον Ονούφρη σε ποια σελίδα είναι η ανάγνωση, και του απαντάει. Εξακολουθεί να 
δείχνει στον ∆ηµήτρη και να συζητάνε. Ο Κωστής από δίπλα, παρακολουθεί κι αυτός. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 
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4. Συνεργάτης-βοηθός του εκπαιδευτικού για την επιβολή πειθαρχίας και την παροχή 
βοήθειας στα παιδιά όλου του τµήµατος 
 

Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης όµως επεκτείνει το έργο του, ακόµα 
παραπέρα: πέρα από τη βοήθεια και στον άλλο αυτιστικό µαθητή, αναλαµβάνει στην 
ουσία ρόλο δεύτερου εκπαιδευτικού του τµήµατος, αφού στηρίζει όποιο παιδί της τάξης 
έχει ανάγκη φροντίζοντας να δηµιουργήσει µαζί τους µια σχέση ασφάλειας και 
εµπιστοσύνης προκειµένου να έχουν το θάρρος να τους ζητήσουν ό,τι θέλουν.   
 

Υπέροχα. Άρα, κυρία Εµµανουέλα, το επόµενο διάστηµα είναι µετά την άφιξη του Ονούφρη.. 
Ναι, όπου εξακολουθούν να υπάρχουν δυσκολίες αλλά πλέον έχω κι εγώ έναν βοηθό, έναν άνθρωπο 
που µου στάθηκε πάρα πολύ γιατί… και πιστεύω ότι όλα τα παιδιά της Παράλληλης Στήριξης το 
κάνουν, και πέρυσι το είχα δει που είχα ένα τµήµα της 4ης µε ένα παιδάκι µε παράλληλη στήριξη, 
δηλαδή τα παιδιά αυτά της Παράλληλης, ναι µεν ασχολούνται µε το παιδάκι που έχουν, αλλά δεν 
αποκόβονται και από το σύνολο. Ο Ονούφρης µε βοήθησε πάρα πολύ, δηλαδή µπορεί να έβλεπε ότι 
δυσκολευόταν να βγει η φωνή µου, γιατί υποφέρω χρόνια από φαρυγγίτιδα, ε, εκεί θα επενέβαινε.  
Είχατε συνεννοηθεί γι’ αυτό;  
Όχι, βγήκε αυθόρµητα.  
Μα κι εκείνος απ’ ότι είδα είναι αποδεκτός από τα παιδιά.  
Ναι, ήµασταν όλοι ένα. ∆ηλαδή τα παιδάκια ήξεραν ότι ο Ονούφρης είχε µεν τον ∆ηµητράκη αλλά 
αν ήθελαν κάτι µπορούσαν να του µιλήσουν.  
Όχι µόνο ο Κωστής που καθόταν εκεί κοντά, όλα τα παιδιά;  
Ναι, όλα τα παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Πέρα από την αναφορά της εκπαιδευτικού του τµήµατος, κατά την επιτόπια έρευνα, 

παρατηρήθηκε πολλές φορές η παρέµβαση και η εκπαιδευτική στήριξη του Ονούφρη σε 
όλους τους µαθητές της τάξης.   

 
Ο Ονούφρης µαλώνει και φωνάζει και στα άλλα παιδιά, όταν παρεκτρέπονται… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Ονούφρης λέει σ’ έναν άτακτο µαθητή: «Την επόµενη φορά που θα σε δω να κάνεις φασαρία, θα 
γράψω σηµείωµα στους γονείς σου». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 1η). 
 

5. Άψογη συνεργασία σε όλους τους τοµείς µε τον εκπαιδευτικό του τµήµατος 
 

Οι δύο εκπαιδευτικοί συνεργάζονται, επικοινωνούν και αποφασίζουν από  
κοινού για το καλό των µαθητών. Θεωρούν τους εαυτούς τους µέλη µιας δυάδας που 
στοχεύει σε ένα και µοναδικό σκοπό: την πρόοδο των µαθητών, η οποία επιτυγχάνεται 
µέσα από την τήρηση κοινής γραµµής πλεύσης των δυο εκπαιδευτικών.    

 
Με την εκπαιδευτικό του τµήµατος είχαµε άψογη συνεργασία, δεν το συζητώ. 
Αλληλοσυµπληρωνόµασταν, αλληλοϋποστηριζόµασταν, γιατί στην ίδια τάξη ήµασταν, τα ίδια παιδιά 
είχαµε να αντιµετωπίσουµε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Στην αρχή υπήρχαν δυσκολίες όπου προσπαθούσαµε µαζί µε τον Ονούφρη να διαχειριστούµε κάποιες 
καταστάσεις, όπου µετά έγινε αυτή η συνάντηση και ηρέµησαν πολύ τα πράγµατα. Και µετά υπήρχαν 
δυσκολίες αλλά όχι αυτά τα ακραία και πολύ σπανιότερα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
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6. Στήριγµα για τον εκπαιδευτικό του τµήµατος 
 

Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης αποτελεί στήριγµα για τον εκπαιδευτικό  
του τµήµατος, ο οποίος αισθάνεται ότι δεν µπορεί να τα καταφέρει µόνος του, σε ένα 
τµήµα όπου φοιτούν µαθητές ειδικής αγωγής. Ιδιαίτερα κατά το σχολικό έτος 2012-2013, 
όπου η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης καθυστέρησε να έρθει, όταν συνέβη αυτό, 
βιώθηκε ως ανάσα ζωής από την εκπαιδευτικό του τµήµατος, η οποία είχε φτάσει σε 
οριακή κατάσταση.  

 
Εκείνη την ηµέρα λοιπόν ένιωσα πολύ πιεσµένη και ανησυχούσα για το πώς θα βγει η χρονιά. 
Ευτυχώς άρχισαν να έρχονται ευχάριστα νέα ότι θα έρθει η Παράλληλη, και όντως µετά από 1-2 
βδοµάδες ήρθε η Χαρά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
[…] όταν έφτασε έλεγα, «Παναγία µου, δόξα τω Θεώ ήρθε την κατάλληλη στιγµή», που δεν άντεχα 
άλλο. Αφού όταν την είδα, έλεγα ότι είναι Χαρά όνοµα και πράγµα, ότι ήρθε για να µου δώσει 
χαρά…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] όσο να’ ναι όµως κύλησε η χρονιά µε πιο πολλή ηρεµία συγκριτικά µε την αρχή πάντα. Πάλι 
είχαµε τις αναταράξεις, και τις εντάσεις αλλά ένιωθα κι εγώ πιο ήρεµη γιατί ήξερα ότι έχω άλλον 
έναν άνθρωπο µέσα στην τάξη, που όσο να’ ναι, αλλιώς είναι να είσαι µόνος σου, γιατί σου λέω είχα 
γίνει χίλια κοµµάτια να τρέχω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
7. Αναπληρώνει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, όταν δεν αισθάνεται καλά, αλλάζουν 
ρόλους 
 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι τόσο υποστηρικτικός, έτσι ώστε όταν υπάρχει 
ανάγκη αναπληρώνει τον εκπαιδευτικό της τάξης, αλλάζοντας µεταξύ τους ρόλους. Το 
στοιχείο αυτό έγινε φανερό κατά την επιτόπια συµµετοχική παρατήρηση, όπου η 
εκπαιδευτικός του τµήµατος αισθάνθηκε αδιαθεσία και αµέσως ανέλαβε τη διδασκαλία 
του τµήµατος η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, ενώ η ίδια κάθισε δίπλα στο 
αυτιστικό παιδί.   
 

Η Μαρία δεν αισθάνεται καλά και αναλαµβάνει να κάνει η Χαρά το µάθηµα. Η Μαρία κάθεται στη 
θέση της Χαράς και βοηθάει αυτή τον ∆ηµήτρη. Η Μαρία του τα εξηγεί χαµηλόφωνα, έχουν αλλάξει 
ρόλους. Εκείνος φαίνεται συγκεντρωµένος… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η).  

 
8. Αναλαµβάνει εξολοκλήρου τον αυτιστικό µαθητή κι έτσι ο εκπαιδευτικός του 
τµήµατος «αποδεσµεύεται» από τη διαφύλαξη της σωµατικής του ακεραιότητας, το 
µαθησιακό και το συµπεριφοριστικό κοµµάτι, και µπορεί να αφιερώσει τον χρόνο του 
στους υπόλοιπους µαθητές  
 

Ένα από τα σηµαντικά οφέλη της παρουσίας του εκπαιδευτικού Παράλληλης  
Στήριξης είναι η ανάληψη της ολοκληρωτικής ευθύνης της προόδου του αυτιστικού 
µαθητή, σε όλους τους τοµείς, µε αποτέλεσµα την αποδέσµευση του εκπαιδευτικού του 
τµήµατος και την αφοσίωσή του στους τυπικούς µαθητές. Με την ύπαρξη εκπαιδευτικού 
Παράλληλης Στήριξης, ο εκπαιδευτικός του τµήµατος εν µέρει µοιάζει σα να µη διδάσκει 
σε τµήµα συνεκπαίδευσης αλλά σε τυπικό, αφού ασχολείται σχεδόν αποκλειστικά µε τους 
υπόλοιπους µαθητές.   

 
Και για µένα ήταν φοβερό βοηθητικό γιατί πρώτον έφυγε ένα βάρος ότι τουλάχιστον την έννοια για 
την επιβίωση ή για να βοηθήσω τον ∆ηµήτρη, κάπως έφυγε. Ναι µεν τον είχα έγνοια, και ειδικά στην 
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αρχή για να δείξω στη Χαρά κάποια πράγµατα για να καταλάβει πώς είναι ο ∆ηµήτρης περισσότερο, 
αλλά τουλάχιστον δεν είχα άγχος µην πάθει κάτι, γιατί ήταν η Χαρά από δίπλα. Ή σηκωνόταν ο 
∆ηµήτρης να βγει έξω, που το έκανε κι αυτό συχνά, και δεν έτρεχα εγώ από πίσω, έτρεχε η Χαρά. 
Είναι κι αυτό κάτι. Εγώ έµενα µε τα υπόλοιπα παιδιά, συνέχιζα να κάνω µάθηµα… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η ιδιότητα αυτή ήταν εµφανής και κατά τη Β΄ ∆ηµοτικού, όπου ο ∆ηµήτρης 

ο,τιδήποτε χρειαζόταν µέσα στην τάξη, απευθυνόταν µόνο στον Ονούφρη. 
 

Ο ∆ηµήτρης όταν θέλει να πάει τουαλέτα, συνεννοείται µόνο µε τον Ονούφρη και δε ρωτάει την 
Εµµανουέλα. Το διάστηµα αυτό, µέχρι να γυρίσει, ο Ονούφρης βοηθάει τον Κωστή. Προσπαθεί να 
τον επαναφέρει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Η Εµµανουέλα ασχολείται επί το πλείστον µε τα άλλα παιδιά και όχι µε τα δύο αυτιστικά, τα οποία 
έχει αναλάβει ο Ονούφρης…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
9. Αισθητή η απουσία του: ο αυτιστικός µαθητής απορυθµίζεται χωρίς τον 
εκπαιδευτικό πλάι του 
 

Καθώς οι αυτιστικοί µαθητές παλινδροµούν πολύ εύκολα, ο ∆ηµήτρης εµφάνιζε 
εντελώς διαφορετική συµπεριφορά όταν ήταν παρών και όταν ήταν απών ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης. Η Μαρία µας µιλάει για τις ώρες τις οποίες η Χαρά δεν µπαίνει 
µέσα στην τάξη, όπου ο ∆ηµήτρης αντιδράει σα να πρόκειται για ένα άλλο παιδί.  
 

Η Χαρά δεν έµπαινε όλες τις ώρες νοµίζω;  
Όχι, µόνο τις 12.  
Οπότε εκεί έβλεπες διαφορά όταν απουσίαζε; 
Ναι……ήταν αισθητή η διαφορά όταν ήταν παρούσα η Χαρά και όταν όχι. Γιατί όταν ήτανε, 
τουλάχιστον ηρεµούσε ο ∆ηµήτρης, ηρεµούσε και ο Κωστής. Όταν δεν ήτανε, ήταν πιο εύκολο να 
κουραστεί ο ∆ηµήτρης και να σηκωθεί, οπότε πιο εύκολα και ο Κωστής παρασυρόταν. Αυτοί οι δύο 
γενικά, ο ένας παρέσυρε τον άλλο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
[…] Ήταν µια τυπική µέρα. Σχεδόν καθηµερινά τις τρεις πρώτες ώρες είναι ήσυχα και βέβαια πάντα 
µε τη βοήθεια της Χαράς. Μετά αρχίζουν να κουράζονται, γεγονός στο οποίο συµβάλλει και η 
απουσία της Χαράς. Πριν έρθει η Χαρά ήταν τα πράγµατα έτσι όλη µέρα, από το πρωί, όπως είναι 
τώρα από την 5η ώρα και µετά… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
1η).  
 
Ακόµα όµως και την επόµενη χρονιά, στη Β΄ ∆ηµοτικού, όποτε ο Ονούφρης  

απουσίαζε, ο ∆ηµήτρης δεν έδειχνε το παραµικρό ενδιαφέρον να συµµετάσχει στο 
µάθηµα, καθιστώντας σαφή την καταλυτική επίδραση του εν λόγω εκπαιδευτικού στη 
συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών.   
  

Ο Ονούφρης έχει πάει σε Πρόγραµµα Επιµόρφωσης του Υπουργείου και απουσιάζει. Ο Κωστής 
χαζεύει χυµένος στην καρέκλα και ο ∆ηµήτρης µιλάει, παίζει µε τα χέρια του. Η Εµµανουέλα τους 
διαβάζει ένα παραµύθι. Κάποια στιγµή τους ρωτάει ποιον από τους δύο ήρωες προτιµάνε. Ο Κωστής 
σηκώνει το χέρι του. Ο ∆ηµήτρης δεν έχει καταλάβει καθόλου τι γίνεται. Φοράει ακόµα το καπέλο 
του και κάποια στιγµή το βγάζει. Χασµουριέται, µιλάει µόνος του, ενοχλεί τον Κωστή, του πιάνει 
ψιλή κουβέντα. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
7.4.3. Σχέση εκπαιδευτικού Τµήµατος µε εκπαιδευτικό Τµήµατος Ένταξης 
  

Ένα ακόµη πρόσωπο, που διαδραµατίζει κεντρικό ρόλο στην οµαλή λειτουργία του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης είναι ο εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης, καθώς οι 
µαθητές ειδικής αγωγής που φοιτούν στο τυπικό σχολείο, εάν δε δικαιούται εκπαιδευτικό 



 216 

Παράλληλης Στήριξης, παρακολουθούν µαθήµατα στο Τµήµα Ένταξης. Με αυτόν τον 
τρόπο βελτιώνονται στο γνωστικό αντικείµενο αλλά ταυτόχρονα αποδεσµεύουν τον 
εκπαιδευτικό του τµήµατος, ο οποίος µπορεί το διάστηµα της απουσίας τους να αφοσιωθεί 
περισσότερο στα τυπικά παιδιά.  

Στη συγκριµένη σχολική µονάδα, το Τµήµα Ένταξης το είχε αναλάβει η Θεοδοσία, 
µία εκπαιδευτικός απόφοιτος Τµήµατος Γενικής Αγωγής, η οποία όµως είχε 
παρακολουθήσει διετή εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή στο ∆ιδασκαλείο του 
Πανεπιστηµίου Κρήτης.  

 
1. Συνεργασία, πληροφόρηση και ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών  

 
Η εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης συνεργάζεται άψογα µε τους 

εκπαιδευτικούς του τµήµατος. Όπως µας αναφέρει η ∆ωροθέα, η εκπαιδευτικός συχνά 
ενδιαφερόταν µόνη της για την πρόοδο των µαθητών, προσφερόταν να τους κάνει µάθηµα 
για όσες ώρες χρειαζόταν και προσπαθούσε να ανιχνεύσει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, 
παρέχοντας τις απαραίτητες συµβουλές.    
 

Και µε τη δασκάλα του τµήµατος ένταξης, είχες συνεργασία, τη ρωτούσες κάποιες απορίες; 
Τη ρωτούσα για κάποια πράγµατα, αν και περισσότερο εκείνη µε ρωτούσε πώς τα βλέπω τα παιδιά 
στη Γυµναστική, αν έχω κάποια θέµατα, αν θέλω να τα παίρνει και στη Γυµναστική µερικές φορές, 
δηλαδή αν µου δηµιουργούνε σοβαρό πρόβληµα. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. ∆εκτικότητα επικοινωνίας από πλευράς της εκπαιδευτικού Τµήµατος Ένταξης 
 

∆ιαθέτει άριστες επικοινωνιακές δεξιότητες και µε τον τρόπο της δίνει το περιθώριο 
στους εκπαιδευτικούς να την προσεγγίσουν και να συζητήσουν µαζί της τα θέµατα που 
τους απασχολούν.  

 
Και µάλιστα µε την Υπεύθυνη του Τµήµατος Ένταξης κάναµε µια κουβέντα για ένα άλλο αυτιστικό 
παιδί του σχολείου και για τα δύο αυτά παιδιά που συζητάµε τώρα και µου λέει «Μα γιατί τόσο καιρό 
δεν είχες έρθει να µε βρεις, να µου τα πεις αυτά…». ∆ηλαδή ίσως θα έπρεπε κι εγώ από την αρχή να 
ζητήσω παραπάνω βοήθεια και συµβουλή. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Παροχή χρήσιµων-εξειδικευµένων συµβουλών 
 
 Καθώς η Θεοδοσία στην ουσία είναι η µοναδική εκπαιδευτικός της σχολικής 
µονάδας εξειδικευµένη σε θέµατα ειδικής αγωγής, είναι σε θέση να βοηθήσει εις βάθος 
τους εκπαιδευτικούς παρέχοντας αποτελεσµατικές συµβουλές.  
 

Ναι, και µου είχε πει χρήσιµα πράγµατα για τις περιπτώσεις των παιδιών… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Είχες συνεργασία µε την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης; Με τον ∆ιευθυντή και τους 
άλλους συναδέλφους; ∆ηλαδή ένιωσες ότι το όλο πλαίσιο σε στήριξε; Γιατί φαντάζοµαι ότι θα 
υπήρξαν και στιγµές δύσκολες, ειδικά στην αρχή µέχρι να προσαρµοστείς.  
Η αρχή ήταν δύσκολη. Με βοήθησαν πάρα-πάρα πολύ και ο ∆ιευθυντής και η ∆ασκάλα του 
Τµήµατος Ένταξης, µε συµβουλές και ακούγοντας οποιοδήποτε πρόβληµά µου… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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4. Παρέµβαση µε καταλυτικό τρόπο: επίλυση προβληµάτων  
 

Παρατηρεί τη συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη και όπου 
κρίνει ότι χρειάζεται, παρεµβαίνει δραστικά, δίνοντας λύση σε σύνθετα ζητήµατα. Εδώ, 
παράδειγµα αποτελεί η υπόδειξή της σχετικά µε τη θέση του Κωστή, ο οποίος µόλις 
κάθισε δίπλα στον Ονούφρη άλλαξε αµέσως συµπεριφορά.  
 

Ναι και γενικά όλη η τάξη ήταν σε αναταραχή και δεν µπορούσε να γίνει ούτε µάθηµα, ούτε τίποτε. 
Και συζητώντας µε την δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης, µου πρότεινε για τον Κωστή να πάει κοντά 
στον Ονούφρη. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Μπαίνει στην τάξη και προσέχει τα παιδιά, όταν ο εκπαιδευτικός του τµήµατος 
βγαίνει έξω µε τον αυτιστικό µαθητή 
 

Βοηθάει σηµαντικά τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, ιδιαίτερα κατά την περίοδο 
όπου διδάσκει µόνος του, χωρίς εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης. Συγκεκριµένα, 
απασχολεί τους µαθητές της τάξης όταν ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να βγει έξω για να 
προσεγγίσει τον αυτιστικό µαθητή.  
 

Ή σηκωνόταν ο ∆ηµήτρης να βγει έξω, που το έκανε κι αυτό συχνά, και δεν έτρεχα εγώ από πίσω, 
έτρεχε η Χαρά (εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης). Είναι κι αυτό κάτι. Εγώ έµενα µε τα υπόλοιπα 
παιδιά, συνέχιζα να κάνω µάθηµα. Πιο πριν έβγαινα εγώ αναγκαστικά και φώναζα κάποιον να µπει 
στην τάξη. Τη Θεοδοσία ή τη δασκάλα της διπλανής αίθουσας. Συχνά γινόταν αυτό… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Μπαίνει στην τάξη και βοηθάει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος να επιβάλει την 
τάξη 
 

Καθώς η συνεκπαίδευση τυπικών και αυτιστικών µαθητών περιλαµβάνει αρκετές 
δυσκολίες στην υλοποίησή της, ιδιαίτερα χωρίς την παρουσία εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης, το διάστηµα αυτό ο εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης εισέρχεται στην τάξη 
και συνεπικουρεί το έργο του δασκάλου, κυρίως στην επιβολή της πειθαρχίας.   
 

[…] και όποτε χρειαζόταν ερχόταν µέσα στην τάξη, να κατεβάσουµε τα παιδιά από τα θρανία, να τα 
κυνηγάµε µαζί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Παρούσα στις συναντήσεις γονέων, πολύτιµη συµβολή στην ενηµέρωσή τους  
  

Η εκπαιδευτικός επιδεικνύει ουσιαστικό ενδιαφέρον για την πρόοδο των µαθητών 
και παραβρίσκεται στις συναντήσεις εκπαιδευτικών και γονέων, εκφράζοντας τη γνώµη 
της και ενηµερώνοντάς τους για την πορεία των παιδιών τους.  
 

[…] κάτι που βοήθησε πολύ ήταν στην αρχή που γινόταν ένας πανικός και δε βλέπαµε βελτίωση, το 
συζητήσαµε όλοι εδώ και µε τη δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης και τον ∆ιευθυντή και αποφασίσαµε 
να καλέσουµε τους γονείς. Όλους µαζί και των τριών παιδιών ταυτόχρονα..(Κλινική Συνέντευξη µε 
την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

8. Άριστη συνεργασία µε εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης 
 

Όπως µας ανέφερε η Χαρά, η εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης, συνεργάζεται 
άψογα µε την εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, δίνοντας πληροφορίες για το ιστορικό 
του αυτιστικού µαθητή, τα ενδιαφέροντά του καθώς και ορισµένες αποτελεσµατικές 
τεχνικές.   
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Είχαµε πάρα πολύ καλή συνεργασία. Μου είπε κι εκείνη τα κουµπιά του, σε τι επίπεδο βρίσκεται, τι 
του αρέσει, πώς να τον προσεγγίσω, τα πάντα. Είχαµε άψογη συνεργασία. Και κατά τη διάρκεια της 
χρονιάς εννοείται ότι για ο,τιδήποτε χρειαζόµουν είχα τη στήριξη και των δύο δασκάλων… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
9. Σε συνεχή ετοιµότητα για παροχή βοήθειας, φύλακας άγγελος 
 

Βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση και επιφυλακή προκειµένου να παρέµβει όταν 
καθίσταται ανάγκη. Η Μαρία, κατά τη διάρκεια της συνέντευξης µας ανέφερε ότι 
ιδιαίτερα κατά τον πρώτο δύσκολο µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού, ένιωθε ότι µπορούσε να 
βασιστεί στη βοήθεια της εκπαιδευτικού του Τµήµατος ΄Ενταξης για την αντιµετώπιση 
των εκτάκτων αναγκών και τη διαχείριση των κρίσεων της τάξης. 
 

[…] αλλά µέσα σ’ όλο αυτό χρειάστηκε τον πρώτο µήνα πολλές φορές να ζητήσω βοήθεια και από 
άλλους. Βέβαια ευτυχώς, και η Θεοδοσία και ο κος Λεωνίδας είχαν το νου τους να έρθουνε. Ήταν 
stand by δηλαδή. Αφού τους έλεγα ότι πρέπει να µιλάµε µε γουόκι-τόκι, δε γινόταν αυτό το πράγµα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
10. Ενθάρρυνση, ψυχολογική υποστήριξη στον εκπαιδευτικό του τµήµατος 
  

Ένας ακόµη σηµαντικός ρόλος του εκπαιδευτικού του Τµήµατος Ένταξης, είναι 
αυτός της παροχής ψυχολογικής υποστήριξης. ∆εδοµένου ότι κατά τη διάρκεια της ηµέρας 
ο εκπαιδευτικός της τάξης βίωνε ισχυρή ψυχολογική πίεση λόγω των εντάσεων, που 
δηµιουργούνταν µέσα στην αίθουσα, κάθε µεσηµέρι, λειτουργούσε λυτρωτικά η συζήτηση 
µε τον ∆ιευθυντή και τον εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης. Ακόµα και αν δεν 
δίνονταν συγκεκριµένες λύσεις στα προβλήµατα, αφού ο εκπαιδευτικός στην ουσία 
καλείται µόνος του να διαχειριστεί όλη αυτή την κατάσταση στην τάξη, εντούτοις και 
µόνο το µοίρασµα των σκέψεων ήταν αρκετό για να επέλθει η επιθυµητή αποφόρτιση.    
 

Επίσης µε στήριξαν πολύ και ψυχολογικά. ∆ηλαδή να φανταστείς όταν τελείωνε η µέρα, καθόµασταν 
µισή ώρα µε σαράντα λεπτά και µιλούσαµε οι τρεις µας (µε τον ∆ιευθυντή και την εκπαιδευτικό του 
Τµήµατος Ένταξης). Τους έλεγα κι εγώ τι συνέβη µέσα στη µέρα… Με στήριζαν τελοσπάντων και 
ψυχολογικά. Αφού µου έλεγε ο ∆ιευθυντής «Εδώ κάνουµε και ψυχοθεραπεία, κάτσε Μαρία», και µου 
είχε αρέσει πάρα πολύ αυτό που µου είχε πει όταν φεύγοντας του λέω «Ωχ, σας ζάλισα κι εσάς µε τα 
δικά µου», και µου λέει «Όχι, δεν είναι δικό σου πρόβληµα, είναι του σχολείου, είναι όλων µας 
πρόβληµα..». Αυτό το είχα εκτιµήσει πάρα πολύ και γενικά είχα τη στήριξή τους, σε ότι κι αν 
προέκυπτε. Θα συζητούσαµε, θα µου έλεγαν τη γνώµη τους για το τι να κάνω… Αλλά κυρίως θα το 
µοιραζόµουνα, αυτό εγώ χρειαζόµουνα πολύ, γιατί µέσα στην τάξη ήµουνα µόνη µου. Και µου το είχε 
πει και ο ∆ιευθυντής, ότι «Εµείς ότι και να σου λέµε, εσύ µέσα στην τάξη είσαι µόνη σου». Εσύ τα 
τραβάς όλα, εµείς εδώ συζητάµε. Ακόµη όµως κι αυτό, που είχα κάποιον να το λέω έστω, µου ήταν 
πολύ σηµαντικό. Ένα µέρος αποφορτιζόταν γιατί ήταν πολύ µεγάλη η ένταση… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
11. Παίρνει τα αυτιστικά παιδιά στο Τµήµα Ένταξης για να αποσυµφορήσει τον 
εκπαιδευτικό του τµήµατος  
 

Η παρακολούθηση των αυτιστικών µαθητών στο Τµήµα Ένταξης συνέβαλε όχι µόνο 
στην πρόοδο του γνωστικού αντικειµένου αλλά ταυτόχρονα έδινε την ευκαιρία στην 
εκπαιδευτικό του τµήµατος να αξιοποιήσει το διάστηµα αυτό κατά το οποίο απουσίαζαν 
από την αίθουσα για να προχωρήσει µε ησυχία την ύλη µε τα υπόλοιπα παιδιά. 
 

Αφού κάποιες φορές που πήγαιναν στο Τµήµα Ένταξης, λίγες ώρες µέσα στη µέρα, ηρεµούσαµε και 
γινόταν µάθηµα. Αν τους έπαιρνε δηλαδή στα Μαθηµατικά, έβγαζα µια δυο ασκήσεις που ήταν το 
µάθηµα. Μετά όταν επιστρέφανε, πάει, αυτό ήτανε. Ήταν δηµιουργικές οι ώρες που πήγαιναν και τα 
δυο µαζί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Έστω και µία ώρα την ηµέρα που θα τα έπαιρνε, ήταν δηµιουργική για όλη την τάξη, γιατί ήταν ώρα 
που γινότανε µάθηµα. ∆ηλαδή έλεγες, άλλο τµήµα, πραγµατικά. Και τα υπόλοιπα παιδιά 
λειτουργούσαν εντελώς διαφορετικά γιατί όταν τα έβλεπαν να σηκώνονται και να κάνουν διάφορα 
µέσα στην τάξη, ξεσηκώνονταν κι αυτά, δεν µπορεί κανείς να είναι απόλυτα συγκεντρωµένος… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

7.4.4. Ο ρόλος του ∆ιευθυντή  
 

Ένα ακόµη πρόσωπο-κλειδί, η συµπεριφορά του οποίου συµβάλλει τα µέγιστα στην 
εύρυθµη λειτουργία σχολικών µονάδων που εφαρµόζουν ενταξιακή πολιτική, είναι αυτό 
του ∆ιευθυντή του σχολείου. Κατά τη διάρκεια της εθνογραφικής έρευνας 
πραγµατοποιήθηκε προσπάθεια ανίχνευσης του ρόλου του, µέσα από τις συνεντεύξεις µε 
τους εκπαιδευτικούς και τη συµµετοχική παρατήρηση.  
 
1. Παρών στις συναντήσεις γονέων  

 
Ο ∆ιευθυντής παραβρίσκεται στις συναντήσεις που ζητούν οι εκπαιδευτικοί µε  

τους γονείς των µαθητών προκειµένου να αντιµετωπίσουν από κοινού την αρνητική 
συµπεριφορά των µαθητών. Η στάση που κρατάει είναι ενεργητική, καθώς παρόλο που θα 
µπορούσε να αποφύγει να εµπλακεί, εντούτοις δηλώνει το παρών, βοηθώντας στην 
πληρέστερη προσέγγιση των ζητηµάτων. Φαίνεται λοιπόν ότι αφουγκράζεται τις ανάγκες 
των εκπαιδευτικών, συµπάσχει και προτείνει λύσεις στα προβλήµατά τους 

 
[…]κάτι που βοήθησε πολύ ήταν στην αρχή που γινόταν ένας πανικός και δε βλέπαµε βελτίωση, το 
συζητήσαµε όλοι εδώ και µε τη δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης και τον ∆ιευθυντή και αποφασίσαµε 
να καλέσουµε τους γονείς…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
2. Άριστη συνεργασία µε εκπαιδευτικούς Παράλληλης Στήριξης  
 

Ιδιαίτερα ευχαριστηµένη µε τη µεταξύ τους συνεργασία δηλώνει και η Χαρά, η 
οποία µας ανέφερε ότι πάντοτε στο πρόσωπο του ∆ιευθυντή έβρισκε τη στήριξη και τη 
συµπαράσταση που χρειαζόταν. 
 

Με τον ∆ιευθυντή είχατε καλή σχέση;  
Είχαµε άριστη σχέση µε τον ∆ιευθυντή, δεν το συζητώ αυτό, άριστη σχέση.  ∆ε µου έκανε ποτέ καµία 
παρατήρηση. ∆ηλαδή έχω να το λέω αυτό ότι και το σχολικό περιβάλλον, και ο ∆ιευθυντής ήταν 
άψογοι, ήταν πάρα πολύ καλοί…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
3. Κάνει «παραχωρήσεις» όπου χρειάζεται, για το καλό των παιδιών 
 

Ο Ονούφρης µας ανέφερε ότι αναγνωρίζει τη χαρισµατική διάκριση µε την οποία ο 
∆ιευθυντής χειρίστηκε ορισµένες καταστάσεις. Για παράδειγµα, δεν κρατούσε αυστηρή 
και άκαµπτη στάση, αλλά ήταν διαλλακτικός και προσπαθούσε σε κάθε ζήτηµα να δοθεί 
αυτή η λύση που θα ήταν καλύτερη για την πρόοδο των µαθητών. Εδώ, δίνει την άδεια 
στον Ονούφρη να βγαίνουν από την αίθουσα µε τον ∆ηµήτρη την ώρα του µαθήµατος, είτε 
για περπάτηµα στην αυλή είτε για επίσκεψη στην αίθουσα υπολογιστών.   
 

Είχες συνεργασία µε την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης; Με τον ∆ιευθυντή και τους 
άλλους συναδέλφους; ∆ηλαδή ένιωσες ότι το όλο πλαίσιο σε στήριξε; Γιατί φαντάζοµαι ότι θα 
υπήρξαν και στιγµές δύσκολες, ειδικά στην αρχή µέχρι να προσαρµοστείς.  
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Η αρχή ήταν δύσκολη. Με βοήθησαν πάρα-πάρα πολύ και ο ∆ιευθυντής και η ∆ασκάλα του 
Τµήµατος Ένταξης, µε συµβουλές και ακούγοντας οποιοδήποτε πρόβληµά µου. Γινόταν 
παραχωρήσεις της µορφής να παίρνω για λίγο τον ∆ηµήτρη έξω στην αυλή ή να πηγαίνουµε στην 
αίθουσα µε τους υπολογιστές για να δούµε καµιά συµπεριφορά έτσι λίγο υποδειγµατική, δηλαδή πώς 
αντιδρούν ας πούµε οι αθλητές όταν χάνουνε; Για να δούµε, χτυπάνε; Πώς συγχαίρουν τον διπλανό 
τους για τη νίκη; Αποδέχτηκαν τις προτάσεις µου, και αυτό βοήθησε πολύ τον ∆ηµήτρη. Και να τον 
παίρνω να βγαίνουµε έξω και να καθόµαστε όσο χρειαστεί όταν ήταν έντονος ο θυµός του ή να’ 
ρθουµε στην αίθουσα υπολογιστών και να δούµε κάποιο βιντεάκι και συζητήσουµε, να ηρεµήσουµε 
εκεί. Του άρεσε πολύ του ∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

4. Ενθάρρυνση και ψυχολογική στήριξη 
 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω για την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης, µε τον 
ίδιο τρόπο και ο ∆ιευθυντής µέσα από τον διάλογο και τη συζήτηση στήριζε ψυχολογικά 
τους εκπαιδευτικούς, που αντιµετώπιζαν δυσκολίες µε τους αυτιστικούς µαθητές.   
  

Επίσης µε στήριξαν πολύ και ψυχολογικά. ∆ηλαδή να φανταστείς όταν τελείωνε η µέρα, καθόµασταν 
µισή ώρα µε σαράντα λεπτά και µιλούσαµε οι τρεις µας. Τους έλεγα κι εγώ τι συνέβη µέσα στη 
µέρα… Με στήριζαν τελοσπάντων και ψυχολογικά. Αφού µου έλεγε ο ∆ιευθυντής «Εδώ κάνουµε και 
ψυχοθεραπεία, κάτσε Μαρία», και µου είχε αρέσει πάρα πολύ αυτό που µου είχε πει όταν φεύγοντας 
του λέω «Ωχ, σας ζάλισα κι εσάς µε τα δικά µου», και µου λέει ‘Όχι, δεν είναι δικό σου πρόβληµα, 
είναι του σχολείου, είναι όλων µας πρόβληµα..». Αυτό το είχα εκτιµήσει πάρα πολύ και γενικά είχα 
τη στήριξή τους, σε ότι κι αν προέκυπτε. Θα συζητούσαµε, θα µου έλεγαν τη γνώµη τους για το τι να 
κάνω… Αλλά κυρίως θα το µοιραζόµουνα, αυτό εγώ χρειαζόµουνα πολύ, γιατί µέσα στην τάξη 
ήµουνα µόνη µου. Και µου το είχε πει και ο ∆ιευθυντής, ότι «Εµείς ότι και να σου λέµε, εσύ µέσα 
στην τάξη είσαι µόνη σου». Εσύ τα τραβάς όλα, εµείς εδώ συζητάµε. Ακόµη όµως κι αυτό, που είχα 
κάποιον να το λέω έστω, µου ήταν πολύ σηµαντικό. Ένα µέρος αποφορτιζόταν γιατί ήταν πολύ 
µεγάλη η ένταση… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

5. Σε συνεχή ετοιµότητα για παροχή βοήθειας, φύλακας άγγελος 
  

Ένα ακόµη κοινό χαρακτηριστικό µε την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης  
είναι η διάθεσή του να βοηθήσει και να παρέµβει ανά πάσα στιγµή, δηλώνοντας έµπρακτα 
στους εκπαιδευτικούς ότι έχουν την αµέριστη συµπαράστασή του και ότι όσο του 
επιτρέπει η θέση του, προσφέρεται να τους διευκολύνει.  
 

[…] αλλά µέσα σ’ όλο αυτό χρειάστηκε τον πρώτο µήνα πολλές φορές να ζητήσω βοήθεια και από 
άλλους. Βέβαια ευτυχώς, και η Θεοδοσία και ο κος Λεωνίδας είχαν το νου τους να έρθουνε. Ήταν 
stand by δηλαδή. Αφού τους έλεγα ότι πρέπει να µιλάµε µε γουόκι τόκι, δε γινόταν αυτό το πράγµα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.4.5. Συνεργασία εκπαιδευτικών αυτιστικών µαθητών µε τους υπόλοιπους 
εκπαιδευτικούς 
 

Ένα ακόµη ερώτηµα, που µας απασχόλησε ήταν οι σχέσεις που αναπτύχθηκαν 
µεταξύ των δασκάλων που δίδασκαν σε τµήµατα στα οποία φοιτούσαν  
µαθητές ειδικής αγωγής, µε εκείνους που δίδασκαν σε τυπικά τµήµατα.  
 
1. Άριστες σχέσεις 
 

Κατά τη διάρκεια των ηµι-δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων οι εκπαιδευτικοί δεν 
εξέφρασαν παράπονα εναντίον του διδακτικού προσωπικού, που δίδασκε µόνο σε 
τυπικούς µαθητές. Αντίθετα, περιέγραψαν µια µορφή άριστης συνεργασίας.    
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Και µε τους συναδέλφους εδώ στο σχολείο, τι συνεργασία είχες;  
Άριστη. Πάντα. Ποτέ δεν έχω πάει στο σχολείο και ν’ αφήσω όνοµα κακό. ∆ηλαδή όλοι, και τους 
αγαπούσα και µ’ αγαπήσανε απ’ όπου κι αν έχω περάσει. ∆εν έχω δηλαδή κανένα θέµα… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Υποστήριξη, συµπαράσταση, ενθάρρυνση, βοήθεια 
 

Οι εκπαιδευτικοί ήταν πάντοτε πρόθυµοι να συµπαρασταθούν στους συναδέλφους 
τους και να τους ενθαρρύνουν στο δύσκολο έργο τους. Παρείχαν τη βοήθειά τους, όποτε 
υπήρχε ανάγκη, συζητούσαν µαζί τους και έδειχναν ουσιαστική κατανόηση.  
 

Και ως προς το θέµα της ειδικής αγωγής, βρήκες συµπαράσταση, κατανόηση, όταν ήθελες να 
πεις κάποιο περιστατικό που σε προβληµάτιζε;  
Ναι, βέβαια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η σχέση σου µε τους συναδέλφους πώς ήταν τη χρονιά που πέρασε; Σχετικά πάντα µε τα δύο 
αυτά παιδιά. Αν είχες ας πούµε κάποιο πρόβληµα, είχες άτοµα να το συζητήσεις;  
Ναι, αν χρειαζόµουν κάτι, έβρισκα βοήθεια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η Χαρά µας αναφέρει ακόµα ότι παρόλο που φοβόταν µήπως φανεί ελλιπής και 

ανεπαρκής στα µάτια των άλλων εκπαιδευτικών λόγω έλλειψης εξειδίκευσης, εντούτοις 
αποδείχθηκε ακριβώς το αντίθετο, αφού οι εκπαιδευτικοί δεν ήταν ούτε κατ’ ελάχιστο 
επικριτικοί. Τουναντίον εµψυχώνουν τους δασκάλους στο νέο τους ξεκίνηµα και 
ανταποκρίνονται σε κάθε τους ανάγκη. 
 

Θες να µου µιλήσεις και για τη συνεργασία σου µε τους άλλους εκπαιδευτικούς, τους 
συναδέλφους; ∆ηλαδή ήταν υποστηρικτικό το περιβάλλον; Ακόµα και αν ήθελες να µοιραστείς 
µια δύσκολη στιγµή µαζί τους, βρήκες ανταπόκριση; Ήταν συνεργάσιµοι ή µήπως σε έκαναν να 
αισθανθείς ανεπαρκής ή ότι δεν ξέρεις να χειριστείς καταστάσεις;  
Όχι, καθόλου! Και µάλιστα θυµάµαι ότι το φοβήθηκα αυτό στην αρχή γι’ αυτό και το τόνιζα ότι εγώ 
είµαι Γενικής Αγωγής και θα κάνω ό,τι µπορώ, και κανένας δε γύρισε να µου πει κάτι άσχηµο. Ίσα-
ίσα που όλοι µου έλεγαν ότι όλοι από κάπου ξεκινάµε και θα τα καταφέρεις, και µε ενθάρρυναν πάρα 
πολύ. ∆εν υπήρξε θέµα µε κανένα στο σχολικό περιβάλλον, µε κανέναν και ότι εµπειρίες θέλαµε να 
µοιραστούµε υπήρχε ανταπόκριση, υπήρξε ενθάρρυνση, βοήθεια, τίποτα αρνητικό µεταξύ µας…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
3. Κοινή απόφαση του συλλόγου διδασκόντων για απαλλαγή από τις εφηµερίες των 
εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε τµήµατα συνεκπαίδευσης 
 

Η συµπαράσταση και η κατανόηση των εκπαιδευτικών δεν έµενε απλά στα λόγια 
αλλά εκφραζόταν έµπρακτα αφού το διδακτικό προσωπικό αποφάσισε από κοινού να µη 
συµµετέχουν οι συνάδελφοί τους στις εφηµερίες αλλά να ξεκουράζονται κατά τη διάρκεια 
των διαλειµµάτων. Η απόφαση αυτή ήταν καίρια, καθώς οι στιγµές χαλάρωσης και 
αποφόρτισης λίγα λεπτά ανάµεσα στις ώρες διδασκαλίας ήταν αναγκαίες για την 
ανασυγκρότηση των εκπαιδευτικών.  
 

Μ’ αυτά τα δυο παιδιά και στο διάλειµµα ήµουνα παρών, ποτέ δεν ήµουνα έξω γιατί ευτυχώς όλο ο 
Σύλλογος είχε αποφασίσει ότι εφηµερίες εµείς δε θα έχουµε, γιατί έπρεπε και στο διάλειµµα να 
ήµουνα µαζί τους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έδειχναν κατανόηση, ας πούµε δέχτηκαν να µην παίρνουµε µέρος στις εφηµερίες, εµείς που είχαµε 
παιδιά ειδικής αγωγής στην τάξη µας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 
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4. Ενηµέρωση όλων των εκπαιδευτικών του σχολείου για την ύπαρξη των παιδιών, 
βοήθεια στο διάλειµµα και όποτε χρειαστεί  
 

Η Εµµανουέλα µας ενηµέρωσε ακόµα ότι µια πάγια τακτική, που ακολουθεί το 
σχολείο είναι η έγκαιρη ενηµέρωση όλων των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις περιπτώσεις 
ειδικής αγωγής, που φοιτούν στο σχολείο, προκειµένου να είναι σε θέση να 
αντιµετωπίσουν τους µαθητές αυτές κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων ή εάν χρειαστεί 
να αναπληρώσουν τους συναδέλφους τους κατά τη διάρκεια του µαθήµατος.  
 

Εδώ στις συναντήσεις που κάνει ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων, ενηµερώνουµε τους δασκάλους που 
έρχονται για πρώτη φορά στο σχολείο, για τις περιπτώσεις αυτές που έχουµε ειδικής αγωγής, για να 
έχουν το νου τους ακόµα και στο διάλειµµα. Ή µπορεί να µπει στην τάξη. Και όλοι γνώριζαν και όλοι 
είχαν αυτή τη συνεργασία…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
5. Μπαίνουν στην τάξη και προσέχουν τα παιδιά, όταν ο εκπαιδευτικός του τµήµατος 
βγαίνει έξω µε τον αυτιστικό µαθητή 
 

Επίσης, τις περιόδους που ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης δεν είχε αναλάβει 
ακόµη υπηρεσία και οι αυτιστικοί µαθητές δεν είχαν ακόµη προσαρµοστεί, οι 
εκπαιδευτικοί που δίδασκαν σε διπλανές αίθουσες έµεναν µε τα παιδιά της τάξης όταν ο 
εκπαιδευτικός του τµήµατος αναγκαζόταν να βγει έξω στην αυλή µαζί τους.    
 

Ή σηκωνόταν ο ∆ηµήτρης να βγει έξω, που το έκανε κι αυτό συχνά, και δεν έτρεχα εγώ από πίσω, 
έτρεχε η Χαρά (εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης). Είναι κι αυτό κάτι. Εγώ έµενα µε τα υπόλοιπα 
παιδιά, συνέχιζα να κάνω µάθηµα. Πιο πριν έβγαινα εγώ αναγκαστικά και φώναζα κάποιον να µπει 
στην τάξη. Τη Θεοδοσία ή τη δασκάλα της διπλανής αίθουσας. Συχνά γινόταν αυτό… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] και τον πρώτο µήνα, χρειάστηκε η δασκάλα που ήταν στο διπλανό τµήµα να έρθει να κρατήσει 
τα παιδιά, όταν εγώ κυνηγούσα τον Νίκο στην αυλή… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Αυτονοµία εκπαιδευτικού, έγκαιρη οριοθέτηση, εξάλειψη ανάγκης παρέµβασης  
 

Βέβαια, οι εκπαιδευτικοί, ιδίως των ειδικοτήτων, φροντίζουν να θέσουν τα όρια 
στους µαθητές από νωρίς έτσι ώστε να αποτρέψουν την παρέµβαση τρίτων προσώπων 
µέσα στην τάξη τους. Εδώ η ∆ωροθέα, µας λέει ότι µερίµνησε να επιβάλει εξ’ αρχής την 
πειθαρχία στο τµήµα της, έτσι ώστε µέσω της πρόληψης να αποφύγει την ανάγκη επίλυσης 
δύσκολων καταστάσεων µέσω εξωγενών παραγόντων.   
 

∆ε σου είπαν κάποιες φορές ότι αυτό δεν το χειρίστηκες καλά ή ότι είσαι ανεπαρκής; ∆εν είχες 
τέτοιες συµπεριφορές.  
Όχι, ποτέ. Γιατί έβαζα τα όρια από νωρίς, οπότε δε µου δηµιούργησαν και τα ίδια τα παιδιά θέµατα.  
∆εν υπήρξε κάποιο επεισόδιο που να µην ξέρεις κι εσύ πώς να το χειριστείς.  
Ποτέ. Ούτε να µπει ο ∆ιευθυντής στη µέση και να πει ∆ωροθέα γιατί αυτό, γιατί εκείνο, ποτέ.… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει ανά πάσα στιγµή τον έλεγχο της τάξης του 
 

Η ∆ωροθέα µας αναφέρει ακόµα ότι εκείνος που κινεί τα νήµατα µέσα στη σχολική 
αίθουσα δεν είναι άλλος από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Αυτός είναι που χαράζει τη 
διαχωριστική γραµµή µεταξύ των επιτρεπόµενων συµπεριφορών και µη. Όταν φροντίσει 
να το κάνει αυτό σωστά, τότε δεν υπάρχει ανάγκη εξωτερικής βοήθειας.  
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Βέβαια, ασκώντας στο σηµείο αυτό κριτική στην άποψη της ∆ωροθέας, πρέπει να 
αναφέρουµε ότι η ίδια είναι εκπαιδευτικός ειδικότητας Φυσικής Αγωγής, και εν µέρει 
µιλάει «εκ του ασφαλούς», αφού το µάθηµά της βασίζεται κυρίως στην επιβολή της 
πειθαρχίας χωρίς να πρέπει να καλύψει τη διδακτέα ύλη. Αναµφισβήτητα το έργο των 
εκπαιδευτικών του τµήµατος είναι πολύ πιο σύνθετο.  
 

Εξαρτάται όµως και από το τι ζητάει ο καθένας. ∆ηλαδή όταν οι απαιτήσεις σου είναι εφικτές και µε 
βάση τα πραγµατικά δεδοµένα, ποτέ δε θα σου αρνηθεί κάποιος. Όταν οι απαιτήσεις σου είναι 
παράλογες, είναι λογικό αυτός που έχεις απέναντί σου να αντιδράσει. Εντάξει, όλοι µας όταν 
µπαίνουµε σε µια τάξη, αντιµετωπίζουµε θέµατα. Αλλά ο καθένας προσπαθεί να δει τι θα κάνει για να 
τα λύσει. Η εµπειρία µου εµένα µου έδειξε ότι αν τα παιδιά πάρουν χαµπάρι ότι ζητάς βοήθεια για να 
τα κουµαντάρεις, είναι σίγουρο ότι σε κάνουν ότι θέλουνε. Και δεν υπάρχει περίπτωση ποτέ µα ποτέ 
να τα βάλεις σε µια σειρά εσύ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.4.6. Ο ρόλος του Σχολικού Συµβούλου 
 

Ο Σχολικός Σύµβουλος υπηρετεί έναν θεσµό, πολύ σηµαντικό, αφού ρόλος του είναι 
να παρέχει συµβουλευτικές υπηρεσίες στους εκπαιδευτικούς. ∆υστυχώς όµως, όπως 
αποδείχθηκε από την έρευνα, η παρουσία του είναι τυπική και όχι ουσιαστική, αφού ναι 
µεν διατηρεί τη συγκεκριµένη θέση αλλά δεν επιτελεί το έργο, που του έχει ανατεθεί.  
 
1. «Φιλικό χτύπηµα στον ώµο». Αίτηση αλλά µη λήψη βοήθειας 
 

Η Μαρία, κατά τη διάρκεια του δύσκολου πρώτου µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού,  
όπου αναζητούσε πιθανές διεξόδους στα προβλήµατα που τη βασάνιζαν, σκέφτηκε να 
ζητήσει και τη γνώµη του Σχολικού Συµβούλου, αφού θεώρησε ότι ως πεπειραµένος θα 
ήταν σε θέση να τις προτείνει ορισµένες αποτελεσµατικές λύσεις.  

∆υστυχώς όµως οι προσδοκίες της δεν επαληθεύτηκαν αφού το µόνο που µπόρεσε 
να της προσφέρει ήταν η προφορική συµπαράστασή του.     
  

Ο Σύµβουλος, που ζήτησα τη βοήθειά του, το µόνο που έκανε ήταν να µε χτυπήσει φιλικά στην πλάτη 
και να µου πει «κουράγιο». Το καλό είναι ότι σύντοµα χωρίστηκε το τµήµα… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Παρόλο που ο Σύµβουλος µου είχε πει ένα κουράγιο απλό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

2. Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης δεν τον συµβουλεύεται, γιατί έχει ανάγκη 
από πρακτικές λύσεις και όχι θεωρητικές συµβουλές 
 

Η Χαρά από την άλλη, επειδή περίµενε ότι δε πάρει συγκεκριµένες απαντήσεις στα 
ερωτήµατά της αλλά ότι θα ακούσει απλά ορισµένες θεωρητικές συµβουλές, δεν 
προσπάθησε καν να τον προσεγγίσει. 
 

Με τον Σχολικό Σύµβουλο είχες έρθει σε επαφή;  
Όχι, δεν είχα µαζί του καµία επικοινωνία.  
∆ε χρειάστηκες τη συµβουλή του σε κάτι;  
Είναι όλα τόσο πρακτικά µέσα στην τάξη, που τα θεωρητικά εκείνη τη στιγµή δεν ένιωσα ότι τα έχω 
ανάγκη. Βρήκα τον τρόπο να αντιµετωπίζω πρακτικά ό,τι προέκυπτε. ∆εν υποβιβάζω σε καµία 
περίπτωση την αξία του, απλά θα µε βοηθούσε πολύ περισσότερο η συµβουλή της Μαρίας που είναι 
εκεί και το ζει κάθε µέρα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
Α΄ ∆ηµοτικού).   
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7.4.7.  Κριτήρια επιλογής σχολικής µονάδας φοίτησης για τους µαθητές µε αναπηρία.    
 

Στο πλαίσιο της έρευνας έγινε προσπάθεια διερεύνησης των απόψεων των 
εκπαιδευτικών ως προς την ιδανικότερη µορφή σχολικής µονάδας, στην οποία ενδείκνυται 
να φοιτούν οι µαθητές µε ειδικές ανάγκες.  

Οι εκπαιδευτικοί µας έδωσαν µια ευρεία γκάµα απαντήσεων κινούµενοι από τις πιο 
απόλυτες απόψεις, που επιτρέπουν την άνευ όρων ένταξη των µαθητών στο τυπικό 
σχολείο, µέχρι τις πιο επιφυλακτικές, που προτείνουν αρχικά την εξέταση ορισµένων 
παραγόντων και στη συνέχεια τη λήψη απόφασης.    
 
1. Τυπικό σχολείο για όλα τα παιδιά ειδικής αγωγής 
  

Μέσα στο τυπικό σχολείο παρέχονται δυνατότητες εξέλιξης και προόδου για όλους 
τους µαθητές, καθώς η συναναστροφή τους µε τα τυπικά παιδιά συµβάλλει στην ταχύτερη 
ωρίµανσή τους και στη διαµόρφωση µιας πιο υγιούς προσωπικότητας. 

 
Βέβαια δεν έχω βρεθεί ακόµα σε κάποιο τυπικό σχολείο, δεν έχω δουλέψει ποτέ εκεί, οπότε δε 
γνωρίζω τι περιπτώσεις µπορεί κανείς να συναντήσει εκεί, αλλά πιστεύω ότι πηγαίνουν παιδιά που 
είναι δύσκολες µορφές. Αλλά µία δύσκολη µορφή αν πιαστεί υπό άλλες κατευθύνσεις, µήπως 
εξελιχθεί; Μήπως µέσα από κανονικό σχολείο µε τυπικά παιδιά µπορεί να εξελιχθεί αυτή η µορφή πιο 
εύκολα; Αυτό πιστεύω… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αλλά τελοσπάντων εννοείται ότι είναι εφικτή η συνεκπαίδευση, και είναι και καλύτερη κιόλας, και 
για τα παιδιά που έχουν κάποιο θέµα, αλλά και για τα παιδιά τα άλλα, γι’ αυτό που σου είπα για τη 
διαφορετικότητα, καλό τους κάνει… Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Μέσω της µίµησης των θετικών προτύπων στο τυπικό σχολείο οι µαθητές 

κοινωνικοποιούνται και φτάνουν σε πολύ ανώτερο επίπεδο από αυτό που θα οδηγούνταν 
εάν φοιτούσαν στο ειδικό σχολείο.  

 
Πιστεύω ότι γίνεται, και είναι καλό γι’ αυτά τα παιδιά να βλέπουν «σωστές», αν µπορούµε να το 
πούµε συµπεριφορές, τυπικές συµπεριφορές από τα άλλα παιδιά. Μιµούνται πολύ τα παιδιά αυτά. 
Μπορεί βέβαια να µιµηθούν µία λάθος συµπεριφορά. Είναι στο χέρι του δασκάλου να το διορθώσει. 
Έτσι µαθαίνουν και κοινωνικοποιούνται…. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μέσα στο τυπικό σχολείο οι µαθητές µε ορισµένες αδυναµίες έχουν τη δυνατότητα 

να ανταπεξέλθουν. Ακόµα όµως και εκείνοι που υστερούν περισσότερο λαµβάνουν 
περισσότερα ερεθίσµατα από όσα θα εισέπρατταν στο ειδικό σχολείο, και έτσι ξανά η 
ωφέλεια είναι µεγαλύτερη.   

 
Σ’ ένα ειδικό σχολείο ένα παιδί το οποίο έχει µια στοιχειώδη γνώση του προφορικού λόγου, µπορεί 
να επικοινωνήσει, µπορεί να νιώσει κάποια πράγµατα, θα είναι κρίµα να κλειστεί σ’ ένα ειδικό 
σχολείο. Ένα παιδάκι, που είναι πιο δύσκολη περίπτωση, και είναι καλό εδώ πέρα γιατί έχει ένα άλλο 
πρόγραµµα, γιατί να µην ωφεληθεί; Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Ονούφρης µάλιστα µας ανέφερε µια συγκεκριµένη περίπτωση µαθητή που είχε 

υπόψη του, η µητέρα του οποίου επέµενε να φοιτήσει στο τυπικό σχολείο παρά την 
αντίθετη άποψη των εκπαιδευτικών του. Τελικά το αποτέλεσµα την δικαίωσε αφού το 
παιδί βελτιώθηκε σηµαντικά.   
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Επίσης, επειδή είχα ακούσει ένα περιστατικό, που η µητέρα ήθελε να φοιτήσει το παιδί της στο 
τυπικό σχολείο, οι δάσκαλοι πρότειναν να γραφτεί στο ειδικό. Η µητέρα πίστευε ότι κάποια στιγµή θα 
επέλθει βελτίωση, έκανε πολλές θυσίες, έτρεξε πολύ, και πιστεύω ότι επειδή κατάφερε να τους πείσει 
όλους και να πάει τελικά το παιδί στο τυπικό σχολείο, αυτή τη στιγµή είναι σε πολύ καλή κατάσταση. 
Οπότε πιστεύω ότι τα τυπικά σχολεία είναι καλό να απορροφούν και άλλα παιδιά, τα οποία 
αποκλίνουν από το µέσο τυπικό παιδί. ∆εν πειράζει, θα µπορέσουν, πιστεύω, τα παιδάκια να 
κοινωνικοποιηθούν πιο εύκολα, γιατί αν στο ειδικό σχολείο είναι όλα τα παιδάκια βαριάς µορφής κι 
αυτό θέλει και δεν µπορεί; Τι γίνεται σ’ αυτή την περίπτωση;» Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Αναγκαία η αναβάθµιση των τυπικών σχολείων έτσι ώστε να µπορεί να 
ανταπεξέρχεται στις ανάγκες όλων των µαθητών 
 

Ο Ονούφρης µας ανέφερε ότι ακόµα και στις περιπτώσεις βαριάς µορφής δεν 
αποτελεί λύση η παραποµπή των µαθητών στο ειδικό σχολείο αλλά η βελτίωση του 
εκπαιδευτικού συστήµατος έτσι ώστε να µπορεί να προσφέρει τα αναγκαία σε όλα τα 
παιδιά, εκµηδενίζοντας την ανάγκη φοίτησης σε διαφορετικό πλαίσιο από αυτό που φοιτά 
η πλειοψηφία των µαθητών.  

Το βάρος λοιπόν µετατίθεται στο κράτος, το οποίο έχει χρέος να εκσυγχρονίσει τις 
υποδοµές και τα εκπαιδευτικά του µέσα, καθώς και να επενδύσει στην επιµόρφωση του 
διδακτικού προσωπικού, προκειµένου να είναι σε θέση να ανοίξει τις πύλες του 
παίρνοντας τη µορφή ενός «σχολείου για όλους». 
 

Τώρα, επειδή έχω συναντήσει µια τέτοια περίπτωση, όταν το παιδί είναι εντελώς µη λειτουργικό, 
όταν δεν µπορεί να γράψει, να µιλήσει… Σ’ αυτή την περίπτωση τι γίνεται; Πιστεύω όµως ότι αν 
γίνεται καλή δουλειά, υπάρχει µια εξέλιξη. Σ’ ένα σχολείο, το οποίο δεν του παρέχει αυτά που 
χρειάζεται, πώς θα υπάρξει αυτή η εξέλιξη; Είναι πολύ δύσκολο… Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Τυπικό αλλά οπωσδήποτε µε εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης  
 

Οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν µε τη φοίτηση των µαθητών αυτών στο τυπικό 
σχολείο, αρκεί να έχει εγκριθεί από το Υπουργείο η ύπαρξη εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης, καθώς τα παιδιά δεν µπορούν να σταθούν µόνα τους στο τυπικό σχολείο χωρίς 
την απαραίτητη βοήθεια.  
 

Θεωρώ ότι τα θετικά που έχουν να πάρουν από µια καλή τάξη κι έναν καλό δάσκαλο, σε συνδυασµό 
πάντα µε την Παράλληλη, µπορούν να πάρουν πράγµατα. Αν δηλαδή αυτά τα παιδιά µείνουν τελείως 
µόνα, θα χάσουν το δρόµο.   
Και θα είναι εις βάρος και των τυπικών παιδιών.  
Ναι, αυτό είναι σίγουρο.  
Όταν όµως υπάρχει Παράλληλη;  
Μεγάλη διαφορά, αλλάζουν όλα… Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
  

4. Η επιλογή εξαρτάται από το επίπεδο του µαθητή  
 

Ξεκινώντας να θέτουν ορισµένα κριτήρια ως προς την πρόσβαση των µαθητών µε 
αναπηρία στα τυπικά σχολεία, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι ένας πολύ σηµαντικός 
παράγοντας που καθορίζει τη σωστή επιλογή είναι το επίπεδο που βρίσκεται το κάθε παιδί. 

Εάν οι µαθητές είναι λειτουργικοί, τότε θα πρέπει να προτιµάται το τυπικό σχολείο, 
καθώς στο ειδικό µπορεί να οπισθοδροµήσει αντί να βελτιωθεί.  
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Μια περίπτωση αυτισµού όµως που είναι λειτουργικό το παιδί, µπορεί να καταστραφεί πηγαίνοντας 
σε ειδικό σχολείο…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Στις περιπτώσεις όµως που το παιδί δεν είναι εκπαιδεύσιµο, αλλά πρόκειται για 

κάποια βαριά µορφή αναπηρίας, τότε είναι προτιµότερο να επιλέγεται το ειδικό αφού δεν 
πρόκειται να ωφεληθεί από τη φοίτησή του στο τυπικό σχολείο ούτε στον τοµέα της 
συµπεριφοράς, ούτε της µάθησης.  
 

Κοίταξε η συνεκπαίδευση µπορεί να γίνει αλλά µε κάποιες προϋποθέσεις. ∆ηλαδή ένα µη 
εκπαιδεύσιµο παιδί που είναι σε βαριά µορφή, δεν ξέρω αν είναι σωστό να βρίσκεται µέσα στην τάξη.  
Μια πρώτη προϋπόθεση λοιπόν είναι το εκπαιδεύσιµο του παιδιού.  
Ναι.  
Το κατά πόσο έχει υπόβαθρο που µπορεί να αξιοποιηθεί.  
Βέβαια. Κατ’ αρχήν λοιπόν να είναι εκπαιδεύσιµο.  
 Άρα τα παιδιά που είναι βαριές περιπτώσεις, καλύτερα να µην µπαίνουν καθόλου στο  
τυπικό σχολείο.  
Όχι. Στο τυπικό δεν του κάνει και του ίδιου του παιδιού καλό. Αλλά και οι συµµαθητές, πέρα από το 
να εξοικειωθούν µε κάτι διαφορετικό από αυτό που είναι τα ίδια, τίποτα άλλο δε θα πάρουν. 
Μαθησιακά το παιδί αυτό δε θα προχωρήσει, επικοινωνιακά 100% δε θα προχωρήσει γιατί πώς να 
αναπτύξει φιλίες ένα φυσιολογικό παιδί µε ένα άλλο που περιφέρεται στην αυλή και έχει το 
ακαταλόγιστο.  
Βέβαια.  
Ε ναι, τι νόηµα έχει; (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ακόµα ότι για αυτή την κατηγορία µαθητών ελλοχεύει και 

ο κίνδυνος όχι µόνο να µην ωφεληθούν από τη συναναστροφή τους µε τα τυπικά παιδιά 
αλλά αντίθετα να ζηµιωθούν βιώνοντας την απόρριψη από την οµάδα.  
 

Οι βαριές περιπτώσεις δεν έχει νόηµα να πάνε στο τυπικό σχολείο και µπορεί να µην έχουν την 
καλύτερη αντιµετώπιση και για τα ίδια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Επίσης, καθώς το ειδικό σχολείο εξειδικεύεται στην εκπαίδευση των µαθητών µε 

αναπηρία, ίσως σε αυτό το περιβάλλον να συναντήσουν µια πιο αποδοτική αντιµετώπιση 
από τη στιγµή που το τυπικό σχολείο υστερεί σε εκπαιδευτικά µέσα και εξειδικευµένο 
προσωπικό.  
 

Τώρα όταν είναι κάποιες βαριές περιπτώσεις, και δεν το λέω για µας, γιατί εµείς τα αγαπάµε όλα τα 
παιδάκια, αλλά για το καλό των ίδιων των παιδιών και των γονιών, αν το παιδί θα βοηθηθεί 
περισσότερο στο ειδικό σχολείο, καλύτερα να πάει εκεί. ∆ηλαδή εδώ µ’ αυτά τα µέσα που διαθέτουµε 
και µπορούµε να προσφέρουµε, δεν είναι καλύτερα για το παιδί το ίδιο;» (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Αναγκαία η εδραίωση ενός τύπου επαγγελµατικής και επιστηµονικής αξιολόγησης: 
Ο σηµαντικός ρόλος των ΚΕ∆∆Υ  
 

Στη σπουδαιότητα της αξιολόγησης που πραγµατοποιείται στα ΚΕ∆∆Υ στέκονται οι 
εκπαιδευτικοί, καθώς πρόκειται για τον µοναδικό Φορέα, ο οποίος έχει το δικαίωµα να 
αξιολογήσει το επίπεδο των µαθητών και ανάλογα να τους παραπέµψει στο ειδικό ή το 
τυπικό σχολείο.  

Ο ρόλος τους είναι καίριας σηµασίας, καθώς η δική τους απόφαση καθορίζει τόσο το 
µέλλον των ίδιων των µαθητών, όσο και το έργο των εκπαιδευτικών οι οποίοι µπορεί να 
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διευκολυνθούν ή να δυσκολευτούν αντίστοιχα ανάλογα µε τι είδους γνωµάτευση θα 
πραγµατοποιήσει ο εν λόγω Φορέας.    
  

Αλλά επειδή όπως ξέρουµε το φάσµα είναι πολύ µεγάλο, θα έπρεπε να υπάρχει κάποια διαβάθµιση. 
Αυτή η κατηγορία µπορεί να ενταχθεί, ας πούµε, στο κανονικό σχολείο, η άλλη δεν µπορεί.  
Πιστεύεις δηλαδή ότι τα ΚΕ∆∆Υ θα έπρεπε να κάνουν µια διάκριση για το ποια παιδιά είναι για 
ειδικό σχολείο και ποια όχι;  
Φυσικά. Και δεν ξέρω µήπως λόγω της άγνοιάς µου, πω ότι ευθύνονται σε πολύ µεγάλο βαθµό… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πιστεύω στην πολύ καλή µελέτη πάνω σ’ αυτό, γιατί το φάσµα της ειδικής αγωγής είναι πολύ 
µεγάλο, σωµατικών αναγκών, ψυχικών, νοητικών και χρειάζεται πιο εµπεριστατωµένη µελέτη της 
κάθε περίπτωσης… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Ένας ακόµη παράγοντας, που πρέπει να λαµβάνουν σοβαρά υπόψη ου υπεύθυνοι 

λειτουργία των ΚΕ∆∆Υ είναι αυτός του στιγµατισµού, ιδιαίτερα στις κλειστές κοινωνίες 
της επαρχίας. Η Φωτεινή αναφέρει εδώ ότι η αξιολόγηση θα πρέπει να γίνεται πολύ 
προσεκτικά, έτσι ώστε να αποφεύγονται τα περιστατικά των λάθος διαγνώσεων, όπου 
παιδιά µε δυνατότητες φοίτησης στο τυπικό σχολείο παραπέµπονται στο ειδικό µε κίνδυνο 
στιγµατισµού.  

Βέβαια, στο σηµείο αυτό τίθεται και το ζήτηµα των κοινωνικών στερεοτύπων και 
προκαταλήψεων, σύµφωνα µε τα οποία, λανθασµένα κατά την άποψή µας, τα παιδιά που 
φοιτούν στο ειδικό σχολείο αλλά και η οικογένεια στην οποία ανήκουν στιγµατίζονται και 
περιθωριοποιούνται.    
 

Εγώ, αυτό που έχω καταλάβει είναι ότι επειδή εδώ είναι κλειστή κοινωνία, δεν είναι όπως στην 
Αθήνα που είναι ένα χάος, στιγµατίζονται παραπάνω τα παιδιά, που δεν ξέρουν καν, αν είναι για 
ειδικό σχολείο. 
Πιστεύεις δηλαδή ότι τα ΚΕ∆∆Υ θα έπρεπε να κάνουν µια διάκριση για το ποια παιδιά είναι για 
ειδικό σχολείο και ποια όχι;  
Φυσικά. Και δεν ξέρω µήπως λόγω της άγνοιάς µου, πω ότι ευθύνονται σε πολύ µεγάλο βαθµό. Και 
αυτοί ευθύνονται για το στιγµατισµό στις µικρές κοινωνίες και για τη δική µας άγνοια… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.4.8. Προϋποθέσεις εφαρµογής του θεσµού της συνεκπαίδευσης  
 

Φάνηκε λοιπόν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συµφωνεί µε την εφαρµογή του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης, καθώς τελικά αποδεικνύεται ότι το πλαίσιο του τυπικού 
σχολείου έχει περισσότερα οφέλη να προσφέρει στους µαθητές µε αναπηρία, χωρίς να 
ζηµιώνει τα υπόλοιπα παιδιά. 

Στο σηµείο αυτό σειρά έχει να ερευνήσουµε, τις προϋποθέσεις που θέτουν οι 
εκπαιδευτικοί προκειµένου να οδηγηθούµε σε επιτυχή έκβαση. Γιατί ναι µεν τάσσονται 
υπέρ του θεσµού στο πλαίσιο αποδοχής της διαφορετικότητας, δεν παύουν όµως να 
αντιµετωπίζουν την κατάσταση ρεαλιστικά συνειδητοποιώντας ότι η άκριτη εφαρµογή του 
χωρίς την ύπαρξη ορισµένων παραγόντων όχι µόνο δεν έχει τίποτε ωφέλιµο να προσφέρει 
αλλά αντίθετα θα βλάψει περισσότερο όλους τους εµπλεκόµενους.  

Στη συνέχεια παρουσιάζονται όλα τα σηµεία που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί, που θα 
πρέπει να ισχύουν για την εύρυθµη λειτουργία της κοινής εκπαίδευσης µαθητών µε 
αναπηρία και µη.  
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1. Αδιαπραγµάτευτη η ύπαρξη εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, έγκαιρα και για 
όσες ώρες και όσο διάστηµα χρειαστεί. 

 
Το σηµείο το οποίο τόνισαν όλοι οι εκπαιδευτικοί και θεωρούν ότι αποτελεί τον 

ακρογωνιαίο λίθο της συνεκπαίδευσης είναι αυτό της ύπαρξης εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης. Η αναφορά αυτή δεν αποτελεί απλά µια προϋπόθεση αλλά θεωρείται εκ των ων 
ουκ άνευ για την είσοδο των µαθητών στα τυπικά σχολεία. ∆ιαφορετικά πρόκειται στην 
ουσία για µάταιο κόπο αφού ο µαθητής δεν προοδεύει, το παιδαγωγικό κλίµα της τάξης 
διαταράσσεται, οι τυπικοί µαθητές επηρεάζονται αρνητικά και οι εκπαιδευτικοί 
οδηγούνται σε επαγγελµατική εξουθένωση.  

 
Θέλεις να µου πεις και µια γενική εκτίµηση για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης;  
Συµφωνώ µε τον θεσµό αρκεί να υπάρχει Παράλληλη Στήριξη, αλλιώς τα παιδιά αυτά θα 
χαντακωθούν. Ο δάσκαλος της τάξης δεν προλαβαίνει να τρέχει για όλους, ενώ ο δάσκαλος της 
Παράλληλης, µπορεί να ασχοληθεί, να τα αναδείξει. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Οπότε, ας πάµε σε κάτι πιο ρεαλιστικό, τουλάχιστον να υπάρχει πάντα ο θεσµός της Παράλληλης, 
είτε από εκπαιδευτικούς ειδικής είτε γενικής αγωγής. Να µη σταµατήσουν τα κονδύλια, να µη 
σταµατήσουν οι εγκρίσεις, να δίνει το ΚΕ∆∆Υ την απαραίτητη άδεια µετά από την αξιολόγηση. 
∆ηλαδή πιστεύω ότι τα παιδιά ωφελούνται πάρα πολύ από αυτό το εξατοµικευµένο πρόγραµµα. Γιατί 
και µία ελαφριά περίπτωση να έχει, αν δε θέλει, και η δασκάλα να έχει 25 παιδιά ή 30 εκεί που 
οδηγούµαστε τώρα, πώς µπορεί το παιδί να βοηθηθεί; ∆ηλαδή µια τεράστια έκταση: ζωγραφική, 
γυµναστική, πληροφορική, πώς µπορεί αυτό το παιδί να τα αξιοποιήσει; ∆ε θα γίνουµε όλοι 
επιστήµονες. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
  
Αλλά επιµένω µε Παράλληλη Στήριξη. Να µην είναι εντελώς µόνα. Γιατί κάποια απ’ αυτά είναι 
εκπαιδεύσιµα και είναι αµαρτία να είναι χύµα στο κύµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης θα πρέπει να αναλαµβάνει τον µαθητή από 

την Α΄ ∆ηµοτικού και κυρίως από την αρχή του σχολικού έτους. Η ανάληψη υπηρεσίας 
στη µέση της χρονιάς θεωρείται απαράδεκτη.  

 
Οπότε, ποιες προϋποθέσεις θα έβαζες εσύ για να µπούνε τα παιδιά αυτά στη γενική αγωγή;  
Κατ’ αρχήν σε πράγµατα που υστερούν να έχουν πολύ παραπάνω βοήθεια. Κι όχι να έρχεται η 
Παράλληλη Στήριξη Φλεβάρη και Μάρτη και να έχουν περάσει τόσοι µήνες σχολικής χρονιάς και να 
τα αντιµετωπίζει αυτά µόνος του ο δάσκαλος του τµήµατος και να πηγαίνει µόνο µία ώρα στο τµήµα 
ένταξης…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
∆εν µπορείς να καθυστερείς τόσο πολύ την Παράλληλη Στήριξη. ∆ηλαδή εγώ αυτό άκουγα. ∆ηλαδή 
γιατί να δυσλειτουργεί ένα παιδί µε τόσα προβλήµατα στο σχολείο και να καθυστερείται ουσιαστικά 
η καλλιέργειά του και ο χρόνος του, που πάει πιο πίσω όταν δε στέλνουν βοήθεια γι’ αυτό το παιδί… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Άλλες προϋποθέσεις που θα έβαζες για τη συνεκπαίδευση;  
Θεωρώ σηµαντικό να ξεκινάει το Πρόγραµµα της Παράλληλης Στήριξη από την αρχή της χρονιάς . 
Αλλιώς δεν µπορεί να αναλάβει ο δάσκαλος τον Φεβρουάριο και να τρέχει να καλύψει τα κενά… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Εάν έπειτα από αυστηρή αξιολόγηση κριθεί ότι ο µαθητής στις µεγαλύτερες τάξεις 

µπορεί να συνεχίσει µόνος του, τότε επιτρέπεται να αφεθεί, διαφορετικά ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης επιβάλλεται να τον συνοδεύει για όσο διάστηµα χρειαστεί, ακόµα 
και στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση.   
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[…] να υπάρχει Παράλληλη Στήριξη, αυτό το θεωρώ πολύ βασικό και αν κάποια στιγµή κριθεί αν όχι 
από την Πρώτη, ∆ευτέρα, από την Τετάρτη, Πέµπτη ∆ηµοτικού και µετά ότι το παιδί αυτό είναι σε 
θέση να προχωρήσει τώρα και µόνο του, αλλά πολύ σοβαρή εκτίµηση πρέπει να γίνεται. Κι όχι ν’ 
αφήσουµε ένα τµήµα στην Πέµπτη και στην Έκτη που είναι σοβαρές τάξεις, χύµα στο κύµα µε ένα 
παιδί µέσα που έχει τα θέµατά του.  
Θεωρείς δηλαδή ότι όταν ένα παιδί δεν έχει µπει ακόµα και µέχρι την Πέµπτη σ’ ένα δρόµο 
καλό, πρέπει να συνεχίσει η Παράλληλη.  
Ναι, ναι, µέχρι τέλος παράλληλη, δεν πειράζει. Ας βοηθηθεί αυτό το παιδί, και ας πάει µετά σε µία 
τέχνη, σ’ ένα ΕΠΑΛ αργότερα, αλλά πάντα µε Παράλληλη Στήριξη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης θα πρέπει να µένει µε τον µαθητή όλες τις 

σχολικές ώρες, και στα µαθήµατα ειδικοτήτων, µέχρι το τέλος της ηµέρας, διαφορετικά 
παλινδροµεί.  
 

[…] και τυχαίνει πολλές φορές ο Ονούφρης να σχολάει νωρίτερα τις τελευταίες ώρες κι εγώ να είµαι 
µόνη µου µε τα παιδιά. Εκεί, ο ∆ηµήτρης, είναι αυτό που λέω ότι αν δεν έχει έναν δίπλα του, δεν… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Ονούφρης τονίζει τόσο πολύ την αναγκαιότητα παρουσίας του εκπαιδευτικού  

όλες τις εκπαιδευτικές ώρες, έτσι ώστε προτείνει την παραχώρηση άδειας αναχώρησης 
νωρίτερα στους µαθητές αυτούς, στην περίπτωση που το Υπουργείο δεν είναι σε θέση να 
αυξήσει το ωράριο των εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης, καθώς πέρα από το 
µαθησιακό κοµµάτι, ακόµα πιο σηµαντικό είναι αυτό της διαφύλαξης της σωµατικής 
ακεραιότητας των µαθητών.    

 
Πρέπει κανείς να βρει τον χρόνο γιατί στη Β’ ∆ηµοτικού είναι πολλές οι ώρες που ένα παιδάκι κάνει 
Μουσική, Ζωγραφική, Αγγλικά κτλ.. Έχουν στο πρόγραµµά τους 35 ώρες και οι ώρες που έχουν 
εγκριθεί από το Υπουργείο Παιδείας για το Πρόγραµµα της Παράλληλης Στήριξης, είναι 24. Εγώ έχω 
24 ώρες µόνο στον ∆ηµήτρη. Απλά αυτό που θέλω να τονίσω και να ακουστεί είναι ότι δε γίνεται ένα 
παιδί που είναι σε ένα σχολείο και έχει 35 ώρες, να έχει Παράλληλη Στήριξη µόνο τις 24. Εγώ θα 
πρότεινα είτε Παράλληλη Στήριξη και για τις 35 ώρες, είτε το παιδί αυτό να σχολάει πιο νωρίς έστω. 
∆ηλαδή αν αυτό το παιδί πάθαινε κάτι αυτές τις ώρες που εγώ έλειπα; Γιατί πέρα από το γνωστικό 
κοµµάτι πρέπει και να το προφυλάξουµε το παιδί. Γιατί και οι δάσκαλοι τα προσέχουν τα παιδιά στις 
εφηµερίες αλλά πρέπει να έχει και τον δάσκαλο της Παράλληλης Στήριξης µαζί. ∆ηλαδή ή να 
εγκρίνουν έστω τις 30 ώρες, αν δε γίνεται όλες, ή έστω ένα παιδί που είναι σε ένα σχολείο 
διευρυµένου ωραρίου, να µπορεί να φύγει για να µένει πολλές ώρες µόνο του. Περισσότερο για τη 
σωµατική του ακεραιότητα αλλά και για τους µαθησιακούς στόχους. Γιατί τα παιδιά αυτά 
απορυθµίζονται πολύ εύκολα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ακόµα όµως και αν ξεκινάνε οι µαθητές µε την κάλυψη ωρών Παράλληλης Στήριξης 

συγκεκριµένες ώρες κατά τις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού, θα πρέπει στις µεγαλύτερες 
τάξεις όπου οι εκπαιδευτικές ανάγκες είναι µεγαλύτερες, να αυξάνονται.  
 

Και τώρα ο ∆ηµήτρης πάει Β΄ ∆ηµοτικού και τα µαθήµατα που έχει σαν ύλη είναι τρία, αν βάλουµε 
µέσα και τη Μελέτη. Στις επόµενες τάξεις που θα έχει περισσότερα, τι να του κάνει ο δάσκαλος µε 24 
ώρες; Ιστορία; Θρησκευτικά; Φυσική; Γλώσσα; Μαθηµατικά; Είναι πολλοί οι τοµείς που πρέπει να 
προσηλωθεί, οπότε καλό θα ήταν να αυξάνεται το ωράριο της Παράλληλης Στήριξης όσο ανεβαίνουν 
οι τάξεις… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η Μαρία επισηµαίνει την αξία της εξατοµικευµένης προσέγγισης, την οποία  

βίωσε και η ίδια όταν έπαιρνε κατά µόνας τους αυτιστικούς µαθητές ορισµένες φορές κατά 
τη διάρκεια του µαθήµατος της Μουσικής. Η συµπεριφορά των µαθητών τότε σε σύγκριση 
µε την κατάσταση που αντιµετώπιζε µέσα στην τάξη ήταν εµφανώς διαφορετική. Το 
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στοιχείο αυτό οδηγεί τη Μαρία στο να τονίσει τη σηµασία της ύπαρξης εκπαιδευτικού 
Παράλληλης Στήριξης και στο σηµαντικό έργο, που επιτελεί. 
 

Και να τονίσω ότι στη Μουσική, υπήρχαν στιγµές που ήταν πιο συνεργάσιµα, και όταν είχα κενό, τα 
έπαιρνα εγώ έξω. Και θέλω να πω ότι τα παιδιά αυτά ήταν πολύ συνεργάσιµα, και καθόταν και στο 
θρανίο και ο ∆ηµήτρης θα µου έλεγε κι αυτός ιστορίες, είχαµε καλύτερη επαφή. Θέλω να πω ότι σε 
µια διαπροσωπική εντελώς επικοινωνία, ήταν καλύτερη η συνεργασία µας. Και του’ βαζα να κάνει 
και κάποια πράγµατα, που του έκανα κάποια µαθήµατα και έβλεπα περισσότερη βελτίωση. Θέλω να 
πω ότι και η Παράλληλη Στήριξη, το εξατοµικευµένο, λειτουργεί πολύ καλύτερα. Λίγες φορές που 
τους έπαιρνα, καλύτερη συνεργασία είχαµε και µε τους δύο, γιατί ήταν εκεί, η προσοχή τους δε 
διασπόταν, ήµασταν εµείς οι δύο. Όση ώρα ήµασταν εκεί λέγαµε πράγµατα σχετικά µε το µάθηµα. 
Ήταν πιο εύκολη η συγκέντρωσή τους, κι εκείνη τη στιγµή καταλάβαινα την αξία της Παράλληλης. 
Το να είναι ένας άνθρωπος δίπλα, συνέχεια όµως, όχι για λίγο και να φεύγει µετά… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Το έργο του εκπαιδευτικού του τµήµατος δυσχεραίνεται από την ύπαρξη µεγάλου 

αριθµού µαθητών µέσα στο τµήµα. Ακόµα όµως και στην περίπτωση των ολιγάριθµων 
τµηµάτων η παρουσία του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης κρίνεται απαραίτητη.   
 

Με τίποτα µόνα τους τα παιδιά, δηλαδή να αφεθούν στη µοίρα τους που λένε. Ούτε για το δάσκαλο 
είναι εφικτό, αν έχει και πολλά παιδιά, δηλαδή είναι κι αυτό. ∆εν µπορείς σε µια τάξη µε 23-25 
παιδιά, όπως τώρα που θέλουν να αυξήσουν τον αριθµό των παιδιών, να έχεις συνεκπαίδευση, αλλά 
µε έναν µικρό αριθµό γίνεται. Βέβαια κι εκεί είναι απαραίτητη η ύπαρξη Παράλληλης Στήριξης… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης θα πρέπει να είναι παρών και στα µαθήµατα 

ειδικοτήτων, διαφορετικά οι µαθητές δεν ωφελούνται, καθώς δεν είναι σε θέση να 
παρακολουθήσουν µόνοι τους.  

 
[…] και δεν καταλαβαίνω ακόµα γιατί δεν κάθονταν η Παράλληλη Στήριξη και στις ειδικότητες; Εγώ, 
ας πούµε, δεν την είχα ποτέ.  
Πιστεύεις ότι αν ήταν η κοπέλα θα συµπεριφερόταν διαφορετικά ο ∆ηµήτρης; 
Και µπορεί να είχε κάνει παραπάνω πραγµατάκια. Ή να άκουγε κάτι που θα τον ενδιέφερε… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Βασικός παράγοντας η διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας των παιδιών 
 

Σίγουρα η παρακολούθηση των µαθητών µε αναπηρία σε ένα σχολικό περιβάλλον, 
που εφαρµόζει ενταξιακή πολιτική, τους αποδίδει πολλαπλά οφέλη. Όµως οι εκπαιδευτικοί 
ορθά προτείνουν ότι η παραπάνω θέση είναι άνευ ουσίας, όταν δε διασφαλίζεται η 
σωµατική ακεραιότητα των µαθητών.  
 

Κι αν υπάρχουν βέβαια και οι προϋποθέσεις για να µπορεί να γίνει το µάθηµα, χωρίς να τίθεται σε 
κίνδυνο η ακεραιότητα των παιδιών. Όπως ήµασταν εµείς στην αρχή που είχαµε τόσες περιπτώσεις 
επιθετικότητας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Κατανόηση από την πλευρά των τυπικών µαθητών  

 
Εάν οι τυπικοί µαθητές δεν έχουν διάθεση συνεργασίας αλλά είναι συνεχώς 

επικριτικοί, τότε το εκπαιδευτικό έργο παρακωλύεται, καθώς ο δάσκαλος θα πρέπει να 
αναλώνεται στη συνεχή επίλυση συγκρούσεων.  

 
Ναι είδα διαφορά και µπορώ να πω ότι ένα µεγάλο µέρος της ένταξης του ∆ηµήτρη και του Κωστή 
στην οµάδα οφείλεται στην κατανόηση που δείξανε τα υπόλοιπα παιδιά. Γιατί φαντάσου τώρα τα 
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παιδιά να αντιδρούν σαν πνεύµατα αντιλογίας, να λένε συνέχεια γιατί να ξαναπαίξει αυτός 
κτλ….(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Η πρώιµη συναναστροφή και ένταξη στο τµήµα από την Α΄ ∆ηµοτικού  
 

Μια πολύ ενδιαφέρουσα παράµετρος τέθηκε από τη ∆ωροθέα, η οποία µας ανέφερε 
ότι εάν θέλουµε να στοχεύσουµε σε µια επιτυχή ένταξη των µαθητών, τότε η 
συναναστροφή τους µε τα τυπικά παιδιά θα πρέπει να ξεκινήσει όσο γίνεται νωρίτερα. 
Κατ’ αυτόν τον τρόπο οι µαθητές θα γαλουχηθούν µε την προοπτική της αποδοχής της 
διαφορετικότητας και η σχέση τους θα αρχίσει να οικοδοµείται πάνω στον αµοιβαίο 
σεβασµό. ∆ιαφορετικά θα είναι σαν ένα ξένο σώµα που παρεισφρέει έξαφνα στην οµάδα.  
 

Πιθανά να οφείλεται στο γεγονός ότι αυτές οι ιδιαιτερότητες των παιδιών µπήκαν στα παιδιά µε το 
που µπήκαν στην Α΄ ∆ηµοτικού. Το βίωσαν µε το καληµέρα σας. Πιθανά λοιπόν να το θεωρούν 
φυσιολογικό να υπάρχουν τέτοια παιδιά µέσα στην τάξη τους πια. Ενώ αν ένα τέτοιο παιδί βρεθεί σε 
µια τάξη, και όχι µε αυτισµό, µια απλή υπερκινητικότητα, και είναι Τρίτη, Τετάρτη, Πέµπτη, η οµάδα 
ίσως να µην τα δεχτεί…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 

5. Η λειτουργία του Τµήµατος Ένταξης 
 

Οι εκπαιδευτικοί στη λίστα µε τις προϋποθέσεις πρόσθεσαν ακόµα και τη λειτουργία 
τους Τµήµατος Ένταξης, καθώς πρόκειται για έναν θεσµό, ο οποίος προσφέρει σηµαντική 
βοήθεια τόσο στους µαθητές όσο και τους εκπαιδευτικούς.  
 

Το τµήµα Ένταξης;  
Σίγουρα βοηθάει πάρα πολύ… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η παρακολούθηση στο Τµήµα Ένταξης πέρα από την αδιαµφισβήτητη συµβολή 

στην πρόοδο των µαθητών, αποτελεί και ένα µέσο επιβολής της πειθαρχίας µέσα στην 
τάξη, αφού µε την αποµάκρυνση των µαθητών αυτών, ο εκπαιδευτικός του τµήµατος 
µπορεί να προχωρήσει τη διδακτέα ύλη χωρίς περισπασµούς.  

 
Αφού κάποιες φορές που πήγαιναν στο Τµήµα Ένταξης, λίγες ώρες µέσα στη µέρα, ηρεµούσαµε και 
γινόταν µάθηµα. Αν τους έπαιρνε δηλαδή στα Μαθηµατικά, έβγαζα µια δυο ασκήσεις που ήταν το 
µάθηµα. Μετά όταν επιστρέφανε, πάει, αυτό ήτανε. Ήταν δηµιουργικές οι ώρες που πήγαιναν και τα 
δυο µαζί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έστω και µία ώρα την ηµέρα που θα τα έπαιρνε, ήταν δηµιουργική για όλη την τάξη, γιατί ήταν ώρα 
που γινότανε µάθηµα. ∆ηλαδή έλεγες, άλλο τµήµα, πραγµατικά. Και τα υπόλοιπα παιδιά 
λειτουργούσαν εντελώς διαφορετικά γιατί όταν τα έβλεπαν να σηκώνονται και να κάνουν διάφορα 
µέσα στην τάξη, ξεσηκώνονταν κι αυτά, δεν µπορεί κανείς να είναι απόλυτα συγκεντρωµένος… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μάλιστα οι εκπαιδευτικοί προτείνουν την αύξηση των ωρών παρακολούθησης των 

µαθητών στο Τµήµα Ένταξης, προκειµένου να καρπώνονται τα οφέλη που απορρέουν στο 
µέγιστο βαθµό, καθώς και για να αποσυµφορίζεται ο εκπαιδευτικός του τµήµατος.  
 

[…] και να τα αντιµετωπίζει αυτά µόνος του ο δάσκαλος του τµήµατος και να πηγαίνει µόνο µία ώρα 
στο Τµήµα Ένταξης… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Με παραπάνω ώρες στην παράλληλη στήριξη και το τµήµα ένταξης. Ο εκπαιδευτικός δηλαδή να είχε 
παραπάνω ώρες µε το παιδί αρχικά και στην πορεία να έβλεπαν αν µπορούν να αφαιρέσουν ώρες. Όχι 
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να ξεκινάνε από το ελάχιστο. Είναι όπως όταν κάνεις ποδήλατο. Το ξεκινάς µε τις βοηθητικές και 
σιγά-σιγά αρχίζεις και βγάζεις τις ρόδες, πόσο πολύ περισσότερο µάλλον µε τα παιδιά… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Βέβαια, στο σηµείο αυτό δε θα πρέπει να παραλείψουµε και τον αντίλογο, σύµφωνα 

µε τον οποίο η πολύωρη απασχόληση των αυτιστικών µαθητών µε απώτερο στόχο τη 
διευκόλυνση του εκπαιδευτικού του τµήµατος, έχουν ως αποτέλεσµα τη µείωση 
παρακολούθησης στο Τµήµα Ένταξης των υπόλοιπων µαθητών της σχολικής µονάδας, οι 
οποίοι  αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες.  
 

[…] µάλιστα αυτό ήταν δυσλειτουργικό για το υπόλοιπο σχολείο, γιατί αναγκαζόταν να παίρνει τα 
παιδιά µε τον αυτισµό µόνο, και άφηνε αυτά µε τις µαθησιακές δυσκολίες…  (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τέλος, άλλο ένα σηµείο στο οποίο ασκείται κριτική είναι το γεγονός ότι οι µαθητές 

που υστερούν περισσότερο στον τοµέα της κοινωνικοποίησης είναι προτιµότερο να µη 
χάνουν για µεγάλο διάστηµα την επαφή τους µε το τµήµα, καθώς στο Τµήµα Ένταξης 
είναι αποκοµµένοι.  
 

Το Τµήµα Ένταξης, Ονούφρη, επίσης ωφελεί;  
Βοηθάει πάρα πολύ, πολλά παιδιά από την τάξη το παρακολουθούν, έχει περάσει και ο ∆ηµήτρης από 
δω, κυρίως πέρυσι. Φέτος δε χρειάστηκε, και λόγο της εξέλιξής του, αλλά και επειδή θα ήθελα να µη 
χάνει την κοινωνικοποίησή του µέσα στην τάξη. Τον άφησα ελάχιστες φορές να’ ρθει… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Ο σηµαντικός ρόλος της οικογένειας 
 

Για να µπορέσουν οι µαθητές µε αναπηρία να φοιτήσουν στο τυπικό σχολείο, θα 
πρέπει κατ’ αρχήν οι γονείς να αποδεχτούν την ύπαρξη του προβλήµατος και να 
συνειδητοποιήσουν ότι το παιδί τους χρήζει ιδιαίτερης µεταχείρισης.  

Η παραδοχή αυτή αποτελεί το θεµέλιο λίθο για το χτίσιµο µιας υγιούς αντιµετώπισης 
της κατάστασης, καθώς και για την κινητοποίηση της οικογένειας για να προσφέρει το 
καλύτερο δυνατό στο παιδί της.  
 

Γιατί και ο γονιός πρέπει να κατανοήσει ότι το παιδί του έχει πρόβληµα. Γιατί υπάρχουν γονείς που 
δεν το παραδέχονται και θεωρούν ότι όλα είναι υπέροχα. Πρέπει κατ’ αρχήν ο γονιός να το 
συνειδητοποιήσει ότι έχει µια ιδιαιτερότητα το παιδί του, και µόνο αν το συνειδητοποιήσει θα το 
βοηθήσει και ο ίδιος…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Στη συνέχεια, οι γονείς θα πρέπει να αναπτύξουν µια σχέση στενής συνεργασίας µε 

τους εκπαιδευτικούς του σχολείου. Συγκεκριµένα, θα πρέπει να κάνουν µόνοι τους το 
πρώτο βήµα προσέγγισης, να περιγράφουν στους εκπαιδευτικούς την κατάσταση του 
παιδιού τους  και να ζητήσει να ενηµερώνεται για την πρόοδό του.  
 

Γιατί κανονικά θα’ πρεπε ο γονιός που έχει παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες, µόνος του να πλησιάσει 
τον δάσκαλο, να µην  ντραπεί, και όλο το σχολικό περιβάλλον, και να πει ότι εγώ µε το παιδί µου 
αντιµετωπίζω αυτά τα προβλήµατα. Και θα ήθελα να είµαι πιο ενήµερος σα γονιός, προσέξτε αυτό κι 
αυτό να βοηθηθώ κι εγώ σα γονιός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Οι γονείς θα πρέπει να αποβάλουν την αρνητικότητα και να συνεργάζονται  

αρµονικά µε τους εκπαιδευτικούς. Θα πρέπει να τάσσονται µε το µέρος τους µε τη µορφή 
συµµάχων, που θα τους στηρίζουν στις επιλογές που προτείνουν για το καλό του παιδιού 
τους. 



 233 

 
Μετά και από τους άλλους εκπαιδευτικούς η στήριξη είναι σηµαντική, όπως και από τους γονείς. 
Γιατί όπως είπαµε µε τους γονείς που δεν είχα στην αρχή συνεργασία, και είχαµε µάλιστα άρνηση, 
προέκυψαν και προβλήµατα. Είχαµε συγκρούσεις, κι αυτό φυσικά δυσχέραινε το ρόλο, σε 
στενοχωρούσε, δηµιουργούσε εκνευρισµό, δεν ήξερες πώς να το χειριστείς, δυσκόλευε πολύ την 
κατάσταση. Πολύ σηµαντική η σχέση µε τους γονείς, δηλαδή από τα πιο σηµαντικά θα έλεγα, να 
έχεις στο πλευρό σου τους γονείς σε ότι χρειαστείς. Να ξέρουν κι αυτοί την κατάσταση, και να 
µπορείς κι εσύ να τους µιλήσεις ανοιχτά, να τους συµβουλεύσεις σε κάτι, όσο µπορείς τελοσπάντων. 
Αν έχουν άρνηση, δηµιουργείται πρόβληµα σοβαρό…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ακόµα, η προσπάθεια οριοθέτησης που γίνεται από το σχολείο, θα πρέπει να  

συνεχίζεται και στο σπίτι, καθώς το παιδί δεν προοδεύει όταν ακούει άλλα πράγµατα το 
πρωί στο σχολείο και άλλα το απόγευµα στο σπίτι. Θα πρέπει να υπάρχει οµοφωνία, 
σύµπνοια στον τρόπο αντιµετώπισης.  

Επίσης, οι µαθητές βελτιώνονται πολύ περισσότερο όταν οι τεχνικές που 
εφαρµόζονται στο σχολείο επαναλαµβάνονται και στο σπίτι, συµβάλλοντας στην ταχύτερη 
αφοµοίωσή τους. 

 
Γιατί ο Κωστής ήξερε ότι η µαµά θα ενηµερωθεί, και θα µε µαλώσει αν δεν είµαι καλός. Χρειάζεται 
συνεργασία. ∆ηλαδή, έχουµε όρια από το σχολείο, έχουµε όρια και στο σπίτι. ∆εν είναι άλλο το 
σχολείο, άλλο το σπίτι, ξέχωρο, υπάρχει συνεργασία. Και ότι όλοι έχουµε κοινή γραµµή, κοινή 
πορεία και κοινό στόχο. Ενδιαφερόµαστε για το παιδί, για το καλύτερό του, και το αντιλαµβάνεται 
και το παιδί αυτό το πράγµα, το νοιάξιµο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
∆ηλαδή, κάποιες ιδιαίτερες τεχνικές που εφαρµόζονται στο σχολείο, πρέπει να εφαρµόζονται και στο 
σπίτι. Αν το σπίτι δεν έχει κανένα κανόνα γιατί θεωρεί ότι το παιδί αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Οι γονείς θα πρέπει επίσης να ενηµερώνονται  επίσηµα, τόσο από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών, όσο και από εξειδικευµένο προσωπικό.  
 

Και ενηµέρωση στους γονείς.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η ενηµέρωση αυτή µπορεί να πάρει τη µορφή συµβουλευτικών υπηρεσιών από τους 

αρµόδιους Φορείς, έτσι ώστε οι γονείς να αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις και 
δεξιότητες, που θα τους βοηθήσουν να γίνουν περισσότερο δοτικοί στα παιδιά τους, 
αποτελεσµατικοί και συνεργάσιµοι. 

 
Κι από τους γονείς, να ξέρουν κι αυτοί πώς να το χειριστούνε. Συµβουλευτική γονέων δηλαδή, που κι 
αυτοί να ξέρουν πώς να χειριστούν το παιδί και την καθηµερινότητά του, και τη ρουτίνα του, τις 
κρίσεις του αν έχει, δεν ξέρω τι περίπτωση θα είναι, γι’ αυτό µιλάω λίγο γενικά… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Καλύτερη οργάνωση των ΚΕ∆∆Υ 
 

Τα Κέντρα ∆ιάγνωσης ∆ιαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ∆∆Υ), αποτελούν 
τον µοναδικό Φορέα, ο οποίος αξιολογεί τους µαθητές µε αναπηρία και προβαίνει στη 
σύνταξη γνωµατεύσεων και την παραποµπή σε ειδικό σχολείο εάν κρίνεται απαραίτητο ή 
τη φοίτηση σε τυπικό σχολείο µε τη βοήθεια εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης. 

Η Φωτεινή µας ανέφερε κατά τη διάρκεια της συνέντευξης ότι θα πρέπει η 
λειτουργία τους να ελέγχεται και να αναβαθµίζεται προκειµένου να γίνει πιο 
αποτελεσµατική οδηγούµενη στην όσο το δυνατόν µεγαλύτερη αποφυγή λαθών. 
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Και καλύτερη λειτουργία των ΚΕ∆∆Υ. Αλλά µάλλον εγώ ζητάω θαύµατα…(Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Εκ των προτέρων και συνεχή επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µε ενσωµατωµένη 
πρακτική άσκηση  
 

Καθώς οι εκπαιδευτικοί µε τους οποίους συνεργαστήκαµε είναι όλοι απόφοιτοι 
τµηµάτων γενικής αγωγής, διεκδικούν το δικαίωµά τους στην επιµόρφωση. Βλέπουµε 
λοιπόν ότι από τη στιγµή που γίνεται προσπάθεια εφαρµογής ενταξιακής πολιτικής, 
διατυπώνεται το αίτηµα της επιµόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού προτού κληθεί 
να αναλάβει µαθητές µε αναπηρία, καθώς πρόκειται για µεγάλη ευθύνη.  
  

[…] και σε µας τους εκπαιδευτικούς έπρεπε να κάνουνε καλύτερη επιµόρφωση συνεχώς. Εφόσον 
εισάγουν τα παιδιά αυτά στα τυπικά σχολεία, ποιος είπε στο σύστηµα ότι εµείς είµαστε 
προετοιµασµένοι για την ειδική αγωγή σε οποιοδήποτε επίπεδο και βαθµό; Χρειάζεται συνεχής 
επιµόρφωση σε όλους τους τοµείς για τον αυτισµό, τη νοητική υστέρηση, για τρόπους αντιµετώπισης 
δύσκολων καταστάσεων… Εδώ βρισκόµαστε σε αµηχανία ακόµα κι όταν έχουµε φυσιολογικές 
περιπτώσεις παιδιών, πόσο µάλλον στην ειδική αγωγή. Και είναι τεράστια και η ευθύνη. Τεράστια.  
Των εκπαιδευτικών; 
Ναι! Κανονικά θα έπρεπε να µην το είχα δεχτεί δηλαδή. Να απαιτούσα από το σύστηµά µου, από το 
σχολείο µου, από τα Γραφεία της Πρωτοβάθµιας, πώς µου επιτρέπουν να µπαίνω σε µια τέτοια τάξη 
µε τόσες προβληµατικές περιπτώσεις, µε τι ρίσκο; Εγώ δεν έχω πάρει ούτε επιµόρφωση, ούτε 
ενηµέρωση από κανένα τους. Ποιος από όλους αυτούς µπορεί να αναλάβει την ευθύνη για τις ώρες 
που είµαι εγώ εκεί µέσα;… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Για να οδηγήσει σε ουσιαστικά αποτελέσµατα η επιµόρφωση αυτή και να µη γίνεται 

µόνο τυπικά, βασικός όρος είναι η έγκαιρη πραγµατοποίησή της. Σεµινάρια που γίνονται 
κατά τη διάρκεια της χρονιάς ή λίγες εβδοµάδες πριν τη λήξη του σχολικού έτους, δεν 
επιφέρουν τα επιθυµητά αποτελέσµατα.  

Επιθυµητό διάστηµα υλοποίησης αποτελεί η έναρξη της χρονιάς, έτσι ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να εισέρχονται προετοιµασµένοι στις σχολικές αίθουσες, έχοντας λάβει τα 
απαραίτητα εφόδια.  
 

Και το κράτος πώς θα µπορούσε να στηρίξει τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε τυπικά 
σχολεία µαθητές ειδικής αγωγής;  
Τα παιδιά ωφελούνται πάρα πολύ από τις δράσεις αυτές, όπως είναι η Παράλληλη Στήριξη για 
παράδειγµα. Απλά θα έπρεπε, επειδή εµείς δεν έχουµε τις απαραίτητες γνώσεις, να γίνεται κάποια 
επιµόρφωση, τουλάχιστον στην αρχή. Όχι να γίνονται δυο τρία σεµινάρια κατά τη διάρκεια της 
χρονιάς, και προς το τέλος. Έτσι δεν έχει νόηµα. Αν εγώ είµαι ένας άνθρωπος που δεν ενδιαφέροµαι 
για το παιδί του κι απλά είµαι εδώ πέρα για να έρχοµαι και να φεύγω, δε θα µάθαινα ποτέ τίποτε, γιατί 
τώρα όλα αυτά τα έµαθα ρωτώντας, ψάχνοντας… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μία ακόµη προϋπόθεση επιτυχούς εφαρµογής αποτελεί η πρακτική και όχι 

θεωρητική φύση της επιµόρφωσης. Εδώ ο Ονούφρης µας αναφέρει ότι η παρακολούθηση 
ενός µαθητή επί µία εβδοµάδα συνοδευόµενη από την κατάλληλη συµβουλευτική από 
τους ειδικούς, θα οδηγούσε σε απτά αποτελέσµατα.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν αντιληφθεί την 
αναποτελεσµατικότητα του συστήµατος. Ο Ονούφρης ασκεί κριτική στα λεγόµενά του, 
έχοντας συνείδηση ότι πρόκειται για ουτοπικές προτάσεις, δύσκολα εφαρµόσιµες στα 
δεδοµένα της ελληνικής πραγµατικότητας.  
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Πρέπει να το πάρουµε από την αρχή. ∆ηλαδή αφού το κράτος προσλαµβάνει εκπαιδευτικούς για την 
Παράλληλη Στήριξη, ας το κάνει σωστά. ∆ηλαδή, εφάρµοσε µια επιµόρφωση από την αρχή, και όχι 
θεωρητικά. Στην πράξη. Μπορείς να µε καλέσεις µία εβδοµάδα πριν αναλάβω να µπω σε µια τάξη και 
να παρακολουθήσω µία περίπτωση; Να δουλέψω µαζί της. Να µου πει κάποιος ειδικός, τι κάνω 
σωστά, τι κάνω λάθος όταν δουλεύω έτσι. Μια παρέµβαση. Αυτό δεν πιστεύω βέβαια να γίνει ποτέ, 
είναι πάρα πολύ ουτοπικό… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

9. Έλλειψη κρατικής πρόνοιας και βοήθειας και προς τους εκπαιδευτικούς και προς 
τα παιδιά 
 

Η έλλειψη αυτή επιµόρφωσης, δυστυχώς αφήνει τους εκπαιδευτικούς 
απροστάτευτους µεταθέτοντας στο πρόσωπό τους όλη την ευθύνη. Πέρα από αυτό δεν 
τους δίνεται η δυνατότητα έκφρασης αντίθετης άποψης αλλά θα πρέπει να αποδεχτούν την 
υπάρχουσα κατάσταση, προσπαθώντας να επιβιώσουν µε όσα εφόδια τυγχάνει να 
διαθέτουν.  

Η νοοτροπία αυτή, όπως µας λέει η Φωτεινή, µεταφέρεται και στους µαθητές, οι 
οποίοι εκτίθενται σε κινδύνους, χωρίς την απαραίτητη προστασία. Κατ’ αναλογία µε την 
κατάσταση αυτή εκτιµάει ότι θα είναι και η ένταξή τους στην κοινωνία, κατά την 
ενηλικίωση, όπου θα πρέπει αδιαµαρτύρητα να βρει διεξόδους στα διάφορα ζητήµατα, 
χωρίς βοήθεια, δηµιουργώντας έναν φαύλο κύκλου στιγµατισµού και απόρριψης.  
 

Η κατάσταση είναι δυστυχώς, και συγγνώµη που θα το πω, «σκάσε και κολύµπα». Και προς εµάς 
τους εκπαιδευτικούς, αλλά ουσιαστικά το κάνουν αυτό και στα παιδιά. «Άντε, µπες στην κοινωνία 
τώρα και ναι, υποτίθεται σε προετοιµάζουν πολύ καλά…» Και µετά έτσι τα στιγµατίζουν παραπάνω 
που είναι πιο απροετοίµαστα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

10. Αναβάθµιση και εξυγίανση όλων των τοµέων 
 

Εάν θέλουµε να στοχεύσουµε σε µια αποδοτική εφαρµογή του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης, θα πρέπει να συνειδητοποιήσουµε ότι οι µονοµερείς ενέργειες δεν 
επαρκούν. Αντίθετα, επιβάλλεται µια συνολική αναβάθµιση όλων των εµπλεκόµενων 
υπηρεσιών και φορέων. 

 
Σε όλα χρειάζεται καλύτερη δουλειά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός 
Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η οργάνωση µάλιστα αυτή θα έπρεπε να έχει γίνει εκ των προτέρων,  προτού 

ανοίξουν οι πύλες των τυπικών σχολείων, έτσι ώστε η αντιµετώπισή τους να ήταν πιο 
αποτελεσµατική.   
 

Θα πρέπει να οργανωθεί καλύτερα το σύστηµα. Εκ των προτέρων θα έπρεπε να έχει µελετηθεί 
καλύτερα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
11. Ψυχολογική υποστήριξη σε µαθητές και εκπαιδευτικούς 
  

Ένας ακόµη παράγοντας, που αναφέρθηκε είναι η απαιτούµενη ψυχολογική στήριξη, 
που θα πρέπει να φροντίσει το κράτος να παρέχει, ξεκινώντας αρχικά από τους 
εκπαιδευτικούς. 

 
Και θυµάµαι και το λέγαµε µε τους συναδέλφους ότι αν κατέβουµε σε απεργία, θα πρέπει να έχουµε 
ένα µόνο αίτηµα: Ψυχολόγο στα Σχολεία. Και πάλι καθηµερινά δε γίνεται, αλλά να ξέρεις ότι θα έχεις 
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έναν άνθρωπο που θα έρθει µια φορά στις 10 – 15 µέρες, µια φορά το µήνα, δεν ξέρω, ανάλογα. 
∆ηλαδή αυτό είναι πολύ βασικό και θα πρέπει κάποια στιγµή να το δουν οι αρµόδιοι γιατί 
χρειάζεται… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Οι εκπαιδευτικοί συναισθάνονται την ανεπαρκή εκπαιδευτική τους κατάρτιση, 

καθώς στην πλειοψηφία τους πρόκειται για απόφοιτους τµηµάτων γενικής αγωγής, και 
αναγνωρίζουν την αδυναµία χειρισµού δύσκολων καταστάσεων, κενό το οποίο θα 
επιθυµούσαν να καλυφθεί από κάποιον ειδικό από τον χώρο της ψυχικής υγείας.  

  
[….] αλλά αυτό που σου λέω, ψυχολογική υποστήριξη και για τα παιδάκια, δηλαδή ένας ειδικός, ένας 
ψυχολόγος, να µας βοηθάει, να µπορούµε να πάρουµε κι εµείς κάποιες συµβουλές για τη διαχείριση 
ορισµένων συµπεριφορών µέσα στην τάξη γιατί ό,τι και να λέµε τώρα, δεν είµαστε όλοι ειδικοί… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ανάγκη ψυχολογικής υποστήριξης πέρα από το εκπαιδευτικό προσωπικό έχουν και 

οι ίδιοι οι µαθητές, οι οποίοι πέρα από τον θεσµό της Παράλληλης Στήριξης χρήζουν 
περαιτέρω εξειδικευµένης βοήθειας.   
 

Κοίτα έχει γίνει ένα άνοιγµα, καλό είναι µεν αλλά… Θα πρέπει να υπάρχει και για µας µια βοήθεια. 
Για τα παιδιά πρώτα αλλά και για τους δασκάλους. Η Παράλληλη Στήριξη σίγουρα είναι µεγάλη 
βοήθεια, ωστόσο χρειάζεται και ψυχολογική στήριξη… ∆ηλαδή πέρα από την Παράλληλη Στήριξη, 
εγώ πιστεύω ότι είναι καλό το ανοιχτό σχολείο αλλά…. Χρειάζεται και ψυχολογική υποστήριξη. Για 
όλους µας, γιατί κι εµείς δεν είµαστε ειδικοί σε όλα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
12. Παρακολούθηση επιµορφωτικών σεµιναρίων 
 

Αναµφισβήτητα η πάσης µορφής επιµόρφωση συµβάλλει στη θωράκιση των 
εκπαιδευτικών µε αποτελεσµατικά εργαλεία, καθώς και στον εµπλουτισµό των γνώσεών 
τους. 
 

Κάποια επιµόρφωση; Κάποια σεµινάρια;  
Σίγουρα. Παλιότερα, στην Αθήνα τουλάχιστον είχαµε κάνει πάρα πολλά… (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
13. Μικρότερα τµήµατα  
 

Είναι κατανοητό ότι ο αριθµός των µαθητών ανά τµήµα λειτουργεί αντιστρόφως 
ανάλογα µε την απόδοση των εκπαιδευτικών, καθώς όσο αυξάνεται τόσο δυσχεραίνεται το 
εκπαιδευτικό έργο, αφού οι δάσκαλοι θα πρέπει να διανείµουν την προσοχή τους σε 
περισσότερα άτοµα. Είναι λοιπόν φανερό, ότι αν θέλουµε να µιλάµε για µια αποδοτική 
µορφή συνεκπαίδευσης, αυτή θα πρέπει να εφαρµόζεται σε σχολικές µονάδες που 
διατηρούν τµήµατα µε µικρό αριθµό µαθητών.  
 

Με τίποτα µόνα τους τα παιδιά, δηλαδή να αφεθούν στη µοίρα τους που λένε. Ούτε για το δάσκαλο 
είναι εφικτό, αν έχει και πολλά παιδιά, δηλαδή είναι κι αυτό. ∆εν µπορείς σε µια τάξη µε 23-25 
παιδιά, όπως τώρα που θέλουν να αυξήσουν τον αριθµό των παιδιών, να έχεις συνεκπαίδευση, αλλά 
µε έναν µικρό αριθµό γίνεται. Βέβαια κι εκεί είναι απαραίτητη η ύπαρξη Παράλληλης Στήριξης… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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14. Παρακολούθηση απογευµατινών θεραπευτικών συνεδριών  
 
Όταν οι µαθητές ειδικής αγωγής συνεχίζουν να δέχονται βοήθεια και µετά την  

ολοκλήρωση των σχολικών µαθηµάτων, κατά τις απογευµατινές ώρες, τότε το 
εκπαιδευτικό έργο ενισχύεται και εµπλουτίζεται προς όφελος των µαθητών, οδηγώντας 
τους σε ταχύτερη πρόοδο. 

 
Και όχι µόνο αυτό αλλά το απόγευµα να δέχεται και από αλλού βοήθεια. ∆ηλαδή εργοθεραπεία, 
λογοθεραπεία, ανάλογα την περίπτωση, εντάξει. Να συνεχίζεται δηλαδή η δουλειά όλη την ηµέρα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
15. Υποστήριξη από όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου 

 
Οι εκπαιδευτικοί δε θα πρέπει να καλούνται να σηκώσουν στις πλάτες τους όλο το 

βάρος. Αντίθετα, σύσσωµος ο σύλλογος διδασκόντων θα πρέπει να τους στηρίζει ο 
καθένας από τη θέση του.  
 
α) Ο ∆ιευθυντής 

 
Είναι γνωστό ότι η στάση του ανώτερου διευθυντικού στελέχους κάθε  

οργανισµού ασκεί σηµαντική επιρροή στον τρόπο που οργανώνονται όλες οι διαδικασίες. 
Η παραπάνω διαπίστωση εφαρµόζεται και στην περίπτωση του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης, καθώς η υιοθέτηση µιας ειλικρινούς υποστηρικτικής θέσης προσφέρει 
ασφάλεια και εµπιστοσύνη στους εκπαιδευτικούς. Αντίθετα η τήρηση επικριτικής στάσης, 
αυξάνει τα επίπεδα άγχους και ανασφάλειας.  
 

Άλλοι παράγοντες, που µπορούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό;  
Η στάση των άλλων εκπαιδευτικών, δηλαδή φυσικά ο ∆ιευθυντής που οργανώνει κιόλας την 
κατάσταση, να είναι υποστηρικτικός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

β) Ο εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης: παροχή εξειδικευµένης γνώσης 
 
Ιδιαίτερα σηµαντικός είναι και ο ρόλος του εκπαιδευτικού του Τµήµατος  

Ένταξης, καθώς στις περισσότερες σχολικές µονάδες, πρόκειται για το µοναδικό πρόσωπο, 
που διαθέτει εξειδίκευση πάνω σε ζητήµατα ειδικής αγωγής. Οι συµβουλές του 
αποζητούνται από τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε τµήµατα συνεκπαίδευσης, ως 
πολύτιµο και χρήσιµο υλικό που θα διευκολύνει το έργο τους. 
 

Αν υπάρχει δάσκαλος του Τµήµατος Ένταξης, να βοηθάει γιατί κι αυτός έχει περισσότερες γνώσεις. 
Συνήθως οι δάσκαλοι αυτοί είναι και Ειδικής Αγωγής, οπότε κάτι παραπάνω θα µπορούν να πουν 
στον έρµο το δάσκαλο, και ευτυχώς κι εγώ την είχα αυτή τη βοήθεια. Σου δίνουν συµβουλές για 
εξειδικευµένες περιπτώσεις, που εσύ δεν ξέρεις τόσες πληροφορίες… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
γ) Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί 
 
 Το εκπαιδευτικό προσωπικό όλου του σχολείου, θα πρέπει να τηρεί µια στάση 
ανοιχτή και να παρέχει οποιουδήποτε είδους στήριξη στους συναδέλφους του. Η βοήθεια 
αυτή µπορεί να ερµηνευθεί ως ψυχολογική υποστήριξη, βοήθεια µέσα στην τάξη, 
απαλλαγή από τις εφηµερίες, ανταλλαγή καλών πρακτικών κτλ. 
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Μετά και από τους άλλους εκπαιδευτικούς η στήριξη είναι σηµαντική…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
16. Ο εκπαιδευτικός να ζητάει από νωρίς βοήθεια και να εµπλέκει και τους γονείς, και 
τους συναδέλφους να κινητοποιηθούν – µετάθεση ευθυνών, όχι όλα πάνω του 
 

Το να αναλαµβάνει ο εκπαιδευτικός την πλήρη ευθύνη της οµαλής διεξαγωγής  
των µαθηµάτων µέσα σε ένα τµήµα συνεκπαίδευσης, αποδείχθηκε τελικά, όπως µας 
αναφέρει η Μαρία, λανθασµένη κίνηση. Το ζήτηµα δεν είναι ατοµικό αλλά συλλογικό και 
για την επίτευξη του στόχου θα πρέπει να συνεισφέρουν όλοι οι εµπλεκόµενοι. Στην 
παρέµβαση αυτή καίριο ρόλο παίζουν οι γονείς των τυπικών παιδιών, οι οποίοι καλούνται 
να ασκήσουν πίεση στο Υπουργείο για την έγκαιρη τοποθέτηση εκπαιδευτικών 
Παράλληλης Στήριξης, προς αποφυγή ακραίων καταστάσεων µέσα στις σχολικές 
αίθουσες.   

 
Στην αρχή προσπαθούσα κι εγώ να τα αντιµετωπίσω όλα µόνη µου. Υπερήρωας. Τελοσπάντων, 
λάθος κι αυτό. Γενικά, θα’ πρεπε και πιο πολύ να εντάξω κι άλλους ανθρώπους, και τους γονείς να 
τους βάλω πιο πολύ, και θα’ πρεπε θεωρώ από νωρίς να έχω εµπλέξει και τους υπόλοιπους γονείς, 
των άλλων παιδιών, δηλαδή να είναι ενήµεροι εντελώς για την κατάσταση της τάξης. ∆ηλαδή εµένα 
µε άγχωνε αυτό το πράγµα, που αγχωνόµουν ότι τα παιδιά πάνε πίσω. Όχι, έπρεπε να είναι ενήµεροι, 
και να κάνουν και κάτι κάτω-κάτω. Να κινητοποιηθούν να ζητήσουν δάσκαλο Παράλληλης Στήριξης, 
δεν ξέρω τι θα κάνανε. ∆ηλαδή, θεωρώ λάθος, που προσπαθούσα εγώ να τα κάνω όλα µόνη µου. 
Μετά κάπως ενέπλεξα και περισσότερο τους γονείς, ό,τι γινόταν τους ενηµέρωνα, γιατί δεν άντεχα κι 
εγώ βέβαια, αλλά δεν έπρεπε να φτάσω θεωρώ, στο αµήν για να το κάνω, έπρεπε να προνοήσω. Τώρα 
πλέον, θα το έκανα από νωρίτερα. ∆ε θα έφτανα δηλαδή να µην αντέχω άλλο, να έρθουν τα πράγµατα 
στα άκρα, για να ζητήσω βοήθεια. Θα έπρεπε να εντάξω νωρίτερα περισσότερους παράγοντες. Μα 
γονείς, συναδέλφους, δεν ήταν δικό µου το θέµα. ∆ηλαδή άλλος µπορεί να έλεγε ότι δεν 
αναλαµβάνω, ή ότι φεύγω… Αυτό µου λέγανε οι περισσότεροι όταν τους το έλεγα. Φεύγω, κανονίστε 
τα εσείς. Έπρεπε κάπως πιο πολύ, να µην τα πάρω όλα πάνω µου, και να µεταθέσω κάποιες ευθύνες 
που γινότανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.4.9.  Σχέσεις εκπαιδευτικών και γονέων  
 

Πολύ σηµαντική θεωρείται η στάση των γονέων. Οι εκπαιδευτικοί ισχυρίζονται ότι 
να µπορέσουν να είναι αποδοτικοί, χρειάζονται τους γονείς σύµµαχους µε το µέρος τους, 
καθώς το αίσθηµα αποδοχής στο πρόσωπό τους και η παροχή της δυνατότητας να τους 
µιλάνε ανοιχτά, µε παρρησία, για ό,τι χρειαστούν, είναι πολύτιµη. 
 
1. Συνεργασία από κοινού για την πρόοδο του παιδιού, ενδιαφέρον και αποδοχή 
 
 Οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος, καθώς και της Παράλληλης Στήριξης µας ανέφεραν 
ότι στο πρόσωπο των γονέων βρήκαν την αναµενόµενη ανταπόκριση, καθώς κράτησαν µια 
στάση συνεργασίας. Ήταν υποστηρικτικοί, επικοινωνιακοί, ανοιχτοί στο διάλογο, γεµάτοι 
κατανόηση.    
 

Εντάξει, η µαµά του Κωστή γέννησε, αυτό δεν το είπαµε, το φθινόπωρο, µε το που άνοιξαν τα 
σχολεία. Ήταν ένα σηµαντικό γεγονός για τον Κωστή, που σίγουρα τον επηρέασε. Η µαµά όµως 
παρόλο που είχε το µωρό και πάλι ενδιαφερόταν. Όχι, δεν µπορώ να πω… Η µαµά και του Κωστή, 
και του ∆ηµήτρη και του Σπύρου, εξαιρετική κοπέλα κι αυτή, εντάξει δεν µπορώ να πω, δεν είχαµε 
κανένα πρόβληµα µε τους γονείς. Τα λέγαµε, αποδέχονταν κάποια πράγµατα, µας έλεγαν κι αυτοί από 
την πλευρά τους το τι γίνεται στο σπίτι, η µαµά του Κωστή µας έλεγε ότι προσέχει το µωρό…  
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Είχαµε γενικά καλή συνεργασία και επικοινωνία και ό,τι ήθελε η µία το έλεγε στην άλλη.  
∆εν ένιωσες δηλαδή κάποια στιγµή ότι σου ασκεί κριτική;  
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Όχι, καθόλου, γι’ αυτό σου λέω ότι οι σχέσεις µας ήταν πάρα πολύ καλές. ∆εν αισθάνθηκα ούτε να µε 
κρίνει, ούτε να την πειράζει κάτι που κάνω, τίποτα, τίποτα. Κύλησαν όλα πολύ οµαλά…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Άρα µε τους γονείς, άριστη συνεργασία.  
Με τους γονείς ναι, δεν µπορώ να πω. Και του Κωστή και του ∆ηµήτρη, και των άλλων παιδιών… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Μάλιστα, ακόµα και τις στιγµές που εκπλήσσονται µε όσα τους περιγράφουν οι 

εκπαιδευτικοί για τη συµπεριφορά των παιδιών τους, δεν αντιδρούν αλλά τα αποδέχονται, 
προσπαθώντας να συνεργαστούν µαζί τους, προσβλέποντας στην ανεύρεση 
αποτελεσµατικών λύσεων. 
 

Και όταν το είπα και στους γονείς, κι αυτοί είχαν εκπλαγεί. Μου έλεγαν «Το περιµέναµε ότι θα είναι 
ζωηρός, το ξέραµε και από το νηπιαγωγείο αλλά όταν µας είπατε κι αυτό, λέµε ωχ…!». Εκεί το 
αντιλήφθηκαν ακόµα περισσότερο ότι δεν κάθεται καθόλου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ενδεικτική της καλής συνεργασίας µεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων είναι και η 

στάση ευγνωµοσύνης των δεύτερων. Όπως µας ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί, η επιβράβευση 
και οι ευχαριστίες των γονέων ήταν για αυτούς η µεγαλύτερη επιτυχία, η οποία τους έκανε 
να ξεχάσουν τις δυσκολίες της χρονιάς, αφού η αγάπη των µαθητών για το σχολείο και η 
εκτίµηση στο πρόσωπό τους ήταν η καλύτερη ανταπόδοση. 
 

Και επίσης και το άλλο που για µένα ήταν εξίσου σηµαντικό, ήταν να αγαπήσουν το σχολείο, και µου 
το επεσήµαναν και οι γονείς του Κωστή, που ήταν το πρώτο πράγµα για το οποίο µε ευχαρίστησαν, 
ότι φοβόταν πάρα πολύ γιατί ο Κωστής στο Νηπιαγωγείο δεν αγαπούσε το σχολείο, και σ’ 
ευχαριστούµε που ο Κωστής αγάπησε το σχολείο. Για µένα αυτό και µόνο και ότι έµαθαν να 
διαβάζουν και να γράφουν, είναι πολύ σηµαντικά…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής ακόµη πιο µεγάλη βελτίωση, και ήθελε αυτό, να σου δείξει τι κατάφερε, κι επειδή µε 
εκτιµούσε, αφού µου το είπε και ο µπαµπάς του: «πώς σας κοιτάει έτσι και µπροστά σας θέλει να 
δείξει τον καλύτερό του εαυτό». Και ήθελε να µου δείξει πώς τα κατάφερε, πώς τα πήγε σε ένα 
παιχνίδι γνώσης… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

2. Οι γονείς των τυπικών παιδιών δείχνουν κατανόηση 
 

Για να λειτουργήσει απρόσκοπτα η εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης, θα 
πρέπει και οι γονείς των τυπικών παιδιών να διαπνέονται από διάθεση συνεργασίας. Εδώ η 
Μαρία αναφέρει ότι, παρόλο που ανησυχούσε για την αντίδρασή τους, ευτυχώς έδειξαν 
κατανόηση, συνδράµοντας µε τον τρόπο τους στην οµαλή συνέχιση της διαδικασίας.  
 

Μαρία η σχέση σου µε τους γονείς;  
Πολύ καλή και µε όλων των παιδιών! Και ∆όξα τω Θεώ έδειξαν κατανόηση και οι υπόλοιποι γιατί το 
είχα έγνοια ότι οι άλλοι θα πάνε πίσω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Φαίνεται µάλιστα ότι αναγνωρίζουν τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 

εκπαιδευτικοί µέσα στα τµήµατα συνεκπαίδευσης και ευχαριστούν τον εκπαιδευτικό του 
τµήµατος για την υποµονή που έδειξε, καθώς και για το ενδιαφέρον που έδειξε για την 
πρόοδο των παιδιών τους παρά τις αντίξοες συνθήκες.  

 
Και φέτος είδα τη µητέρα της (της Γλυκερίας) και µου είπε ότι είναι καλύτερα τα πράγµατα, ήρθε και 
η Παράλληλη πιο νωρίς, λέει εσείς τα περάσατε όλα πέρυσι. Φαντάσου, και η µαµά µου το’ πε… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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3. ∆υσκολίες στη συνεργασία µε τους γονείς αυτιστικών παιδιών – δεν αποδέχονται 
την κατάσταση 
 

∆υστυχώς υπάρχει και η κατηγορία εκείνη των γονέων, οι οποίοι δε θέλουν να 
παραδεχτούν ότι υπάρχει κάποια διαταραχή της οµαλής ανάπτυξης του παιδιού τους. Στα 
µάτια τους φαντάζουν όλα ιδανικά και φέρονται εχθρικά σε οποιονδήποτε κάνει νύξη περί 
ιδιαίτερης µεταχείρισης, εν προκειµένω στο εκπαιδευτικό προσωπικό. Αναµφισβήτητα, 
µια τέτοια στάση αρνητισµού, στέκεται τροχοπέδη στη συνεργασία σχολείου και 
οικογένειας. 
 

Μετά και από τους άλλους εκπαιδευτικούς η στήριξη είναι σηµαντική, όπως και από τους γονείς. 
Γιατί όπως είπαµε µε τους γονείς που δεν είχα στην αρχή συνεργασία, και είχαµε µάλιστα άρνηση, 
προέκυψαν και προβλήµατα. Είχαµε συγκρούσεις, κι αυτό φυσικά δυσχέραινε το ρόλο, σε 
στενοχωρούσε, δηµιουργούσε εκνευρισµό, δεν ήξερες πώς να το χειριστείς, δυσκόλευε πολύ την 
κατάσταση. Πολύ σηµαντική η σχέση µε τους γονείς, δηλαδή από τα πιο σηµαντικά θα έλεγα, να 
έχεις στο πλευρό σου τους γονείς σε ότι χρειαστείς. Να ξέρουν κι αυτοί την κατάσταση, και να 
µπορείς κι εσύ να τους µιλήσεις ανοιχτά, να τους συµβουλεύσεις σε κάτι, όσο µπορείς τελοσπάντων. 
Αν έχουν άρνηση, δηµιουργείται πρόβληµα σοβαρό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Πρώτη προσέγγιση από τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων 
 

Ενώ φαίνεται ότι οι γονείς είναι πιο διαλλακτικοί όσον αφορά στον εκπαιδευτικό του 
τµήµατος, στο οποίο φοιτά το παιδί τους, δε συµβαίνει το ίδιο µε τους εκπαιδευτικούς των 
ειδικοτήτων. Εκεί η προσέγγιση γίνεται πρώτη φορά από τους εκπαιδευτικούς, αφού 
φαίνεται ότι οι γονείς υποτιµούν τα δευτερεύοντα µαθήµατα και δεν τα κατατάσσουν στην 
ίδια κατηγορία µε τα βασικά. 
 

Με τους γονείς αυτών των παιδιών, είχες κάποια συνεργασία, ερχόταν, σε ρωτούσαν για την 
πρόοδό τους, µου είπες ότι µίλησες στη µητέρα του ∆ηµήτρη.  
Ναι, την πλησίασα εγώ. Εκείνη δεν είχε έρθει από µόνη της ποτέ.  
∆εν ήρθε να σε ρωτήσει πώς τα πάει;  
Όχι, ποτέ, ούτε τη µητέρα του Κωστή.  
Άρα εσύ επιδίωξες να τις προσεγγίσεις.  
Ναι, εγώ τις προσέγγισα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 

5. ∆ιακοπή συνεργασίας µετά την πρώτη επαφή-µη επιδίωξη από πλευράς γονέων  
 

Όπως µας περιγράφουν οι εκπαιδευτικοί των ειδικοτήτων, συνήθως µετά την πρώτη 
επαφή τους µε τους γονείς, που την επιδίωξαν οι ίδιοι, δεν ακολούθησε επόµενη.    
 

Αυτή την επικοινωνία είχατε µόνο µε τη µαµά;  
Ναι, µόνο αυτή.  
∆εν ξαναµιλήσατε, ούτε ήρθε εκείνη να σε ρωτήσει; 
Ποτέ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Ανύπαρκτη συνεργασία µε εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων – δεν τους γνωρίζουν καν 
οι γονείς των µαθητών 
 

Εάν οι εκπαιδευτικοί των ειδικοτήτων δεν κάνουν το πρώτο βήµα, τότε το πιο πιθανό 
είναι να µη γνωρίσουν ποτέ τους γονείς των µαθητών τους, αφού εκείνοι δεν 
αναλαµβάνουν πρωτοβουλία να τους συναντήσουν.  
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Γιατί κανονικά θα’ πρεπε ο γονιός που έχει παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες, µόνος του να πλησιάσει 
τον δάσκαλο, να µην  ντραπεί, και όλο το σχολικό περιβάλλον, και να πει ότι εγώ µε το παιδί µου 
αντιµετωπίζω αυτά τα προβλήµατα. Και θα ήθελα να είµαι πιο ενήµερος σα γονιός, προσέξτε αυτό κι 
αυτό να βοηθηθώ κι εγώ σα γονιός.  
Αυτό γινότανε; 
Πουθενά δεν το είδα, σε κανένα από τα δηµοτικά που δούλεψα.  
Ούτε µε τους γονείς των δύο αυτιστικών παιδιών της Ά ∆ηµοτικού, του ∆ηµήτρη και του 
Κωστή, είχες κάποια επικοινωνία; 
∆εν ξέρω ποιοι είναι οι γονείς τους, δεν τους ξέρω. Και οι δικές µας διδακτικές ώρες δυσκολεύουν 
αυτό το έργο γιατί όταν έχεις όλα τα παιδιά του σχολείου, και τρέχεις και σε άλλο σχολείο για να 
συµπληρώσεις ωράριο, δεν προλαβαίνεις να γνωρίσεις όλους τους γονείς…. (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Απόλυτη αδιαφορία από τους γονείς για την πρόοδο των παιδιών στα δευτερεύοντα 
µαθήµατα  
  

Σε ορισµένες περιπτώσεις, οι γονείς αδιαφορούν τόσο πολύ και απαξιώνουν τα 
µαθήµατα ειδικοτήτων, που απροκάλυπτα γυρίζουν την πλάτη τους στους εκπαιδευτικούς 
δείχνοντας µε τη στάση τους αυτή ότι η επίδοση του παιδιού τους στο συγκεκριµένο 
µάθηµα είναι µηδενικής σηµασίας για τους ίδιους.  
 

Ναι και είναι και ότι οι γονείς δεν ενδιαφέρονται να µάθουν πώς πάει το παιδί τους σ’ αυτό το 
µάθηµα. Το κοροϊδεύουν συνήθως το µάθηµα αυτό. Μου έχει τύχει και µαµά να µου φωνάζει : «Είσαι 
η κυρία των Αγγλικών; Είµαι η µητέρα του τάδε…» Και όταν της απάντησα ότι είµαι των 
Εικαστικών, έκανε στροφή και έφυγε. ∆ηλαδή δεν την ενδιέφερε καθόλου να µάθει πώς είναι το παιδί 
της στο δικό µου µάθηµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Σπάνιες οι περιπτώσεις γονέων που ενδιαφέρονται για τα µαθήµατα ειδικοτήτων  
 

Οι γονείς που επιδεικνύουν ειλικρινές ενδιαφέρον αποτελούν δυστυχώς την εξαίρεση 
και όχι τον κανόνα, καθώς πρόκειται για ελάχιστες περιπτώσεις.  
 

Όχι ότι δεν έχω δει και γονείς που ενδιαφέρονται σ’ αυτά τα τρία χρόνια, απλά είναι µετρηµένοι στα 
δάχτυλα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
9. Συλλογή στοιχείων για την κατάσταση των παιδιών 
  

Στις περιπτώσεις που οι γονείς επιδεικνύουν σηµάδια συνεργασίας, αυτό που 
ενδιαφέρει τους εκπαιδευτικούς είναι η συγκέντρωση στοιχείων σχετικά µε το ιστορικό 
των µαθητών, τη συµπεριφορά του στο σπίτι, την εξωσχολική βοήθεια που δέχεται και τη 
γνώµη τους για την πρόοδό του. Όλες αυτές οι πληροφορίες θα αποβούν χρήσιµες στον 
τρόπο που οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τους µαθητές αυτούς. 
 

Ήθελα να τη ρωτήσω κάποια πράγµατα για τον Κωστή… (Κλινική Συνέντευξη µε ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ναι, κάποιες πληροφορίες για το πώς συµπεριφέρεται στο σπίτι, αν έχει δει λίγη διαφορά ως προς 
τους κανόνες, κάποια πράγµατα που εγώ από την αρχή επιµένω προκειµένου να τον κρατήσω έστω 
και πέντε δευτερόλεπτα, γιατί κάποια στιγµή δεν έµενα ούτε δευτερόλεπτο ακίνητος…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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10. Παρότρυνση ενασχόλησης µε τον αθλητισµό, αντίδραση για οικονοµικούς λόγους  

 
∆εδοµένης της αβέβαιης και δεινής οικονοµικής κατάστασης οι γονείς δεν είναι σε 

θέση να εφαρµόσουν τις προτροπές των εκπαιδευτικών για περαιτέρω ενασχόληση των 
παιδιών τους µε καλλιτεχνικές ή αθλητικές δραστηριότητες, ακόµα και αν αποδεδειγµένα 
είναι ιδιαίτερα βοηθητικές.   
 

Την άλλη όµως, τη µαµά του ∆ηµήτρη, επειδή το θεωρώ ταλέντο, ήθελα να της πω οπωσδήποτε να 
τον σπρώξει προς τον αθλητισµό, όπου κι αν είναι αυτό.  
Και τι ανταπόκριση βρήκες όταν της το είπες, το δέχτηκε;  
∆εν µπορώ να πω ότι ενθουσιάστηκε πολύ και µάλιστα είχε τα δίκια της µε την έννοια, το έθεσε 
οικονοµικά το θέµα, µου λέει αυτή τη στιγµή έχουµε πάρα πολλά έξοδα γιατί ασχολούµαστε µε 
εργοθεραπευτές και άλλα. Έχουµε µου λέει πάρα πολλά έξοδα και ο αθλητισµός κοστίζει και αυτός, 
και δεν είµαι σίγουρη αν είναι εφικτό αυτή τη στιγµή να γίνει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.5. Ζητήµατα ετοιµότητας 
 
7.5.1. Τεχνικές αντιµετώπισης των αυτιστικών παιδιών από πλευράς εκπαιδευτικών 
τµήµατος και ειδικοτήτων 

 
Ένα ακόµη ζήτηµα, που µας απασχόλησε έντονα, είναι οι τεχνικές που 

χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος και των ειδικοτήτων για να αντιµετωπίσουν 
τη συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη.  
 
1. Ευελιξία, ευρηµατικότητα, αυτοσχεδιασµός, διαχείριση κρίσεων 

 
Οι εκπαιδευτικοί φάνηκε ότι χαρακτηρίζονται από ιδιαίτερη ευελιξία αφού πολλές 

φορές φτιάχνουν αυτοσχέδιες ασκήσεις, προτείνουν εναλλακτικές λύσεις και 
διαµορφώνουν το πρόγραµµα ανάλογα µε τις ανάγκες, που προκύπτουν κάθε µέρα.  
 

Την ώρα που έχει µείνει, η Μαρία αυτοσχεδιάζει και τους φτιάχνει ένα παιχνίδι Μαθηµατικών. Ο 
Κωστής και ο ∆ηµήτρης συνεργάζονται και συµµετέχουν. Η Μαρία χειρίζεται τις καταστάσεις µε 
υποµονή και ευρηµατικότητα. Η φωνή της δείχνει ότι έχει όρεξη… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Την ώρα αυτή η Μαρία έχει αποφασίσει να δουν µια ταινία (DVD) στον υπολογιστή.  
Το συγκεκριµένο που προσπαθούν να βάλουν, δυστυχώς δε λειτουργεί και επικρατεί ένας 
εκνευρισµός στην τάξη, τον οποίο όµως χειρίζεται µε δεξιοτεχνία, προτείνοντάς τους να δουν άλλο… 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 

2. Υποµονή, επιµονή, επανάληψη 
 

Είναι χαρακτηριστικό ότι δεν αρκεί να πουν το καθετί µόνο µια φορά στα αυτιστικά 
παιδιά. Πρέπει να το επαναλάβουν αρκετές φορές και να επιµείνουν µέχρι να γίνει κτήµα 
τους και να το επαναλάβουν αρκετές φορές µέχρι να το υιοθετήσουν σα συµπεριφορά.  
 

Ο Κωστής αντιγράφει πιο αργά από τους υπόλοιπους και η Μαρία τον επαναφέρει διαρκώς. 
Ξανασηκώνεται, ξαπλώνει κάτω, τον επαναφέρει µε µεγάλη υποµονή και ήρεµη φωνή. Κάθεται λίγο, 
αφαιρείται σύντοµα, χαζεύει, αποσπάται από τον θόρυβο των παιδιών, σηκώνεται… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
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3. Κάθονται δίπλα τους όταν υπάρχει ανάγκη  
 

Όταν κρίνουν ότι υπάρχει ανάγκη, τους πλησιάζουν και κάθονται δίπλα τους, για να 
βρίσκονται σε εγρήγορση. 
 

Η Μαρία πάει και κάθεται δίπλα στον ∆ηµήτρη και τον βοηθάει να τελειώσει… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
4. «Συµφωνία» µε τα παιδιά 
 

Παρέχουν στους µαθητές κίνητρα για να κερδίσουν το ενδιαφέρον τους. Αυτό 
µπορεί να είναι µια «συµφωνία», µια επιβράβευση δηλαδή για την καλή συµπεριφορά 
τους. 
 

Ο ∆ηµήτρης συµπεριφέρεται πολύ διαφορετικά απ’ όταν βρίσκεται µε τη Χαρά. Τώρα δηλαδή παίζει 
και δε θέλει να κάνει τις ασκήσεις του. Η Μαρία τον πλησιάζει και του λέει να κάνει µερικές 
ασκήσεις και µετά θα παίξει. Του λέει: «Θα σου πω ένα µυστικό στο αυτί». Του το λέει, συµφωνεί 
και δίνουν τα χέρια… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 

5. «Από κοντά»  
 

∆εν επαναπαύονται ποτέ, έχουν πάντα οξυµένη την προσοχή τους, γνωρίζοντας ότι 
οι αυτιστικοί µαθητές παλινδροµούν πολύ εύκολα. 
 

Τον έβαλα µέσα στην οµάδα, τον είχα βέβαια από πολύ κοντά για να µην ξαναχτυπήσει άλλο παιδί…  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Παραχώρηση ανάληψης πρωτοβουλιών  
 

Προσπαθώντας να τους κάνουν να αυτονοµηθούν, τους εκχωρούν το δικαίωµα να 
αναλάβουν πρωτοβουλίες, έτσι ώστε να οδηγηθούν στην αυτορρύθµιση.  
 

Του έδινα πρωτοβουλίες... (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
7. Εφικτοί και υλοποιήσιµοι στόχοι  

 
Θέτουν στόχους, που ανταποκρίνονται στις δυνατότητες των µαθητών και µπορούν 

εύκολα να υλοποιήσουν.  
 

[…] προσπαθούσα βέβαια να είναι κάτι εφικτό, δεν επιβάρυνα τα παιδιά µε κάτι ανέφικτο γιατί έτσι 
δε θα µε παίρνανε στα σοβαρά. Πάντα τους έλεγα εφικτά πράγµατα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Σταθερότητα στο λόγο-πραγµατοποίηση των απειλών  
 

Όταν «εκτοξεύουν» µια απειλή, παραµένουν σταθεροί στην πραγµατοποίησή της, 
προκειµένου οι µαθητές να κατανοήσουν ότι σοβαρολογούν και δεν αστειεύονται. 
 

[…] και πάντα µα πάντα, αν εκτόξευα κάποια απειλή και η οµάδα δε συµµορφωνόταν, αυτή η απειλή 
γινόταν πραγµατικότητα. Πάντα όµως εφικτή και µέσα στα πλαίσια του φυσιολογικού… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Και πολλές φορές τον γυρνούσα πίσω για να το ξανακάνει. Και µπορεί να ξανάκανε την άλλη 
άσκηση, τη λάθος, κι εγώ τον ξαναγυρνούσα πάλι πίσω. ∆ηλαδή του έδινα να καταλάβει ότι µ’ εµένα 
δε θα περάσει. Του λέω δεν πειράζει, αν συνεχίσεις να κάνεις αυτό, ενώ ξέρεις τι πρέπει να κάνεις, θα 
φάµε όλη µας την ώρα να κάνεις αυτό και να µην παίξεις, ούτε εσύ, ούτε οι υπόλοιποι. Και σιγά-σιγά 
βέβαια, αντιλήφθηκε ότι µε µένα δε θα του περάσει, και άρχισε ν’ ακολουθεί την οµάδα, πολύ 
γρήγορα αφού εφάρµοσα αυτή την τακτική. Σου λέει δεν έχει νόηµα να το ξανακάνω, και να το 
ξανακάνω και να το ξανακάνω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
9. Τοποθέτηση και τήρηση αυστηρών ορίων 
 

Ένας τοµέας στον οποίο επένδυσαν πολύ, είναι αυτός της οριοθέτησης. Οι 
εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να κάνουν τους αυτιστικούς µαθητές να καταλάβουν ότι 
πρέπει να υπόκεινται σε κάποιους περιορισµούς και να σέβονται ορισµένα όρια. 
  

Η οµάδα αυτή και γενικά η οµάδα που έχει τέτοια παιδιά, θέλει αυστηρά όρια. ∆εν υπάρχει δηλαδή 
έκανες αυτό, στη χαρίζω…. ∆εν υπάρχει αυτό. ∆ηλαδή µετά χάνεις εντελώς τον έλεγχο της οµάδας. 
Εντελώς... (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και στη γενική αλλά όταν υπάρχουν µαθητές ειδικής αγωγής µέσα, η οριοθέτηση είναι νόµος. ∆εν 
υπάρχει δηλαδή άλλος τρόπος… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και τα έργα του τον έπειθα πάντοτε ότι έπρεπε να τα φυλάει, όπως και όλα τα παιδιά βέβαια, να τα 
φυλάει πολύ προσεκτικά, ολόισια, να µην τα διπλώνει, να τα βάζει σε φάκελο, στην τσάντα του να 
µην τα χάνει, να τα σέβεται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
10. Τους θέτουν προ των ευθυνών τους 

 
Όταν εµφανίζουν ανεπιθύµητη συµπεριφορά, προσπαθούν να τους κάνουν να 

κατανοήσουν ότι η πράξη τους αυτή επιφέρει και ορισµένες συνέπειες, τις οποίες πρέπει 
να επωµιστούν.  
 

Ο Κωστής βγαίνει στον πίνακα. Στην αρχή λέει ό,τι να’ ναι αλλά µετά το βρίσκει. Η Μαρία τον 
επιβραβεύει. Σηκώνεται από τη θέση του, κάθεται στραβά στην καρέκλα, βάζει τρικλοποδιά στον 
Οργκίτο. Λέει κάποια στιγµή: «Κυρία, θέλω να τρέξω!» (επειδή κανονικά είχαν Γυµναστική εκείνη 
την ώρα). Η Μαρία λέει «Ήθελα να σας βγάλω έξω αλλά επειδή κάνατε τόση φασαρία, το µετάνιωσα. 
Θα υποστείτε τις συνέπειες». Ο Κωστής απαντάει: «∆εν πειράζει, θα τρέξω στο διάλειµµα». ∆είχνει 
ότι αδιαφορεί. Του λέει η Μαρία: «Ναι, αλλά οι άλλοι τι φταίνε να την πληρώνουν; (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η). 

 
11. Εναλλαγή αυστηρότητας και τρυφερότητας µε διάκριση, ανάλογα µε την 
περίσταση. 

 
Οι εκπαιδευτικοί δεν κρατούσαν µια µονοδιάστατη συµπεριφορά απέναντι στους 

αυτιστικούς µαθητές. Αντίθετα, την προσάρµοζαν ανάλογα µε τη δική τους, προκειµένου 
να επιτύχουν το επιθυµητό αποτέλεσµα. 
 

Η Μαρία τους φέρεται πότε αυστηρά, υψώνοντας τη φωνή, χτυπώντας µε τον µαρκαδόρο τον πίνακα 
ή το χέρι της στο θρανίο. Άλλες φορές τα προσεγγίζει µε το καλό µιλώντας τους γλυκά και 
χαϊδεύοντάς τους το πρόσωπο… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
4η). 
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12. Τοποθέτησή τους εσκεµµένα ανάµεσα σε καλούς µαθητές 
 

Τοποθετούν τους αυτιστικούς µαθητές ανάµεσα σε παιδιά που διακρίνονται για τον 
χαρακτήρα και τις επιδόσεις τους, µε σκοπό να τους βοηθούν στα µαθήµατα και να τους 
επαναφέρουν όταν παρεκτρέπονται. Η τεχνική αυτή λειτούργησε περισσότερο στην 
περίπτωση του Κωστή, ο οποίος δε δικαιούταν Παράλληλη Στήριξη, οπότε η αναζήτηση 
βοήθειας εστιάστηκε στους συµµαθητές τους, που ήταν σε θέση να την προσφέρουν. Η 
επιλογή του κατάλληλου µαθητή, για να καθίσει δίπλα του, λειτούργησε θετικά και τις 2 
χρονιές. 
 

Ο Κωστής κάθεται στη µέση περίπου της µεγάλης πλευράς, απέναντι από τον πίνακα, ανάµεσα σε 
δύο καλούς µαθητές και φρόνιµους, ένα αγόρι και ένα κορίτσι… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο Κωστής έκανε λάθος την άσκηση και η Μαρία πάει από πάνω του, του το εξηγεί, το διορθώνει. 
∆ίπλα του κάθεται ένα κορίτσι από την Ινδία, καλή µαθήτρια µε ήπιο χαρακτήρα. Βοηθάει τον Κωστή 
να διορθώσει και να συµπληρώσει σωστά την άσκηση… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, 
Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Η Αµανζήτ καθότανε µε τον Σπύρο όλη τη χρονιά, τον βοηθούσε, τον πρόσεχε… 
Ναι, πέρυσι καθότανε όλη τη χρονιά µε τον Κωστή και είχε το νου της, τον επανέφερε. 
Ναι, αν έβλεπε ότι κάτι δεν είχε σηµειώσει του το έλεγε… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
13. Τους µιλάνε µε ήρεµη φωνή, τους παίρνουν µε το καλό. Τους 
παρακινούν/επαναφέρουν διαρκώς. 

 
Οι εκπαιδευτικοί αδιάκοπα και χωρίς να κουράζονται µιλάνε ήρεµα στους 

αυτιστικούς µαθητές, επαναφέροντάς τους, όταν αυτοί παρεκτρέπονται. 
 

Ο Κωστής κάθεται στην καρέκλα µε τα γόνατα. Η Μαρία, του το επισηµαίνει και τον επαναφέρει 
συνέχεια ευγενικά («Κωστή µου, κάθισε καλά….»). Κάποια στιγµή χάνει το µολύβι του και αρχίζει 
να φωνάζει δυνατά. Η Μαρία του λέει: «Τι έχεις, γιατί φωνάζεις;» Ο Κωστής αργεί να γράψει την 
ορθογραφία που τους υπαγορεύει και η Μαρία τον παρακινεί: «Έλα, κάνε γρήγορα, οι άλλοι σε 
περιµένουν. Εσύ θα ήθελες να σε περιµένουν; (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο ∆ηµήτρης είναι µουτρωµένος, ρίχνει το µολύβι κάτω, αρνείται…Η Μαρία προσπαθεί να 
κατευνάσει τα πνεύµατα και να τον πάρει µε το καλό. Του λέει: «∆ηµήτρη, κοιτούσα χθες τις 
φωτογραφίες από τις Απόκριες και έλεγα, πω-πω τι κούκλος που ήταν ο ∆ηµήτρης! Έλα, γράψε και 
θα σου τις δείξω µετά στον υπολογιστή.» Του µιλάει ήρεµα και γλυκά. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Η Εµµανουέλα ρωτάει τα παιδιά τι φυτά αναφέρονται στο κείµενο. Ο Κωστής διακόπτει το παιχνίδι 
του και κοιτάει µέσα να βρει και να απαντήσει. Φωνάζει δυνατά: «Μαργαρίτες!». Η Εµµανουέλα, του 
απαντάει µε ήρεµο ύφος: «Κωστάκη, έτσι πεταγόµαστε;». Αργότερα που σηκώνει χέρι, του δίνει τον 
λόγο και τον επιβραβεύει. Μετά γράφει κάποιες λέξεις στον πίνακα και ο Κωστής ρωτάει αν πρέπει 
να τις αντιγράψουνε. Εκείνη του λέει: «Όχι, Κωστάκη µου». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-
2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
14. Χρήση επιπλέον βοηθητικού εκπαιδευτικού υλικού 

 
∆ε µένουν στα σχολικά εγχειρίδια αλλά ασχολούνται προσωπικά µόνοι τους, 

ψάχνοντας επιπλέον εκπαιδευτικό υλικό, προκειµένου να διευκολύνουν όσο γίνεται τη 
µαθησιακή διαδικασία. 
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Έχει µαζί της ένα λούτρινο – κάµπια, που ενδείκνυται για Μαθηµατικές ασκήσεις γιατί ανοίγει και 
εµφανίζονται τα πόδια του σιγά-σιγά.. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 5η). 

 
15. Χρήση ίδιων τεχνικών πειθάρχησης µε τα δικά τους, βιολογικά παιδιά 

 
Φαίνεται ότι στη συνείδηση των εκπαιδευτικών οι µαθητές µε τα βιολογικά τους 

παιδιά ταυτίζονται, δεν τα ξεχωρίζουν, για αυτό χρησιµοποιούν στο σχολείο τα ίδια µέσα 
που µεταχειρίζονται  και στο σπίτι.  
 

∆ηλαδή εγώ τα παιδάκια εδώ τα έχω σαν παιδιά µου. Νιώθω η δεύτερη µαµά τους. Τους λέω να µου 
λέτε ότι θέλετε, δηλαδή προσπαθώ να κάνω τα παιδιά να νιώσουν εµπιστοσύνη, ασφάλεια, αγάπη… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] τους συµπεριφερόµουν όπως στα βιολογικά µου παιδιά. Και τα βιολογικά µου ξέρουν δηλαδή ότι 
τα όριά µου είναι από δω µέχρι εδώ. Άρα φροντίζω και στη δουλειά, τα παιδιά που έχω στην 
επίβλεψή µου, να γνωρίζουν ποια είναι τα όριά µου, από δω µέχρι εδώ, παραπέρα δεν έχει.… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έκανα κι εγώ τα παιδιά να αισθανθούν την αγάπη µου. Κι εγώ πιστεύω ότι το βασικότερο είναι η 
αγάπη, τίποτα άλλο. Το πρώτο και το βασικότερο. Όταν το παιδί καταλάβει ότι το αγαπάς και το 
αποδέχεσαι… ∆ηλαδή εγώ τα παιδάκια εδώ τα έχω σαν παιδιά µου. Νιώθω η δεύτερη µαµά τους. 
Τους λέω να µου λέτε ότι θέλετε, δηλαδή προσπαθώ να κάνω τα παιδιά να νιώσουν εµπιστοσύνη, 
ασφάλεια, αγάπη… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
16. «Ηθεληµένη αγνόηση» 
 

Υπήρχαν και οι περιπτώσεις, που οι εκπαιδευτικοί ενώ αντιλαµβάνονταν την 
αρνητική συµπεριφορά, εντούτοις την αγνοούσαν ηθεληµένα, για να της δώσουν 
µεγαλύτερες διαστάσεις και για να κάνουν έτσι τους µαθητές να την αποβάλουν σταδιακά, 
καταλαβαίνοντας ότι δεν µπορούν µε αυτόν τον τρόπο να τους χειραγωγήσουν. 
 

Όταν τελειώνει την ορθογραφία ο Κωστής, σηκώνεται και φωνάζει: «Τέλειωσα!!!!!» Η Μαρία τον 
πλησιάζει, διορθώνει το τετράδιο, κι εκείνος αρχίζει να φωνάζει: «Πήρα Άριστα, πήρα Άριστα!!!». 
Σηκώνεται να το αφήσει στην έδρα, και στη διαδροµή δείχνει το τετράδιο στους συµµαθητές του.  Η 
Μαρία τον κοιτάει χωρίς να µιλάει. Ο Κωστής σηκώνεται, πηγαίνει στο καλαθάκι και ξύνει το µολύβι 
του. Στην επιστροφή προς το θρανίο του, δείχνει τη µύτη στους συµµαθητές του και φωνάζει: «Κοίτα 
πόσο µυτερή είναι!!!!!» Η φωνή του είναι τσιριχτή, διαπεραστική, µε ενοχλεί κι εµένα την ίδια. Η 
Μαρία, όταν παρεκτρέπεται ο Κωστής, προσπαθεί πότε να τον επαναφέρει µιλώντας του γλυκά, και 
πότε αγνοώντας τον ηθεληµένα. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
1η).  

 
17. Αξιοποίηση των ενδιαφερόντων των αυτιστικών µαθητών για ένταξη στην 
εκπαιδευτική διαδικασία  

 
Οι εκπαιδευτικοί δράττονται κάθε ευκαιρία που τους δίνουν οι αυτιστικοί µαθητές 

και προσπαθούν να την αξιοποιήσουν δηµιουργικά, δίνοντας έµφαση στα ενδιαφέροντά 
τους και τις ιδιαίτερες κλίσεις τους.  
 

Η Μαρία προσπαθεί να αξιοποιήσει τα ερεθίσµατα και αυτά που της λέει για να ξεκινήσει διάλογο. 
Για παράδειγµα, το µάθηµα µιλάει για τη χελώνα «Καρέτα-Καρέτα» και ο Κωστής πετάγεται και 
µιλάει για κάποια άλλα ζώα που εξαφανίζονται. Του λέει η Μαρία: «Ξέρεις κάποια;» Κωστής: «Ναι, 
το γουρούνι». Μαρία: «Όχι το γουρούνι, η φώκια ας πούµε εξαφανίζεται, που είναι στην Αλόννησο». 
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Γενικά, δεν τον προσβάλλει, αξιοποιεί τα ερεθίσµατα για συζήτηση, µιλάει ευγενικά. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 16η). 

 
18. Προσαρµογή ή απλούστευση της ύλης, έτσι ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν 
όλα τα µέλη της οµάδας 
 

Προσαρµόζουν τις δραστηριότητες που δίνουν στην τάξη, προκειµένου να µπορούν 
να συµµετάσχουν όλα τα παιδιά. Αυτή η προσαρµογή µπορεί να έχει τη µορφή είτε της 
επινόησης νέων δραστηριοτήτων είτε της παραλλαγής ήδη υπαρχουσών.  
 

Από κει και πέρα ψάχνεις να βρεις και κάποια παιχνίδια που να ταιριάζουνε στο προφίλ της οµάδας, 
να µπορούν να ενταχθούν όλοι. 
Ψάχνεις δηλαδή συγκεκριµένα παιχνίδια που να ανταποκρίνονται στις ικανότητες αυτών;  
Ναι, ή παραλλάσω τα γνωστά. Σ’ ένα παιχνίδι ποδοσφαίρου, ας πούµε, ή χάντµπολ, ή ένα άλλο 
παιχνίδι που έχει όµως και κάποιους σχετικούς κανόνες, απλοποιείς κάπως τα πράγµατα για να 
µπορούν όλοι να πάρουν µέρος και να µη µείνουν ένας δυο έξω. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Βέβαια. Μα χωρίς αναπροσαρµογή τα παιδιά αυτά µοιραία καταδικάζονται… (Κλινική Συνέντευξη 
µε ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
19. Χρήση τρυφερότητας, σωµατικής επαφής 

 
Οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν κατά κόρον τη σωµατική επαφή για να ηρεµήσουν, 

αποφορτίσουν και επαναφέρουν τους αυτιστικούς µαθητές – µια τεχνική ιδιαίτερα 
αποτελεσµατική.  

H ∆ωροθέα έκανε ιδιαίτερη αναφορά στο στοιχείο αυτό, όπου όπως µας περιέγραψε 
και οι δύο µαθητές ηρεµούσαν όταν τους χάιδευε την πλάτη για παράδειγµα. Είναι 
µάλιστα χαρακτηριστικό ότι έφτασαν οι ίδιοι να το αποζητούν, γνωρίζοντας ότι είναι µια 
κίνηση που θα τους ηρεµήσει.   
   

Βέβαια κι εγώ τον πλησίαζα, τον χάιδευα στην πλάτη και του’ λεγα «Κωστάκη µου, µην ανησυχείς, 
δεν τελειώνει εδώ το παιχνίδι, θα ξαναπαίξουµε…(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Χρησιµοποιούσες και τη σωµατική επαφή, που όπως είπες τους χάιδευες την πλάτη;  
Ναι. Ο ∆ηµήτρης πολλές φορές ερχόταν και καθόταν στα πόδια µου όταν ήταν τσατισµένος. Και από 
ένα σηµείο και µετά είχε εξοικειωθεί τόσο πολύ που, αν πονούσε για παράδειγµα το κεφάλι του, 
ερχόταν να τον πάρω αγκαλιά. Είχε εξοικειωθεί τόσο πολύ µε µένα και µε την αγκαλιά που ερχότανε 
να τον παρηγορήσω.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η αντιµετώπιση αυτή παρατηρήθηκε και κατά την επιτόπια έρευνα, όπου η ∆ωροθέα 

παίρνοντας αγκαλιά τον εξαγριωµένο ∆ηµήτρη, καταφέρνει να τον ηρεµήσει.  
 

Τα παιδιά παίζουν «κυνηγούς» στο µάθηµα της Γυµναστικής. Εκεί που µιλούσαµε µε τη ∆ωροθέα, ο 
∆ηµήτρης ένιωσε ότι αδικήθηκε στο παιχνίδι και βγήκε έξω «τσατισµένος». Είχε πολύ θυµό µέσα του 
και «µούτζωνε» το παιδί που θεωρούσε ότι δεν του φέρθηκε δίκαια. Κλαίει και λέει στο παιδί «Θα 
στο κόψω αυτό» δείχνοντας µε την παλάµη του ότι του κόβει το κεφάλι. Η ∆ωροθέα τον παίρνει 
αγκαλιά, του µιλάει ήρεµα, και τελικά του περνάει, ησυχάζει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 10η). 
 
Στη χρήση της τεχνικής αυτής αναφέρθηκε και η Φωτεινή, η οποία επεσήµανε ότι 

όταν έδειχνε ενδιαφέρον στον ∆ηµήτρη, εκείνος αποζητούσε την σωµατική επαφή. 
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Α, και το άλλο που παρατήρησα ήταν ότι ήταν πάρα πολύ τρυφερός άµα ασχολιόσουν µαζί του. 
Φοβερή τρυφερότητα. Ήθελε να του διαβάζεις παραµύθια, να έχει την αποκλειστικότητα, να τον 
αγκαλιάζεις….(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η εκπαιδευτικός όµως που χρησιµοποίησε κατά κόρον τη σωµατική επαφή ήταν η 

Μαρία, η οποία από τη στιγµή που συνειδητοποίησε ότι αποτελεί µέσο χαλάρωσης του 
∆ηµήτρη, την εφάρµοζε µε κάθε ευκαιρία. 
 

Λειτούργησε πολύ και η ανάγνωση παραµυθιών. Τους µάζευα γύρω µου, τον ∆ηµήτρη τον έπαιρνα 
αγκαλιά γιατί δυσκολευόταν να καθίσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αυτή την ώρα δεν είναι η Χαρά στην αίθουσα. Ο ∆ηµήτρης κάθεται στη γωνιά του παιχνιδιού και όχι 
στη θέση του. Η Μαρία του λέει να πάει στο θρανίο του. Θέλει να κάτσει κι αυτός στα πόδια της 
δασκάλας, όπως ο Κωστής. Η Μαρία τους λέει: «Ένας στο ένα πόδι και ένας στο άλλο». Το δέχονται 
και κάθονται και οι δύο στα πόδια της. Μια πολύ όµορφη εικόνα… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  
 

20. Με αγάπη 
 
Οι εκπαιδευτικοί δίνουν όλη την αγάπη τους στους αυτιστικούς µαθητές, δεν τους 

ξεχωρίζουν από τους τυπικούς και αυτό λειτουργεί θετικά στο «δέσιµο» της οµάδας. 
Η Μαρία µας ανέφερε ότι ενδιαφερόταν πολύ να κατανοήσουν τα παιδιά ότι όλες τις 

οι ενέργειες υποκινούνται από αγάπη και ότι πραγµατικά φροντίζει για την πρόοδό τους. 
 

∆εν τα περιθωριοποίησαν. Τα αγαπήσανε και έπαιξε το ρόλο του ότι κι εγώ τα αγάπησα πολύ και 
φαινότανε αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ενδιαφερόµαστε για το παιδί, για το καλύτερό του, και το αντιλαµβάνεται και το παιδί αυτό το 
πράγµα, το νοιάξιµο. Και ότι ο δάσκαλος νοιάζεται για µένα, δεν ήρθε µόνο για να περάσει την ώρα 
του. Το ένιωθα αυτό το πράγµα και βγαίνει και στα παιδιά, αυτή η επικοινωνία…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Με παρόµοιο τρόπο και η Εµµανουέλα περιέγραψε τη βαρύτητα που έδωσε στη 

δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης µέσω της εκδήλωσης της αγάπης της προς όλους τους 
µαθητές. 
 

∆ηλαδή αυτό που µε ευχαρίστησε περισσότερο από όλα φέτος, παρόλο που ήταν µια κουραστική 
χρονιά, ήταν που κατάφερα µ’ αυτά τα παιδιά να δηµιουργήσω έτσι µία σχέση, όχι µόνο µ’ αυτά τα 
τρία, γενικότερα, αλλά και ειδικά µ’ αυτά, µία σχέση έτσι καλή, εµπιστοσύνης, αγάπης, ασφάλειας, 
να καταλάβουνε ας πούνε ότι τα αγαπώ, ποτέ δεν τα ξεχώρισα… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Έκανα κι εγώ τα παιδιά να αισθανθούν την αγάπη µου. Κι εγώ πιστεύω ότι το βασικότερο είναι η 
αγάπη, τίποτα άλλο. Το πρώτο και το βασικότερο. Όταν το παιδί καταλάβει ότι το αγαπάς και το 
αποδέχεσαι…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
21. Ποτέ «έξω» από την οµάδα 
 

Οποιαδήποτε δραστηριότητα και αν έκαναν, αντιµετώπιζαν τους αυτιστικούς 
µαθητές ως ισότιµα µέλη της οµάδας, δεν τους ξεχώρισαν ποτέ.  
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Και απλά άλλαζα αυτούς που ήταν έξω, έτσι ώστε να µη µένουν πολλή ώρα έξω και να κοιτάει ο ένας 
τον άλλο και να λιµνάζουν. Πολλές φορές έχω ακολουθήσει την τακτική αυτή σε τµήµατα που είχα 
παιδιά µε θέµατα. ∆ηλαδή δεν τους άφηνα πολλή ώρα έξω.  
Γιατί µετά βαριούνται, δεν έχουν τι να κάνουν.  
Ναι, µα φαίνεται. ∆εν τους ελέγχεις µετά. Αναγκαστικά το παιχνίδι τους ελέγχει.. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Φεύγει από την οµάδα. Φεύγει, πάει στη βρύση, βρέχεται µε τα νερά, πετάει µπουκάλια, ότι βρει στην 
αυλή το παίζει, πάει στα χώµατα, πάει στον κήπο. Άµα τον βγάλεις από την οµάδα, τον έχασες… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
22. Ενδιαφέρον µάθηµα για να µην πλήττουν οι µαθητές  

 
Φρόντιζαν να κάνουν το µάθηµά τους όσο γίνεται πιο ενδιαφέρον, προκειµένου να 

κεντρίζουν την προσοχή των µαθητών και να µην αφαιρούνται.  
 

Ο µόνος τρόπος για να έχεις τον έλεγχο του τµήµατος, είναι να τους έχεις απασχοληµένους. Τέλος, 
δεν υπάρχει άλλος τρόπος. Και για να τους έχεις απασχοληµένους πρέπει να τους έχεις µέσα στο 
παιχνίδι και να περνάνε και καλά. Γιατί άµα βαριούνται πάλι βγαίνουνε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
  Άρα έµαθες κι εσύ να κάνεις µάθηµα µ’ αυτές τις συνθήκες; Κάπως έτσι;  

 Ναι, κάπως έτσι, αν και κάθε φορά προσπαθούσα να τους κλέψω το ενδιαφέρον… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
23. Στο «φιλότιµο»  

 
Προσπαθούν να εκµαιεύσουν τον καλύτερό τους εαυτό, παίρνοντάς τους µε το καλό.  

 
Όταν τον έχεις ρίξει στο φιλότιµο και είναι συγκεντρωµένος και λέει τώρα θα κάνω αυτό που µου’ πε, 
είναι άριστος… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
24. Προσπάθεια αλλαγής της συµπεριφοράς των παιδιών µέσω της συζήτησης, της 
ανάλυσης και της εκλογίκευσης 

 
Μία ακόµη αποδοτική τεχνική ήταν η αναγωγή στη λογική οτιδήποτε συνέβαινε 

µέσα στην αίθουσα και η ανάλυση όλων των θεµάτων, που προέκυπταν. Η Φωτεινή µας 
ανέφερε ότι όταν ο ∆ηµήτρης ανέβαινε πάνω στα θρανία, προσπαθούσε να του εξηγήσει 
την επικινδυνότητα της πράξης του, ενώ για να εξασφαλίσει τη συνεργασία του Κωστή, 
του µιλούσε σαν ενήλικας.   
  

[…] Τον ∆ηµήτρη προσπαθούσα να τον κατεβάσω, του έλεγα σταµάτα σε παρακαλώ, φοβάµαι, είναι 
επικίνδυνο αυτό που κάνεις, κοίτα τα ράφια δεν είναι καλά στερεωµένα κι άµα πέσεις και χτυπήσεις 
το κεφαλάκι σου ή άµα πέσει αυτό στον συµµαθητή σου από κάτω, µετά θα πονέσουµε, θα κλαίµε, δε 
θα’ ναι ευχάριστο…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Τον Κωστή τον έπιανα εντελώς µε τη λογική και έπιανε. Επανερχότανε. Του µιλούσα σα µεγάλος, όχι 
σα να είναι µικρό παιδάκι. Και άκουγε, µε καταλάβαινε και συνεργαζόταν. Όχι πανεύκολα αλλά 
έπιανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μέσω της επίκλησης στη λογική διαχειριζόταν τις κρίσεις και η Μαρία, η οποία  

επιδίωκε να εξηγεί τόσο τις φυσιολογικές αιτίες εκδήλωσης αρνητικής συµπεριφοράς, όσο 
και τις συνέπειες των πράξεών τους.  
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Είτε µετά προσπαθούσα να του πω ότι είναι φυσιολογικό αυτό που νιώθεις, Κωστή, µπορεί τώρα να 
έχεις νευριάσει αλλά κάτσε να ηρεµήσεις και θα το συζητήσουµε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής είναι ξαπλωµένος στο πάτωµα. Η Μαρία του λέει: «Αν δεν τα κάνεις τώρα, θα πρέπει το 
σαββατοκύριακο να κάνεις και αυτά και τα υπόλοιπα που θα σας βάλω και δε θα παίξεις καθόλου». 
Σιγά-σιγά σηκώνεται και επανέρχεται…(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 5η). 

 
 Η Εµµανουέλα κατέφευγε στη συζήτηση και την απόδοση ευθυνών για να κάνει 
τους µαθητές να συνειδητοποιήσουν, ότι η κάθε συµπεριφορά προκαλεί και τις αντίστοιχες 
συνέπειες.  
 

[…] αναλωθήκαµε πολλές φορές προσπαθώντας να ηρεµήσουµε καταστάσεις, να συζητήσουµε πάλι 
πάµπολλες φορές, να πούµε τα ίδια πραγµατάκια, να τα ξαναπούµε, για το πώς πρέπει να 
συµπεριφερόµαστε κτλ.. Εκεί δηλαδή έριξα πάρα πολύ το βάρος… Στη συζήτηση και στο θέµα 
αυτό…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Από κει και πέρα τους εξηγούσα ότι […] έχετε δηλαδή και µία επιλογή. ∆ηλαδή να σκεφτείτε αυτό 
που πρόκειται να κάνω είναι σωστό ή όχι; Είναι σύµφωνα µε τους κανόνες που έχουµε πει από την 
αρχή ή όχι; Αν επιλέξω λοιπόν να το κάνω γνωρίζοντας ότι δεν είναι σωστό, δεν πρέπει, ε τότε πρέπει 
να υποστώ να και τις συνέπειες… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
25. Ευθείες ερωτήσεις για να τα παρακινήσουν να συµµετάσχουν όταν αφαιρούνται 

 
Βρίσκονται σε συνεχή εγρήγορση και όποτε συλλαµβάνουν την προσοχή των 

αυτιστικών µαθητών να διασπάται, επεµβαίνουν και τους επαναφέρουν µε ευθείες 
ερωτήσεις.  
 

Ο ∆ηµήτρης ξεχνιέται και παίζει πάλι χωρίς να παρακολουθεί. Η Μαρία του ζητάει να απαντήσει σε 
µία ερώτηση για να τον επαναφέρει…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 3η). 

 
26. Η αυστηρότητα, οι φωνές και το «µάλωµα» δηµιουργούν έντονη αντίδραση από 
πλευράς των αυτιστικών παιδιών 

 
Όσες φορές προσπάθησαν να υψώσουν τον τόνο της φωνής για να επιβληθούν, οι 

αυτιστικοί µαθητές αντιδρούσαν ακραία.  
 

Τις φορές που ήµουν αυστηρή µαζί του είδα ότι δε λειτούργησε, γιατί το έπαιρνε πάρα πολύ βαριά, 
υπερβολικά βαριά και µπορεί να ήθελε να φύγει από την τάξη, τσατιζότανε µε έσπρωχνε, νευρίαζε. 
Και µου έκανε εντύπωση τη µοναδική φορά που τον µάλωσα πολύ νευρίασε τόσο πολύ που ήθελε να 
φύγει από την τάξη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής ας πούµε κάποιες φορές θα έκανε κάτι, θα αναγκαζόµασταν να τον µαλώσουµε µέσα στα 
πλαίσια βέβαια καταλαβαίνεις… Μια παρατήρηση ας πούµε, να του µιλήσω λίγο πιο αυστηρά..  Να 
του πω ότι θα µιλήσω στον µπαµπά, τον οποίο µπαµπά τον φοβάται. Και αυτός έκλαιγε και έλεγε 
«Είµαι κακό παιδί, είµαι κακό παιδί…» (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
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27. Προτεραιότητα του εκπαιδευτικού η διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας 
των παιδιών, εις βάρος της διδακτέας ύλης 

 
Πρώτο µέληµα των εκπαιδευτικών αποτελεί η υγεία των µαθητών, παράγοντας που 

τίθενται σε προτεραιότητα, θέτοντας σε δεύτερη µοίρα τη διδακτέα ύλη.  
 

Το θέµα είναι ότι εγώ φροντίζω κυρίως να µην πάθουν κάτι τα παιδιά και από κει και πέρα και 
µάθηµα να µη γίνει…  
Ναι, κατάλαβα βάζετε προτεραιότητες.  
Ναι, φυσικά.. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
∆ηλαδή, σου λέω ειλικρινά, χάσαµε ώρες µαθηµάτων, εξαιτίας κάποιων φαινοµένων. Και ειλικρινά, 
δε µε πειράζει που δε βγήκε η ύλη όπως θα ήθελα, όχι προς Θεού, απλά χάθηκε πολύτιµος χρόνος 
διότι υπάρχουν κι άλλα παιδάκια ζωηρά, που το καθένα θέλει τον χρόνο του και τον τρόπο του, οπότε 
καταλαβαίνεις ότι εντάξει αναλωθήκαµε πολλές φορές προσπαθώντας να ηρεµήσουµε καταστάσεις, 
να συζητήσουµε πάλι πάµπολλες φορές, να πούµε τα ίδια πραγµατάκια, να τα ξαναπούµε, για το πώς 
πρέπει να συµπεριφερόµαστε κτλ.. Εκεί δηλαδή έριξα πάρα πολύ το βάρος… Στη συζήτηση και στο 
θέµα αυτό…(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
28. Αποτελεσµατική χρήση της λεκτικής και υλικής επιβράβευσης – τόνωση της 
αυτοπεποίθησης των µαθητών 

 
Η θετική ενίσχυση είναι αναγνωρισµένα µια παιδαγωγική τεχνική ιδιαίτερα 

αποτελεσµατική σε όλα τα είδη τάξεων. Εδώ οι εκπαιδευτικοί τη χρησιµοποιούν κατά 
κόρον.  

Συγκεκριµένα, η Μαρία στήριζε σε µεγάλο βαθµό τη διαπαιδαγώγηση του Κωστή 
στην επιβράβευση, καθώς είχε παρατηρήσει ότι  η συµπεριφορά αυτή ενίσχυε την 
αυτοπεποίθησή του και απέτρεπε τις αντιδράσεις.  

 
Ο Κωστής ήταν πολύ καλλιτεχνική φύση, και µετά που είχα βρει αυτό το κουµπί, το χρησιµοποιούσα 
πάρα πολύ. Κι εγώ επειδή είχα βρει και τον επιβράβευα συνέχεια, του άρεσε αυτό. Κι ανέβαινε και η 
αυτοπεποίθησή του γιατί δεν ήθελε να χάνει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Όταν έρχεται η σειρά του Κωστή να διαβάσει, διαβάζει πολύ καλά και η Μαρία τον επιβραβεύει: 
«Μπράβο, Κωστή! Κόλλα το!» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
1η). 
 
Κατά τον ίδιο τρόπο και η Εµµανουέλα επέλεξε την αξιοποίηση των θετικών 

κινήτρων έναντι της τιµωρίας, προκειµένου να τονώσει την εκδήλωση της επιθυµητής 
συµπεριφοράς.  
 

∆ούλεψε πολύ και η επιβράβευση, γιατί προτιµώ τα θετικά κίνητρα από την τιµωρία. Πάντα δηλαδή 
µε την ενθάρρυνση, µε το µπράβο, µε το µπορείς να τα καταφέρεις, µε το καλά µας τα λες όταν είσαι 
έτσι προσεκτικός…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η Εµµανουέλα πηγαίνει και στέκεται πάνω από τη θέση των παιδιών, τα βοηθάει. Ο ∆ηµήτρης 
σηκώνεται και της δείχνει κάτι στο τετράδιο. Τον επιβραβεύει που τα έχει γράψει καλά. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
29. Η  χρήση απειλών 

 
∆εν ήταν λίγες οι φορές, που οι εκπαιδευτικοί έχοντας εξαντλήσει τη γκάµα των 

τεχνικών επαναφοράς, αναγκάζονταν να µεταχειριστούν «απειλές», προκειµένου να 
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κάνουν τους αυτιστικούς µαθητές να τους προσέξουν, µε κυριότερες αυτές της αναφοράς 
στους γονείς ή τον ∆ιευθυντή και τη στέρηση του διαλείµµατος. Συχνά βέβαια, όταν οι 
µαθητές δεν επανέρχονταν, οι απειλές αυτές δεν έµεναν στα λόγια αλλά γίνονταν πράξεις, 
προκειµένου να ενισχυθεί η αξία τους και οι µαθητές να τις παίρνουν στα σοβαρά.  
 
α) Η «απειλή» αναφοράς στους γονείς και το τηλεφώνηµα όταν η κατάσταση ξέφευγε 
εκτός ελέγχου. 
 

Και οι δύο εκπαιδευτικοί του τµήµατος, καθώς και εκείνοι της Παράλληλης 
Στήριξης, βασίστηκαν στο όπλο της αναφοράς του γονείς, καθώς λόγω της άριστης 
συνεργασίας που είχαν µαζί τους, οι µαθητές ήταν συνειδητοποιηµένοι για την τιµωρία 
που επρόκειτο να υποστούν στο σπίτι. 
 Η Μαρία, παρόλο που στην αρχή προσπάθησε να αντιµετωπίσει την κατάσταση 
µόνη της, όταν συνειδητοποίησε ότι µέσω της συνεργασίας µε τους γονείς µπορούσε να το 
διαχειριστεί καλύτερα, άρχισε αµέσως να µεταχειρίζεται αυτή την τεχνική επιφέροντας τα 
επιθυµητά αποτελέσµατα.  
 

Ο Κωστής πειράζει τον Οργκτίτο, του κάνει αστείες γκριµάτσες, και ο Οργκτίτο σηκώνεται και τον 
κυνηγάει.  Η Μαρία τον απειλεί ότι θα πάρει τηλέφωνο τη µαµά του, κι έτσι ηρεµεί… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
Στον Κωστή λειτουργούν πολύ οι δύο «απειλές»: «Θα µείνεις στο διάλειµµα να τα γράψεις» και «Θα 
το πω στη µαµά σου», και όταν του τις λέει η Μαρία, σταµατάει κατευθείαν... (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 

 
Μαρία, όταν παρακολουθούσα στην τάξη, θυµάµαι και έλεγες συχνά στον Κωστή ότι θα πάρω 
τηλέφωνο τη µαµά, και αυτή ήταν µια τεχνική που τον συγκρατούσε.  
Ναι, γιατί ήξερε ο Κωστής ότι µιλάω µε τη µαµά, και επικοινωνούµε, και ξέρει τι γίνεται στην τάξη. 
[…] και ήξερε ότι η µαµά θα ενηµερωθεί, και θα µε µαλώσει αν δεν είµαι καλός. Χρειάζεται 
συνεργασία […]  µεσολαβούσε και η συζήτηση το απόγευµα στο σπίτι, και την επόµενη µέρα ήταν 
καλύτερα τα παιδιά στην τάξη. Ας πούµε και ο Κωστής ερχόταν διαφορετικός, µε άλλη 
συµπεριφορά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Οµοίως και η Εµµανουέλα, όταν έβλεπε ότι οι δύο µαθητές παρεκκλίνουν 

επικαλούνταν την αναφορά στους γονείς, επαναφέροντάς τους άµεσα.  
 
Ο Κωστής ας πούµε κάποιες φορές θα έκανε κάτι, θα αναγκαζόµασταν να τον µαλώσουµε… Μια 
παρατήρηση ας πούµε, να του µιλήσω λίγο πιο αυστηρά..  Να του πω ότι θα µιλήσω στον µπαµπά, 
τον οποίο µπαµπά τον φοβάται… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο ∆ηµήτρης συνεχίζει να κάνει φασαρία. Του λέει: «∆ηµήτρη, θέλεις να το πω το µεσηµέρι στη 
µαµά; Σε παρακαλώ… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
β) Η «απειλή»: ο ∆ιευθυντής µέσα στην τάξη 

 
Καθώς η Μαρία συνειδητοποίησε ότι οι µαθητές ακόµα και µόνο στο άκουσµα του 

ονόµατος του ∆ιευθυντή, αλλά πολύ περισσότερο κατά τη φυσική παρουσία του, ηρεµούν, 
κατέφευγε πολύ συχνά σε αυτήν την τεχνική.  
 

Και µε τον ∆ιευθυντή θυµάµαι κι έπιανε. Αυτό γινόταν στην πραγµατικότητα, ερχόταν στην 
αρχή, ας πούµε;  
Ερχόταν κάποιες φορές, αλλά όχι τόσο συχνά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Η Μαρία φαίνεται κουρασµένη και εξαντληµένη. Χάνει την υποµονή της και λέει στον Κωστή: 
«Αρκετά έκανα υποµονή. Θα σε διακόπτω κάθε φορά που ενοχλείς. Θέλεις να βγω έξω να πάρω 
τηλέφωνο τη µαµά σου ή να φωνάξω τον κύριο Λάµπρο;» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-
2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
γ) Η «απειλή»: µέσα στο διάλειµµα 

 
Καθώς η Μαρία προσπαθούσε να πείσει τον Κωστή να συνεργαστεί εξηγώντας του 

την κατάσταση µέσω της λογικής, του ανέφερε συχνά ότι εάν δεν ολοκληρώσει τις 
ασκήσεις του άµεσα, θα χρειαστεί να µείνει µέσα στο διάλειµµα.  
 

Στον Κωστή λειτουργούν πολύ οι δύο «απειλές»: «Θα µείνεις στο διάλειµµα να τα γράψεις» και «Θα 
το πω στη µαµά σου», και όταν του τις λέει η Μαρία, σταµατάει κατευθείαν». (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 
 

30. Η αποτελεσµατική ενηµέρωση, συνάντηση, συνεργασία και ενεργή εµπλοκή των 
γονέων 

 
Προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να οδηγηθούν στα επιθυµητά αποτελέσµατα ήταν 

απαραίτητη η συνεργασία µε τους γονείς και η τήρηση κοινής γραµµής στο σχολείο και το 
σπίτι.  
 

[… ] και κάτι που ήθελα να σου πω είναι ότι κάτι που βοήθησε πολύ ήταν στην αρχή που γινόταν 
ένας πανικός και δε βλέπαµε βελτίωση, το συζητήσαµε όλοι εδώ και µε τη δασκάλα του Τµήµατος 
Ένταξης και τον ∆ιευθυντή και αποφασίσαµε να καλέσουµε τους γονείς. Όλους µαζί και των τριών 
παιδιών ταυτόχρονα. Πράγµατι ήρθαν, ο µπαµπάς του Κωστή, οι µαµάδες των άλλων δύο παιδιών, 
και µιλήσαµε ενώπιος ενωπίω όλοι εδώ, και η Θεοδοσία παρούσα και ο Ονούφρης, και έγινε µια πολύ 
ωραία κουβέντα, βγήκανε πράγµατα, µάθαµε πράγµατα κι εµείς.. (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Επίσης, οι γονείς πρέπει να παρέχουν όλες τις απαραίτητες πληροφορίες σχετικά µε 

την κατάσταση των παιδιών τους στους εκπαιδευτικούς, ανοιχτά, ειλικρινά, χωρίς 
ενδοιασµούς και «ταµπού». 

 
Και για τα παιδιά αλλά… να, ας πούµε ο µπαµπάς του Κωστή, µας εκµυστηρεύθηκε τότε ότι «Κι εγώ 
έχω ένα είδος αυτισµού». Κατάλαβες, εµείς δεν το γνωρίζαµε αυτό. Βγήκανε δηλαδή πράγµατα. 
Μετά από αυτή τη συνάντηση, πέρασε ένα µεγάλο διάστηµα, τι να σου πω… (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού) 
 
Τέλος, όταν οι µαθητές παρεκτρέπονται, οι εκπαιδευτικοί συστήνουν στους γονείς 

να επιµείνουν στην οριοθέτηση στο σπίτι.   
 
Και όταν τους είπαµε ότι πραγµατικά συµβαίνουν αυτά τα πράγµατα µέσα στην τάξη, το δέχτηκαν. 
Μετά προφανώς οι γονείς, ασχολήθηκαν λίγο παραπάνω. Γιατί όταν σε καλούν ο ∆ιευθυντής, η 
Υποδιευθύντρια, η δασκάλα του τµήµατος, ε σηµαίνει ότι κάτι πρέπει να αλλάξει… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
31. Ελαστικότητα, παραχώρηση προνοµίων, άδεια να σηκώνονται 

 
Τους παρέχουν ελευθερία κινήσεων, όπως είναι η άδεια να σηκωθούν από τη θέση 

τους και να πάνε στη γωνιά του παιχνιδιού ή ακόµα και να βγουν έξω από την τάξη και να 
επισκεφτούν την αίθουσα υπολογιστών ή τη Σχολική Βιβλιοθήκη.  
 

Εντάξει και ο Ονούφρης του δίνει το χρόνο του, κι ακόµα κι εγώ όταν θέλει να πάει στη 
Βιβλιοθήκη… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
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Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά του παιχνιδιού και να γράψει κάτι από 
κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και το καταλάβαινα κι εγώ, και µε τη 
διάσπαση και µε τα υπόλοιπα. Και του άρεσε, λειτουργούσε, αλλά καθυστέρησα λίγο να το καταλάβω 
και στην αρχή που τον πίεζα να κάτσει στο θρανίο δεν άντεχε, σηκωνόταν, έκανε φασαρία. Μετά, 
σταδιακά µαθαίνοντας και τα κουµπιά του, κάπως καλύτερα λειτούργησε. Αλλά το πρώτο διάστηµα 
µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν πολύ δύσκολο αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
32. Η αξιοποίηση της γωνιάς του παιχνιδιού 

 
Οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποίησαν αρκετά και τη γωνιά του παιχνιδιού, την 

αξιοποίησε ιδίως η Μαρία για την αποφόρτιση των αυτιστικών µαθητών, ειδικά του 
∆ηµήτρη, ο οποίος λόγω της υπερκινητικότητας, δεν µπορούσε να καθίσει πολλή ώρα στο 
θρανίο του. 
 

Η γωνιά του παιχνιδιού βοηθούσε πολύ τον ∆ηµήτρη, και τον Κωστή να του δίνω κάτι να ασχολείται 
µε τα χέρια του. Μου το είχε πει κι αυτό η εργοθεραπεύτρια, γιατί όντως ο Κωστής είχε πολύ ένταση 
στα χέρια και ήθελε να τη βγάλει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Άµεσα την έφτιαξα αυτή τη γωνιά, γιατί και ο ∆ηµήτρης είχα διαβάσει στη διάγνωσή του ότι επειδή 
έχει διάσπαση καλό είναι να ξεφεύγει λίγο. Κάποια στιγµή είχα µιλήσει και µε την εργοθεραπεύτριά 
του και µου είχε πει ότι καλό είναι όποτε δεν µπορεί να τον αφήνω, κτλ, να παίξει στη γωνιά του 
παιχνιδιού µ’ ένα χαλάκι που έπαιζαν τα παιδιά είτε µε παιχνίδια, κουκλάκια. Είπα στα παιδιά να 
φέρουν πάζλ, ότι ήταν αγαπηµένο τους. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
33. Αναπνοές ηρεµίας 

 
Μια τεχνική ιδιαίτερα αποτελεσµατική στον Κωστή ήταν η χρήση αναπνοών, µε 

έναν συγκεκριµένο ρυθµό, προκειµένου να αποβάλει τον θυµό του.  
 

Απλά του µιλούσα του Κωστή µε ηρεµία, και όπως µου είχε πει και η εργοθεραπεύτρια που είχαµε 
πάει µε το Πανεπιστήµιο, τον βοηθούσα να πάρει αναπνοές, και καθόµουνα και παίρναµε αναπνοές 
µαζί. Και µε κοιτούσε στα µάτια ο Κωστής και αντιλαµβανόµουν ότι ήταν σα να µου ζητούσε να τον 
βοηθήσω. ∆ηλαδή παίρναµε αναπνοές µετρώντας µαζί και µετά ηρεµούσε σταδιακά, έπεφταν και οι 
παλµοί της καρδιάς… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Κι έτσι µετά που καθόµασταν και οι δυο µας, κι έπεφτα κι εγώ χαµηλά και τον κοιτούσα στα µάτια, 
και µπορεί να µη µιλούσα, να µην έλεγα τίποτα, και να παίρνουµε τις αναπνοές… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
34. Χρήση τεχνικών χαλάρωσης: µέτρηµα µέχρι το δέκα 

 
Επίσης, όταν ο Κωστής βρισκόταν εκτός εαυτού, τον βοηθούσε να µετρήσει από 

µέσα του µέχρι το δέκα, κι έτσι διοχέτευε τον θυµό του.  
 

Κάποια στιγµή που ο Αρµάντο µιλάει και δεν αφήνει τον Κωστή να µιλήσει, του φωνάζει και τον 
χτυπάει. Η Μαρία τον ρωτάει «Τι κάνουµε για να ηρεµήσουµε κάποιον;» Κωστής: «Θα του έλεγα να 
γίνουµε φίλοι». Μετά ρωτάει η Μαρία: «Τι κάνουµε όταν κάποιος έχει νεύρα;» Επαναλαµβάνει η 
ίδια: «Μετράµε….» Κωστής: «Μετράµε µέχρι το δέκα…» Ήξερε την τεχνική χαλάρωσης, την είχε 
µάθει από τη Μαρία…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  
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35. Χρήση πλαστελίνης, ζωγραφικής για εκτόνωση 
 
Οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν επίσης την πλαστελίνη και τη ζωγραφική για να 

δώσουν ένα ερέθισµα στους µαθητές και να διοχετεύσουν εκεί την ενέργειά τους.  
 

[…] γιατί όντως ο Κωστής είχε πολύ ένταση στα χέρια και ήθελε να τη βγάλει. Του έδινα συνήθως 
πλαστελίνη, να ξεκουράζεται, όταν τον έβλεπα να δυσκολεύεται. Του άρεσε πολύ, χαλάρωνε, 
επανερχόταν…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Σε λίγο λέει η Μαρία στον Κωστή: «Θα κάνουµε µία συµφωνία. Κάθε φορά που θα γράφεις τη λέξη 
που λέµε, θα σου δίνω τις κηροµπογιές να κάνεις µια ωραία ζωγραφιά.» Το δέχεται… 
 (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
36. Χρήση της κλεψύδρας 

 
Η κλεψύδρα χρησιµοποιήθηκε ως ένα µέσο οριοθέτησης, κυρίως για να µπορούν οι 

µαθητές να αντιλαµβάνονται καλύτερα την έννοια του χρόνου και να συνειδητοποιούν 
πόσο χρόνο έχουν για να ολοκληρώσουν το παιχνίδι τους και να επανέλθουν στο µάθηµα. 

  
[…] είχα µια κλεψύδρα, και του έλεγα ότι µέχρι να τελειώσει µπορεί να την κρατήσει (σ.σ. την 
πλαστελίνη) και µετά θα ξαναγυρίσει στο µάθηµα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
37. Εξατοµίκευση-διαφοροποίηση της συµπεριφοράς ανάλογα µε τον χαρακτήρα και 
τις ανάγκες κάθε παιδιού 

 
Οι εκπαιδευτικοί δεν τηρούν µια κοινή και ενιαία γραµµή απέναντι σε όλα τα παιδιά, 

αλλά εξατοµικεύουν τη διδασκαλία έτσι ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες των 
αυτιστικών µαθητών. 
 

Αλλά ήθελε παραπάνω χρόνο ο Κωστής, ήθελε να τον αφήσεις λίγο στην ησυχία του, ενώ ο 
∆ηµήτρης µε την αγκαλιά πιο πολύ ηρεµούσε. Το κάθε παιδί ήθελε άλλη αντιµετώπιση… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
∆εν το κάναµε λοιπόν συχνά γιατί ο ∆ηµήτρης κουραζότανε και σηκωνότανε και µετά έβρισκα κάτι 
άλλο να δώσω στον ∆ηµήτρη, όπως να σηκωθεί να παίξει ή να του δώσω κίνητρα να κάνει κανένα 
δώρο σε κάποιον άλλο. «Ναι, θα κάνω στη µαµά», έλεγε…..(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
38. Προσπάθεια καλλιέργειας φιλικής σχέσης µεταξύ τους για εξάλειψη του 
ανταγωνισµού 

 
Έδιναν ιδιαίτερη βαρύτητα στον συναισθηµατικό τοµέα και στην ανάπτυξη φιλικών 

δεσµών µεταξύ των µαθητών.  
 

Προσπαθούσα πιο πολύ να τους κάνω φίλους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
39. «Στρωτά» παπούτσια για ευελιξία µέσα στην τάξη 

 
Υιοθέτησαν τη χρήση άνετων παπουτσιών, προκειµένου να µπορούν να κινούνται 

άνετα µέσα στην τάξη και να προλαβαίνουν την εκδήλωση κρίσεων. Ακόµα και αυτή η 
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ενδυµατολογική λεπτοµέρεια, έρχεται να συµπληρώσει τον αγώνα και την προσπάθεια των 
εκπαιδευτικών να σταθούν στο ύψος των περιστάσεων.  
 

[…] αφού να φανταστείς καθιέρωσα τα στρωτά παπούτσια και µετά µ’ ακολούθησαν και οι άλλες 
δασκάλες, γιατί σου λέω δεν υπήρχε αυτό το πράγµα, ήσουνα…, έτρεχες γύρω-γύρω γιατί ας πούµε 
θα προσπαθούσα να βάλω τον ∆ηµήτρη να γράψει κάτι για έστω 5 λεπτά, σ’ αυτό το διάστηµα που θα 
µπορούσε να συγκεντρωθεί ο ∆ηµήτρης, τα αξιοποιούσα να τρέξω στους άλλους να τους βοηθήσω 
στις δυσκολίες τους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
40. Όχι µόνα τους εκτός τάξης, µόνο µε τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης  

 
Για λόγους ασφάλειας, δεν άφηναν ποτέ µόνους τους µαθητές, χωρίς την επίβλεψη 

τουλάχιστον του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης.  
 

∆εν τους άφηνα να βγουν έξω, που σε µεγαλύτερες τάξεις µπορείς και να το κάνεις αλλά δεν τους 
είχα εµπιστοσύνη. Όταν ήρθε η Χαρά, τον έβγαζε λίγο έξω τον ∆ηµήτρη να ξεκουράζεται… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
41. Και στο διάλειµµα υπό την επίβλεψή τους 

 
Καθώς πρόκειται για παιδιά µικρής ηλικίας, τα είχαν υπό την επίβλεψή τους και 

κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος.  
 

Μ’ αυτά τα δυο παιδιά και στο διάλειµµα ήµουνα παρών, ποτέ δεν ήµουνα έξω γιατί ευτυχώς όλο ο 
Σύλλογος είχε αποφασίσει ότι εφηµερίες εµείς δε θα έχουµε, γιατί έπρεπε και στο διάλειµµα να 
ήµουνα µαζί τους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
42. Παύση της διδασκαλίας µετά την πέµπτη ώρα, απασχόληση µε ψυχοπαιδαγωγικές 
δραστηριότητες 

 
Επειδή µε το πέρασµα της ώρας οι αντοχές και των εκπαιδευτικών και των µαθητών 

µειώνονταν, συγκέντρωναν όλο το µαθησιακό κοµµάτι µέχρι την πέµπτη ώρα και µετά 
απασχολούσαν τους µαθητές µε παιγνιώδεις δραστηριότητες.  
 

Όσο περνούσε η µέρα λοιπόν δυσκόλευαν τα πράγµατα, και µετά την πέµπτη ώρα φρόντιζα κι εγώ να 
κάνουµε πιο χαλαρά πράγµατα, είτε παιχνίδια µουσικοκινητικά, είτε να δούµε κάποιο παιδικό, 
Λάτρευαν τον Μικρό Νικόλα. Έβλεπαν πολύ και ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής, τους άρεσε πολύ, είχαν 
µάθει το τραγούδι απέξω, κάθονταν ήσυχοι, µου έλεγαν «Κυρία, Μικρό Νικόλα, Μικρό Νικόλα να 
δούµε!», ή κάποιο άλλο που ήταν διδακτικό. Έτσι το έκανα µετά την Πέµπτη – έκτη ώρα αφού είχα 
αντιληφθεί ότι πια δε γίνεται να παλεύεις τσάµπα να κάνεις µάθηµα, δεν έχει νόηµα. Είτε βάζαµε 
παιδικό, είτε παίζαµε κάποιο παιχνίδι, είτε τραγουδούσαµε κάτι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
43. Επιλογή δραστηριοτήτων, που άρεσαν και στα δύο παιδιά 

 
Προσανατόλιζαν την επιλογή δραστηριοτήτων µε γνώµονα τα ενδιαφέροντα και των 

δύο αυτιστικών παιδιών, προκειµένου να κερδίσουν την προσοχή τους.  
 

Κάποιες φορές ζωγραφίζαµε, που άρεσε πολύ στον Κωστή αλλά όχι στον ∆ηµήτρη, οπότε δεν το 
έκανα πάντα αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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44. Ιδιαίτερη ενασχόληση µε την περίπτωση του κάθε αυτιστικού µαθητή, 
προσπάθεια βελτίωσης των σηµείων, που υστερούσε. 

 
Οι εκπαιδευτικοί «σκύβουν» πάνω από το κάθε αυτιστικό παιδί και προσπαθούν να 

βελτιώσουν τα σηµεία που υστερεί µε εξατοµικευµένες δραστηριότητες. Εδώ η Μαρία µας 
περιγράφει πώς προσπάθησε να βελτιώσει το ιχνογραφικό έργο του ∆ηµήτρη, όταν 
κατάλαβε ότι υστερεί. 
 

Όποτε κάναµε ζωγραφική ο ∆ηµήτρης έκανε πάντα το ίδιο πράγµα και συνήθως µου χάριζε και τη 
ζωγραφιά του στην αρχή. Είχε ξεκινήσει και ζωγράφιζε µόνο τον εαυτό του σα γυρίνο, έναν κύκλο 
που ήταν το κεφάλι. Χέρια καν δεν έκανε. Και δύο γραµµές προς τα κάτω που ήταν το σώµα. Είναι 
πολύ χαρακτηριστικές, τις έχω κρατήσει. Και όταν τον ρωτούσα τι έκανε, έλεγε «Εγώ κυρία, εγώ..» 
Σταδιακά, µες στον πρώτο µήνα, και χάρηκα πολύ γι’ αυτό, έβαλε και µένα στη ζωγραφιά του. «Εγώ» 
έλεγε και έδειχνε τον εαυτό του, «εσύ» και χαµογελούσε. Αυτή ήταν η ζωγραφιά του πάντα «εγώ κι 
εσύ». Προσπαθούσα µετά να εφαρµόσω κάποιες τεχνικές για να εµπλουτίσει τις ζωγραφιές του. Του 
έλεγα «Κοίτα, τι έχει έξω», «Ήλιος», µου έλεγε, και τον ζωγράφιζε σα µια κίτρινη µουτζούρα. Μετά 
ουρανό, και σταδιακά αύξανε τα αντικείµενα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
45. Χρήση εικόνων για καθετί που έκαναν 

 
Η οπτικοποίηση της διαδικασίας ήταν σίγουρα µια τεχνική, που συνέβαλε πολύ στο 

να βοηθήσει τους µαθητές να προσαρµοστούν. Μια απλή εφαρµογή ήταν η χρήση 
τετραδίου διαφορετικού χρώµατος για κάθε δραστηριότητα και η επίδειξή του πριν την 
έναρξή της.  
 

Το άλλο που τα βοηθούσε πολύ να µπούνε σε σειρά και ιδίως τον ∆ηµήτρη, ήταν οι εικόνες. Τους 
έδειχνα τι θα κάνουµε. Ας πούµε: θα κάναµε µε τη σειρά ανάγνωση και ορθογραφία. Οπότε το 
κόκκινο τετράδιο της ορθογραφίας, το έβγαζα και το έλεγα, και αυτό βοηθούσε. Το επαναλάµβανε 
και ο ∆ηµήτρης, και το έβγαζε. Είχε µπει σε µια ρουτίνα µετά. Γιατί είχα ψάξει κι εγώ µόνη µου και 
µε το Μεταπτυχιακό που ασχολιόµασταν ότι θέλουν πρόγραµµα και ότι βοηθάνε και οι εικόνες, να 
βλέπουνε αυτό που είναι να κάνουνε, οπότε όλα τους τα έδειχνα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
46. Τήρηση συγκεκριµένου προγράµµατος κάθε µέρα, ανάρτηση στον τοίχο. 

 
Η τήρηση της καθηµερινής ρουτίνας βοηθούσε τους µαθητές να µάθουν το 

πρόγραµµα, να το αποµνηµονεύσουν και να είναι σε θέση να το ακολουθούν µόνοι τους, 
χωρίς να υπάρχει ανάγκη συνεχούς υπενθύµισης.  
 

Και πάντα µε πρόγραµµα, εγώ δε χαλούσα τη σειρά, µόνο οι εξωγενείς παράγοντες. Θα ξεκινούσα 
Ορθογραφία, ανάγνωση, µία άσκηση εκεί, µετά στο λεπτό τετράδιο. Είχαν όλα µια σειρά, που την 
είχανε µάθει. Και ο ∆ηµήτρης ακόµα, κι εγώ το χαιρόµουνα. Πραγµατικά ένιωθα µεγάλη 
ικανοποίηση και συγκίνηση, που έβλεπα ότι ο ∆ηµήτρης µόνος του, πριν το πω εγώ, το έκανε. Είχε 
µαζί του και το πρόγραµµα να ξέρει τι µάθηµα έχουµε κάθε ώρα, το είχα φυσικά κι εγώ 
αναρτηµένο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
47. Κουκλοθέατρο 
 

Η δραστηριότητα αυτή άρεσε πολύ στους δύο αυτιστικούς µαθητές και 
χρησιµοποιούνταν από την εκπαιδευτικό του τµήµατος ως προβολικό µέσο.  
 

Που παρόλα αυτά είχαµε παίξει και κουκλοθέατρο κάποιες φορές.. Α, να πω εδώ ότι του ∆ηµήτρη και 
του Κωστή τους άρεσε πολύ και είχαν πάρει ενεργητικό ρόλο…. Φαινόταν πολλά πράγµατα και από 
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τους χαρακτήρες των παιδιών σ’ αυτά. Αλλά στον Κωστή και τον ∆ηµήτρη τους άρεσε πάρα πολύ. 
Και µπορεί να µην έλεγαν ολοκληρωµένες προτάσεις, να έλεγαν µία λέξη, αλλά τους άρεσε πολύ…  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
48. ∆ραστηριότητες ψυχοκινητικής αγωγής και γραφοκινητικότητας  

 
Μέσα από παιγνιώδεις δραστηριότητες γραφοκινητικότητας έκαναν επανάληψη στη 

διδακτέα ύλη της χρονιάς, όπως είναι ο σχηµατισµός και η αναγνώριση των γραµµάτων 
του ελληνικού αλφάβητου.  
 

Στο τέλος κάναµε και αυτά τα παιχνίδια ψυχοκινητικής αγωγής, για τη γραφοκινητικότητα, και τους 
άρεσαν κι αυτά πάρα πολύ. Και ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είχαν υπερβολικά ενεργητικό ρόλο. 
Βέβαια, όταν περνούσε η σειρά τους, κουραζόταν, γυρνούσανε γύρω-γύρω. Και τους βοήθησε. 
Έβλεπες κι από τον ∆ηµήτρη που έγραφε γραµµατάκια µε τις κλωστές, µε τα δάχτυλα, έψαχνε µε 
κλειστά τα µάτια και αναγνώριζε τα γράµµατα, ήταν όλα αυτά συγκινητικά, που παρόλες τις 
δυσκολίες καταφέρανε και µάθανε πράγµατα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
49. ∆ιαβάζουν πολύ καλά και «αποκωδικοποιούν» τις γνωµατεύσεις  

 
Οι εκπαιδευτικοί διαβάζουν πολύ καλά τις γνωµατεύσεις των αυτιστικών µαθητών, 

προκειµένου να αντλήσουν όσες περισσότερες πληροφορίες µπορούν και να είναι σε θέση 
να ερµηνεύσουν τη συµπεριφορά τους µέσα στην τάξη. 
 

Και ο Κωστής, που στην αρχή δε φάνηκε καθόλου το πρόβληµά του, εγώ συνδύασα αυτό που είχα 
διαβάσει εκ των υστέρων στη γνωµάτευσή του, ότι έχει παλινδροµήσεις… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
50. Επιστράτευση γνώσεων από την παρακολούθηση Προγράµµατος Μεταπτυχιακών 
Σπουδών 

 
Προσπαθούν να αξιοποιήσουν όσες επιπλέον γνώσεις διαθέτουν προκειµένου να 

αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις της καθηµερινότητας. Εδώ η Μαρία αναφέρει ότι 
εφάρµοσε πολλά από όσα διδάχθηκε κατά τη διάρκεια της παρακολούθησης του 
Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών.  
 

Γιατί είχα ψάξει κι εγώ µόνη µου και µε το Μεταπτυχιακό που ασχολιόµασταν ότι θέλουν πρόγραµµα 
και ότι βοηθάνε και οι εικόνες, να βλέπουνε αυτό που είναι να κάνουνε, οπότε όλα τους τα έδειχνα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Στην αρχή µε εκνεύριζε η συµπεριφορά του και θυµάµαι µας είχε πει η κυρία Τρούλη, ότι τα παιδιά 
µε Asperger, είναι τα πιο εκνευριστικά για τους δασκάλους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
51. Τους δίνουν χρόνο για να ηρεµήσουν µόνα τους 

 
Όταν έβγαιναν εκτός εαυτού, τα άφηναν να αποφορτιστούν µόνα τους, αφού είχαν 

συνειδητοποιήσει ότι κατά τη διάρκεια της έντασης είναι ανώφελο να παρέµβουν.  
 

Έδινα χρόνο στον Κωστή µόνος του, να ηρεµήσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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52. Αναζήτηση κωδίκων επικοινωνίας 
 
Προσπάθησαν να βρουν διόδους επικοινωνίας, αποτελεσµατικές δηλαδή τεχνικές, 

που συµβάλλουν στην επιτυχία συνεργασία τους µε τους αυτιστικούς µαθητές.  
 

Τελοσπάντων, βρήκαµε τους κώδικες και µε τον Κωστή, και δεθήκαµε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
53. Ψάχνουν και αξιοποιούν «τα κουµπιά» τους 

 
Οι εκπαιδευτικοί πειραµατίζονται µέχρι να καταλήξουν στις τεχνικές εκείνες που 

αποδίδουν σε κάθε παιδί χωριστά, ανάλογα µε τις κλίσεις του. Η τεχνική αυτή χρειάζεται 
χρόνο, αφού είναι κάτι που δε φαίνεται από την αρχή και επιπλέον διαφοροποιείται από 
παιδί σε παιδί. Για παράδειγµα, η Μαρία σταδιακά ανακάλυψε ότι στον ∆ηµήτρη αρέσει 
να διαβάζει στη γωνιά του παιχνιδιού, καθώς εκδήλωνε έντονη υπερκινητικότητα και δεν 
µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο. 
 

Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά του παιχνιδιού και να γράψει κάτι από 
κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και το καταλάβαινα κι εγώ, και µε τη 
διάσπαση και µε τα υπόλοιπα. Και του άρεσε, λειτουργούσε, αλλά καθυστέρησα λίγο να το καταλάβω 
και στην αρχή που τον πίεζα να κάτσει στο θρανίο δεν άντεχε, σηκωνόταν, έκανε φασαρία. Μετά, 
σταδιακά µαθαίνοντας και τα κουµπιά του, κάπως καλύτερα λειτούργησε. Αλλά το πρώτο διάστηµα 
µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν πολύ δύσκολο αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Κωστής από την άλλη, ο οποίος είχε έντονες καλλιτεχνικές αναζητήσεις, 

δελεαζόταν ευκολότερα µε την παραχώρηση του προνοµίου του παιχνιδιού µε την 
πλαστελίνη και της ζωγραφικής, ως επιβράβευση για τη συνεργασία του. 
 

Και για τον Κωστή µου πήρε λίγο χρόνο να βρω ότι πιάνει αυτό µε την πλαστελίνη και τη 
ζωγραφική… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής ήταν πολύ καλλιτεχνική φύση, και µετά που είχα βρει αυτό το κουµπί, το χρησιµοποιούσα 
πάρα πολύ. Ζωγράφιζε απίστευτα και έφτιαχνε πράγµατα µε τα χέρια. Και χαιρόταν να µου τα 
δείχνει. Έλεγε, «Κοίτα, κυρία τι έφτιαξα, σ’ αρέσει;» (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
54. Χρήση παιχνιδιών απαλλαγµένα από την έννοια της νίκης – ήττας προς αποφυγή 
εντάσεων 

 
Γνωρίζοντας ότι οι δύο αυτιστικοί µαθητές υστερούν στο θέµα της διαχείρισης της 

ήττας, επέλεγαν εσκεµµένα παιχνίδια που δεν περιείχαν αυτή τη διάσταση.  
 

Και οι δύο, γινότανε χαµός όταν χάνανε. Ιδίως σ’ ένα παιχνίδι που παίζαµε στην τάξη, τι να 
περιγράψω…. ∆ε θα το δεχόταν µε τίποτα, θα φωνάζανε, θα πετούσαν πράγµατα, και δε θα καθόταν 
µετά για µάθηµα. Αφού µετά φρόντιζα να κάνω παιχνίδια που δε χάνει ούτε ο ένας, ούτε ο άλλος, για 
να µην υπάρχει η ήττα σαν έννοια, µόνο η χαρά του παιχνιδιού. Ή τελοσπάντων, σαν οµάδα να 
συνεργαστούν και να φανεί ότι όλοι µαζί έχασαν όχι ένας µόνο. Αυτό ήταν ένα θέµα που µας 
δηµιουργούσε προβλήµατα…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
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55. «Άσκηση υποµονής» 
 
Μια τεχνική που εφαρµόστηκε κυρίως στον Κωστή ήταν η προσπάθεια οριοθέτησης 

µέσω της αυτοσυγκράτησής του. 
 
Η Μαρία του λέει ψύχραιµα: «Κωστή, να κάνουµε την άσκηση υποµονής; Να προσπαθήσουµε να 
συγκρατήσουµε τον εαυτό µας όση ώρα µιλάει κάποιος άλλος;» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 

 
Η Μαρία, προτείνει στον Κωστή να κάνει άσκηση υποµονής, επειδή γενικά πετάγεται. Εκείνος 
αρχικά το δέχεται αλλά στην πορεία δεν το τηρεί. Σε λίγο θέλει να πει κάτι. Σηκώνεται και χτυπάει τα 
χέρια στο θρανίο φωνάζοντας – ουρλιάζοντας: «ΚΥΡΙΑ!!!!» ( Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-
2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 16η). 

 
56. Στη Γλώσσα: υπόδειξη του απαραίτητου κενού ανάµεσα στις λέξεις µε το δάχτυλο 

 
Για να βοηθήσουν τους µαθητές να βελτιωθούν στη γραφή, τους υπέδειχναν το 

απαραίτητο κενό που πρέπει να υπάρχει ανάµεσα στις λέξεις, µε το δάχτυλο. 
 

∆εν άφηνε µετά, µε τις λέξεις το κενό που πρέπει και του δείχναµε, βάζαµε το δαχτυλάκι και του 
λέγαµε ότι θα αφήνει τόσο κενό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
57. Στα Μαθηµατικά: χρήση αντικειµένων, δαχτύλων, αριθµητηρίου για κατανόηση 
πράξεων 

 
Έγινε προσπάθεια οπτικοποίησης των αφηρηµένων εννοιών από πλευράς των 

εκπαιδευτικών για την καλύτερη κατανόησή τους από τους αυτιστικούς µαθητές. Το 
αριθµητήριο χρησιµοποιήθηκε κατά κόρον, ενώ εξίσου αξιοποιήθηκαν και τα δάχτυλα των 
χεριών και ορισµένα αντικείµενα.  
 

Στα Μαθηµατικά είχε κατανοήσει την έννοια της αφαίρεσης. Ότι έχω τόσα και βγάζω κάποια. Κυρίως 
το κάναµε µε αντικείµενα, µε µολύβια, είτε µε τα δάχτυλα, έχω τόσα, κρύβω τόσα, είτε µε το 
αριθµητήριο που το δούλευε πολύ και µε την κυρία Χαρά. Και είχε κατακτήσει τις βασικές πράξεις, 
λειτουργούσε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
58. Η κουβέρτα της ηρεµίας, που κάποιες φορές όµως λειτουργούσε ως αιτία 
προστριβών. 

 
Η εκπαιδευτικός του τµήµατος χρησιµοποιούσε µια µικρή κουβέρτα, η οποία 

φυλάγονταν στη γωνιά του παιχνιδιού, µε σκοπό οι αυτιστικοί µαθητές να πηγαίνουν εκεί 
και να αποφορτίζονται µέσω της αφής.  
 

Την κουβέρτα µας την είχε προτείνει η εργοθεραπεύτρια και της είχαµε δώσει µια ονοµασία. 
Βοηθούσε πολύ και τα δύο παιδιά. Ο Κωστής την έφτιαχνε σπίτι και  καθόταν µέσα και ηρεµούσε. Ο 
∆ηµήτρης τυλιγόταν και ξάπλωνε…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Ορισµένες φορές όµως, η κουβέρτα αυτή γινόταν «µήλον της έριδος» ανάµεσα στα 

δύο αυτιστικά παιδιά, αφού δεν έλειψαν τα περιστατικά όπου διεκδικώντας την, πιάστηκαν 
στα χέρια.  

 
Και κάποιες φορές αυτή η κουβέρτα ήταν και αιτία προστριβών. Μια φορά ο Κωστής είχε κάνει τον 
χαµό. ∆ιεκδικούσαν και οι δύο µε τον ∆ηµήτρη την κουβέρτα ηρεµίας, και τότε είχε γίνει το 
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πρόβληµα που σου ανέφερα πριν, που ο ∆ηµήτρης είχε πάει στη γωνία και ο Κωστής χτυπούσε την 
τσάντα του. Ήθελαν και οι δύο την κουβέρτα. ∆ηλαδή κάποιες φορές λες να χρησιµοποιήσω κάτι που 
θα τα βοηθήσει και τελικά είχε γίνει µήλον της έριδος αυτή η κουβέρτα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

59. Αγχολυτικά µπαλάκια 
 
Χρησιµοποιούσαν αντι-στρες παιχνίδια για να τους ηρεµούν, κυρίως µικρές µπάλες, 

που τους τις έδιναν κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, όταν διέκριναν ότι λόγω της 
υπερβολικής έντασης, δεν ήταν σε θέση να παρακολουθήσουν. . 
 

Αλλά γενικά ήταν βοηθητικά και τα χρησιµοποιούσα πολύ συχνά: την κουβέρτα, την κλεψύδρα, τα 
µπαλάκια, που είχαν µέσα µικρές µπιλίτσες και ήταν αγχολυτικά. Τους τα έδινα να τα πατάνε την ώρα 
του µαθήµατος για να τους φύγει η ένταση. Και στα άλλα παιδιά κάποιες φορές αλλά κυρίως αυτοί οι 
δύο τα παίρνανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.5.2. Τεχνικές αντιµετώπισης των αυτιστικών παιδιών από πλευράς εκπαιδευτικών 
Παράλληλης Στήριξης  

 
Οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης ανέπτυξαν µια ιδιαίτερη σχέση µε τον 

αυτιστικό µαθητή ∆ηµήτρη, καθώς βρίσκονταν µαζί του καθηµερινά για πολλές ώρες και 
είχαν αναλάβει εξ’ ολοκλήρου τη διαπαιδαγώγησή του. Παρακάτω, παρουσιάζονται οι 
τεχνικές που χρησιµοποίησαν οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης και για την 
οριοθέτηση του ∆ηµήτρη στον τοµέα της συµπεριφοράς αλλά και για τη διευκόλυνσή του 
στον γνωστικό τοµέα.  
 
1. Προσέλκυση ενδιαφέροντος µε παραµύθια-παιχνίδια 

 
Προσπάθησαν να τραβήξουν την προσοχή του µε την ανάγνωση παραµυθιών, 

προκειµένου να εµπλακεί πιο εύκολα στη µαθησιακή διαδικασία, κάνοντάς την πιο 
δελεαστική.  
 

Αρχικά έπρεπε να πλησιάσω το παιδί και να προσπαθήσω να το κρατήσω µε οποιοδήποτε τρόπο. Είτε 
µε παραµύθια, είτε µε παιχνίδια…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
9:40: Ο ∆ηµήτρης έχει κάνει τις ασκήσεις του και στην αγκαλιά του Ονούφρη διαβάζει ένα 
παραµύθι… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
2. Αξιοποίηση και συνάντηση µέσα στον «µικρόκοσµό» του 

 
Οι εκπαιδευτικοί «αφουγκράζονται» τις ιδιαίτερες κλίσεις του παιδιού και 

προσπαθούν να το συναντήσουν µέσα στον µικρόκοσµό του.  
 

[…] οπότε στην αρχή που ήθελε να πηγαίνει στο µάθηµα της Γυµναστικής, εγώ το εκλάµβανα ως 
θετικό, παίρναµε µια µπάλα ας πούµε και παίζαµε οι δύο µας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
3. Προσπάθεια αλλαγής συµπεριφοράς µέσω του λόγου-της συζήτησης  

 
Η προσφυγή στη λογική και το διάλογο χρησιµοποιήθηκε για την αντιµετώπιση των 

ανεπιθύµητων συµπεριφορών. 
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Ναι στις αρχές τον άφηνα, αλλά µετά επειδή ήθελε συνεχώς να βγαίνει έξω, του µίλησα κι εγώ, του 
µιλήσανε και οι γονείς του στο σπίτι ότι δεν µπορεί να το κάνει αυτό και το έκοψε µαχαίρι ξαφνικά. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
4. Επιστράτευση των γονέων για συζήτηση µε το παιδί 

 
Οι εκπαιδευτικοί συνεννοούνται µε τους γονείς προκειµένου να τηρήσουν  κοινή 

πορεία στο σχολείο και το σπίτι για να οδηγηθούν σε πιο γρήγορα αποτελέσµατα .  
 

Ναι στις αρχές τον άφηνα, αλλά µετά επειδή ήθελε συνεχώς να βγαίνει έξω, του µίλησα κι εγώ, του 
µιλήσανε και οι γονείς του στο σπίτι ότι δεν µπορεί να το κάνει αυτό και το έκοψε µαχαίρι ξαφνικά. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
5. Η κουβέρτα της ηρεµίας  

 
Το αντικείµενο αυτό φυλάγονταν σε συγκεκριµένο σηµείο και χρησιµοποιούνταν 

από τους µαθητές για αποφόρτιση.  
 

Είχαµε και την κουβέρτα της ηρεµίας, που όταν είχε νεύρα, όχι µόνο ο ∆ηµήτρης αλλά οποιοδήποτε 
παιδί, πήγαινε και ηρεµούσε. Ήξερε ότι θα πάω πέντε λεπτά, θα ηρεµήσω και µετά θα είµαι καλά.  
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
  

6. Η αξιοποίηση των πολύτιµων συµβουλών του εκπαιδευτικού του τµήµατος 
 
Μεταξύ των δύο εκπαιδευτικών υπήρχε άριστε συνεργασία, όπου ο ένας 

συµπλήρωνε τον άλλο µε κοινό στόχο το καλό των µαθητών. Εδώ σαφώς η εκπαιδευτικός 
του τµήµατος έχει σχηµατίσει καλύτερη εικόνα για τον αυτιστικό µαθητή – γνώσεις που 
µεταλαµπαδεύει στην εκπαιδευτικό της Παράλληλης Στήριξης για διευκόλυνσή της.  
 

Με βοήθησε πάρα πολύ η δασκάλα της τάξης γιατί µου µίλησε για τα κουµπιά του, τι του αρέσει να 
κάνει, µε τι του τραβάς την προσοχή, οπότε ξεκίνησα µε τις συµβουλές της δασκάλας… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
7. Ανάγνωση παραµυθιού  

 
Τα παραµύθια χρησιµοποιήθηκαν κατά κόρον, βοηθώντας τους εκπαιδευτικούς µε 

διάφορους τρόπους:  
 
α) ως κίνητρο 

 
Όταν δεν είχε διάθεση για µάθηµα, δελέαζαν τον µαθητή, διαβάζοντάς του αρχικά 

ένα παραµύθι. 
 

Οπότε ξεκινήσαµε έτσι. Όποτε δεν είχε διάθεση, του διάβαζα ένα παραµύθι και του έλεγα τώρα µετά 
το παραµύθι, θα κάνουµε µάθηµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
β) όταν κουράζεται, για να τον επαναφέρει 

 
Όταν τον έβλεπαν ότι αρχίζει να χάνει τον ενδιαφέρον του και να κουράζεται, για να 

χαλαρώσει και να επανέλθει. 
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[…] θα διαβάσουµε ένα παραµύθι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
γ) όταν δε θέλει να µπει µέσα στην τάξη 

 
Η Χαρά το χρησιµοποίησε και τις φορές εκείνες, που ο ∆ηµήτρης, επειδή η µητέρα 

του καθόταν στην προσευχή, δεν ήθελε µετά να µπει µέσα στην τάξη. 
 
[…] του λέω ένα παραµυθάκι, κι έτσι σιγά-σιγά έρχεται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
δ) ως επιβράβευση για τη συνεργασία του 

 
Ο Ονούφρης του διάβαζε παραµύθια του ενδιαφέροντός του, για να τον 

επιβραβεύσει για την άριστη συνεργασία του. 
 

Είχα ένα ερέθισµα απίστευτο, τη «Φρουτοπία» του Τριβιζά, την οποία τη λάτρεψε από την πρώτη 
φορά που έφερα το βιβλίο και λέω «Ας το διαβάσουµε». Έχουµε 6 µήνες τώρα που το διαβάζουµε, 
δεν το’ χει βαρεθεί ποτέ,  το έχει µάθει εννοείται απέξω, και το χρησιµοποιώ κι εγώ, του λέω «Αν 
είσαι καλό παιδάκι, ξέρω’ γω, θα το διαβάσουµε». Οπότε ο ∆ηµήτρης ό, τι και να κάνει εκείνη τη 
στιγµή, έρχεται, κάνει τις ασκήσεις και λειτουργεί… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Σταδιακή κινητοποίηση και ενεργοποίηση 

 
Η οριοθέτηση του ∆ηµήτρη έγινε σταδιακά, βήµα-βήµα, θέτοντας µικρούς και 

υλοποιήσιµους κάθε φορά στόχους.  
 

Αρχίσαµε σιγά-σιγά έτσι για να µπορεί να κάθεται στη θέση του και αν δεν µπορεί να παρακολουθεί, 
τουλάχιστον να ακούει ό,τι του λέω εγώ, να κάνουµε κάποιες ασκήσεις µαζί, γιατί το να 
παρακολουθήσει ήταν κάτι πιο δύσκολο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
9. Προσπάθεια επιβολής ορίων, αυστηρότητα 

 
Οι εκπαιδευτικοί κρατούσαν µια σταθερή στάση, όταν ήθελαν να αλλάξουν τη 

συµπεριφορά του. Τον επανέφεραν µε επιµονή.  
 

Έθετα όρους. Ότι τώρα θα κάνουµε αυτό αλλά µετά θα κάνουµε αυτό. Κι αν διαβάζαµε ένα παραµύθι 
και µετά δεν ήθελε να κάνει µάθηµα, του έλεγα «∆εν κράτησες τον λόγο σου!» και το πηγαίναµε έτσι 
για να καταλάβεις ότι όταν δίνεις κάτι παίρνεις και το αντίστοιχο… (Κλινική Συνέντευξη µε Χαρά, 
Εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Πέρα από την πρόοδο στα µαθήµατα, η Χαρά έδωσε ιδιαίτερη βαρύτητα και στην 

τήρηση ορισµένων κανόνων, καθώς και την εκµάθηση τυπικής συµπεριφοράς, για αυτό 
κάθε φορά που παρατηρούσε ότι παρέκκλινε, παρενέβαινε και τον επανέφερε. 

 
Πριν βγουν για διάλειµµα, η Χαρά ζητάει από τον ∆ηµήτρη να µαζέψει τα βιβλία του…. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
9:25: Ο ∆ηµήτρης σηκώνεται να ξύσει το µολύβι του, αλλά κοιτάει τους άλλους και παίζει. Η Χαρά 
σηκώνεται θυµωµένη, και του λέει: «∆ε σ’ έστειλα εδώ για να παίξεις». Του λέει να κάτσει κάτω, και 
ξύνει εκείνη το µολύβι του. Μετά, έχει ανησυχία, κλωτσάει, ρίχνει τα µολύβια, γκρινιάζει: «Εγώ δεν 
τα’ χω γράψει». Η Χαρά τον µαλώνει: «Μην κλωτσάς τη διπλανή σου, θα θέλει ν’ αλλάξει θέση». 



 264 

Προσπαθεί να τον επαναφέρει, του δείχνει πού να γράψει. Όταν σκληρίζει, τον σκουντάει. Μετά 
ησυχάζει.. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 16η). 

   
10. Το «παιχνίδι» µε τα χέρια 

 
Η εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης της Α΄ ∆ηµοτικού χρησιµοποιούσε τα χέρια 

της, τα δάχτυλά της, για να κεντρίσει το ενδιαφέρον του ∆ηµήτρη αλλά και για να του 
περάσει µαθησιακές έννοιες.  
 
α) ως κίνητρο-ερέθισµα 

 
Το παιχνίδι αυτό συχνά γινόταν ως αφόρµηση για να ξεκινήσει η µαθησιακή 

διαδικασία ή χρησιµοποιούνταν ανάµεσα στις ασκήσεις για την αποφόρτιση του µαθητή.  
 

Παίζοντας µαζί του, µου βγήκε τυχαία το παιχνίδι µε τα χέρια. Αυτό που έχει ο ένας πάνω τα χέρια 
και ο άλλος κάτω και προσπαθεί να χτυπήσει τα χέρια του άλλου. Ή αυτό µε τον αντίχειρα που 
προσπαθεί ο ένας να «καπακώσει» τον αντίχειρα του άλλου. Αυτά τα δύο. Και έχει τύχει πάρα πολλές 
φορές, να µου γυρνάει πλάτη, να µην έχει διάθεση και µόλις του πω «Έλα, δώσε µου το χέρι», να 
αρχίσει σιγά-σιγά να φτιάχνει η διάθεσή του, να έχει όρεξη για µάθηµα, να σταµατάµε το παιχνίδι και 
να λέµε «Ωραία, διαβάζουµε λίγο και ξαναπαίζουµε». Ήταν ένας τρόπος για να τον επαναφέρω στο 
περιβάλλον της τάξης… Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
Ο ∆ηµήτρης κινείται σταθερά στο ίδιο επίπεδο. Κάνει τις ασκήσεις µε τη Χαρά και στο ενδιάµεσο 
παίζουν µε τα χέρια, µε καρτέλες, µε χαρτιά.  
Η Χαρά του σχηµατίζει διάφορα µε τα χέρια: τώρα φτιάχνει ένα ζώο µε αυτιά, κι έτσι τραβάει την 
προσοχή του ∆ηµήτρη… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
β) για εκπαιδευτικούς-µαθησιακούς σκοπούς 

 
Χρησιµοποιούνταν ακόµα για την καλύτερη οπτικοποίηση και την κατανόηση του 

γνωστικού αντικειµένου της Γλώσσας και των Μαθηµατικών.  
 

[….] Στη Γλώσσα µόνος του ο ∆ηµήτρης µου σχηµατίζει γράµµατα στον αέρα κι εγώ προσπαθώ να 
καταλάβω ποια είναι. Στα Μαθηµατικά χρησιµοποιεί τα δάχτυλα για να µετρήσει… (Κλινική 
Συνέντευξη µε Χαρά, Εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Η Χαρά µαθαίνει κόλπα στον ∆ηµήτρη να µετράει µε τα δάχτυλα και τον επιβραβεύει όταν τα 
εφαρµόζει. … (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Γενικά µε τη Χαρά λειτουργούν σ’ αυτό το µοτίβο: Κάνουν τις ασκήσεις που λέει η Μαρία και µετά 
παίζουν µεταξύ τους, είτε µε λογάκια αλλά περισσότερο µε χειρονοµίες.  
Εκτός από τα άσχετα παιχνιδάκια, του κάνει και επανάληψη στα Μαθηµατικά, και εξάσκηση, 
δείχνοντάς του να µετράει ανά 2 µέχρι το 20. Τα καταφέρνει και τον επιβραβεύει. Του µαθαίνει 
κολπάκια να κάνει τις πράξεις, να κάνει προσθέσεις µε τα δάχτυλα. Κάνει µε ευκολία το 15+2= 17….. 
Κάνουν τις ασκήσεις της τάξης πιο γρήγορα από τους άλλους, και µετά παίζουν, συζητάνε, γελάνε. 
Κάνουν κάθετες προσθέσεις. Η Χαρά του τα εξηγεί, του τα µετράει µε τα δάχτυλα. Την παρακολουθεί  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 8η). 

 
11. Χρήση τετραδίου επικοινωνίας µε γονέα-συγκρατούσε το παιδί 

 
Σηµαντικό ρόλο έπαιξε το τετράδιο επικοινωνίας µεταξύ του εκπαιδευτικού και των 

γονέων: µε αυτόν τον τρόπο και οι γονείς ενηµερώνονταν για την καθηµερινή 
συµπεριφορά του παιδιού τους αλλά αποτελούσε και ένα µέσο συγκράτησης της 
παρεκκλίνουσας συµπεριφοράς, καθώς ο µαθητής γνώριζε ότι οτιδήποτε έκανε θα 
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καταγραφόταν στο τετράδιο και θα έπρεπε το απόγευµα στο σπίτι να αντιµετωπίσει τις 
συνέπειες.  
 

Είχαµε τετράδιο επικοινωνίας, όπου της έγραφα πώς τα πήγαινε κάθε µέρα ο ∆ηµήτρης, αν έκανε 
κάτι επιλήψιµο ή αν τα πήγε πάρα πολύ καλά σήµερα στα µαθήµατα, τα πάντα της έγραφα για να 
ξέρει.  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Είχατε και τετράδιο επικοινωνίας µε τη µητέρα; Λειτούργησε; 
Επειδή βλεπόµασταν καθηµερινά το πρωί, µου τα έλεγε κι εκεί. Στο τετράδιο ξεκινούσαµε αρχικά για 
τα µαθησιακά: πού δυσκολεύτηκε, τι καινούριο κάναµε, τι πρέπει να προσέξει στο σπίτι, κι έπειτα η 
συµπεριφορά. Πολύ σηµαντικό, γιατί επειδή είναι επιθετικό παιδάκι, δεν ήξερε πώς να ηρεµήσει µέσα 
του, αν δεν το’ χε δουλέψει, και ξεσπούσε. Έβγαζε τον θυµό του προς τα έξω… (Κλινική Συνέντευξη 
µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
12. Τεχνικές διαχείρισης συµπεριφοράς µε τη χρήση της θετικής ενίσχυσης 

 
Η επιβράβευση ήταν είτε λεκτική είτε υλική και είχε σκοπό την ενίσχυση 

επανάληψης επιθυµητών συµπεριφορών, όπως είναι η τήρηση των κανόνων της τάξης και 
η σωστή επίλυση ασκήσεων.  

 
Ο ∆ηµήτρης λύνει σωστά την άσκηση και στην επιστροφή η Χαρά τον επιβραβεύει: «Κόλλα το!».  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  
 
Ο Ονούφρης περιέγραψε αναλυτικά το σύστηµα που ακολουθούσε, σύµφωνα µε το 

οποίο σηµείωνε τις επιδόσεις του σε συγκεκριµένους τοµείς της συµπεριφοράς και της 
µάθησης, και όταν συγκέντρωνε θετικά σχόλια έξι φορές, έπαιρνε µια ανταµοιβή 
 

Τεχνικές διαχείρισης της συµπεριφοράς;  
Για τη συµπεριφορά του, είχα φτιάξει έναν πίνακα µε χαρούµενες και λυπηµένες φατσούλες. Είχα 
βάλει κανόνες διαλείµµατος αριστερά σε µια στήλη, κανόνες τάξης, τι καλό έκανες, τι κακό έκανες, ό 
,τι κι αν έκανε, σηµείωνα µε ένα τικ στο αντίστοιχο κουτάκι. Ήταν 6-7 κατηγορίες, και ο στόχος ήταν 
όταν θα είχαµε 6 στα 6 χαρούµενες φατσούλες, ο ∆ηµήτρης έπαιρνε ένα bonus. Ένα δωράκι ή θα 
διαβάζαµε περισσότερο το βιβλίο του… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και µετά του έλεγα: «∆ηµήτρη, δες τι έκανες! Έγραψες 3 προτάσεις κάτω από πέντε εικόνες! Είναι 
πάρα πολύ καλό αυτό!» Μπράβο, φατσούλες, ζωγραφιές…! (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
13. Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης «γίνεται παιδί»  

 
Ο εκπαιδευτικός «κατεβαίνει» στο επίπεδο του αυτιστικού µαθητή και επικοινωνεί 

µαζί του συµπεριφερόµενος κι εκείνος σαν παιδί. 
 

Γενικά πάντα γινόµουνα κι εγώ σαν παιδί δίπλα του. Καθόµασταν κάτω, παίζαµε µε τα αυτοκινητάκια 
του και έχει τύχει πολλές φορές να µην έχει διάθεση και γίνοµαι κι εγώ παιδί και βρίσκει τη διάθεσή 
του. Γιατί ο ∆ηµήτρης δε θέλει να αισθάνεται ότι έχει έναν δάσκαλο από πάνω του ή έναν ενήλικα 
αλλά ένα παιδί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

 
14. «Στιγµές χαλάρωσης»  

 
Οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν να «ξεκλέβουν» στιγµές ανάπαυλας και 

ανασυγκρότησης τόσο των ίδιων όσο και των µαθητών, προκειµένου να µπορούν να 
ανταποκριθούν καλύτερα στις απαιτήσεις.  
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[…] θα χρειαστούν σίγουρα στιγµές χαλάρωσης…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
15. Αξιοποίηση του παιχνιδιού µε το παιδί 

 
Αξιοποιείται επίσης το παιχνίδι ως µέσο αποφόρτισης µε διάφορες µορφές.  

 
[….] θα παίξουµε ένα παιχνίδι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Και η σχέση του µε το παιχνίδι; 
Το παιχνίδι το υπεραγαπάει, θα µπορούσε να παίζει όλη µέρα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
α) χαµηλόφωνο παιχνίδι στη γωνιά του παιχνιδιού ως ανταµοιβή για την ολοκλήρωση 
των εργασιών του 

 
Όταν ο µαθητής τελείωνε τις εργασίες του, του επιτρεπόταν να σηκωθεί από τη θέση 

του και να πάει στη γωνιά του παιχνιδιού, παίζοντας ήσυχα, χωρίς να ενοχλεί τα άλλα 
παιδιά.  

 
Όταν δεν έχει διάθεση ή όποτε τελειώνει τις ασκήσεις και έχουµε ελεύθερο χρόνο, τότε πάµε στη 
γωνιά του παιχνιδιού και παίζουµε ό,τι θέλει, αρκεί να κάνει σιγά-σιγά, το ξέρει αυτό, είναι κανόνας 
και είναι διακριτικός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ 
∆ηµοτικού).   

   
β) από τη µία άσκηση στην άλλη, καθισµένος στο θρανίο 
 

Το παιχνίδι χρησιµοποιούνταν και από το θρανίο, χωρίς να σηκωθεί, ανάµεσα στις 
ασκήσεις.  
 

 Όταν τελειώσει µια άσκηση, του επιτρέπεις να παίξει µέχρι την επόµενη;  
Του επιτρέπω να παίξει καθισµένος όµως στο θρανίο. Γιατί αν σηκωθεί ένας την ώρα του µαθήµατος, 
θα ξεσηκωθεί όλη τη τάξη. Τον αφήνω να παίζει διακριτικά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
 Το παιχνίδι αυτό µπορεί να είναι κάποιο αντικείµενο, όπως παραµύθι, καρτέλες, 
παζλ ή απλά η παραχώρηση του δικαιώµατος εκδήλωσης παιγνιώδους συµπεριφοράς, 
χωρίς κυρώσεις.  
  

Ο ∆ηµήτρης είναι ανήσυχος και η Χαρά για να τον απασχολήσει σηκώνεται και φέρνει από τη γωνιά 
του παιχνιδιού καρτέλες. Τον απασχολεί µ’ αυτές…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Ο ∆ηµήτρης στα µικρά του διαλείµµατα, τραγουδάει, παίζει. Όταν δεν ενοχλεί τους άλλους, η Χαρά 
τον αφήνει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

  
16. Το παιδί «βοηθός» του εκπαιδευτικού 

 
Οι εκπαιδευτικοί δίνουν στο παιδί ρόλο «βοηθού», προκειµένου να αισθάνεται 

σηµαντικό αλλά και να κινητοποιείται, να µην πλήττει. Παράλληλα µε αυτόν τον τρόπο 
ωριµάζει η συµπεριφορά του και αναλαµβάνει πιο εύκολα ευθύνες.  
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[…] θα τον πάρω βοηθό να βγάλουµε µια φωτοτυπία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
17. Όταν µένει η µαµά του και µετά δε θέλει να µπει µέσα στην τάξη 

 
Ο ∆ηµήτρης παρουσίαζε την εξής συµπεριφορά: Όταν η µητέρα του έµενε στην 

προσευχή, µετά ο ∆ηµήτρης δεν ήθελε να µπει µέσα στην τάξη αλλά ήθελε να πάει µαζί 
της. Αυτή η συµπεριφορά παρατηρούνταν κυρίως στην Α΄ ∆ηµοτικού και η εκπαιδευτικός 
το αντιµετώπιζε ως εξής: 
 
α) τον αφήνει χαλαρό να προσαρµοστεί σταδιακά µέσα από την παρέα µε τα άλλα 
παιδιά. 

 
Όταν τον πείσει να µπει µέσα στην τάξη, που είναι ακόµα εκνευρισµένος, δεν  

τον πιέζει να συµµετάσχει στη µαθησιακή διαδικασία, αλλά τον αφήνει να προσαρµοστεί 
σιγά-σιγά. 
 

Και τι κάνεις όταν ο ∆ηµήτρης αρνείται πεισµατικά να µπει µέσα στην τάξη;  
Τον αφήνω ελεύθερο, να προσαρµοστεί λίγο µε την παρέα των παιδιών, γιατί όσο να’ ναι, θα µιλήσει 
ο ένας, θα γελάσει ο άλλος, θα πει κάτι η κυρία, θα εγκλιµατιστεί σιγά-σιγά, θα ξεχάσει το γεγονός… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
β) µε τα νερά του και όχι κόντρα 
 

Εάν του πάει κόντρα εκείνη τη στιγµή, δε θα έχει κανένα όφελος, για αυτό 
προσπαθεί να συµφωνεί µαζί του µέχρι να ηρεµήσει. 
 

Πάντως θέλει σίγουρα µε το µαλακό, όχι να του πηγαίνεις κόντρα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
γ) µε τη χρήση σωµατικής επαφής 

 
Η σωµατική επαφή χρησιµοποιείται ως µέσο αποφόρτισης και χαλάρωσης.  

 
Συνήθως τον παίρνω από το χέρι και έρχεται µαζί µου. Κάθεται στην αγκαλιά µου, µιλάµε…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
δ) τον ηρεµεί µε λόγια 

Μέσω της συζήτησης κάνει τον µαθητή να αισθανθεί ασφάλεια.  
 

[…] µιλάµε, του λέω ότι αν θελήσεις κάτι θα πάρουµε τη µαµά κατευθείαν… (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
ε) µε παραµύθια 

 
Τη στιγµή της αντίδρασης χρησιµοποιείται η ανάγνωση παραµυθιού για να 

προσαρµοστεί σταδιακά ο µαθητής.  
 

[…] του λέω ένα παραµυθάκι, κι έτσι σιγά-σιγά έρχεται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
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18.Τεχνικές διευκόλυνσης στο γνωστικό αντικείµενο των Μαθηµατικών 
 
Για να διευκολύνουν τον αυτιστικό µαθητή να κατανοήσει καλύτερα το γνωστικό 

αντικείµενο των Μαθηµατικών, οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης, χρησιµοποίησαν 
τις εξής τεχνικές: 
 
α) αξιοποίηση του αριθµητηρίου 
 

Η Χαρά µας ανέφερε ότι χρησιµοποιούσε το αριθµητήριο για να βοηθήσει τον 
∆ηµήτρη να συνειδητοποιήσει τις µαθηµατικές έννοιες και να διευκολυνθεί στην εκτέλεση 
των πράξεων. 
 

Στα Μαθηµατικά υστερεί περισσότερο, είναι λίγο πιο δύσκολα τα πράγµατα. 
Και πώς το χειρίζεσαι;  
Προσπαθούµε να χρησιµοποιήσουµε το αριθµητήριο που σου είπα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
β) χρήση εναλλακτικών µεθόδων για καλύτερη κατανόηση 
 

Όταν έβλεπε ότι δυσκολευόταν να εκτελέσει τις πράξεις µε τον καθιερωµένο τρόπο, 
µεταχειριζόταν εναλλακτικές µεθόδους.  

 
Προσπαθούµε να κάνουµε τις πράξεις κάθετα όταν ζορίζεται οριζόντια... (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
γ) σταδιακή επίλυση προβληµάτων ξεκινώντας µε µία πράξη – προσπάθεια 
κατανόησης εννοιών 
 

Ο Ονούφρης για να µην µπερδέψει τον ∆ηµήτρη, κάθε φορά του ζητούσε να  
εκτελέσει µία µόνο πράξη στα προβλήµατα, που έλυναν, εξηγώντας µε πολύ απλά λόγια 
τη διαδικασία. 
 

Γιατί κάναµε απλά προβληµατάκια µε προσθεσούλες µόνο. Έτσι κι αλλιώς ποτέ δεν του έβαλα, 
πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασµό. Απλές πράξεις. «∆ηµήτρη, αυτός πουλάει κάτι ή δίνει τα 
ρέστα του»… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
19. Τεχνικές για την εκµάθηση της προπαίδειας 
 
 Η προπαίδεια αποτελεί ένα ακανθώδες κοµµάτι των Μαθηµατικών, που δυσκολεύει 
όλους τους µαθητές, ακόµα και τους τυπικούς, πολύ περισσότερο µάλιστα τους 
αυτιστικούς. Καθώς περιλαµβάνεται στην ύλη της Β΄ ∆ηµοτικού, ο Ονούφρης µας 
περιέγραψε λεπτοµερώς τις τεχνικές που χρησιµοποίησε για να βοηθήσει τον ∆ηµήτρη να 
την αποµνηµονεύσει.  
 
α) Αξιοποίηση ενδιαφερόντων του: κυβάκια – οµαδοποίηση µε βόλους 

 
Για να κεντρίσει το ενδιαφέρον του και να τον δελεάσει, χρησιµοποίησε αντικείµενα 

της αρεσκείας του, όπως είναι οι βόλοι, οι µπίλιες. Μέσω της χρήσης αυτών και 
προσεγγίζοντάς το µε παιγνιώδη τρόπο, κατάφερνε να τον δελεάζει, κάνοντάς τον να 
ασχοληθεί µε το θέµα αυτό. 
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Χρησιµοποίησες κάποια τεχνική για την εκµάθηση της Προπαίδειας;  
Η τεχνική αρχικά ήτανε ότι φτιάχναµε κυβάκια και βάζαµε µπίλιες αρχικά µέσα γιατί του άρεσε να 
παίζει µε βόλους, και του λέω «∆ηµήτρη, θα µετρήσουµε τους βόλους γιατί είναι πάρα πολλοί και 
πρέπει να τους οµαδοποιήσουµε». Οπότε, τον ενεργοποίησα να ασχοληθεί µε κάτι που τον 
ενδιαφέρει, του αρέσει.. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
β) Ζωγραφική, κατηγοριοποίηση σε σύνολα 

 
Ο Ονούφρης αξιοποίησε επίσης τη ζωγραφική για να κάνει πιο ευχάριστη τη 

διαδικασία και να εµψυχώσει τον ∆ηµήτρη. 
 
[…] και να ζωγραφίζει, όχι πολύ, αλλά να οµαδοποιεί, να κυκλώνει… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
γ) Παρότρυνση, εκλογίκευση µέσω της συζήτησης 

 
Συχνά ο Ονούφρης προσέφευγε στη λογική και δεν παρέλειπε να τονίζει στον 

∆ηµήτρη ότι το αντικείµενο µε το οποίο καταπιάνονται, θα έχει θετικό αντίκτυπο στην 
ενήλικη ζωή του.   
 

Και µετά του έλεγα «∆ηµήτρη τώρα θα κάνουµε Μαθηµατικά. Θα µάθουµε κάτι που θα σε βοηθήσει 
στη ζωή σου». Και του άρεσε αυτό, κι έτσι προχωρήσαµε παρακάτω… (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
δ) Χρήση του µετρήµατος µε τα δάχτυλα αρχικά 

Προκειµένου να τον βοηθήσει στην αρχή να εξοικειωθεί, του επέτρεπε κατά 
παραχώρηση να χρησιµοποιήσει τα δάχτυλά του στο µέτρηµα. 

 
Επίσης, είχα µιλήσει µε τη δασκάλα του να το πηγαίνουµε µε τα δάχτυλα, και να προσθέτει καθώς 
ανεβαίνει. Μπορεί να το κάνει. Θα του πάρει πολύ χρόνο αλλά θα το κάνει. Οπότε ξεκινήσαµε έτσι 
και µετά καταλήξαµε να γνωρίζει όλα απ’ έξω χωρίς να δυσκολεύεται. .. (Κλινική Συνέντευξη µε τον 
Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

ε) Αφήνει τον µαθητή να προσπαθήσει µόνος του, δεν του δίνει έτοιµη τη λύση  
 
Του έδινε χρόνο να σκεφτεί και δεν προέτρεχε να δώσει τη σωστή απάντηση  

όταν τον έβλεπε ότι δυσκολευόταν.  
 
Στην πορεία όποτε τις συναντούσαµε έλεγα, «για να τον αφήσω να δω, θα τις θυµηθεί;» Θυµόταν 
πάρα πολλές προπαίδειες.. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

στ) Συνεργασία µε τη µητέρα, εξάσκηση στο σπίτι, χρήση εκπαιδευτικού πάζλ 
 
Η κοινή γραµµή πλεύσης σχολείου και οικογένειας διαδραµατίζει και εδώ σηµαντικό 

ρόλο, µε τη µητέρα να κάνει τα απογεύµατα επανάληψη όσα µαθαίνουν το πρωί µέσω 
εκπαιδευτικών παιχνιδιών, βοηθώντας έτσι πολύ τον ∆ηµήτρη.  
 

[…] Με πολλή δουλειά στο σπίτι, είχα προτείνει και είχανε πάρει ένα, σαν παιχνιδάκι ήτανε, σαν 
πάζλ, καρτέλες που είχανε από τη µία το ίσον και έπρεπε να βρεις µε ποια πράξη συνδέονται. Τον 
βοήθησε πάρα πολύ…. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
Β΄ ∆ηµοτικού). 
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20. Ξεκίνηµα της κάθε ηµέρας µε ερωτήσεις για το πώς πέρασε την προηγούµενη 
 
Κάθε πρωί ο εκπαιδευτικός για να ενεργοποιήσει τον µαθητή ξεκινάει την ηµέρα του 

µε συζήτηση, παροτρύνοντας τον να εκφραστεί, κάνοντας εξάσκηση στην αφήγηση αλλά 
και οδηγώντας κατ’ αυτόν τον τρόπο σε περισσότερο δέσιµο µεταξύ τους.  
 

Ε, µιλούσαµε έτσι αρχικά, εγώ τον ρωτούσα κάποια πραγµατάκια και µόνος του άρχισε να µου λέει 
κάποια πράγµατα όπως τι έκανε χθες, τι θα φάει κλπ., τα οποία µέχρι σήµερα συνεχίζονται 
καθηµερινά… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
21. Επαναφορά της προσοχής του και αλλαγή της συµπεριφοράς του µέσω 
συνεχόµενων υποδείξεων 

 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση 

προκειµένου να επαναφέρει τον µαθητή, κάθε φορά που παρεκτρέπεται. 
 

Αλλά εύκολα η προσοχή του διασπάται, οπότε εγώ έπρεπε εκεί συνεχώς να του λέω «∆ηµήτρη», ας 
πούµε, «δε φωνάζουµε». ∆εν ήξερε πώς πρέπει να είναι ο τόνος της φωνής µέσα σε µια τάξη. Πάντα 
ήτανε ο ίδιος, είτε µου µιλούσε για κάποιο µυστικό που θεωρούσε ο ίδιος, είτε ήθελε να σηκώσει χέρι 
και να πει κάτι….(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Όταν δίνω την οδηγία για το ιχνογράφηµα, ο ∆ηµήτρης αρχικά αρνείται, στη συνέχεια όµως µε την 
κατάλληλη παρότρυνση του Ονούφρη, το κάνει. Πέρυσι δε δεχόταν µε τίποτα να συνεργαστεί, και 
τελικά δεν το έκανε… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η).  

 
22. Αρχικά συµπόρευση µε τους µαθησιακούς ρυθµούς της τάξης, προσαρµοσµένους 
στις ικανότητες-αντοχές του ∆ηµήτρη 

 
Προτού προβούν σε εξατοµικευµένο πρόγραµµα, του έδιναν το περιθώριο να 

ανταποκριθεί στον βαθµό που µπορεί στους ρυθµούς του υπόλοιπου τµήµατος.  
 

Αρχικά είπαµε τον πρώτο µήνα διαγνωστικά να πηγαίνουµε όσο µπορούµε µε τον ρυθµό που πηγαίνει 
η τάξη. Κάνουν δέκα ασκήσεις; Μπορεί ο ∆ηµήτρης τις πέντε; Τις δύο; Ε, αυτές. Κοιτούσα τι µπορεί 
να κάνει, τι γνωρίζει και τι είναι κοντά στο γνωστικό του επίπεδο. Όταν κάποια στιγµή κουραζόταν, 
τον άφηνα να χαλαρώσει και µετά επανερχόµασταν… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
23. Εφαρµογή διαγνωστικών ασκήσεων µε σκοπό τη διερεύνηση του µαθησιακού 
επιπέδου του ∆ηµήτρη. 

 
Προκειµένου να ανιχνεύσει τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του, του εφάρµοσε 

ορισµένες διαγνωστικές ασκήσεις.  
 

Επίσης του έβαζα κάποιες ενδεικτικές ασκήσεις για να δω τι γνωρίζει, για παράδειγµα µπορεί να 
βάλει δυο τρεις λεξούλες µπερδεµένες σε αλφαβητική σειρά ή στα Μαθηµατικά, µπορεί να κάνει µια 
απλή αφαίρεση; Είτε κάθετα είτε οριζόντια; 
Για να δεις σε τι επίπεδο είναι ο µαθητής.  
Ναι…(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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24. ∆όµηση εξατοµικευµένου προγράµµατος µε βάση τις ελλείψεις που παρουσιάζει ο 
∆ηµήτρης σε κάθε γνωστικό αντικείµενο 

 
Αφού ολοκλήρωσαν τα δύο παραπάνω βήµατα, προέβησαν στη δόµηση και 

εφαρµογή εξατοµικευµένου προγράµµατος.  
 

Ο ∆ηµήτρης, σηκώνει κι αυτός το χέρι του για να σηκωθεί στον πίνακα. Η Εµµανουέλα του το 
επιτρέπει, αλλά πηγαίνει και ρωτάει διακριτικά τον Ονούφρη, αν του είχε βάλει αυτές τις λέξεις για 
προετοιµασία. Ο Ονούφρης, στο πλαίσιο του εξατοµικευµένου προγράµµατος που εφαρµόζει, βάζει 
συγκεκριµένες λέξεις για ορθογραφία στον ∆ηµήτρη κάθε µέρα, δεν ακολουθεί επ’ ακριβώς τη ροή 
της τάξης. Εκείνος απαντάει «Όχι, τα πιο βασικά». Ο ∆ηµήτρης βγαίνει και γράφει σωστά το ρήµα 
«παγώνω». Βάζει και κόµµα µετά για τον επόµενο…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
25. Χρήση, αξιοποίηση των «κοινωνικών ιστοριών» για βελτίωση της έκφρασης και 
της συµπεριφοράς του. 

 
Καθώς ο ∆ηµήτρης υστερούσε στον τοµέα του λεξιλογίου και της έκφρασης, 

χρησιµοποιήθηκαν οι «κοινωνικές ιστορίες» για τη βελτίωση του. Τις ιστορίες αυτές τις 
προετοίµαζε ο Ονούφρης, βρίσκοντας υλικό είτε από το διαδίκτυο είτε από τη 
λογοθεραπεύτρια του ∆ηµήτρη.  
 

[…] Αν δεις τα φυλλάδια και τα τετράδια της χρονιάς είναι το 70% ασκήσεις για σύνταξη και 
περιγραφή εικόνας και κοινωνικές ιστορίες… 
Τις κοινωνικές ιστορίες του τις φέρνεις εσύ; 
Έχω βρει είτε από τη λογοθεραπεύτριά του, είτε κάποιες εικόνες από το ίντερνετ.  
Πάντως ήταν υλικό που ετοίµαζες εσύ.  
Ναι, εγώ το έφερνα. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
Ο Ονούφρης έδωσε ιδιαίτερη βαρύτητα σε αυτόν τον τοµέα, αφιερώνοντας ένα 

µεγάλο µέρος των ασκήσεων στις κοινωνικές ιστορίες προκειµένου να βελτιώσει ορισµένα 
θέµατα της συµπεριφοράς του, που είχε εντοπίσει ότι υστερούσε.  

 
Και έκφραση και συµπεριφορά. Όποια ιστορία και αν κάναµε, προσπαθούσα να τον ενεργοποιήσω 
και να του δώσω κάποια ιδέα, να γράψουµε κάτι για τη συµπεριφορά. Ας πούµε «Γιατί αυτό το 
παιδάκι χαίρεται; Έκανε κάτι καλό.» ή «∆ε θα πρέπει να στενοχωριόµαστε, ακόµα και αν 
απογοητευτούµε», του έλεγα. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο χρόνος που επέλεγε να τις κάνει ήταν συνήθως κατά τη διάρκεια του  

µαθήµατος, όταν διέκρινε ότι ο ∆ηµήτρης κουραζόταν και δεν ήταν σε θέση να 
παρακολουθήσει. Εκείνη την ώρα επέλεγε να την αξιοποιήσει µέσω των κοινωνικών 
ιστοριών.   

 
Τις κάναµε κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων. Αν η κυρία έκανε ανάγνωση µε τα παιδιά ή έκανε 
ασκήσεις πολύ ώρα, ο ∆ηµήτρης δεν µπορούσε να ανταπεξέλθει. Οπότε, τα αφήναµε αυτά και κάναµε 
το δικό µας κοµµάτι. Είτε προτασούλες, είτε κοινωνικές ιστορίες, τις οποίες τις έχω εκτυπώσει. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Ονούφρης είχε µεριµνήσει για την ύπαρξη ενός ξεχωριστού τετραδίου, στο  

οποίο κολλούσε στην πάνω µεριά µια εικόνα, που αναφερόταν σε ένα συγκεκριµένο θέµα. 
Ακολουθούσε συζήτηση και στη συνέχεια ο ∆ηµήτρης καλούνταν να γράψει από κάτω 
µερικές προτάσεις.  
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Τις εικόνες αυτές τις κολλούσαµε στο τετράδιο που του έχω πάρει και είναι µόνο για τις δικές µας 
ασκήσεις, κι από κάτω ο ∆ηµήτρης έγραφε κάποιο σχολιασµό, κάποια παρατήρηση από αυτά που 
έβλεπε, και µετά το συζητούσαµε. Μπορεί να ξέφευγε το θέµα, να το πήγαινε σε άλλα θέµατα αλλά 
επανερχόµασταν. Ή του έβαζα εικόνες από τη δική του ζωή και του έλεγα «Τώρα ∆ηµήτρη ό,τι κι αν 
θέλεις, θα µου το πεις, θα το συζητήσουµε, απλά θα γράψουµε κάτι που ο ∆ηµήτρης κάνει σε αυτό το 
πλαίσιο. Στο σπίτι όταν διαβάζει, στον ελεύθερό του χρόνο, στο σπίτι όταν κάνει µια δουλειά που του 
έχουν βάλει οι γονείς του ή στο σχολείο. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ο Ονούφρης προσπαθούσε να αξιοποιεί θέµατα από την καθηµερινότητα του 

∆ηµήτρη, που τον αφορούσαν και τον ενδιέφεραν άµεσα, όπως είναι η σχέση µε τον 
πατέρα του.  

 
Και κάποια στιγµή ήταν µια εικόνα µε δυο παιδάκια που το ένα φαινόταν µεγαλύτερο, και του λέω 
«∆ηµήτρη, πες ότι αυτός είναι ο µπαµπάς σου. Τι κάνεις µε τον µπαµπά σου;». Έγραφε: ξαπλώνουµε, 
κόβουµε ξύλα… Αυτό τον ενεργοποίησε πολύ γιατί ήθελα να γράψει κάτι που το γνωρίζει, να γράψει 
όσες περισσότερες προτάσεις µπορεί και να χαρεί. Και µετά του έλεγα: «∆ηµήτρη, δες τι έκανες! 
Έγραψες 3 προτάσεις κάτω από πέντε εικόνες! Είναι πάρα πολύ καλό αυτό!» Μπράβο, φατσούλες, 
ζωγραφιές…! (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
26. Προσπάθεια οριοθέτησης µέσω της έγγραφης αναφοράς και τήρησης κανόνων. 

 
Η οπτικοποίηση ενδείκνυται για την καλύτερη κατανόηση και αποµνηµόνευση των 

αυτιστικών µαθητών. Εδώ χρησιµοποιήθηκε για την εκµάθηση των κανόνων της τάξης. 
 

[…] Οπότε εγώ είχα κάνει ένα πλάνο ότι αρχικά πηγαίνουµε στα φυλλάδια, στις ασκήσεις, όπου 
µπορεί, και είχα βάλει στόχο να γράψουµε και να µάθουµε κάποιους κανόνες, όπως να µη σηκώνεται 
γιατί είναι και υπερκινητικός και έχει και διάσπαση κάποιες φορές. Οπότε γράψαµε τους Κανόνες και 
κινηθήκαµε εκεί πάνω. Απλούς κανόνες…. (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
27. Συνάντηση µε τους θεραπευτές, εκπαιδευτικούς, γονείς ταυτόχρονα για 
ανταλλαγή απόψεων και καταγραφή στοχοθεσίας. 

 
Καθώς η ανταλλαγή απόψεων είναι πολύτιµη και οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι 

θεραπευτές γνωρίζουν σηµαντικά στοιχεία για τα παιδιά, οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε 
συνάντηση µαζί τους. 

 
Μετά τον πρώτο µήνα έγινε και η συνάντηση µε τους δασκάλους του ∆ηµήτρη ένα απόγευµα, ήρθε 
και η µητέρα µαζί και η δασκάλα που του κάνει το απόγευµα. Συναντηθήκαµε στο Κέντρο της 
Λογοθεραπεύτριας κι εκεί µιλήσαµε για τους στόχους που µπορούµε να βάλουµε… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

 Αξιοποιώντας τις συµβουλές τους, οι εκπαιδευτικοί διευκολύνονταν στη 
διαµόρφωση της στοχοθεσίας τους, καθώς και στην αναπροσαρµογή της, όπου χρειαζόταν.   
 

Οπότε µετά από αυτή τη συζήτηση, κυρίως για τη συµπεριφορά του, µπήκαµε µετά στους στόχους 
κοινωνικούς, γνωστικούς, µαθησιακούς, και γενικά τι µπορεί να κάνει ο ∆ηµήτρης. Αρχικά δέχτηκα 
τις παρατηρήσεις από τους δασκάλους, γιατί είχα βάλει πολύ πιο ψηλά το στόχο από αυτά που θα 
µπορούσε να κάνει ο ∆ηµήτρης. Βέβαια στην πορεία αυτό κάπου άλλαξε. ∆ηλαδή είχα βάλει εγώ στο 
µυαλό µου αρχικά 5, τους κάναµε 3, φτάσαµε και στους 4. ∆ηλαδή κάναµε παραπάνω πράγµατα από 
αυτά που αρχικά είχαµε σχεδιάσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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28. Αξιοποίηση συµβουλών Λογοθεραπεύτριας, επαναφορά µέσω του παραµυθιού 
 
Οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε άµεση εφαρµογή των συµβουλών αυτών. Εδώ, 

χρησιµοποιείται το παραµύθι για την επαναφορά της προσοχής του µαθητή.  
 

Σου πρότεινε κάποιες τεχνικές η Λογοθεραπεύτρια;  
Βεβαίως. Όταν ας πούµε θα βλέπεις ότι διασπάται, φέρ’ του µια κουβέντα για ένα παραµύθι, δεν 
πειράζει που δεν έχει να κάνει µε το µάθηµα, θα’ ρθει όµως το µυαλό του εκεί, ο λόγος του και θα 
επανέλθει σιγά-σιγά.  
Να του τραβήξεις δηλαδή µε κάτι την προσοχή όταν τον βλέπεις κι αφαιρείται.  
Ναι… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
29. Ιδιαίτερη βαρύτητα στους στόχους που αφορούν στη βελτίωση της συµπεριφοράς 

 
Ο τοµέας της συµπεριφοράς δεν παραγκωνίζεται έναντι του γνωστικού αντικειµένου. 

Αντίθετα οι εκπαιδευτικοί τον θέτουν σε προτεραιότητα αφού η εκµάθηση συµπεριφορών 
που θα βοηθήσουν τον µαθητή αργότερα στην ενήλικη ζωή, θεωρούνται σηµαντικοί. 
 

Και προσπαθούµε να βάζουµε στόχους που θα τους συναντήσει και αργότερα στη ζωή του. Να µην 
πει δηλαδή κάποια στιγµή αργότερα «Αυτό δεν το έκανα ποτέ, γιατί να το κάνω τώρα;»  (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
30. Θέτει στόχους ανάλογα µε την πρόοδο του µαθητή και τους πετυχαίνει σταδιακά, 
χωρίς να κουράζει το παιδί. Αναπροσαρµόζεται στους ρυθµούς του µαθητή 

 
∆εν είναι απόλυτοι στην επίτευξη των στόχων, που θέτουν κάθε φορά αλλά αντλούν 

ανατροφοδότηση από την πρόοδο του ίδιου του παιδιού και ανάλογα επιµένουν ή 
διαφοροποιούν το υλικό τους. 
 

Τώρα έχουµε βάλει ως στόχο την κλίση των ρηµάτων. Αν µπορέσουµε, θα τη µάθουµε, αν µας φανεί 
δύσκολη, την αφήνουµε. Του άρεσε πάρα πολύ. Κλίνει τέλεια ένα ρήµα σε χρόνο Ενεστώτα, 
Αόριστο, Παρατατικό, µπορεί να το κάνει, και µπορεί να κλίνει και επίθετο και ουσιαστικό στα τρία 
γένη. ∆ηλαδή κάναµε πράγµατα που δεν τα είχα σα στόχο γιατί δεν ήθελα να τον δυσκολέψω και 
απλά του άρεσε. Το’ κανα κι εγώ τόσο σταδιακά που δεν τον πίεσε όλο αυτό, να πει «τι είναι αυτό, 
γιατί να το κάνω εγώ αυτό ή µου φαίνεται δύσκολο»… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
31. Ζωγραφική, κατηγιοροποίηση για την εκµάθηση της δοµής Υποκείµενο-Ρήµα-
Αντικείµενο στη Γλώσσα 

 
Για την καλύτερη κατανόηση των γραµµατικών κανόνων αξιοποιήθηκε η οπτική 

απεικόνιση µέσω της Ζωγραφικής.  
  

Αρχικά στη Γλώσσα πάρα-πάρα πολύ τη δοµή και τις προτάσεις, µε απλά πολύ απλά πραγµατάκια: σ’ 
ένα τετράδιο µε ζωγραφιές, µε συννεφάκια, µε δική µου γραφή, δηλ. «Αυτά ∆ηµήτρη, θα τα βάζουµε 
σ’ αυτό το συννεφάκι και θα τα λέµε υποκείµενο, ρηµατάκια, αντικείµενα. Ή ότι αυτή είναι η δοµή 
της πρότασης. Πάρα-πάρα πολλές προσπάθειες και επαναλήψεις, και να τα λέµε προφορικά και να τα 
γράφουµε.»… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
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32. Χρήση της σωµατικής επαφής  
 
Η σωµατική επαφή χρησιµοποιήθηκε ως µέσο αποφόρτισης, ως µέσο κινητοποίησης 

και ως µέσο έκφρασης του ιδιαίτερου δεσµού, που αναπτύχθηκε ανάµεσα στον δάσκαλο 
και τον µαθητή.   
 

Η Χαρά µιλάει αρκετή ώρα στον ∆ηµήτρη. Τον χαϊδεύει, τον αγκαλιάζει. Τελικά στις 8:45, ο 
∆ηµήτρης αρχίζει να γράφει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
1η).  

 
[…] αρχικά ήθελα να τον φτάσω να είναι πολύ κοντά µου και να µε εµπιστεύεται και να µε νιώθει 
όσο γίνεται δικό του άτοµο. Το καταφέραµε πολύ γρήγορα, και ο ∆ηµήτρης χαλάρωνε µε το να του 
χαϊδεύω το κεφάλι, έτσι τα µαλλάκια του, γιατί ηρεµούσε. Ένιωθε ότι έφευγε όλη η αρνητική σκέψη 
και ενέργεια από µέσα του, και µπορούσε να λειτουργήσει και να αντιδράσει πολύ καλύτερα. Πάρα-
πάρα πολλές φορές στην πορεία τον αγκάλιαζα, τον φιλούσα, και το δεχόταν. Τώρα τελευταία, το 
εκδήλωνε και πάρα πολύ µόνος του… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο ∆ηµήτρης αγκαλιάζει τον δάσκαλό του και αυτός τον φιλάει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
33. Εξατοµικευµένη προσέγγιση: υπόδειξη µε το δάχτυλο/υπαγόρευση 

 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης στέκεται πάνω από το παιδί και διευκολύνει 

τη µαθησιακή διαδικασία µέσω της υπόδειξής του µε το δάχτυλο. 
 

Η Χαρά του ψιθυρίζει την ορθογραφία και τον βοηθάει να τη γράψει δείχνοντας µε το δάχτυλό της 
στο τετράδιο… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

 
Ο Ονούφρης µιλάει σιγανά στον ∆ηµήτρη, τον βοηθάει µε την ορθογραφία, του ζωγραφίζει µε 
ξυλοµπογιές το τετράδιο. Του δείχνει µε το δάχτυλο. Του επαναλαµβάνει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
34. Αξιοποίηση της τεχνολογίας 

 
Ο ∆ηµήτρης είχε ιδιαίτερη κλίση στο µάθηµα της Πληροφορικής. Το ενδιαφέρον 

του αυτό αξιοποιήθηκε για την εκπαίδευσή του σε θέµατα κοινωνικοσυναισθηµατικής 
αγωγής αλλά και ως µέσο αποφόρτισης.  
 
α) για εκµάθηση κοινωνικών - συναισθηµατικών δεξιοτήτων 
  

Συγκεκριµένα, ο Ονούφρης µας ανέφερε ότι συχνά, µε την άδεια του ∆ιευθυντή του 
σχολείου, τον οποίο ευχαριστεί για αυτή τη στάση του, επισκεπτόταν µε τον ∆ηµήτρη την 
αίθουσα των υπολογιστών, όπου έβλεπαν ενδεδειγµένες θετικές αντιδράσεις σε αγχογόνες 
καταστάσεις, κυρίως από τον χώρο του αθλητισµού, προκειµένου να παραδειγµατιστεί και 
να υιοθετήσει παρόµοιες στάσεις.   

 
Γινόταν παραχωρήσεις της µορφής να παίρνω για λίγο τον ∆ηµήτρη έξω στην αυλή ή να πηγαίνουµε 
στην αίθουσα µε τους υπολογιστές για να δούµε καµιά συµπεριφορά έτσι λίγο υποδειγµατική, δηλαδή 
πώς αντιδρούν ας πούµε οι αθλητές όταν χάνουνε; Για να δούµε, χτυπάνε; Πώς συγχαίρουν τον 
διπλανό τους για τη νίκη; Αποδέχτηκαν τις προτάσεις µου (ο ∆ιευθυντής και η Εκπαιδευτικός του 
Τµήµατος Ένταξης), και αυτό βοήθησε πολύ τον ∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
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β) ως µέσο χαλάρωσης, αποφόρτισης 
 
Πέρα από τον διδακτικό χαρακτήρα, η χρήση των υπολογιστών αξιοποιήθηκε  

και ως µέσο αποφόρτισης, σε περιόδους όπου ο ∆ηµήτρης βρισκόταν σε έντονη 
συναισθηµατική κατάσταση και είχε ανάγκη να ηρεµήσει. 

 
Και να τον παίρνω να βγαίνουµε έξω και να καθόµαστε όσο χρειαστεί όταν ήταν έντονος ο θυµός του 
ή να’ ρθουµε στην αίθουσα υπολογιστών και να δούµε κάποιο βιντεάκι και να συζητήσουµε, να 
ηρεµήσουµε εκεί. Του άρεσε πολύ του ∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
35. Βόλτα στην αυλή 

 
Όταν δεν ήταν σε θέση να διαχειριστεί τον θυµό του, επιλέγονταν η αποφόρτιση 

µέσω του περίπατου στην αυλή του σχολείου µέχρι να ηρεµήσει.  
 

Και να τον παίρνω να βγαίνουµε έξω και να καθόµαστε όσο χρειαστεί όταν ήταν έντονος ο θυµός του 
ή να ’ρθουµε στην αίθουσα υπολογιστών και να δούµε κάποιο βιντεάκι και να συζητήσουµε, να 
ηρεµήσουµε εκεί. Του άρεσε πολύ του ∆ηµήτρη… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.5.3. Τεχνικές αντιµετώπισης των τυπικών παιδιών από πλευράς των εκπαιδευτικών  

 
Μία ακόµη κατηγορία, που προέκυψε ήταν οι τεχνικές, που χρησιµοποίησαν οι 

εκπαιδευτικοί για να αντιµετωπίσουν τις αντιδράσεις των τυπικών µαθητών.   
 
1. Συζήτηση µε το τµήµα: καταλυτικός ο ρόλος των τυπικών – ώριµων παιδιών, 
κατανόηση της κατάστασης. 

 
Η εκλογίκευση της κατάστασης και η συζήτηση µε τους µαθητές του τµήµατος, 

επέφερε θετικά αποτελέσµατα.  
Τη συµµαχία των τυπικών παιδιών ζήτησε η ∆ωροθέα, η οποία εξήγησε στους 

µαθητές την ιδιαιτερότητα του ∆ηµήτρη, λέγοντάς τους ότι θα πρέπει να είναι 
υποχωρητικοί και συγκαταβατικοί.  
 

Κάποια στιγµή που έλειπε µίλησα στο τµήµα και τους είπα ότι ο ∆ηµήτρης έχει κάποιες 
ιδιαιτερότητες, πρέπει να τον αφήνουµε να έχει λίγο παραπάνω την µπάλα ή γιατί δεν αντιλαµβάνεται 
πάντα τους κανόνες που αντιλαµβανόµαστε όλοι εµείς. Ευτυχώς αυτό το τµήµα παρ’ όλο που είχε 
αυτές τις δυο ζόρικες περιπτώσεις, µέσα σ’ αυτό το τµήµα υπήρχαν και πάρα πολύ ώριµα παιδιά, τα 
οποία µε βοήθησαν πάρα πολύ…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η Μαρία επίσης, προσπάθησε να ους εξηγήσει µέσω του διαλόγου τους 

διαφορετικούς ρυθµούς µε τους οποίους λειτουργεί ο καθένας, και την πολυµορφία 
έκφρασης των συναισθηµάτων, ζητώντας την κατανόησή τους.  

 
Τους είχα πει ότι ο καθένας κουράζεται διαφορετικά. Τους έλεγα, «Να, εσύ νύσταξες, χασµουριέσαι, 
ο άλλος κουράστηκε και θέλει να σηκωθεί». Όταν ήταν και ο Νίκος, τους έλεγα ότι αυτό το παιδάκι 
θέλει να χτυπήσει τα χέρια του και να σηκωθεί και όρθιο. Και είχαν αντιληφθεί ότι ο καθένας 
εκδηλώνει διαφορετικά την κούρασή του, το θυµό του, τα νεύρα του τελοσπάντων. Αφού έλεγα ότι 
τουλάχιστον σ’ αυτή την τάξη τα παιδιά είναι πλήρως συνυφασµένα µε την έννοια της 
διαφορετικότητας. Και στο µέλλον επειδή έχουν ζήσει τόσα διαφορετικά θα το 
αποδέχονται…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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2. Τα τυπικά παιδιά αρωγοί-συνεργάτες-διευκολυντές του έργου του εκπαιδευτικού 
 
Οι τυπικοί µαθητές κατανοούν την κατάσταση και συνεργάζονται µε τους 

εκπαιδευτικούς για την από κοινού αντιµετώπιση.  
 

[….] έπαιρνε ό,τι έβρισκε το’ βαζε στο στόµα του, κασετίνες, µαρκαδόρους, ό,τι µπορείς να 
φανταστείς. Οπότε µετά συνεννοηθήκαµε µε τα άλλα παιδιά να αποµακρύνουν ο,τιδήποτε δεν τους 
χρειάζεται άµεσα από τα θρανία τους, γιατί ήταν επικίνδυνο για το ίδιο το παιδί… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Λογική εξήγηση της κατάστασης, ειλικρινής απάντηση στις απορίες των µαθητών 

 
Όταν οι µαθητές δείχνουν να απορούν µε όσα συµβαίνουν, οι εκπαιδευτικοί τους 

εξηγούν την κατάσταση µέσω της εκλογίκευσης.  
 

Τα παιδιά δηλαδή τότε που τους µίλησες, δε σου εξέφρασαν κάποιες απορίες, τι είναι αυτό που 
έχει ο ∆ηµήτρης, ας πούµε.  
Ναι. Και τους εξήγησα ότι είναι µια µαθησιακή δυσκολία, την οποία την έχει από όταν γεννήθηκε, 
είναι δύσκολο να σας πω περισσότερες λεπτοµέρειες γιατί δε θα καταλάβετε αλλά για να σας το λέω 
υπάρχει πρόβληµα…(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
4. Ανάθεση του ρόλου του βοηθού 

 
Τους δίνουν το ρόλο του βοηθού έτσι ώστε να αισθάνονται ότι έχουν αναλάβει 

κάποιο χρέος.  
 
Αξιοποιούσα και το άλλο: Είχα δυο τρεις καλούς µαθητές που τους έκανα βοηθούς. ∆ηλαδή πήγαιναν 
αυτοί που τέλειωναν γρήγορα, να βοηθήσουν και κάνα δυο καλούς µαθητές που ήταν πιο αργοί. 
∆ηλαδή αυτό το αξιοποιούσα πάρα πολύ. Τον Βασίλη, τον Νικήτα και την Αµανζήτ. Οι καλοί 
βοηθούσαν και δόξα τω Θεώ τους άρεσε: «Κυρία, να σε βοηθήσω;» µου έλεγαν από µόνοι τους… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
 Ο ρόλος αυτός σε κάποιες περιπτώσεις τους δίνοντας «µεταφορικά», δηλαδή ως 
έκκληση συµπαράστασης από την πλευρά των εκπαιδευτικών για την απορρόφηση των 
εντάσεων.  
 

[…] αλλά για να σας το λέω υπάρχει πρόβληµα, άρα θα ήθελα τη βοήθειά σας. Θα σας ήθελα 
βοηθούς µου σ’ αυτή την προσπάθεια. Για να συνεργαστεί ο ∆ηµήτρης µαζί µας και να µπορεί να 
παίζει και ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής χωρίς να µας δηµιουργούν προβλήµατα στο παιχνίδι µας. Και 
µπορώ να πω ότι το δέχτηκαν πολύ…  (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Ήρεµος τρόπος, συζήτηση, έκκληση βοήθειας και συνεργασίας από εκπαιδευτικούς 
προς τυπικά παιδιά 

 
Όταν εµφανίζονται οι αναµενόµενες αντιδράσεις λόγω της διάκρισης των 

αυτιστικών µαθητών, οι εκπαιδευτικοί µε ήρεµο τρόπο «παρακαλούν» τους τυπικούς 
µαθητές να συνεργαστούν. 
 

∆εν αντέδρασαν να πουν ότι κι εµείς θέλουµε να είµαστε κυνηγοί;  
Μπορεί µια δυο φορές πάνω στο παιχνίδι να υπήρχαν κάποιες αντιρρήσεις αλλά τους έλεγα «σε 
παρακαλώ, αφού έχουµε µιλήσει βοήθησέ µε, µετά θα είναι και σένα η δική σου σειρά. Αυτό 
βοήθησε πολύ τα παιδιά να τα αποδεχτούν… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός 
Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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6. Ισότιµη συµπεριφορά, δεν τα διέκριναν-υποβίβαζαν από τα αυτιστικά, αλλά τα 
αντιµετώπιζαν µε πιο αυστηρή οριοθέτηση 

 
Προσπαθούσαν να µην διακρίνουν τα δύο αυτιστικά παιδιά ή να παραχωρούν 

προνόµια και στους τυπικούς µαθητές, έτσι ώστε να αποφεύγονται οι αντιδράσεις. 
 
Επειδή θα ήταν άδικο και για τα άλλα παιδιά, τα έδινα και σ’ αυτά µερικές φορές (σ.σ. τα αγχολυτικά 
µπαλάκια) αλλά όχι µε την ίδια συχνότητα. Σ’ αυτούς ήταν πιο αυστηρά τα όρια. Και ευτυχώς το 
είχαν καταλάβει…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Προσπάθεια µε κάθε ευκαιρία καλλιέργειας της αποδοχής της διαφορετικότητας 

 
Αξιοποιούσαν κάθε ευκαιρία για να κάνουν τους µαθητές να αποδεχτούν τη 

διαφορετικότητα και να µην αντιδρούν όταν βλέπουν κάτι ασυνήθιστο. 
 

[…] Εκτός από την ειδική αγωγή, και τα παιδιά από άλλες χώρες, όπως η Αµανζήτ, που ερχότανε 
πολλές φορές µε παραδοσιακά φουστανάκια, που ήταν πραγµατικά κάτι ξένο και για µας ακόµα, πόσο 
µάλλον για τα παιδάκια. Οπότε, ξέρεις, είχαµε σχόλια, το παιδάκι ερχότανε παραπονιότανε, οπότε 
εκεί προσπαθούσα και το παιδάκι πρώτα-πρώτα να το κάνω να αισθανθεί όµορφα, και µε τα υπόλοιπα 
πολύ να καταλάβουν.. ∆ηλαδή δουλέψαµε πολύ πάνω σ’ αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Εκδήλωση ανάλογου ενδιαφέροντος και προσπάθεια επίλυσης προβληµάτων κάθε 
παιδιού του τµήµατος που είχε ανάγκη – όχι παραµέληση. 

 
∆εν παραµελούσαν τις ανάγκες των τυπικών µαθητών, αντίθετα «έσκυβαν» πάνω 

από το πρόβληµα του καθενός και µοίραζαν σε όλους την προσοχή και την αγάπη τους.  
Η Εµµανουέλα αναφέρεται σε ορισµένες περιπτώσεις τυπικών παιδιών, µε τα οποία 

ασχολήθηκε ιδιαίτερα για να βελτιώσει τα σηµεία στα οποία υστερούσαν. Οι µαθητές από 
την Αλβανία ήταν ιδιαίτερα ζωηροί και η Εµµανουέλα προσπάθησε µέσα από τις 
κατάλληλες τεχνικές να τους επαναφέρει.  
 
 

Και µε τα παιδάκια από την Αλβανία που είναι και τα δύο πολύ ζωηρά, και ο Αρµάντο είναι πολύ 
ζωηρός και είναι ένα παιδί που έτσι και ήθελε κάτι τώρα και δε γινότανε καθότανε κάτω σ’ ένα 
σηµείο της τάξης και δεν κουνιότανε µε τίποτα. Αυτά όλα µπορέσαµε ήδη από την αρχή να τα 
καταπολεµήσουµε. ∆ηλαδή είδα κι εγώ το κάθε παιδάκι τι, πώς… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η δίγλωσση Ερασµία, που πέρυσι αντιµετώπιζε σηµαντικό πρόβληµα µε την  

έκφρασή της, φέτος κατάφερε να εµπλουτίσει το λεξιλόγιό της και να κοινωνικοποιηθεί 
περισσότερο. 

 
Ένα παιδάκι µάλιστα, που είναι δίγλωσσο, η µαµά της είναι Γαλλίδα, πέρυσι δε µιλούσε, δε λαλούσε, 
ήταν τόσο µαζεµένο, και φέτος µου λένε όλοι µπράβο πώς κατάφερες και η Ερασµία έγινε ένα άλλο 
παιδί…Κατάλαβες; ∆ηλαδή τώρα συγκινούµαι γιατί δε µε νοιάζει αν έµειναν κάποια µαθήµατα πίσω 
στα Μαθηµατικά, στη Γλώσσα, θα τα κάνουµε του χρόνου. Εγώ πιστεύω ότι αυτό µετράει… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η Ελένη επίσης, για την οποία πέρυσι η Μαρία πίστευε ότι έχει «επιλεκτική αλαλία» 

αφού δε µιλούσε παρά µόνο σε εξαιρετικές περιπτώσεις, φέτος βελτιώθηκε σηµαντικά, 
εξαλείφοντας σχεδόν ολοκληρωτικά αυτή τη συµπεριφορά.  
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Και η Ελένη ήταν πολύ δειλή αλλά κάναµε πολύ κουβέντα µαζί. Στα διαλείµµατα, µε είχε από κοντά. 
∆εν την έδιωχνα. Μου µιλούσε. Της έλεγα βέβαια «Ελένη µου, πήγαινε να παίξεις µε τις φίλες 
σου…», όχι µου έλεγε, τώρα θέλω µαζί σου. Άρχισε όµως και µου µίλαγε και σιγά-σιγά µε τον καιρό, 
άρχισε να αποτραβιέται, να βρίσκει τις φίλες της να παίζει. Η µαµά της το είχε καηµό αυτό, γιατί µου 
έλεγε, πέρυσι ήταν κολληµένη µε τη δασκάλα, από πίσω, στο νήπιο τα ίδια. Την άφησα στην αρχή, 
της έδωσα το χρόνο της, ήτανε δίπλα µου, καθότανε στο πεζουλάκι, µιλούσαµε, και µε τ’ άλλα 
παιδάκια…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
9. Πάνω από όλα η δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης, ασφάλειας, αγάπης 

 
Περισσότερο και από τη διδακτέα ύλη, δόθηκε βαρύτητα στη δηµιουργία 

παιδαγωγικού κλίµατος, που θα στηρίζεται στην αµοιβαία αγάπη και την αµφότερη 
εµπιστοσύνη.  
 

Έκανα κι εγώ τα παιδιά να αισθανθούν την αγάπη µου. Κι εγώ πιστεύω ότι το βασικότερο είναι η 
αγάπη, τίποτα άλλο. Το πρώτο και το βασικότερο. Όταν το παιδί καταλάβει ότι το αγαπάς και το 
αποδέχεσαι… ∆ηλαδή εγώ τα παιδάκια εδώ τα έχω σαν παιδιά µου. Νιώθω η δεύτερη µαµά τους. 
Τους λέω να µου λέτε ότι θέλετε, δηλαδή προσπαθώ να κάνω τα παιδιά να νιώσουν εµπιστοσύνη, 
ασφάλεια, αγάπη…. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ 
∆ηµοτικού). 

 
10. Στο διάλειµµα έξω στην αυλή και όχι στο γραφείο 

 
Την ώρα του διαλείµµατος δεν πήγαιναν στο γραφείο αλλά κάθονταν έξω στην 

αυλή, δίνοντας έτσι την ευκαιρία στους µαθητές να τους πλησιάσουν και να συζητήσουν 
µαζί τους τα ζητήµατα που τους προβληµάτιζαν. 
 

Αλλά το καλό ήταν ότι καθόµουνα έξω. Ξέρεις, επειδή είµαι από την Αθήνα, µ’ αρέσει πάρα πολύ και 
ακόµα και τον χειµώνα, καθόµουνα έξω στη φύση. Και στα διαλείµµατα ερχόταν όχι µόνο η Ελένη  
αλλά όλα τα παιδάκια. Αυτό µας έκανε πολύ καλό σε όλους, γιατί εκείνη την ώρα λέγαµε διάφορα, 
κάναµε διάφορα, τα αστεία µας, µου δείχνανε πράγµατα, τα πάντα. Μ’ άρεσε πάρα πολύ αυτό, γιατί 
εκµεταλλευτήκαµε και αυτόν τον χρόνο και ήρθαµε πιο κοντά. Γιατί όταν µε έβλεπαν να κάθοµαι, 
ερχόταν σιγά-σιγά, και ξέρεις αυτό µου’ κανε πολύ καλό κι εµένα… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
11. Επιστράτευση εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης για την παροχή βοήθειας σε 
όλο το τµήµα 

 
Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης στέκεται πολύτιµος αρωγός για την επιβολή 

της πειθαρχίας και την επίλυση συγκρούσεων σε όλο το τµήµα.  
 

[…] Μετά απ’ αυτό εξακολουθούν να υπάρχουν δυσκολίες αλλά πλέον έχω κι εγώ έναν βοηθό έναν 
άνθρωπο που µου στάθηκε πάρα πολύ γιατί… και πιστεύω ότι όλα τα παιδιά της Παράλληλης 
Στήριξης το κάνουν, και πέρυσι το είχα δει που είχα ένα τµήµα της 4ης µε ένα παιδάκι µε παράλληλη 
στήριξη, δηλαδή τα παιδιά αυτά της Παράλληλης, ναι µεν ασχολούνται µε το παιδάκι που έχουν, 
αλλά δεν αποκόβονται και από το σύνολο. Ο Ονούφρης µε βοήθησε πάρα πολύ, δηλαδή µπορεί να 
έβλεπε ότι δυσκολευόταν να βγει η φωνή µου, γιατί υποφέρω χρόνια από φαρυγγίτιδα, ε, εκεί θα 
επενέβαινε.  (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
12. «Το λογοτεχνικό πεντάλεπτο» 

 
Στο ξεκίνηµα κάθε µέρας αφιερώνουν πέντε λεπτά στην ανάγνωση λογοτεχνικών 

βιβλίων.  
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[…] γιατί τους έφερνα πολλά λογοτεχνικά βιβλία, και τα παιδάκια ακόµα έφερναν τα δικά τους και 
µετά τους τα ξαναεπέστρεφα για να µη χαθούν ή καταστραφούν. ∆ηλαδή κάναµε κι αυτό στην αρχή, 
τους άρεσε, το «λογοτεχνικό µας πεντάλεπτο» στην αρχή, πριν ξεκινήσουµε το µάθηµα. (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
13. Ανάγνωση παραµυθιών 

 
Όταν έβλεπαν ότι η κατάσταση είχε ξεφύγει εκτός ελέγχου, τους διάβαζαν 

παραµύθια.  
 

Λειτούργησε πολύ και η ανάγνωση παραµυθιών. Τους µάζευα γύρω µου, τον ∆ηµήτρη τον έπαιρνα 
αγκαλιά γιατί δυσκολευόταν να καθίσει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
14. Αξιοποίηση του χρόνου συγκέντρωσης των αυτιστικών µαθητών – αφιέρωση 
στους τυπικούς 
 

Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν έστω και τον ελάχιστο χρόνο, όπου οι αυτιστικοί 
µαθητές συγκεντρώνονταν για να τον αφιερώσουν στους τυπικούς µαθητές και να 
ασχοληθούν περισσότερο µε τις δικές τους εκπαιδευτικές ανάγκες. 
 

[…] αφού να φανταστείς καθιέρωσα τα στρωτά παπούτσια και µετά µ’ ακολούθησαν και οι      άλλες 
δασκάλες, γιατί σου λέω δεν υπήρχε αυτό το πράγµα, ήσουνα…, έτρεχες γύρω-γύρω γιατί ας πούµε 
θα προσπαθούσα να βάλω τον ∆ηµήτρη να γράψει κάτι για έστω 5 λεπτά, σ’ αυτό το διάστηµα που θα 
µπορούσε να συγκεντρωθεί ο ∆ηµήτρης, τα αξιοποιούσα να τρέξω στους άλλους να τους βοηθήσω 
στις δυσκολίες τους…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7.5.4. Επιρροή τυπικών παιδιών από τα αυτιστικά 
 
 Μία κατηγορία ακόµα που µας απασχόλησε, είναι η εξέταση του ποσοστού επιρροής 
που ασκείται στα τυπικά παιδιά λόγω της παρουσίας των αυτιστικών µαθητών µέσα στην 
τάξη. Επηρεάζονται στο γνωστικό αντικείµενο; Μένουν πίσω στην ύλη; Παρασύρονται 
από τη συµπεριφορά τους; Όλα αυτά τα ζητήµατα θα παρουσιαστούν αναλυτικά στη 
συνέχεια.   
 
1. Καµία αρνητική επιρροή 
 
 Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η παρουσία των µαθητών ειδικής αγωγής στα τυπικά 
σχολεία δεν επηρεάζει αρνητικά τα υπόλοιπα παιδιά σε κανέναν τοµέα, ούτε στο 
µαθησιακό αλλά ούτε και στον συµπεριφορειακό.  
 

Άρα η παρουσία του ∆ηµήτρη µέσα στην τάξη, δεν επηρεάζει αρνητικά τα άλλα παιδιά;  
Όχι, καθόλου, ούτε στο µαθησιακό κοµµάτι, ούτε στο συµπεριφορειακό... (Κλινική Συνέντευξη µε 
τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Στο γνωστικό αντικείµενο: 
 
α) ∆ε µένουν πίσω, γιατί τα αναλαµβάνει ο δάσκαλος της Παράλληλης τα αυτιστικά 
και της γενικής τα τυπικά  
 

Πιο αναλυτικά, ως προς την πρόοδό τους στα µαθήµατα, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν 
ότι αυτή δεν επηρεάζεται ούτε στο ελάχιστο, αφού ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης 
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αναλαµβάνει εξ’ ολοκλήρου τους αυτιστικούς µαθητές και ο εκπαιδευτικός του τµήµατος 
αποδεσµεύεται µ’ αυτόν τον τρόπο να ασχοληθεί µε τους υπόλοιπους µαθητές. 
 

Και πιστεύεις ότι δεν αδικούνται και τα άλλα παιδιά, δε µένουν πίσω, ούτε στην ύλη; 
Καθόλου, καθόλου. Γιατί η όποια αδυναµία τους θα καλυφθεί από τον δάσκαλο της Παράλληλης, και 
η υπόλοιπη τάξη θα προχωρήσει, δε θα υπάρξει θέµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
β) ∆ε µένουν πίσω, γιατί στο τµήµα υπάρχουν και καλοί µαθητές, κι έτσι επέρχεται η 
εξισορρόπηση 
 
 Η παρουσία µαθητών µε υψηλές επιδόσεις συµβάλλει στη ρύθµιση του επιπέδου 
µέσα στην τάξη, καθώς η συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών αντισταθµίζεται µε αυτή 
των «ήσυχων» και «µελετηρών» επιφέροντας τελικά την ισορροπία.  
 

Επειδή όµως ταυτόχρονα είχε και καλές περιπτώσεις το τµήµα αυτό, κάπως εξισορροπούσε η 
κατάσταση και τα τυπικά παιδιά µπορούσαν να λειτουργήσουν έχοντας τα δύο παιδιά µε αυτισµό 
µέσα στο τµήµα τους. Αυτό µε ευχαριστούσε, γιατί τα έβλεπα ότι παρακολουθούσαν το µάθηµα…. 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

γ) Ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης χωρίς σηµαντικές ελλείψεις   
 

Αναµφισβήτητα κατά την εκπαιδευτική διαδικασία δεν µπορούµε να πούµε ποτέ ότι 
κατακτήθηκε το ανώτερο σηµείο, στο οποίο θα µπορούσε να φτάσει, αφού πάντοτε 
υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης και περαιτέρω επεξεργασίας. Οµοίως και στο υπό µελέτη 
τµήµα, όπου εφαρµόστηκε ο θεσµός της συνεκπαίδευσης, παρόλο που δυνητικά, σε 
θεωρητικό επίπεδο, θα µπορούσαν να είχαν εµβαθύνει περισσότερο στην ύλη, εντούτοις 
και οι δύο χρονιές της Α΄ και της Β΄ ∆ηµοτικού, τελείωσαν χωρίς σηµαντικές ελλείψεις, 
αφού οι βασικοί στόχοι κατακτήθηκαν.   
 

Όχι, έγινε δουλειά. Θα µπορούσαν σίγουρα να γίνουν και πολλά πράγµατα παραπάνω αλλά στο 
γενικό πλαίσιο δεν επηρεάστηκαν… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Θεωρώ ότι θα µπορούσαµε να κάνουµε παραπάνω πράγµατα, αλλά αυτά που έπρεπε να πάρουνε, τα 
πήρανε. Θα µπορούσανε να πάρουνε και παραπάνω. Κι εγώ θα µπορούσα να τους είχα δώσει 
παραπάνω. Θεωρώ όµως ότι έδωσα πιο πολύ σ’ αυτά τα δύο παιδιά την προσοχή µου. Ναι µεν και 
στους άλλους αλλά... (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
 Η Μαρία, εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού, µας ανέφερε ότι το  
κριτήριο που έθεσε τόσο η ίδια στον εαυτό της αλλά της το επισήµανε και ο ∆ιευθυντής 
του σχολείου, ήταν αν τα παιδιά κατέκτησαν τις βασικές δεξιότητες της Α΄ ∆ηµοτικού, 
όπως είναι η γραφή, η ανάγνωση και οι µαθηµατικές πράξεις.  
  

Μετά τουλάχιστον βρήκαµε τη σειρά µας, ιδίως µετά το Πάσχα, το καλοκαίρι, που τα έβλεπα να 
διαβάζουν και να γράφουν, δεν το πίστευα. Αφού έλεγα: «Μέσα σ’ όλες τις δυσκολίες, καταφέραµε 
τουλάχιστον να πετύχουµε το στόχο της πρώτης που είναι να αγαπήσουν τουλάχιστον το σχολείο 
πρώτον, να µάθουν να γράφουν, να διαβάζουν, και τις βασικές πράξεις: πρόσθεση και αφαίρεση. 
Έλεγα, εντάξει, τουλάχιστον τα βασικά τα πετύχαµε. Μπορεί να µην κάναµε όσα θα ήθελα να 
κάνουµε,  πράγµατα ευφάνταστα, προγράµµατα κτλ., αλλά τουλάχιστον πετύχαµε αυτά…» (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Το επηρέασε πάλι αλλά µε την έννοια ότι θα µπορούσαν να βγουν παραπάνω πράγµατα. Αλλά τα 
βασικά βγήκαν θεωρώ. Και το έλεγα και στον ∆ιευθυντή, και µου λέει: «Έµαθαν να διαβάζουν και να 
γράφουν;» «Έµαθαν, του λέω». «Ε, εντάξει, έχεις πετύχει τους στόχους της πρώτης»… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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δ)  Τα αυτιστικά παιδιά µονοπωλούν το ενδιαφέρον του δασκάλου  
 

Βέβαια, καθώς η παρούσα έρευνα στοχεύει στην ανάδειξη όχι µιας ωραιοποιηµένης 
κατάστασης αλλά στην παρουσίαση όλων των πτυχών, ακόµα και των αρνητικών, κάθε 
θέµατος, παρακάτω παρουσιάζεται και ο αντίλογος, όπως περιγράφηκε από τους 
εκπαιδευτικούς. 
 Εδώ, η Φωτεινή µας λέει ότι παρόλο που συνέβη ελάχιστες φορές, ο ∆ηµήτρης 
απαιτούσε την απόλυτη προσοχή και αφοσίωσή της , αφήνοντας τους υπόλοιπους µαθητές 
εκτεθειµένους.  
 

Κάποιες φορές δηλαδή την ώρα των εικαστικών σου ζητούσε να του διαβάσεις παραµύθια; 
Ναι.  
Και του έκανες το χατίρι;  
∆ε µου το ζητούσε και πολύ συχνά η αλήθεια είναι αλλά όταν γινόταν αυτό, ναι του διάβαζα. Μπορεί 
να µου το είχε ζητήσει τέσσερις φορές ας πούµε µέσα στη χρονιά και να του το αρνήθηκα µία φορά, 
και τις τρεις να το έκανα. Απλά δε µου είχε ξανατύχει παιδί να έρχεται έτσι να µου ζητάει να του 
διαβάσω και να θέλει τέτοια αποκλειστικότητα και µε τόσα άλλα παιδιά να περιµένουν να ακούσουν 
το µάθηµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
ε) Χαµένες διδακτικές ώρες και καθυστέρηση της ύλης λόγω αφιέρωσής τους στην 
επίλυση συγκρούσεων  
 
 Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί δίνοντας παραπάνω βαρύτητα στη διαχείριση 
κρίσεων και στη διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας των µαθητών, έθεσαν την 
ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης συνειδητά σε δεύτερο επίπεδο. Η Μαρία µας ανέφερε ότι 
ειδικά το πρώτο δύσκολο διάστηµα της Α΄ ∆ηµοτικού, από τα 45 λεπτά της κάθε 
διδακτικής ώρας, κατάφερνε να κάνει µάθηµα περίπου ένα τέταρτο.   
 

Τι άλλο να σου πω… Γενικά όλο το πρώτο διάστηµα επικρατούσε αυτή η κατάσταση. Προσπαθούσα 
κάπως εγώ να γίνεται και µάθηµα γιατί και τ’ άλλα παιδιά δε χρωστούσαν και σε τίποτα. 
Στενοχωριόµουνα πάρα πολύ γιατί πραγµατικά το ένα τέταρτο κάναµε µάθηµα, αν τα µαζέψεις. Το 
υπόλοιπο κάναµε διαχείριση κρίσεων και καταστάσεων που προέκυπταν. Το ένα τέταρτο έµενε. 
∆ηλαδή στα Μαθηµατικά κάναµε δύο ασκήσεις βαριά, µπορεί και µία σε µια µέρα. Παρόλα αυτά 
χάρηκα γιατί µέχρι το τέλος της χρονιάς, βγήκανε όσα έπρεπε να βγούνε. ∆ηλαδή δεν έµειναν κενά 
στα παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Η Εµµανουέλα συµπληρώνει ότι χάθηκαν πολλές διδακτικές ώρες εις βάρος της 

ύλης, σε µια προσπάθεια να επέλθει η τάξη µέσα στην αίθουσα. 
 
Και περισσότερο σου λέω ήταν το ζήτηµα της επιθετικότητας και των επικίνδυνων αυτών πραγµάτων 
που έκαναν. ∆ηλαδή, σου λέω ειλικρινά, χάσαµε ώρες µαθηµάτων, εξαιτίας κάποιων φαινοµένων. 
Και ειλικρινά, δε µε πειράζει που δε βγήκε η ύλη όπως θα ήθελα, όχι προς Θεού, απλά χάθηκε 
πολύτιµος χρόνος διότι υπάρχουν κι άλλα παιδάκια ζωηρά, που το καθένα θέλει τον χρόνο του και 
τον τρόπο του, οπότε καταλαβαίνεις ότι εντάξει αναλωθήκαµε πολλές φορές προσπαθώντας να 
ηρεµήσουµε καταστάσεις, να συζητήσουµε πάλι πάµπολλες φορές, να πούµε τα ίδια πραγµατάκια, να 
τα ξαναπούµε, για το πώς πρέπει να συµπεριφερόµαστε κτλ.. Εκεί δηλαδή έριξα πάρα πολύ το 
βάρος… Στη συζήτηση και στο θέµα αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ναι και γενικά όλη η τάξη ήταν σε αναταραχή και δεν µπορούσε να γίνει ούτε µάθηµα, ούτε τίποτε… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
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στ) Απορρόφηση του εκπαιδευτικού στη διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας 
των παιδιών, εις βάρος της διδακτέας ύλης  
 

Οι εκπαιδευτικοί έχουν βαθιά συναίσθηση του καθήκοντος και της ευθύνης τους, 
έτσι ώστε συνειδητά προτιµούν να παραγκωνίζουν τη διδασκαλία προκειµένου να 
διαφυλαχτεί η σωµατική ακεραιότητα των παιδιών.  
 

Το θέµα είναι ότι εγώ φροντίζω κυρίως να µην πάθουν κάτι τα παιδιά και από κει και πέρα και 
µάθηµα να µη γίνει…  
Ναι, κατάλαβα βάζετε προτεραιότητες.  
Ναι, φυσικά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
ζ) Στην Α΄ ∆ηµοτικού, οι δύο πρώτες ώρες παραγωγικές, µετά τα αυτιστικά παιδιά 
κουράζονταν και έκαναν φασαρία 
 
 Στην Α΄ ∆ηµοτικού, το διάστηµα φοίτησης χωρίς την εκπαιδευτικό Παράλληλης 
Στήριξης, αναφέρθηκε πολλάκις ότι ήταν ιδιαίτερα δύσκολο. Η Μαρία µας ανέφερε ότι 
τον πρώτο µήνα σχεδόν δε γινόταν καθόλου µάθηµα, ενώ κατά το διάστηµα από τον 
χωρισµό των τµηµάτων µέχρι τον Φεβρουάριο (όπου ήλθε η Χαρά), οι αυτιστικοί µαθητές 
µπορούσαν να παραµείνουν συγκεντρωµένοι µόνο το πρώτο δίωρο.  
 

[…] γιατί λίγο στην ώρα της Γλώσσας, ήταν πρωί ακόµα, δεν είχαν ξυπνήσει καλά-καλά, είχαµε µπει 
και σ’ ένα πρόγραµµα όσο να’ ναι το πρώτο δίωρο, µετά τον πρώτο καιρό  λειτουργούσε, που στην 
αρχή δεν µπορούσαµε να κάνουµε καθόλου µάθηµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ακόµα και ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής, στη Γλώσσα διαβάζαµε το µάθηµα, ακούγανε µια ιστορία, 
συµµετείχανε, τους άρεσε κάπως, µετά όµως την τρίτη ώρα, τελείωνε. Από κει ξεκινούσαν να 
γίνονται πολύ έντονα όλα αυτά που σου περιγράφω. Μετά το πρώτο διάλειµµα ήταν δύσκολο το 
πράγµα να µαζευτεί και γινόταν αυτός ο πανζουρλισµός… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Στον συναισθηµατικό τοµέα: 
  
 Στο δεύτερο σκέλος της υποενότητας αυτής παρουσιάζεται η επίδραση που δέχτηκαν 
οι τυπικοί µαθητές από τη συναναστροφή τους µε τα αυτιστικά παιδιά. Το κυρίαρχο κλίµα 
συντείνει προς την µάλλον ωφέλεια που αποκόµισαν, όπως προέκυψε και κατά τη 
συµµετοχική παρατήρηση. Ωστόσο, δε λείπουν και οι αρνητικές αναφορές, καθώς όπως 
προαναφέρθηκε στόχος δεν είναι ο εξωραϊσµός αλλά η αµερόληπτη περιγραφή της 
υφιστάµενης κατάστασης.   
 
α) Μαθήµατα ζωής: η τάξη ως µικρογραφία της κοινωνίας, µεγάλη ωφέλεια για τα 
τυπικά παιδιά  
  
 Οι τυπικοί µαθητές επωφελούνται καθώς παίρνουν µια πρόγευση της κοινωνίας, 
στην οποία πρόκειται να ενταχθούν ως ενήλικες. Έτσι σταδιακά συνειδητοποιούν ότι µέσα 
στην κοινωνία δεν είναι όλα ρόδινα, αλλά θα συναντήσουν πολλά άτοµα, που θα 
αποκλίνουν από την εικόνα, που έχουν σχηµατίσει για την κανονικότητα.  

 
Ίσα-ίσα που τα παιδιά αντιλαµβάνονται από µικρά ότι υπάρχουν και οι άριστοι, και οι µέτριοι, 
υπάρχουν και αυτοί που έχουν κάποιες δυσκολίες.  
Σα µια µικρογραφία της κοινωνίας που θα συναντήσουν αργότερα.  
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Έτσι. Η τάξη είναι επακριβώς η κοινωνία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός 
Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
β) Η συναναστροφή τους µε παιδιά ειδικής αγωγής: διαµόρφωση αντιλήψεων 
αποδοχής της διαφορετικότητας στην ενήλικη ζωή  
  
 Τα τυπικά παιδιά καλλιεργούν σταδιακά µια νοοτροπία αποδοχής της 
διαφορετικότητας, η οποία θα τα βοηθήσει να εκλαµβάνουν ως «φυσιολογικές» τις 
διαφοροποιήσεις σε διάφορα επίπεδα, που θα συναντήσουν στη ζωή τους, κατανοώντας 
ότι και αυτές αποτελούν αναπόσπαστο κοµµάτι της κοινωνίας.     
 

Άρα η τάξη αυτή δεν είναι ότι λειτουργεί καταστροφικά για παιδιά; 
Κάθε άλλο, λειτουργεί και βοηθητικά µη σου πω. Στο να µην κρεµάνε ταµπέλες σε µερικά χρόνια σε 
κάποιον µε ειδικές ανάγκες που θα δουν µπροστά τους, διότι όταν έχουν µεγαλώσει από τα παιδικά 
τους χρόνια µε τέτοια παιδιά, τα θεωρούν µέλη της κοινωνίας. Και είναι µέλη της κοινωνίας… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και είχαν αντιληφθεί ότι ο καθένας εκδηλώνει διαφορετικά την κούρασή του, το θυµό του, τα νεύρα 
του τελοσπάντων. Αφού έλεγα ότι τουλάχιστον σ’ αυτή την τάξη τα παιδιά είναι πλήρως 
συνυφασµένα µε την έννοια της διαφορετικότητας. Και στο µέλλον επειδή έχουν ζήσει τόσα 
διαφορετικά θα το αποδέχονται… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
γ) ∆ιαµόρφωση τάσης προσαρµοστικότητας στις ανάγκες της κοινωνίας: το ζήτηµα 
του µέλλοντος 
 
 Ένα ακόµα όφελος, που αποκοµίζουν οι τυπικοί µαθητές είναι η ανάπτυξη 
δεξιοτήτων προσαρµογής στις συνεχώς µεταβαλλόµενες συνθήκες. Η ∆ωροθέα µας 
αναφέρει ότι δεδοµένης της αβέβαιης κατάστασης, κρίνει ότι στο µέλλον, το µεγαλύτερο 
προσόν θα είναι αυτό της γρήγορης προσαρµογής σε οποιοδήποτε περιβάλλον. Και το 
σχολείο, όπου εφαρµόζει ενταξιακή πολιτική, αποτελεί πρόσφορο έδαφος για την 
καλλιέργεια αυτών των συµπεριφορών.    
 

Βέβαια, αναπροσαρµόζονται 100%, από µικρά. Και τώρα το ζητούµενο σε µερικά χρόνια της 
κοινωνίας, δε θα είναι τα διπλώµατα, τα πτυχία και τα µεταπτυχιακά. Θα είναι και το πόσο 
προσαρµόσιµος θα είσαι στις εναλλαγές του επαγγελµατικού σου περιβάλλοντος. Η δια βίου µάθηση 
αυτό το πράγµα είναι. Να αναπροσαρµόζεσαι ανά πάσα ώρα και στιγµή ανάλογα µε το που 
βρίσκεσαι. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τα παιδιά αυτά θα είναι πιο «προνοµιούχα» από αυτά των προηγούµενων γενιών, 

που τα θεωρούσαν όλα δεδοµένα και παγιωµένα, αποφεύγοντας κάθε προσπάθεια αλλαγής 
και αναπροσαρµογής.  

 
Οπότε έτσι µαθαίνουν τα παιδιά να µη λιµνάζουν σε µια κατάσταση. Να είναι σε µια εγρήγορση 
συνέχεια, ν’ αλλάζουν κι αυτά τις δικές τους τεχνικές, και τις επικοινωνιακές, και να µπορούν να 
προσαρµόζονται.  
Βέβαια, σε σύγκριση µε τη δική µας τη γενιά, επικοινωνιακά θα µπορούν να προσαρµόζονται 
καλύτερα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
δ) Καλλιέργεια στοιχείων αλληλοβοήθειας και αλτρουισµού για την ενήλικη ζωή τους  
  

Οι µαθητές θα έχουν γαλουχηθεί µε την ιδέα της παροχής βοήθειας σε όποιον έχει 
ανάγκη, και ως εκ τούτου θα διαµορφώσουν προσωπικότητες γεµάτες αισθήµατα 
αλτρουισµού, συµπεριφορά µάλιστα την οποία θα θεωρούν αυτονόητη, αφού θα την 
εφαρµόζουν από µικρή ηλικία.   
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Ναι και µαθαίνουν από µικρά να βοηθάνε άτοµα µε κάποιες ιδιαιτερότητες, και στην ενήλικη ζωή 
τους θα τους είναι αυτονόητη η βοήθεια. ∆ε θα µαζεύουν τα χέρια να λένε  µακριά από µένα. Θα είναι 
αυτονόητη η βοήθεια γιατί το έχουν ζήσει από µωρά…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ε) Αποδοχή και προσαρµογή µέσω της ανάπτυξης τεχνικών 
 
 Τα παιδιά αυτά γίνονται πιο ανθεκτικά στον ψυχολογικό τοµέα, καθώς µαθαίνουν να 
λειτουργούν υπό αντίξοες συνθήκες µέσω της ανάπτυξης τεχνικών συγκέντρωσης. Το 
γεγονός αυτό αυξάνει τις πιθανότητες εµφάνισης θετικών συµπτωµάτων λειτουργικότητας 
και αποτελεσµατικότητας, ξεπερνώντας τα εµπόδια της καθηµερινής ζωής στον ενήλικο 
βίο.  
 

Πιστεύεις δηλαδή ότι τα είχαν αποδεχτεί;  
Σίγουρα στο µυαλουδάκι τους είχανε ότι αυτά τα παιδιά διαφέρουνε για κάποιο λόγο που δεν 
ξέρουνε, αλλά δεν τα στιγµάτιζαν, τα είχαν αποδεχτεί στην οµάδα και είχαν αναπτύξει κάποιες 
τεχνικές µε τις οποίες µπορούσαν να παρακολουθούν το µάθηµα µε φασαρία. Απόλυτη 
προσαρµογή… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής Αγωγής, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 

στ) Τα τυπικά παιδιά αναγνωρίζουν και επιβραβεύουν τα θετικά στοιχεία των 
αυτιστικών συµµαθητών τους 
 
 Η αποδοχή των αυτιστικών µαθητών εκδηλώνεται και µε την έκφραση θετικών 
σχολίων, που φτάνουν ακόµα και τα όρια του θαυµασµού, απέναντι στις επιδόσεις των 
αυτιστικών συµµαθητών τους. Παρακάτω βλέπουµε τη Φωτεινή να µας περιγράφει την 
ειλικρινή επιδοκιµασία των τυπικών µαθητών στα υψηλού επιπέδου καλλιτεχνικά έργα 
του Κωστή.  
 

Και υπήρχαν φορές που µόνα τους τα παιδιά µαζεύονταν πάνω από το έργο του και έκαναν 
επιφωνήµατα θαυµασµού (σ.σ. του Κωστή).  
Και τα ίδια τα παιδιά δηλαδή είχαν µπει σ’ αυτή τη διαδικασία να τον επιβραβεύουν.  
Ναι, και πιστεύω ότι δεν ήταν επειδή το έκανα εγώ αλλά το αναγνώριζαν. ∆ε µιµούνταν τη 
συµπεριφορά µου δηλαδή αλλά τα ίδια το θαύµαζαν. Και τα ίδια καταλάβαιναν ποια εικόνα έχει 
περισσότερη αξία και άρχιζαν να εκτιµάνε. Το ένιωθαν δηλαδή, δεν το έκαναν για να του χαϊδέψουν 
τα αυτιά, είµαι σίγουρη γι’ αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

ζ) Η φασαρία στην τάξη δε δηµιουργείται πάντα από τα αυτιστικά παιδιά 
  
 Μπορεί τα αυτιστικά παιδιά λόγω της υπερκινητικότητας να δηµιουργούν 
αναστάτωση µέσα στο τµήµα, εντούτοις δεν αποτελεί µια συµπεριφορά, που χαρακτηρίζει 
µόνο τα αυτιστικά παιδιά. Συχνά η φασαρία στην τάξη ξεκινάει και συνεχίζεται από 
τυπικούς µαθητές, γεγονός, που σηµαίνει ότι δεν αποτελούν τα «µαύρα πρόβατα», τα 
οποία αποκλειστικά διαταράσσουν το παιδαγωγικό κλίµα.    
 

Κοίτα, επειδή γενικά υπάρχει φασαρία στην τάξη, µπορεί αυτή να την ξεκινήσει ο ∆ηµήτρης, µπορεί 
ένα άλλο παιδί, το θέµα είναι ότι την ξεκινάει ένας και παρασύρονται και όλοι οι υπόλοιποι. ∆εν είναι 
δηλαδή υποχρεωτικό ότι ο ∆ηµήτρης θα ξεκινήσει τη φασαρία. Μπορεί κάποιος άλλος να την 
ξεκινήσει και να εξαπλωθεί σε όλο το τµήµα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Ο ∆ηµήτρης εξακολουθεί να κάνει φασαρία, όχι παραπάνω όµως από τους συµµαθητές του, και δεν 
το ξεχωρίζεις ότι τα παιδιά αυτά έχουν πρόβληµα… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
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η) Τα ίδια τα αυτιστικά παιδιά επιβάλλουν την τάξη  
  

Η Χαρά αναφέρθηκε και στην περιγραφή της ανατρεπτικής κατάστασης, όπου τα 
αυτιστικά παιδιά αντί να ευθύνονται για τη διαταραχή της τάξης, αντίθετα την επιβάλλουν, 
επιπλήττοντας τους ζωηρούς συµµαθητές τους.  

 
Μάλιστα πολλές φορές ο ίδιος κάνει παρατήρηση και στους υπόλοιπους να κάνουν ησυχία γιατί 
ξεκινάει το µάθηµα.  
Άρα δεν είναι πάντα αυτός το «µαύρο πρόβατο»;  
Όχι, δε νοµίζω ότι ξεχωρίζει τόσο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 

θ) Παροχή εκπαιδευτικής βοήθειας 
 
 Οι µαθητές σε πολλές περιπτώσεις εκδήλωναν την αγάπη στο πρόσωπο των 
αυτιστικών συµµαθητών τους, µέσω της βοήθειας που τους πρόσφεραν στην επίλυση 
ασκήσεων. 

 
Αλλά τελοσπάντων, σε γενικές γραµµές τα βοηθούσαν κιόλας, ειδικά τον ∆ηµήτρη και στα 
µαθήµατα. Τα είχε αποδεχτεί η οµάδα πάρα πολύ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Γενικά τα παιδιά µιλάνε στον ∆ηµήτρη και τον Κωστή ήρεµα, τους απαντούν όταν τους ρωτούν και 
τους εξηγούν… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 
H πλειοψηφία των µαθητών αλλά κυρίως εκείνοι που κάθονταν δίπλα στα αυτιστικά 

παιδιά, όπως προαναφέρθηκε, παρείχαν βοήθεια στα µαθήµατα αλλά και ψυχολογική 
στήριξη.  

 
Τώρα που είναι ήρεµος ο Κωστής, η διπλανή του, η Αµανζήτ τον βοηθάει[….]Η διπλανή του Κωστή, 
η Αµανζήτ του µιλάει ήρεµα, του δείχνει πού να γράφει όταν θέλει να γράψει κάτι….. (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
ι) Αποδοχή παρά τις αρχικές επιφυλάξεις  
  
 Παρόλο που οι µαθητές στην αρχή δε γνώριζαν πώς να αντιδράσουν απέναντι στην 
ιδιαίτερη συµπεριφορά των συµµαθητών τους, εντούτοις πολύ γρήγορα βρήκαν τις 
σταθερές τους και τους αποδέχτηκαν ως ισότιµα µέλη της οµάδας.    
 

Στην αρχή λίγο νευρίαζαν γιατί ο ∆ηµήτρης δυσκολεύτηκε να ενταχτεί και δεν ήταν τόσο κοινωνικός, 
θα τους έσπρωχνε, θα τους έκανε, και δεν τον πολυθέλανε, αλλά µετά που άλλαξε όλοι τον ήθελαν, 
όπως και τον Κωστή… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Το γεγονός αυτό, πέρα από την αναφορά της Μαρίας, επαληθεύτηκε και κατά τη 

διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, όπου πολλές φορές διακρίναµε τους αυτιστικούς 
µαθητές να γίνονται υποκείµενα αποδοχής και γιατί όχι και θαυµασµού των συµµαθητών 
τους.  
 

Η Μαρία τους ρωτάει τι θέλουν να δουν και ο ∆ηµήτρης φωνάζει δυνατά επαναλαµβάνοντας συνεχώς 
«Όποιος θέλει Νικόλα, χέρι! Όποιος θέλει Νικόλα, χέρι!», εννοώντας όποιος θέλει να δει τον «Μικρό 
Νικόλα» (του αρέσει πολύ), να σηκώσει χέρι. Τα παιδιά συµφωνούν µαζί του, δεν τον αποπαίρνουν, 
και τελικά βλέπουν τον «Μικρό Νικόλα». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
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Ο Κωστής ζητάει να βγει στον πίνακα και λύνει σωστά την άσκηση. Ένας συµµαθητής του λέει: 
«Αυτός είναι πολύ καλός στα Μαθηµατικά». (το αναγνωρίζουν)…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η).  

 
Ο ∆ηµήτρης κάνει γκριµάτσες και κινήσεις µε τα χέρια, σηκώνεται και πάει σε διπλανές τετράδες, 
λέει µε ενθουσιασµό ότι ο µπαµπάς του, του έφτιαξε ένα αεροπλάνο. Τα παιδιά τον αποδέχονται, δεν 
τον αποπαίρνουν…..  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
Οι δύο αυτιστικοί µαθητές έχουν ενταχθεί φυσιολογικά, ως ισότιµα µέλη της 

οµάδας, στα οποία µάλιστα δεν προσφέρουν τη φιλία τους «χαρισµατικά» αλλά αποτελεί 
συνειδητή επιλογή τους, αφού τους αντιλαµβάνονται ως «βασικές µονάδες της παρέας».   

 
Η αντιµετώπιση των τυπικών παιδιών προς τα αυτιστικά;  
Όχι, ήταν νορµάλ. ∆εν τα ξεχωρίζουν από την οµάδα… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Θέλεις να µου πεις λίγο για τη σχέση του µε τα άλλα παιδιά, µε τους συµµαθητές; Τον έχουν 
αποδεχτεί; Υπάρχουν κάποια θέµατα;  
Όταν πρωτοµπήκα στην τάξη, ο ∆ηµήτρης δεν είχε κάποιο θέµα στο να είναι στο περιθώριο ή να τον 
αντιµετωπίζουν επιθετικά. ∆εν είναι ένα παιδάκι που αντιµετωπίζεται ρατσιστικά, είναι πάρα-πάρα 
πολύ αποδεκτό, κι απ’ ότι παρατηρώ από παιδάκια µεγαλύτερης τάξης, τον αγαπούν, και είναι τόσο 
κοινωνικός, οπότε οι µαθητές τον επιλέγουνε κι όχι ως τελευταία επιλογή. Μια βασική  µονάδα της 
παρέας… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 

ια) Καµία αρνητική επιρροή µε βασική προϋπόθεση να ενταχθούν από την αρχή, από 
την Α΄ ∆ηµοτικού. Μετά γίνεται συνήθεια, κάτι φυσιολογικό 
 
 Τις απόλυτες θέσεις υπέρ της αδιαπραγµάτευτης ωφέλειας, που εισπράττουν οι 
τυπικοί µαθητές, διαδέχονται σιγά-σιγά οι πρώτοι δισταγµοί, οι προϋποθέσεις και οι 
επιφυλάξεις. Συγκεκριµένα, εδώ η ∆ωροθέα µας λέει ότι ναι µεν δεν µπορούµε να µιλάµε 
για αρνητική επιρροή, µόνο όµως από τη στιγµή, που η τριβή των δύο οµάδων ξεκινάει 
από την Α΄ ∆ηµοτικού και η ενσωµάτωση γίνεται από την αρχή.   
 

Ούτε πιστεύεις ότι συναισθηµατικά µπορεί να επηρεάσει τα παιδιά, να λένε δηλαδή, γιατί να 
υπάρχουν αυτοί ανάµεσά µας;  
Όχι, καθόλου. Από τη στιγµή που τα πράγµατα λειτουργούν έτσι από την Α΄ ∆ηµοτικού, είναι µια 
πραγµατικότητα που τη βιώνουν από την αρχή… (Κλινική Συνέντευξη µε τη ∆ωροθέα, 
Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ιβ) Αποδοχή παρά τις όποιες µεµονωµένες αντιδράσεις 
 
 Σίγουρα το γενικό πλαίσιο µε το οποίο περιέβαλλαν τους αυτιστικούς µαθητές ήταν 
γεµάτο αποδοχή και κατανόηση. Εντούτοις, δεν έλειπαν και τα περιστατικά, κατά τα οποία 
οι τυπικοί µαθητές αντιδρούσαν και διαµαρτύρονταν, µε επίµαχα ζητήµατα αυτά του 
παιχνιδιού και της φασαρίας.   
 

Πιστεύω ότι τον έχουν αποδεχτεί, ότι δε διακρίνουν κάτι διαφορετικό σ’ αυτόν. Πιστεύω ότι έχει τους 
φίλους του, ότι έχει τις παρέες του. ∆εν τον έχει απορρίψει κανένας, κάνει παρέα µε τα παιδιά της 
τάξης, τον αποδέχονται πλήρως. Όταν παίζει την ώρα του µαθήµατος, προφανώς και θα ξεσηκωθούν 
τα άλλα παιδιά, θα νιώσουν ότι αδικούνται και θα διαµαρτυρηθούν γιατί να παίζει τώρα, αλλά κι αυτό 
είναι µια ένδειξη ότι δεν τον έχουν ξεχωρίσει, τον θεωρούν όµοιό τους, γι’ αυτό και αγριεύουν. Γιατί 
νιώθουν ότι κι αυτά θέλουν να παίξουν, δεν τον βλέπουν σαν κάτι διαφορετικό, τον έχουν αποδεχτεί 
πλήρως. Εγώ δηλαδή δε βλέπω καµία απόρριψη… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
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Τους αποδέχτηκαν. Βέβαια φαντάζοµαι κάποιες φορές, τη Γλυκερία για παράδειγµα, που ήταν πολύ 
ήσυχο κορίτσι και χαµηλών τόνων, ότι θα την ενόχλησε αυτή η φασαρία που γινότανε. ∆ηλαδή θα 
είπε «Αµάν πια, πονάει το κεφάλι µου….», σα σύνολο όµως τους αποδέχτηκαν, δεν είναι ότι δε θα 
ήθελαν να είναι την επόµενη χρονιά µαζί τους, παρόλο που κάποιες φορές απηύδησαν. ∆εν τα 
περιθωριοποίησαν. Τα αγαπήσανε και έπαιξε το ρόλο του ότι κι εγώ τα αγάπησα πολύ και φαινότανε 
αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ιγ) Παραπονιούνται όταν τους χτυπούν αλλά στο πλαίσιο του φυσιολογικού 
 
 Είναι λογικό ότι κανένα από τα παιδιά δεν αρέσκεται στο να βιώνει αισθήµατα 
αδικίας ή προσβολής της αξιοπρέπειάς του. Αυτός είναι και ο λόγος, όπου στις 
περιπτώσεις εκδήλωσης επιθετικότητας τα τυπικά παιδιά αντιδρούν. Βέβαια, η 
σοβαρότητα του φαινοµένου µειώνεται από την αραιή συχνότητα η οποία εµφανίζεται, 
καθώς και από την ταύτιση αντίδρασης ανεξάρτητα από το πρόσωπο, που εµφανίζει 
αντίστοιχη συµπεριφορά.  
 

Άρα τα παιδιά δεν τα ξεχωρίζουν, δε διαµαρτύρονται ότι κάνουν φασαρία;  
Όχι, όχι. Εντάξει, παράπονα γιατί µε χτύπησε όταν παίρνει κάτι και του το κοπανάει έχουµε, αλλά 
αυτό θα το έλεγαν και για τα τυπικά παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
ιδ) Συγκρατηµένη «ζήλια»  
 

-για την ύπαρξη εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης 
  

Όπως περιγράφηκε αναλυτικά στο αντίστοιχο κεφάλαιο, ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης αποτελεί ένα πρόσωπο-κλειδί για την οµαλή εφαρµογή του θεσµού 
της συνεκπαίδευσης και οι τυπικοί µαθητές τον αγαπούν και τον αποδέχονται στην τάξη 
εξίσου µε τον εκπαιδευτικό του τµήµατος. Εντούτοις, δε λείπουν και οι περιπτώσεις, όπου 
εκφράζουν αισθήµατα ζήλιας, για το προνόµιο του αυτιστικού µαθητή να έχει τον 
προσωπικό του δάσκαλο, σε συγκρατηµένα πάντοτε επίπεδα και µόνο ως απλές αναφορές.   
 

Και διαµαρτύρονταν γιατί ο ∆ηµήτρης να έχει δική του δασκάλα, κτλ.;  
Όχι, µόνο καµιά φορά αν ο ∆ηµήτρης τελείωνε πιο γρήγορα τις ασκήσεις του, έλεγαν «Ε βέβαια, 
αφού έχει την κυρία Χαρά.» 
Το έβλεπαν κάπως ανταγωνιστικά, ας πούµε;  
Όχι, όχι, δεν υπήρχε ανταγωνισµός, από κανένα παιδί, νοµίζω.  (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
9:45: Η Εµµανουέλα ρωτάει: «Κωστάκη, τα έγραψες;» Εκείνος απαντάει θετικά, και λήγει εκεί, δεν 
τα ελέγχει. Σε λίγο σηκώνεται, βγάζει το κρουασάν και αρχίζει να τρώει. Σα να κοιτάει µε ζήλια τον 
∆ηµήτρη, που µόλις ο Ονούφρης του έδωσε µια «τάπα»… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-
2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 
 
-για την ιδιαίτερη µεταχείριση  

 
 Μία άλλη κατάσταση, που επηρέαζε αρνητικά τους µαθητές και τους οδηγούσε στην 
εκδήλωση συναισθηµάτων «ζήλιας», σε µια προσπάθεια διεκδίκησης των δικαιωµάτων 
τους, ήταν η ιδιαίτερη µεταχείριση, που έχαιραν οι αυτιστικοί µαθητές.  
 Στη συνέχεια, παρατίθεται ένα απόσπασµα από το αναστοχαστικό ηµερολόγιο, όπου 
κατά τη συµµετοχική παρατήρηση βρεθήκαµε µπροστά σε ένα περιστατικό, όπου οι 
τυπικοί µαθητές «επαναστάτησαν» διεκδικώντας το δικαίωµα να παίξουν κι εκείνοι µε την 
πλαστελίνη.  
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Μετά λέει η Μαρία στον Κωστή: «Θέλεις να σου δώσω πλαστελίνη να φτιάξεις ένα φίδι να 
ξεχαστείς;». ∆έχεται. Συµφωνεί. Ηρεµεί. Η τεχνική πιάνει.  
Τα άλλα παιδιά ελαφρώς διαµαρτύρονται. Ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, σηκώνεται και παίρνει κι αυτός 
πλαστελίνη. Λέει: «Γιατί; Όλοι πρέπει να πάρουµε, γιατί µόνο ο Κωστής;». ∆ιαµαρτύρονται και 
κάποια άλλα παιδιά. Ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη εξακολουθεί να κρατάει την πλαστελίνη. Μετά παίρνει 
και ο ∆ηµήτρης και κάποια άλλα παιδιά. Λέει ο Νικήτας: «Μα κυρία, δε φτάνει που δε διαβάζουν, 
τους δίνετε και πλαστελίνη;». Ένας άλλος µαθητής λέει: «Κυρία, κι εγώ βαριέµαι»… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 17η).  

 
ιε) Οι εκπαιδευτικοί ανησυχούν µη χτυπήσουν στις έντονες εκρήξεις θυµού των 
αυτιστικών  
  
 ∆ε θα µπορούσαµε να παραβλέψουµε την αναφορά στο γεγονός, ότι παρόλο που 
σταδιακά σχεδόν εξαλείφθηκε, εντούτοις το πρώτο διάστηµα όπου η κατάσταση ήταν 
τεταµένη, υπήρξαν στιγµές, που λόγω της εκδήλωσης έντονης επιθετικότητας, οι τυπικοί 
µαθητές κινδύνεψαν να χτυπήσουν. 
 

Μια φορά είχε µπει κι η Ελένη κιόλας, το κορίτσι που δε µιλάει και την έσυρα απότοµα για να µην τις 
έρθει πάνω της τίποτα, γιατί εκείνη τη στιγµή ο Κωστής πετούσε καρέκλες. Τελοσπάντων είχαµε κι 
αυτά, αλλά τύχαινε καµιά φορά και γινόταν στο διάλειµµα αυτό, οπότε δεν ήταν και τα άλλα παιδιά 
µέσα να κινδυνεύουν κι αυτά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
ιστ) Αρνητική µίµηση-παρασύρονται από τη φασαρία των αυτιστικών µαθητών και 
ξεσηκώνονται κι αυτά 
 
 Όπως είναι αναµενόµενο, τα παιδιά στην ηλικία των 6 και 7 χρόνων, τα οποία 
διαθέτουν από µόνα τους την προδιάθεση για εκδήλωση παιγνιώδους συµπεριφοράς, όταν 
βλέπουν την κατάσταση αυτή να συµβαίνει απροκάλυπτα µέσα στην τάξη, να 
παρασύρονται και, ενώ σε διαφορετικό πλαίσιο θα κρατούσαν µια εντελώς διαφορετική 
στάση. 

Παρακάτω η Μαρία µας αναφέρει ότι αδηµονούσε να έρθει η ώρα που θα 
παρακολουθήσουν οι αυτιστικοί µαθητές στο Τµήµα Ένταξης, για να µπορέσει να κάνει 
µάθηµα µε τους υπόλοιπους, ενώ παρατηρήσαµε ότι ορισµένοι επιρρεπείς µαθητές εύκολα 
παρασύρονται σε αποκλίνουσα συµπεριφορά µιµούµενοι το αρνητικό παράδειγµα των 
αυτιστικών συµµαθητών τους.  
 

Έστω και µία ώρα την ηµέρα που θα τα έπαιρνε (στο Τµήµα Ένταξης), ήταν δηµιουργική για όλη την 
τάξη, γιατί ήταν ώρα που γινότανε µάθηµα. ∆ηλαδή έλεγες, άλλο τµήµα, πραγµατικά. Και τα 
υπόλοιπα παιδιά λειτουργούσαν εντελώς διαφορετικά γιατί όταν τα έβλεπαν να σηκώνονται και να 
κάνουν διάφορα µέσα στην τάξη, ξεσηκώνονταν κι αυτά, δεν µπορεί κανείς να είναι απόλυτα 
συγκεντρωµένος… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Κάποιοι επιρρεπείς µαθητές, παρασύρονται από τον Κωστή και λένε και αυτοί βλακείες… 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  

 
Ο Κωστής συνεργάζεται σήµερα. Βγαίνει και στον πίνακα και γράφει. Όποτε κουράζεται, λέει και 
καµιά βλακεία άσχετη, γελάει και χαλαρώνει. Τα περισσότερα παιδιά είναι ήρεµα και δεν 
παρασύρονται. Μόνο τα άτακτα παιδιά, 2-3, το επαναλαµβάνουν κι αυτά ή γελάνε… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 7η).  
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ιζ) Ο ρόλος των ώριµων τυπικών µαθητών: κατανοούν την κατάσταση,  
παρακολουθούν και επιβάλλουν την τάξη αντί να παρασύρονται από τη φασαρία 
 

Στον αντίποδα των «ζωηρών» και αντιδραστικών µαθητών τίθενται οι «ώριµοι», οι 
οποίοι κατανοούν ότι οι συµµαθητές τους είναι ιδιαίτεροι και έχουν άλλες ανάγκες από 
τους ίδιους, για αυτό οπισθοχωρούν και δεν εξεγείρονται όταν βλέπουν τους συµµαθητές 
τους να «παίζουν» αντί να ασχολούνται µε τα µαθήµατά τους, όπως οι ίδιοι.  
 

Αλλά γενικά ήταν βοηθητικά και τα χρησιµοποιούσα πολύ συχνά: την κουβέρτα, την κλεψύδρα, τα 
µπαλάκια, που είχαν µέσα µικρές µπιλίτσες και ήταν αγχολυτικά. Τους τα έδινα να τα πατάνε την ώρα 
του µαθήµατος για να τους φύγει η ένταση. Και στα άλλα παιδιά κάποιες φορές αλλά κυρίως αυτοί οι 
δύο τα παίρνανε. Επειδή θα ήταν άδικο και για τα άλλα παιδιά, τα έδινα και σ’ αυτά µερικές φορές 
αλλά όχι µε την ίδια συχνότητα. Σ’ αυτούς ήταν πιο αυστηρά τα όρια. Και ευτυχώς το είχαν 
καταλάβει…Είχαν αντιληφθεί ότι άλλες ανάγκες έχουµε εµείς κι άλλες οι υπόλοιποι…. (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
 Οι µαθητές αυτοί µπορούσαν να διατηρήσουν το επίπεδο της προσοχής τους ακόµα 
και υπό αντίξοες συνθήκες και να παραµείνουν συγκεντρωµένοι, επιδεικνύοντας άριστες 
επιδόσεις. 
 

Και πάλι υπήρχαν κάποια που παρόλα αυτά, ήταν συγκεντρωµένα. Η Γλυκερία, που αγαπούσε πολύ 
το µάθηµα και ήταν προσεκτική και παρόλα αυτά µέσα στη φασαρία άκουγε κιόλας. Εγώ 
απορούσα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μάλιστα, όχι µόνο δεν παρασύρονται, αλλά τα ίδια κάνουν παρατήρηση στους 

αυτιστικούς µαθητές, ανακαλώντας τους σε τάξη. 
 

Υπήρχαν βέβαια και τα άλλα που το είχαν αντιληφθεί και µάλιστα τους έκαναν και παρατηρήσεις «Ε, 
σταµατήστε, τώρα κάνουµε µάθηµα», ξέρω’ γω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ιη) Τα αντιλαµβάνονται ως «ζωηρά» παιδιά 
  

Φυσικά οι µικροί µαθητές αγνοούν τους όρους «αυτισµός» και «διάχυτη 
αναπτυξιακή διαταραχή». Αυτό που µπορούν να εικάσουν για την ανάρµοστη 
συµπεριφορά των συµµαθητών τους είναι ότι πρόκειται απλά για δύο ζωηρά παιδιά.  
 

[…] τους φαινόταν σα ζωηρά παιδιά.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
ιθ) Απορούν, τροµάζουν όταν τσακώνονται άγρια 
 
 Κατά τον πρώτο µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού, οι µαθητές ξαφνιάζονταν µε τη βία και την 
επιθετικότητα των αυτιστικών συµµαθητών τους. Η Μαρία αντιλαµβανόταν τον τρόµο που 
ζούσαν, καθώς µας περιγράφει ότι το διάστηµα αυτό παρακολουθούσαν σιωπηλά.  
 

[…] έµεναν µε το στόµα ανοιχτό όταν τα έβλεπαν να µαλώνουνε. Εδώ σου λέω εγώ δεν µπορούσα να 
πιστέψω αυτό που έβλεπα, και ήταν φορές που και τα παιδιά κοιτούσαν εµβρόντητα αυτό που θα 
επακολουθήσει, και αυτά δεν έβγαζαν µιλιά. Τροµάζανε και κάνανε απόλυτη ησυχία µέχρι να λυθεί 
το θέµα.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αλλά στις πολύ µεγάλες συγκρούσεις, το αντιλαµβάνονταν και ησύχαζαν κι αυτά. ∆ηλαδή 
τροµάζανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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κ) ∆υσανασχετούν όταν το παρακάνουν 
 
 Είναι βέβαια λογικό ότι όση ωριµότητα κι αν επιδείκνυαν οι τυπικοί µαθητές,  
ερχόταν και οι στιγµές που το επίπεδο της συγκέντρωσής τους µειωνόταν, έφταναν στα 
όριά τους και η υποµονή τους εξαντλούνταν. Στις περιπτώσεις αυτές έκαναν παρατηρήσεις 
στους αυτιστικούς µαθητές, σε µια προσπάθεια να τους επαναφέρουν σε τάξη. 
 

Ο Κωστής δεν είναι καλά σήµερα. Αργούν να ξεκινήσουν και ένας συµµαθητής δυσανασχετεί: «Άντε 
ρε Κωστή και χάνουµε τον χρόνο µας!» Η διπλανή του, η Αµανζήτ, µαλώνει τον Κωστή: 
«Σσσσσσςςςςςς!!!!!!» ( Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
Είναι φανερό ότι ο Κωστής δεν είναι καλά σήµερα. Σηκώνεται, στέκει όρθιος, φωνάζει  στους 
συµµαθητές του όταν κάνουν λάθος: «Άντε µωρέ Αρµάντο, ξύπνα!» Σηκώνεται όρθιος και φωνάζει 
δυνατά πράγµατα άσχετα µε το µάθηµα. Οι συµµαθητές του, του λένε: «Σταµάτα µωρέ, σταµάτα!».  
Ο Αρµάντο λέει: «Θέλει ξύλο ο Κωστής!»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 

 
Όταν ο Κωστής παρεκτρέπεται, η διπλανή του, η Αµανζήτ δυσανασχετεί και του λέει να 
σταµατήσει…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 

 
Κάποια παιδιά δυσανασχετούν µε τη φασαρία. Κάνουν γκριµάτσες, διαµαρτύρονται ότι πονάει το 
κεφάλι τους. Ο ∆ηµήτρης δίνει µπουνιές στο θρανίο και τώρα ενοχλεί… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
κα) Εκδήλωση αρνητικής συµπεριφοράς ορισµένες φορές 
  

Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης καταγράψαµε και ορισµένες 
στιγµές, όπου οι αυτιστικοί µαθητές γίνονται αποδέκτες αρνητικής, επιθετικής και 
απορριπτικής συµπεριφοράς από τους συµµαθητές τους. 

  
Ο ∆ηµήτρης σηκώνεται να γράψει µια άσκηση στον πίνακα και οι µαθητές δυσανασχετούν: «∆ε θα 
καταλάβω τίποτα απ’ ότι γράφει.» «∆ε φτάνει να γράψει στον πίνακα»…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η) . 

 
κβ) Οι αυτιστικοί µαθητές εκφράζουν αισθήµατα φιλίας 
 
 ∆ε θα µπορούσαµε να παραλείψουµε και την αναφορά στο γεγονός σύµφωνα µε το 
οποίο, κατά τη διάρκεια της έρευνας οι ίδιοι οι αυτιστικοί µαθητές, παρατηρήθηκαν να 
κάνουν προσπάθειες να επικοινωνήσουν µε τους τυπικούς συµµαθητές τους, µέσα σε ένα 
πλαίσιο κοινωνικοποίησης και σύναψης φιλικών δεσµών.   
 

Ο Κωστής δίνει τα µολύβια του στον διπλανό του, λέγοντας: «Στα χαρίζω». Κι έπειτα σηκώνεται, 
ψάχνει ψαλίδι, κόβει τη γόµα του στα δύο και δίνει τη µισή στο διπλανό του… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 13η).  

 
7.5.5.∆υσκολίες που αντιµετώπισαν οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος 
 
 Στην υποενότητα αυτή παρουσιάζονται οι δυσκολίες, που συνάντησαν οι 
εκπαιδευτικοί του τµήµατος, όπου εφαρµοζόταν ο θεσµός της συνεκπαίδευσης, όπως 
περιγράφηκε από τους ίδιους κατά τις ηµι-δοµηµένες κλινικές συνεντεύξεις. 
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1. Το δύσκολο αρχικό διάστηµα πριν την έλευση του εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης 
 

Αναφερθήκαµε αρκετές φορές στην αδιαµφισβήτητα καίρια συµβολή του 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης. Εδώ η Εµµανουέλα µας αναφέρει ότι το διάστηµα 
προτού αναλάβει υπηρεσία, διακυβευόταν ακόµα και η σωµατική ακεραιότητα των 
µαθητών. 

 
Κοίτα, σίγουρα υπήρξαν δυσκολίες αρκετές, ειδικά στην αρχή µέχρι να έρθει ο δάσκαλος της 
παράλληλης στήριξης… 
∆εν ήρθε κατευθείαν;  
Όχι, ήρθαν µέσα στον Οκτώβρη οι δάσκαλοι της Παράλληλης… (Κλινική Συνέντευξη µε την 
Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] αυτός ο πανικός που γινόταν στην αρχή, κλωτσιές, µπουνιές, δηλαδή να γίνεται, να σκοτωθούνε, 
δεν µπορείς να φανταστεί, να πετάνε µολύβια στα µάτια του αλλουνού, ψαλίδια… (Κλινική 
Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ακόµα όµως και µετά την ανάληψη υπηρεσίας από τη Χαρά, σε σύντοµο χρονικό 

διάστηµα αναγκάστηκε να απουσιάσει για να παρακολουθήσει ένα επιµορφωτικό 
σεµινάριο του Υπουργείου. Το γεγονός αυτό διατάραξε τους ρυθµούς εργασίας και το 
επίπεδο προσαρµογής του ∆ηµήτρη, οδηγώντας τον σε προγενέστερο στάδιο.  
 

Ναι, µε εξαίρεση ένα διάστηµα µόλις είχε έρθει η Χαρά, τους καλέσανε δυο βδοµάδες για 
επιµόρφωση, που ήταν ό,τι χειρότερο, γιατί αν είναι δυνατόν, δυο βδοµάδες ήταν που είχε έρθει και 
µόλις είχε αρχίσει να δένεται µε τον ∆ηµήτρη, και τους καλείς πάλι να φύγουνε; Που αυτά τα παιδιά 
θέλουνε τον χρόνο τους για να δεθούνε, και µετά αποπροσανατολίζονται µε τις αλλαγές. Πραγµατικά 
ήταν ό,τι χειρότερο εκείνη τη στιγµή, και για τον ∆ηµήτρη, και για την τάξη, αλλά για τον ∆ηµήτρη 
κυρίως το έλεγα. Λέω, αν είναι δυνατόν, δεν το σκέφτονται αυτό το πράγµα; ∆εν τους νοιάζει 
καθόλου φυσικά. Κι εκεί που ο ∆ηµήτρης είχε µπει σε µια σειρά, άντε πάλι αλλαγές… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Ο δύσκολος πρώτος µήνας πριν το χωρισµό των τµηµάτων της Α΄ ∆ηµοτικού 
 
 Η Μαρία περιγράφοντας την Α΄ ∆ηµοτικού, στέκεται κυρίως στο διάστηµα του 
πρώτου µήνα λειτουργίας των σχολείων, όπου βρέθηκε να διδάσκει σε ένα πολυάριθµο 
τµήµα, µε τρεις αυτιστικούς µαθητές, χωρίς καµία βοήθεια.  
 
α) Προτεραιότητα στο χειρισµό συµπεριφορών 
 
 Όπως ήταν αναµενόµενο σε ένα τέτοιο δυσµενές περιβάλλον, η πρώτη 
προτεραιότητα της εκπαιδευτικού δεν ήταν άλλη από την ετοιµότητα αντιµετώπισης των 
εκτάκτων περιστατικών, που προέκυπταν ανά πάσα στιγµή. 
 

Μετά, γενικότερα ο πρώτος µήνας, που ήταν πολύ έντονος… Γελάω γιατί κι οι δάσκαλοι που 
έµπαιναν έλεγαν «Ήρθαµε στο κλουβί µε τις τρελές», δηλαδή ήταν ο µήνας που το µεγαλύτερο 
διάστηµα προσπαθούσαµε να χειριστούµε συµπεριφορές παρά να γίνεται µάθηµα. Εντάξει, κάναµε τις 
ασκήσεις προγραφής, ή στα Μαθηµατικά θέµατα προσανατολισµού, πάνω κάτω, αλλά γενικά ήταν 
αντιµετώπιση καταστάσεων που προέκυπταν µέσα στην τάξη. Λίγες ήταν οι φορές που 
συγκεντρωνόµασταν να γράψουµε πράγµατα. Συνήθως έπρεπε κάτι να αντιµετωπιστεί… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Τον πρώτο µήνα είχα πάρα πολύ άγχος γι’ αυτό, για την επιβίωση, να είναι καλά τα παιδιά και να µη 
γίνει κάτι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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β) Προσπάθεια να µη µείνει πίσω η διδακτέα ύλη 
 
 Εντούτοις, παρά τις αντίξοες συνθήκες η Μαρία έκανε υπερπροσπάθεια να µη 
µείνουν οι µαθητές πίσω στον µαθησιακό τοµέα, καθώς γνώριζε ότι αργότερα θα ήταν 
πολύ δύσκολο να καλυφθούν τα κενά. Όµως, όπως µας περιγράφει και η ίδια, µε δυσκολία 
κατάφερνε να κάνει ένα τέταρτο µάθηµα σε κάθε διδακτική ώρα.   
 

Τι άλλο να σου πω… Γενικά όλο το πρώτο διάστηµα επικρατούσε αυτή η κατάσταση. Προσπαθούσα 
κάπως εγώ να γίνεται και µάθηµα γιατί και τ’ άλλα παιδιά δε χρωστούσαν και σε τίποτα. 
Στενοχωριόµουνα πάρα πολύ γιατί πραγµατικά το ένα τέταρτο κάναµε µάθηµα, αν τα µαζέψεις. Το 
υπόλοιπο κάναµε διαχείριση κρίσεων και καταστάσεων που προέκυπταν. Το ένα τέταρτο έµενε. 
∆ηλαδή στα Μαθηµατικά κάναµε δύο ασκήσεις βαριά, µπορεί και µία σε µια µέρα. Παρόλα αυτά 
χάρηκα γιατί µέχρι το τέλος της χρονιάς, βγήκανε όσα έπρεπε να βγούνε. ∆ηλαδή δεν έµειναν κενά 
στα παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

γ) Παρότρυνση από τους οικείους για αλλαγή σχολείου 
 
 Η καθηµερινότητα της Μαρίας είχε γίνει τόσο δυσβάσταχτη, έτσι ώστε ακόµα και οι 
δικοί της, η οικογένεια και ο σύντροφός της, της πρότειναν να αλλάξει σχολείο, 
επηρεάζοντάς την αρνητικά. Η αναφορά αυτή είναι ένας δείκτης που φανερώνει τη µεγάλη 
σηµασία που έχει η εµψύχωση τους οικείου περιβάλλοντος στους εκπαιδευτικούς, που 
διδάσκουν σε τµήµατα συνεκπαίδευσης.  
 

Να προσθέσω πάνω σ’ αυτό µια που το ανέφερες, ότι όντως τον πρώτο καιρό που περιέγραφα στους 
γονείς µου και στο αγόρι µου όλα αυτά που περνούσα, µου είχαν πει να φύγω γιατί δεν είναι αυτή 
κατάσταση. Εδώ άλλοι φεύγουν και για πιο απλές καταστάσεις… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
δ) Ο αυτιστικός Νίκος, απορροφά την περισσότερη ενέργεια και τον χρόνο της 
εκπαιδευτικού του τµήµατος δυσχεραίνοντας το έργο της 
  

Έχουµε αναφερθεί ήδη στις δυσκολίες που προκλήθηκαν µέσα στο τµήµα, λόγω της 
παρουσίας του αυτιστικού µαθητή βαριάς µορφής, Νίκου. Το γεγονός αυτό θα πρέπει να 
µας προβληµατίσει και να µας οδηγήσει είτε στην επιλογή µε ορθότερη κρίση των 
µαθητών, που θα παραπέµπονται στο τυπικό σχολείο, είτε στη βελτίωση της λειτουργίας 
των εκπαιδευτικών µονάδων γενικής αγωγής, έτσι ώστε να µπορούν να ανταπεξέλθουν 
στις ανάγκες όλων των µαθητών.  
 

Ο πρώτος µήνας πήγε έτσι, µε δυσκολίες και στα τρία παιδιά, αλλά κυριαρχούσε θα έλεγα, η 
φροντίδα µου για τον Νίκο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
[…] τα προβλήµατα λοιπόν µιας πρώτης ∆ηµοτικού, και µέσα σ’ όλο αυτό ένας Νίκος να βγαίνει από 
την τάξη, να γυρίζει χτυπώντας παλαµάκια, να παίρνει τα µπουκάλια των άλλων παιδιών, ό,τι βρίσκει 
από πάνω, από κάτω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Πολλές ώρες διδασκαλίας, λόγω υπαγωγής της σχολικής µονάδας σε 
Αναµορφωµένο Ενιαίο Πρόγραµµα 

 
 Το σχολείο, στο οποίο δίδασκε η Μαρία, υπαγόταν σε αυτά που εφάρµοζαν το νέο 
Αναµορφωµένο Ενιαίο Πρόγραµµα του Υπουργείου. Αυτό σηµαίνει ότι οι µαθητές 
διδάσκονταν Θεατρολογία, Χρήση Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, Μουσική, Αγγλικά, 
Αισθητική Αγωγή και άλλες δραστηριότητες, και σχολούσαν κάθε µέρα στις 14:00. Το 
πρώτο διάστηµα όµως που δεν είχαν προσληφθεί ακόµα οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, η 
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Μαρία έµπαινε για να καλύψει κάποια κενά, αν και παρόλα αυτά ήταν υποχρεωτικό να 
παραµένει στο σχολείο µέχρι τις 14:00.  
  

Αλλά ο πρώτος µήνας ήταν αρκετός γιατί έµπαινα αρκετές ώρες, καθώς το σχολείο ήταν διευρυµένου 
ωραρίου και πολλές µέρες καθόµουν µέχρι τις 2…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Χίλια κοµµάτια: όλοι οι µαθητές της Α΄ έχουν ανάγκη την εκπαιδευτικό µέχρι να 
προσαρµοστούν-δυσκολία του έργου µε την παρουσία των τριών αυτιστικών παιδιών 
 

Καθώς όµως η Μαρία είχε αναλάβει Α΄ ∆ηµοτικού, είχε επιπλέον και την ευθύνη να  
βοηθήσει τα τυπικά παιδιά να προσαρµοστούν στη νέα σχολική πραγµατικότητα, ένα έργο 
που ενώ από τη φύση του είναι σύνθετο, επιβαρυνόταν από τη φροντίδα για τα τρία 
αυτιστικά παιδιά.  
 

Βέβαια εντάξει, έπρεπε να γίνω χίλια κοµµάτια γιατί έτρεχα πάνω απ’ το καθένα. Άλλο δεν ήξερε πώς 
να κρατήσει το µολύβι, άλλο κυρία κατουριέµαι, άλλο κυρία κατουρήθηκα, άλλο κυρία δεν έφερα 
σήµερα τα βιβλία µου, να βρω κάτι να του δώσω. Φαντάσου είναι πρωτάκια και άλλο δεν ήξερε πώς 
να κάτσει στην καρέκλα, πώς να ανοίξει την τσάντα του, πώς να ανοίξει το φερµουάρ του. 
Τελοσπάντων τα µικροπρακτικά πράγµατα: «Κυρία να πιω νερό…», «Κυρία, δε µ’ αφήνει να κάτσω 
ο διπλανός µου», τα προβλήµατα λοιπόν µιας πρώτης ∆ηµοτικού….(Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Μέχρι τα Χριστούγεννα ήταν το τρελό φόρτο, που ξέρεις πώς είναι, να µάθουν να γράφουν, να 
διαβάζουν, να κρατάνε το µολύβι, δεν ήξεραν πώς να κάτσουν, έβαζαν τα πόδια πάνω στην καρέκλα. 
Τα απλά, τα βασικά δηλαδή, να δείξεις στο καθένα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αφού κι εγώ έλεγα πόσο δύσκολο ήταν όταν ήµουνα µόνη µου µε όλα, πόσο δύσκολο ήταν, γιατί 
όταν βοηθούσα ένα άλλο παιδάκι για παράδειγµα να διαβάσει, κουραζόταν ο ∆ηµήτρης και 
σηκωνότανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Η αρχική ελαστικότητα δυσκόλεψε κατά πολύ την προσπάθεια επιβολής ορίων 
αργότερα 

 
Η συνειδητή ελαστικότητα, που επεδείκνυε η Μαρία το πρώτο διάστηµα, 

αφιερώνοντας όλη την προσοχή της στη φροντίδα των µαθητών, για να µη χτυπήσουν, είχε 
στη συνέχεια την αρνητική επίπτωση της αδυναµίας επιβολής ορίων. 
 

Αλλά µετά, θεωρώ ότι αυτός ο πρώτος µήνας ήταν καθοριστικός για να µπουν τα όρια και στην 
υπόλοιπη τάξη. ∆ηλαδή ήταν δύσκολο να µπουν όρια και στα τυπικά παιδιά γιατί έβλεπαν αυτά τα 
τρία παιδιά να σηκώνονται όποτε θέλουνε και να µην είναι και εύκολο να ξανακαθίσουν, οπότε 
ακόµα και τα ήσυχα παιδιά πιο εύκολα έµπαιναν στη διαδικασία, να µιλήσουν, να παρεκκλίνουν, να 
σηκωθεί κάποιο από τη θέση του. ∆ηλαδή το θεωρώ κρίσιµο για τη µετέπειτα πορεία. Με δυσκόλεψε 
και µένα µετά πολύ να τα οριοθετήσω όλα τα παιδιά, κι ας γίναµε 15 ύστερα. Αυτή η κατάσταση του 
ενός µήνα που αυτοί οι τρεις σηκωνότανε, φωνάζανε, βγάζανε κραυγές, χτυπούσαν… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. ∆εν είχαν µάθει ακόµα «τα κουµπιά» των αυτιστικών µαθητών 
 
 Βέβαια, είναι αναµενόµενο ότι θα πρέπει να περάσει ένα εύλογο χρονικό διάστηµα, 
προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να µάθουν τις συµπεριφορές αυτές που είναι αποδοτικές και 
αποτελεσµατικές. Η περίοδος αυτή µέχρι τον εντοπισµό τους, πρόσθετε επιπλέον άγχος 
στους εκπαιδευτικούς. 
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Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά του παιχνιδιού και να γράψει κάτι από 
κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και το καταλάβαινα κι εγώ, και µε τη 
διάσπαση και µε τα υπόλοιπα. Και του άρεσε, λειτουργούσε, αλλά καθυστέρησα λίγο να το καταλάβω 
και στην αρχή που τον πίεζα να κάτσει στο θρανίο δεν άντεχε, σηκωνόταν, έκανε φασαρία. Μετά, 
σταδιακά µαθαίνοντας και τα κουµπιά του, κάπως καλύτερα λειτούργησε. Αλλά το πρώτο διάστηµα 
µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν πολύ δύσκολο αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και για τον Κωστή µου πήρε λίγο χρόνο να βρω ότι πιάνει αυτό µε την πλαστελίνη και τη 
ζωγραφική… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
7. Αντιµετώπιση των δυσκολιών µε υποµονή για µεγάλο διάστηµα-απότοµη κάµψη 
των αντοχών µετά τα Χριστούγεννα 
  

Η Μαρία µας περιγράφει ότι ενώ µέχρι τα Χριστούγεννα, προσπαθούσε να 
αντιµετωπίζει την κατάσταση µε ψυχραιµία για αρκετό καιρό, µετά τις γιορτές 
παρατήρησε µια απότοµη κάµψη των αντοχών της. 
 

Μετά τα Χριστούγεννα, όταν ανοίξαµε, µέχρι το τέλος του Φλεβάρη που ήρθε η Χαρά, κάπου η 
υποµονή µου είχε εξαντληθεί. Μέχρι τότε τα αντιµετώπιζα όλα µε πολλή ηρεµία και ψυχραιµία, αφού 
όλοι µου έλεγαν, απορώ πώς τα καταφέρνεις. Βέβαια στις δύο που σχολούσαµε, έβγαινα έξω σαν 
τρελαµένη αλλά µε υποµονή. ∆ηλαδή, ούτε φώναζα µέσα στην τάξη, κρατούσα τους τόνους ήρεµους, 
προσπαθούσα µε υποµονή να τα αντιµετωπίζω όλα. Μετά τα Χριστούγεννα είχε εξαντληθεί η 
υποµονή µου ειλικρινά, και είχα αρχίσει να ανεβάζω τους τόνους, γιατί από τις φωνές δεν 
ακουγόµουνα, ιδίως του Κωστή που τσίριζε στα καλά καθούµενα, και του ∆ηµήτρη µε τα «Ααααα, 
ουουουουου…», και των άλλων παιδιών. Από ένα σηµείο και µετά είχαν κι αυτά κουραστεί…… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Τα πολυµελή τµήµατα 
  
 Από τη στιγµή όµως που τα τυπικά σχολεία ανοίγουν τις πύλες τους για να 
υποδεχθούν τους µαθητές ειδικής αγωγής, θα πρέπει να αλλάξει ο τρόπος που 
λειτουργούσαν µέχρι σήµερα. Συγκεκριµένα, δε νοείται να φοιτούν αυτιστικοί µαθητές σε 
τµήµα µε 20 και άνω συνολικά µαθητές. 
 

Αρχικά, όταν πήγα είχα στην αρχή 23 παιδιά, εκ των οποίων τα 3 µου είχαν ήδη πει ότι ανήκουν στο 
φάσµα του αυτισµού… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πέρυσι ήταν χωρισµένα τα τµήµατα σε τρία, φέτος όµως έγιναν δύο και έτσι είναι δύσκολο… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
9. Μικρή αίθουσα, έλλειψη χώρου: αδυναµία δηµιουργίας γωνιάς παιχνιδιού και 
γωνιάς ηρεµίας: η ταύτισή τους αιτία προστριβών 
  
 Ένα ακόµη γεγονός που δυσχεραίνει τον θεσµό της συνεκπαίδευσης είναι η 
ανεπαρκής υποδοµή. Εδώ η Μαρία µας περιγράφει ότι ενώ ήθελε πολύ να εφαρµόσει ως 
τεχνική τη δηµιουργία «γωνιάς ηρεµίας» και «γωνιάς παιχνιδιού», εντούτοις λόγω 
στενότητας χώρου, αναγκάστηκε να συµπεριλάβει και τις δύο σε ένα µέρος, κίνηση που 
συχνά αντί να εξοµαλύνει τις προστριβές, αντίθετα γινόταν αφορµή να δηµιουργηθούν, 
αφού αποτελούσε «µήλον της έριδος» για τα δύο αυτιστικά παιδιά. 
 

Την κουβέρτα µας την είχε προτείνει η εργοθεραπεύτρια και της είχαµε δώσει µια ονοµασία. 
Βοηθούσε πολύ και τα δύο παιδιά. Ο Κωστής την έφτιαχνε σπίτι και  καθόταν µέσα και ηρεµούσε. Ο 
∆ηµήτρης τυλιγόταν και ξάπλωνε. Ήταν η κουβέρτα στη γωνιά της ηρεµίας, που επειδή δεν υπήρχε 
χώρος στην αίθουσα, ήταν ίδια µε τη γωνιά του παιχνιδιού. Εγώ θα ήθελα να είχαµε δύο γωνιές γιατί 
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τη µία ο Κωστής ήθελε να παίξει και ο ∆ηµήτρης να ηρεµήσει, και δεν µπορούσα να το κάνω αυτό, 
µε δυσκόλευε. Θα έπρεπε να δώσω τα παιχνίδια τον Κωστή να παίξει στο θρανίο και ο ∆ηµήτρης να 
πάει στην ηρεµία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
10. Έλλειψη εξειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή ως απόφοιτοι της Γενικής: άγνοια 
χειρισµού συµπεριφορών 
 
 Όπως προαναφέρθηκε και στο οικείο κεφάλαιο, οι εκπαιδευτικοί του Τµήµατος είναι 
απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων Γενικής Αγωγής µε ελάχιστη έως µηδενική 
εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή. Το γεγονός αυτό τους δηµιουργούσε ανασφάλεια και 
αίσθηµα αδυναµίας ανταπόκρισης στις ανάγκες τους.   
 

∆ηλαδή δεν είχα εµπειρία, ούτε επιµόρφωση…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και για τον αυτισµό στην ουσία δεν ήξερα τίποτα µέχρι τότε….(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Γιατί δεν είµαι κι εγώ εξειδικευµένη, δεν είχα τελειώσει Ειδική Αγωγή. Άλλο για τα παιδιά που 
εντάξει είναι για να τα έχουµε µέσα στην τάξη, αλλά ο Νίκος ας πούµε, στην αρχή που ήταν από 
ειδικό σχολείο; Τελοσπάντων…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
7.5.6. ∆υσκολίες που αντιµετώπισαν οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 
 
 Παρακάτω παρουσιάζονται τα σηµεία εκείνα τα οποία οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης 
Στήριξης περιέγραψαν ως τροχοπέδη στην επίτευξη του έργου τους. 
 
1. Ανάληψη υπηρεσίας µε καθυστέρηση 

 
Μια βασική αρνητική παράµετρος είναι η αλόγιστη καθυστέρηση ανάληψης 

υπηρεσίας. Ειδικά στην Α΄ ∆ηµοτικού η τοποθέτηση από το Υπουργείο έγινε τον 
Φεβρουάριο, οπότε η εκπαιδευτικός έπρεπε να ξεκινήσει αγώνα δρόµου προκειµένου να 
καλύψει τα κενά των προηγούµενων µηνών.   
 

Πότε έγινε αυτό;  
Τον Φεβρουάριο.  
Είχε προχωρήσει η χρονιά.  
Ναι, τα παιδιά είχαν προχωρήσει, οπότε εµείς έπρεπε µέσα σε τέσσερις µήνες να καλύψουµε την ύλη 
που έκαναν όλη τη χρονιά. Οπότε οι ρυθµοί ήταν κάπως γρήγοροι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
2. Το «δύσκολο» πρώτο διάστηµα 
  
 Μέχρι να φτάσουν να κερδίσουν την εµπιστοσύνη του αυτιστικού µαθητή, καθώς 
και να µάθουν πώς να τους συµπεριφέρονται, οι εκπαιδευτικοί πέρασαν µια περίοδο 
δοκιµασίας.  
 

Ναι στην αρχή είχα πελαγώσει, γιατί δε µε ήθελε, δεν ήξερα πώς να το χειριστώ, πώς να του τραβήξω 
την προσοχή, κατ’ αρχήν πώς να τον κάνω να θέλει να κάθοµαι δίπλα του…. (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
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3. ∆υσκολεύονται να ιεραρχήσουν τη στοχοθεσία τους 
  
 Οι εκπαιδευτικοί συχνά από υπερβάλλοντα ζήλο και από ενθουσιασµό να 
µεταλαµπαδεύσουν τις γνώσεις τους στον µαθητή τους, πελαγοδροµούν σε µια 
µακροσκελή στοχοθεσία, την οποία δε γνωρίζουν λόγω της απειρίας τους πώς να 
ιεραρχήσουν να έχουν πιο άµεσα αποτελέσµατα.  
 

Κάπως δηλαδή η δασκάλα και η Λογοθεραπεύτρια σε προσγείωσαν;  
Ναι, στο να µην κάνω πολλά πράγµατα. Γιατί εγώ επειδή πρώτη χρονιά φέτος κάνω Παράλληλη 
Στήριξη, είχα την απορία «Γιατί, αν του το δείξω, δε θα το µάθει;» Θα το µάθει αλλά πιο είναι πιο 
σηµαντικό; Ένα, δύο, τρία. Αυτό κάν’ το οπωσδήποτε, κι αν θέλεις κάνε και το άλλο αλλά µην 
παραµερίσεις κάτι από τα βασικά: συµπεριφορά, λόγος, και γενικά κανόνες που πρέπει να τηρούνται 
σε µια τάξη ενός σχολείου… (Κλινική Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

4. Ανάγκη επιπλέον επιµόρφωσης, για να µπορέσει να ανταπεξέλθει 
  

Για την ανάγκη επιπλέον επιµόρφωσης και παροχής εξειδικευµένου εκπαιδευτικού 
υλικού µας µίλησε η Χαρά, η οποία ένιωθε ότι αν τα είχε στη διάθεσή της, θα µπορούσε 
να λειτουργήσει καλύτερα.  
 

Τι ήταν αυτό που σε δυσκόλεψε ή που αισθάνθηκες ότι θα έπρεπε να έχεις κάποιες γνώσεις 
παραπάνω;  
Θα ήθελα να έχω παραπάνω γνώσεις τις στιγµές που πελάγωνα και δεν ήξερα τι να κάνω, να είχα 
πέντε ιδέες παραπάνω για το πώς θα ανταπεξέλθω, αυτό και µόνο.  
Κάποια επιµόρφωση;  
Ναι, επιµόρφωση, επιπλέον υλικό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
 

7.5.7.  Επιρροή στη διάθεση – ψυχολογική κατάσταση των εκπαιδευτικών  
  

Στην υποενότητα αυτή παρουσιάζεται η επίδραση που είχε στη διάθεση των 
εκπαιδευτικών, η εµπειρία τους αυτή να διδάξουν σε τµήµα όπου εφαρµόζεται ο θεσµός 
της συνεκπαίδευσης. Οι περιγραφές τους ποικίλουν και κυµαίνονται από άκρως θετικές 
µέχρι ιδιαίτερα ανησυχητικές.    
 
1. Ωφέλιµη εµπειρία, περισσότερη αυτοπεποίθηση την επόµενη φορά 
  

Η Χαρά ανέφερε ότι η εµπειρία της αυτή αποτέλεσε µια «ένεση αυτοπεποίθησης», 
καθώς διδάχθηκε πολλές τεχνικές και αποτελεσµατικούς τρόπους αντιµετώπισης, που θα 
µπορούσε να εφαρµόσει την επόµενη φορά.    
 

Νιώθεις ότι πήρες πράγµατα;  
Ναι, νιώθω ότι πήρα πολλά πράγµατα.  
Και όταν το ξανακάνεις θα νιώθεις περισσότερη αυτοπεποίθηση.  
Σίγουρα! ∆ε θα ξεχάσω τον φόβο που ένιωσα όταν πρωτοµπήκα. Φόβο ότι δεν ξέρω τι κάνω. Οπότε 
τώρα νιώθω πολύ πιο σίγουρη και ότι µπορώ να κάνω πέντε πράγµατα παραπάνω… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Χαρά, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
2. Με κέφι και χαρά 
 
 Οι εκπαιδευτικοί, παρά την έντονη πίεση που βίωναν καθηµερινά στο σχολείο, 
εντούτοις διατήρησαν την ευχάριστη διάθεσή τους και κάθε µέρα ξεκινούσαν την ηµέρα 
τους µε θετικά συναισθήµατα.  
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[…] βέβαια δεν µπορώ να πω ότι δεν περάσαµε και δυσκολίες αλλά στο λέω ειλικρινά, ερχόµουν 
κάθε µέρα µε κέφι και χαρά να δω αυτά τα παιδιά… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αλλά φέτος δεν ξέρω, δηλαδή πιο πολύ από κάθε άλλη χρονιά, δεν µπορείς να φανταστείς µε τι χαρά 
ερχόµουνα κάθε µέρα στο σχολείο, παρόλο που ήξερα ότι µπορεί σήµερα ο Κωστής να ξεφύγει ή ο 
άλλος… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ναι, κι εµένα µου έκανε εντύπωση αυτό. Ένιωθα πάρα πολύ όµορφα, ειδικά φέτος, δεν ξέρω… 
(Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
3. Παραµέληση όλων των προσωπικών προβληµάτων και εστίαση στους µαθητές  
  

Το «πάθος» για τη δουλειά τους είναι τόσο µεγάλο, που µπαίνοντας στη σχολική 
αίθουσα, όλες οι έγνοιες της καθηµερινότητας παραµελούνται, ξεχνιούνται και όλη τους η 
ενέργεια διοχετεύεται στους µαθητές τους. 
 

Γιατί τώρα κλείνω 28 χρόνια υπηρεσίας τον Ιούλιο, πάντα µπαίνοντας στην τάξη, όλοι µας, όλοι οι 
δάσκαλοι, ξεχνάµε τα πάντα, όσα προβλήµατα κι αν έχουµε. Θέλουµε δε θέλουµε. Μόλις µπούµε 
στην τάξη µε τα παιδάκια, τελείωσε, τα ξεχνάµε, κι αυτό µας κάνει πάρα πολύ καλό σε µας τους 
δασκάλους… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
4. Αντιµετώπιση της κατάστασης ως «πρόκληση»  
 

Η πρωτόγνωρη αυτή κατάσταση αντιµετωπίστηκε σε κάποιες περιπτώσεις ως 
«πρόκληση» και οι εκπαιδευτικοί αφέθηκαν να παρασυρθούν από την έµπνευση που τους 
δηµιουργούσε η διαφορετική αυτή εµπειρία. 
 

Φέτος όµως, παρόλες αυτές τις δυσκολίες, ίσως ήταν µια πρόκληση και για µένα, δεν ξέρω, επειδή 
πρώτη φορά συνάντησα τέτοιες περιπτώσεις… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
5. Επιθυµία ανάληψης της τάξης και την επόµενη χρονιά  
  
 Η Εµµανουέλα µας ανέφερε ότι η ίδια πρότεινε στον Σύλλογο ∆ιδασκόντων να 
αναλάβει την τάξη και την επόµενη χρονιά, πρόταση η οποία εγκρίθηκε. Το γεγονός αυτό 
αποτελεί µία ένδειξη ότι η εµπειρία της αυτή ήταν ευχάριστη, αφού η ίδια δεν προσπάθησε 
να την αποφύγει, αντίθετα επιδίωξε την επανάληψή της.  
 

Κι επειδή θα πάρω την τάξη και την επόµενη χρονιά, βγήκε απόφαση… 
Το θέλετε κυρία Εµµανουέλα;  
Ναι, το θέλω… (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
6. Αίσθηµα ικανοποίησης λόγω προόδου των µαθητών 
  
 Η διαπίστωση ότι οι αυτιστικοί µαθητές προόδευσαν και ωφελήθηκαν µέσα από τη 
φοίτησή τους στο τυπικό σχολείο, είναι η µεγαλύτερη ανταµοιβή για τους εκπαιδευτικούς, 
οι οποίοι βιώνουν αισθήµατα ικανοποίησης, δικαίωσης και πληρότητας. 
 

Ένας τελικός απολογισµός για την εµπειρία σου και στη σχέση σου µε τον ∆ηµήτρη;  
Μια µεγάλη ικανοποίηση γιατί το παιδί προχώρησε αρκετά, µπήκε στο πρόγραµµά του στο πλαίσιο 
της τάξης, κι αυτό µε ικανοποιεί πάρα πολύ και µε χαροποιεί… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Χαρά, 
Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Α΄ ∆ηµοτικού).   
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7. «Κάτι µαγικό» 
  

Ο Ονούφρης µας ανέφερε ότι όπως οι γονείς αισθάνονται πολύ δυνατά 
συναισθήµατα για το παιδί τους, το ίδιο συµβαίνει και µε τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι 
«δένονται» µε τον µαθητή τους, ως έναν άνθρωπο, που τον «δηµιούργησαν» αυτοί οι ίδιοι.  
 

Ναι, και πρώτη φορά είχα αυτή την επαφή µε την Παράλληλη Στήριξη, την οποία βρήκα πολύ 
γοητευτική. Μεγάλη µαγεία. ∆ένεσαι και µε το παιδί αλλά µαθαίνεις και πώς µία οικογένεια µπορεί 
να αντιµετωπίσει µία δυσκολία. Γίνεσαι µέρος αυτής, βασικό. Και εννοείται ότι αισθάνεσαι αυτό το 
παιδί σα δικό σου. ∆ηλαδή, αν µία φορά αγαπάς το παιδί σου, πόσο µάλλον αυτό που είναι σα να το 
έχεις κάνει εσύ. Γιατί το έχεις αναλάβει πολλές ώρες. Και αν φτάσεις στο επίπεδο να δεθείς, είναι 
πολύ όµορφο και µαγικό. Είναι πολύ ωραίο συναίσθηµα και ωραία εµπειρία. Θα ήθελα να ασχοληθώ 
ξανά µε την Παράλληλη Στήριξη, και ιδιαίτερα, αν γίνεται µε παιδιά µε αυτισµό… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τον Ονούφρη, Εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
8. Επιµονή στην προσπάθεια για το καλό των παιδιών 
  
 Οι εκπαιδευτικοί, παρά τις δυσκολίες, αισθάνονται ότι έχουν προσωπικό χρέος να 
ανταπεξέλθουν επαρκώς σε αυτό που έχουν κληθεί να αναλάβουν. Η πρόκληση αυτή 
αποτελεί ένα προσωπικό στοίχηµα, το οποίο αγωνίζονται να κερδίσουν, για το καλό των 
µαθητών, µε τους οποίους έχουν αναπτυχθεί ισχυροί συναισθηµατικοί δεσµοί.  
 

Ωστόσο κι εµένα µε είχε πιάσει το να το παλέψω, και να µην αφήσω τα παιδιά έτσι, γιατί ήταν 
δύσκολες και οι περιπτώσεις… Κι επειδή ξέρω ότι τα παιδιά αυτά δένονται µε κάποιον και ήδη από 
νωρίς είχαµε αρχίσει, ειδικά µε τον ∆ηµήτρη που είναι πολύ της αγκαλιάς, και τον έπαιρνα για να 
αποσυµφορίζεται και να ηρεµεί, δεν ήθελα και µετά να τα αφήσω τα παιδιά. Ήθελα να το παλέψω, να 
τα βοηθήσω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

9. Ηρεµία κατά την παρουσία του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης 
  
 Οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος αισθάνονται ασφάλεια όταν παραβρίσκεται στην 
αίθουσα ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, καθώς νιώθουν ότι δεν είναι µόνοι τους 
αλλά µπορούν να βασιστούν στη βοήθειά του.   
 

[…] όσο να’ ναι όµως κύλησε η χρονιά µε πιο πολλή ηρεµία συγκριτικά µε την αρχή πάντα. Πάλι 
είχαµε τις αναταράξεις, και τις εντάσεις αλλά ένιωθα κι εγώ πιο ήρεµη γιατί ήξερα ότι έχω άλλον 
έναν άνθρωπο µέσα στην τάξη, που όσο να’ ναι, αλλιώς είναι να είσαι µόνος σου, γιατί σου λέω είχα 
γίνει χίλια κοµµάτια να τρέχω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
10. Βιωµατική απόκτηση γνώσεων 
  
 Η εµπειρία των εκπαιδευτικών µε τους αυτιστικούς µαθητές λειτούργησε ως µια 
µορφή βιωµατικής άσκησης, κατά την εκτέλεση της οποίας αποκόµισαν πληθώρα 
γνώσεων. Η αντιµετώπιση της κατάστασης απευθείας στο πεδίο, οδήγησε τους 
εκπαιδευτικούς στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και την εξεύρεση τεχνικών, που πιθανόν να 
µην καλλιεργούσαν ακόµα και µετά από παρακολούθηση πολύωρων σεµιναρίων 
εξειδίκευσης.  
 

Και για τον αυτισµό στην ουσία δεν ήξερα τίποτα µέχρι τότε. Τώρα πλέον νιώθω όχι ότι έχω 
εξειδικευτεί, αλλά ότι έχω αποκτήσει τόση εµπειρία, ειδικά από φέτος που είχαµε τόσες περιπτώσεις 
στο σχολείο, θα έλεγα να αυτό είναι έτσι. ∆ηλαδή πραγµατικά, σε ήπιες περιπτώσεις, αναγνώριζα 
πολλά χαρακτηριστικά, που καµία σχέση µε πέρυσι, στην αρχή της χρονιάς. Μετά δηλαδή από την 
εµπειρία µου, ήξερα πολλά πράγµατα, και να αναγνωρίσω και πώς να φερθώ, ενώ πέρυσι ήταν κάτι 
εντελώς καινούριο, και στην αναγνώριση να καταλάβω τα παιδιά, αλλά και στην αντιµετώπιση. Τώρα 
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πολύ διαφορετικά, φέτος. Εντάξει είχα άλλα παιδιά βέβαια, αλλά έλεγα και στους δασκάλους ότι µε 
άλλο µάτι τα έβλεπα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Η ∆ωροθέα µου αναφέρει ότι ενώ δεν είχε καµία εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, αισθάνεται ότι έχει 
αποκτήσει µια σηµαντική εµπειρία από τη συναναστροφή της µ’ αυτά τα παιδιά… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 12η). 
 

11. Ικανοποίηση από την πρόοδο των αυτιστικών µαθητών 
  
 Η πρόοδος των αυτιστικών µαθητών µέρα µε τη µέρα αποτελεί επιβράβευση για 
τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι βλέπουν τους κόπους τους να αποδίδουν έµπρακτα.   
 

Και πάντα µε πρόγραµµα, εγώ δε χαλούσα τη σειρά, µόνο οι εξωγενείς παράγοντες. Θα ξεκινούσα 
Ορθογραφία, ανάγνωση, µία άσκηση εκεί, µετά στο λεπτό τετράδιο. Είχαν όλα µια σειρά, που την 
είχανε µάθει. Και ο ∆ηµήτρης ακόµα, κι εγώ το χαιρόµουνα. Πραγµατικά ένιωθα µεγάλη 
ικανοποίηση και συγκίνηση, που έβλεπα ότι ο ∆ηµήτρης µόνος του, πριν το πω εγώ, το έκανε. Είχε 
µαζί του και το πρόγραµµα να ξέρει τι µάθηµα έχουµε κάθε ώρα, το είχα φυσικά κι εγώ 
αναρτηµένο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
12. Χαρά, συγκίνηση, ικανοποίηση, αίσθηµα επιτυχίας από την πρόοδο όλου του 
τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού στο τέλος της χρονιάς 
  
 Η Μαρία µας ανέφερε ότι παρόλο που αρκετές φορές µέσα στη χρονιά έφτασε σε 
οριακό σηµείο, βιώνοντας συναισθήµατα µαταίωσης και απογοήτευσης, εντούτοις ένιωσε 
µεγάλη ικανοποίηση στο τέλος, όταν διαπίστωσε ότι οι µικροί µαθητές κατάφεραν να 
προοδεύσουν παρά τις αντίξοες συνθήκες.  
 

Μετά τουλάχιστον βρήκαµε τη σειρά µας, ιδίως µετά το Πάσχα, το καλοκαίρι, που τα έβλεπα να 
διαβάζουν και να γράφουν, δεν το πίστευα. Αφού έλεγα: «Μέσα σ’ όλες τις δυσκολίες, καταφέραµε 
τουλάχιστον να πετύχουµε το στόχο της πρώτης που είναι να αγαπήσουν τουλάχιστον το σχολείο 
πρώτον, να µάθουν να γράφουν, να διαβάζουν, και τις βασικές πράξεις: πρόσθεση και αφαίρεση. 
Έλεγα, εντάξει, τουλάχιστον τα βασικά τα πετύχαµε. Μπορεί να µην κάναµε όσα θα ήθελα να 
κάνουµε,  πράγµατα ευφάνταστα, προγράµµατα κτλ., αλλά τουλάχιστον πετύχαµε αυτά… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Με συγκίνηση, κάτι που ένιωσα περισσότερο στο τέλος όταν είδα ότι παρόλες τις δυσκολίες, τα 
παιδιά τα καταφέρανε. Αφού µου είχε βγει µετά και είχα γράψει και κάτι. Κάτι ότι παρόλες αυτές τις 
δυσκολίες, τελικά τα παιδιά αγάπησαν το σχολείο και διαβάζουν και γράφουν. ∆ηλαδή ήταν 
απίστευτη συγκίνηση ειλικρινά στο τέλος που τους άκουγα να διαβάζουν.. Και το ότι επιβιώσαµε 
βέβαια µετά από αυτό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

13. Χαρά που αγάπησαν το σχολείο 
  
 Ένα γεγονός ακόµη, το οποίο αποτέλεσε πηγή χαράς και ευχαρίστησης για τους 
εκπαιδευτικούς, ήταν η ανάπτυξη θετικών συναισθηµάτων των µαθητών απέναντι στη 
σχολική διαδικασία.    
 

Και επίσης και το άλλο που για µένα ήταν εξίσου σηµαντικό, ήταν να αγαπήσουν το σχολείο, και µου 
το επεσήµαναν και οι γονείς του Κωστή, που ήταν το πρώτο πράγµα για το οποίο µε ευχαρίστησαν, 
ότι φοβόταν πάρα πολύ γιατί ο Κωστής στο Νηπιαγωγείο δεν αγαπούσε το σχολείο, και σ’ 
ευχαριστούµε που ο Κωστής αγάπησε το σχολείο. Για µένα αυτό και µόνο και ότι έµαθαν να 
διαβάζουν και να γράφουν, είναι πολύ σηµαντικά…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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14. Άγχος για τη σωµατική ακεραιότητα των παιδιών 
  
 Καθώς όπως προαναφέρθηκε, σκοπό της έρευνας αποτελεί όχι η ωραιοποίηση και ο 
εκθειασµός της υφιστάµενης κατάστασης αλλά η όσο το δυνατόν αντικειµενική και 
αµερόληπτη παρουσίαση όλων των πτυχών, στο εξής θα αναφερθούµε στα σηµεία εκείνα 
όπου οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν τις δυσκολίες και τον αρνητισµό που βίωσαν µέσα από 
αυτή την ιδιαίτερη εµπειρία τους. 
 Εδώ, η Μαρία αναφέρεται στο έντονο άγχος που αισθανόταν, καθώς διαρκώς 
αγωνιούσε για την υγεία και τη σωµατική ακεραιότητα των µαθητών της.   
 

Τον πρώτο µήνα είχα πάρα πολύ άγχος γι’ αυτό, για την επιβίωση, να είναι καλά τα παιδιά και να µη 
γίνει κάτι… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Προέκυπτε κάτι ανά παν δευτερόλεπτο. Οπότε το µεγαλύτερό µου άγχος κάθε µέρα, αφού έφευγα και 
έλεγα «∆όξα τω Θεώ, φύγαµε ζωντανοί». Αυτό. Γιατί ήταν πολύ έντονα τα θέµατα ότι σηκωνότανε, 
πηδούσανε από τα θρανία, κρυβότανε… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος 
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
15. Χωρίς βοήθεια 
  

Έρµαιο της τύχης και των απρόβλεπτων συνθηκών αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί, οι 
οποίοι νιώθουν ότι δεν µπορούν να στηριχθούν πουθενά, αλλά πρέπει µόνοι τους να 
βρίσκονται σε διαρκή εγρήγορση, προσπαθώντας να ανακαλύψουν τρόπους και τεχνικές 
επιβίωσης.  
 

Όταν εσύ τις πρώτες µέρες διαπίστωσες ότι είναι δύσκολα τα πράγµατα µ’ αυτά που µου 
περιγράφεις, πώς ένιωσες;  
Κοίτα, ένιωσα αβοήθητη και ότι πρέπει µόνη µου να τα βγάλω πέρα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
[…] και ένιωθα ότι δεν ήξερα πώς θα βγει το υπόλοιπο της χρονιάς.. (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
16. Άγνοια κινδύνου όταν αναλαµβάνουν το Τµήµα  
  

Καθώς ο θεσµός της συνεκπαίδευσης εισήχθη στα τυπικά σχολεία τα τελευταία 
χρόνια και οι εκπαιδευτικοί δε διαθέτουν εµπειρία στην πλειονότητά τους, όταν 
αναλαµβάνουν το τµήµα στην αρχή της χρονιάς, δε γνωρίζουν τι τους περιµένει, γεγονός 
που ίσως ευθύνεται και για το ότι δεν αρνούνται να αναλάβουν το τµήµα.  
 

Στην αρχή είχα λίγη άγνοια κινδύνου, γιατί δεν ήξερα τι θα συναντήσω… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
17. «Σκάσε και κολύµπα»  
  
 Η έλλειψη βοήθειας και συµβουλευτικής ήταν τόσο έντονη, έτσι ώστε η Φρόσω 
αποτύπωσε τα συναισθήµατά της στη συγκεκριµένη φράση. Κολύµπι στα βαθιά, χωρίς τα 
απαραίτητα εφόδια και µε όλο το βάρος της ευθύνης και των συνεπειών να βαραίνει τη 
δική τους πλάτη.  
 

Η κατάσταση είναι δυστυχώς, και συγγνώµη που θα το πω, «σκάσε και κολύµπα». Και προς εµάς 
τους εκπαιδευτικούς, αλλά ουσιαστικά το κάνουν αυτό και στα παιδιά. «Άντε, µπες στην κοινωνία 
τώρα και ναι, υποτίθεται σε προετοιµάζουν πολύ καλά…» Και µετά έτσι τα στιγµατίζουν παραπάνω 
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που είναι πιο απροετοίµαστα…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Φωτεινή, Εκπαιδευτικός Αισθητικής 
Αγωγής, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
18. Ο εκπαιδευτικός του τµήµατος δεν αισθάνεται υποχρεωµένος να αναλάβει αυτά 
τα παιδιά αφού δικαιούνται Παράλληλη Στήριξη 
  
 Η Μαρία µας ανέφερε ότι κανονικά είχε το δικαίωµα να µην αναλάβει τους µαθητές, 
οι οποίοι είχαν επίσηµα διάγνωση από το ΚΕ∆∆Υ ότι επιτρέπεται να φοιτήσουν στο 
τυπικό σχολείο µε τη συνοδεία εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης.  
 

[…] κάτι που στο κάτω-κάτω, επειδή µου είχαν πει ότι χρειάζονται Παράλληλη Στήριξη τα παιδιά, 
δεν ήµουνα και αρµόδια να το κάνω… αλλά δεν ξέραµε πότε ή αν θα έχουµε Παράλληλη Στήριξη… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
19. Εξουθένωση  
  

Κατά τη διάρκεια της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης, η Μαρία µας ανέφερε 
ότι βίωσε συναισθήµατα επαγγελµατικής εξουθένωσης. Οι απαιτητικές συνθήκες εργασίας 
σε συνδυασµό µε το πρωινό ξύπνηµα, την κακή διατροφή λόγω έλλειψης χρόνου και τις 
πρόσθετες ακαδηµαϊκές υποχρεώσεις, την οδήγηση στη σταδιακή εγκατάλειψη των 
δυνάµεών της. 
 

Μετά τον πρώτο µήνα, που πραγµατικά γυρνούσα σπίτι και ήθελα ένα τρίωρο ύπνου για να 
ξεκουραστώ, µαζί µε τις εργασίες του Μεταπτυχιακού, όλο αυτό ήταν πολύ εξοντωτικό και πολύ 
κουραστικό για µένα. Ένιωθα ότι δίνω όλη µου την ενέργεια στο σχολείο, πάνω από το 100%, στο 
σπίτι γυρνούσα ένα ράκος, και µετά είχα να ξεκουραστώ και να διαβάσω όσο προλάβαινα, και µετά 
το πρωί άντε πάλι την άλλη µέρα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η σωµατική αλλά κυρίως ψυχική κόπωση της Μαρίας, έγινε αντιληπτή και κατά τη 

συµµετοχική παρατήρηση, όταν κατά τη διάρκεια µιας δύσκολης µέρας, εξέφρασε την 
αγανάκτησή της.  
 

Η Μαρία µε πλησιάζει και µου λέει: «∆ύσκολη µέρα.»  
Τελικά ο Κωστής σταµατάει και η Αµανζήτ δεν το κάνει θέµα.  
Γίνεται πολύ φασαρία και η Μαρία φωνάζει: «Σταµατήστε πια, έχουµε ζαλιστεί από το πρωί. ∆εν 
µπορεί κανείς να λειτουργήσει έτσι, θα τρελαθεί κανείς εδώ µέσα».  
Τα παιδιά γενικά (και τα τυπικά), σηκώνονται, λένε άσχετα πράγµατα, πετάγονται, µιλάνε, και όλο 
αυτό είναι πολύ κουραστικό… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
10η). 
 

20. Εκνευρισµός από τη συµπεριφορά των αυτιστικών παιδιών 
 

Η Μαρία µας ανέφερε ότι το αρχικό διάστηµα, όπου ο Κωστής σηκωνόταν συνεχώς 
από τη θέση του, µιλούσε µε δυνατή φωνή, έλεγε πράγµατα που δε σχετίζονταν µε το 
µάθηµα, εκδήλωνε έντονη επιθετικότητα κτλ., της δηµιουργούνταν έντονα συναισθήµατα 
αντιπάθειας.  

 
Στην αρχή µε εκνεύριζε η συµπεριφορά του Κωστή και θυµάµαι µας είχε πει η κυρία Τρούλη, ότι τα 
παιδιά µε Asperger, είναι τα πιο εκνευριστικά για τους δασκάλους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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21. Αδυναµία ελέγχου κατάστασης 
 
 Ιδίως το πρώτο διάστηµα, οι εκπαιδευτικοί δε γνώριζαν σε ποιες τεχνικές να 
καταφύγουν, πού να απευθυνθούν και ποιες µεθόδους να εφαρµόσουν έτσι ώστε να 
µπορέσουν να ανακτήσουν τον έλεγχο της τάξης. 
 

Στην αρχή, τον πρώτο καιρό, πραγµατικά έλεγες, δεν ξέρω πώς να το χειριστώ αυτό το πράγµα… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
22. Η επιβίωση µέσα στην τάξη: µια µοναχική διαδικασία 
 
 Ακόµα όµως και στις περιπτώσεις, που ο εκπαιδευτικός έβρισκε την απαραίτητη 
ανταπόκριση - κυρίως υπό τη µορφή ψυχολογικής συµπαράστασης - µέσα στην τάξη 
έπρεπε να σταθεί µόνος. Η ενίσχυση αυτή λειτουργούσε περισσότερο ως αποφόρτιση, ενώ 
µέσα στην αίθουσα, βρισκόταν µόνος του στην αρένα, δίνοντας αγώνα να κερδίσει τη 
µάχη.  
 

Θα συζητούσαµε, θα µου έλεγαν τη γνώµη τους για το τι να κάνω… Αλλά κυρίως θα το 
µοιραζόµουνα, αυτό εγώ χρειαζόµουνα πολύ, γιατί µέσα στην τάξη ήµουνα µόνη µου. Και µου το είχε 
πει και ο ∆ιευθυντής, ότι «Εµείς ότι και να σου λέµε, εσύ µέσα στην τάξη είσαι µόνη σου. Εσύ τα 
τραβάς όλα, εµείς εδώ συζητάµε»… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
23. Πολύ µεγάλη ένταση 
  
 Η Μαρία ακόµα και κατά τη διάρκεια της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης 
αισθανόταν πονοκέφαλο και έντονα αρνητικά συναισθήµατα, γυρνώντας πίσω τον χρόνο 
και ενθυµούµενη τις δυσκολίες που πέρασε. Η ίδια ένιωθε ότι είχε αναλάβει καθήκοντα 
πιο απαιτητικά από όσο µπορούσε να αντέξει. Οι αντοχές της σταδιακά την εγκατέλειπαν, 
ενώ τη δυσκολία της κατάστασης επιβεβαίωναν και οι συνάδελφοί της, οι οποίοι όταν 
χρειαζόταν να την αναπληρώσουν, έβγαιναν εκτός ορίων. 
 

Ακόµη όµως κι αυτό, που είχα κάποιον να το λέω έστω, µου ήταν πολύ σηµαντικό. Ένα µέρος 
αποφορτιζόταν γιατί ήταν πολύ µεγάλη η ένταση. Γιατί τον πρώτο καιρό, ιδίως τον πρώτο µήνα, ήταν 
πώς να σου πω, σα να είχα βάλει στο κεφάλι µου 500 τόνους από πάνω… ∆εν µπορώ να περιγράψω 
βασικά τα συναισθήµατα, να και τώρα θα συγκινηθώ… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Και όταν µου λένε συνάδελφοι που έτυχε να µπουν για µία ώρα ή  για λίγο ότι βγήκα και δεν την 
πάλευα, ότι έγινε το κεφάλι µου καζάνι κτλ. Λέω «Μπορείτε να φανταστείτε τι ένιωθα εγώ, που είχα 
την ευθύνη της τάξης και τόσες ώρες κάθε µέρα;» και σου λέω έστω κι αυτό, το ότι µιλούσαµε στο 
τέλος που είχα τόση ανάγκη να το κάνω γιατί έβγαινα τροµερά φορτισµένη, ήταν για µένα µια 
σηµαντική βοήθεια… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
24. Απόγνωση, σκέψεις ακόµα και για αλλαγή επαγγέλµατος 
  
 Η καθηµερινότητα της Μαρίας έφτασε να είναι τόσο δύσκολη, έτσι ώστε έκανε 
σκέψεις ακόµα και να στραφεί στην αλλαγή επαγγελµατικού προσανατολισµού. 
 

Βασικά επειδή το αγαπούσα πολύ, και όµως κάποιες φορές είχα σκεφτεί να αλλάξω επάγγελµα, γιατί 
έλεγα Παναγία µου, δεν είµαι εγώ γι’ αυτό, αν είναι έτσι όλες οι τάξεις δεν ξέρω αν το αντέχω… 
∆ηλαδή και εύχοµαι κανείς άνθρωπος να µην το ζήσει, γιατί δεν µπορώ να περιγράψω τα 
συναισθήµατα… (Κλινική Συνέντευξη µε Μαρία, εκπαιδευτικό Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
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25. Στενοχώρια λόγω απόστασης των οικείων προσώπων 
 
 Η υπηρέτηση σε περιοχή µακριά από τον τόπο µόνιµης κατοικίας, επιβάρυνε τις ήδη 
δυσµενείς συνθήκες, αφού λόγω της απόστασης των οικείων προσώπων, η ενέργεια που 
διοχετευόταν στην τάξη, δεν αναπληρωνόταν. 
 

Και δυσκόλευε βέβαια τα πράγµατα το γεγονός ότι ήµουνα µόνη µου εδώ πέρα, δεν είχα κάποιον από 
την οικογένεια, ο σύντροφός µου ήταν µακριά. Σίγουρα έπαιξε το ρόλο του γιατί δεν είχα και κάποιον 
να ξεχαστώ µετά… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
26. Όνειρα µε τους αυτιστικούς µαθητές 
 
 Η επιρροή που δέχονταν από τους αυτιστικούς µαθητές ήταν τόσο µεγάλη, έτσι ώστε 
οι εκπαιδευτικοί έφταναν στο να βλέπουν ακόµα και όνειρα µε πρωταγωνιστές τους 
µικρούς µαθητές.   
 

Αφού στην αρχή έβλεπα και όνειρα µε τα παιδιά. Τον Νίκο τον είχα δει, ότι καταφέραµε να 
επικοινωνήσουµε. Φαντάσου την έννοια και το άγχος που είχα να επικοινωνήσω µαζί τους. Είχα δει 
ότι ήρθε και µου είπε «Κυρία, διψάω…», κάτι τέτοιο… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
27. «Σα να µεγάλωσα πέντε χρόνια…»  
  
 Την αίσθηση ότι προστέθηκαν επιπλέον χρόνια αποκόµισε η Μαρία, αφού στο τέλος 
της χρονιάς, οι σωµατικές και οι ψυχικές δυνάµεις της είχαν εξαντληθεί σε τέτοιο βαθµό, 
που ένιωθε µεγαλύτερη κατά µια πενταετία.  
 

Αυτός ο µήνας ο πρώτος τι να πω, νοµίζω πέντε χρόνια πήρα. Σα να µεγάλωσα πέντε χρόνια. Γενικά 
όλη η χρονιά ήτανε ζόρικη, αλλά και αυτός ο πρώτος µήνας καταλυτικός, γιατί µου εξάντλησε και τις 
δυνάµεις…. (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
28. Επίδραση και στην υγεία: κοµβία στο λαιµό από τις φωνές 
 
 Η αρνητική επιρροή που δέχονταν όµως οι εκπαιδευτικοί, δεν περιορίζονταν µόνο 
στον ψυχολογικό τοµέα αλλά επεκτείνονταν και στον σωµατικό. Εδώ η Μαρία µας 
περιγράφει ότι από τη συνεχή ύψωση της φωνής της για να µπορέσει να ακουστεί µέσα 
στην τάξη, έβγαλε κοµβία στον λαιµό. 
 

Γιατί έλεγα και τα άλλα παιδιά τι χρωστάνε να ακούνε τις φωνές µου; Και παρόλα αυτά η Χαρά που 
ήταν µέσα, µου έλεγε «Όχι, δε φωνάζεις». Κι έλεγα εγώ «Μα πώς, φωνάζω…» αλλά δε γινόταν 
Κατερίνα, είχε κλείσει η φωνή µου. Ήταν άπειρες φορές βραχνιασµένη και κλειστή, έβγαλα κοµβία 
στο λαιµό, που αυτά είναι το ξεκίνηµα για τους κάλους.. Αφού έλεγα, εντάξει ψυχολογικά χάλια, στο 
λαιµό θα κοντέψουµε να χάσουµε τη φωνή µας… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
29. Πόνος στα αυτιά από τις φωνές των αυτιστικών παιδιών 
  
 Όπως αναφέρθηκε και στο προηγούµενο κεφάλαιο, ο Κωστής έπασχε από κώφωση 
ελαφριάς µορφής, στοιχείο που τον οδηγούσε στο να µιλάει µε µεγαλύτερη ένταση από τη 
φυσιολογική, προκειµένου να ακούει τη φωνή του. Το γεγονός αυτό δηµιουργούσε 
δυσφορία στη Μαρία, η οποία ένιωθε ότι η ακοή της επιβαρυνόταν κάτω από αυτές τις 
συνθήκες.  
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Αφού έλεγα, εντάξει ψυχολογικά χάλια, στο λαιµό θα κοντέψουµε να χάσουµε τη φωνή µας, µετά µια 
ελαφριά κώφωση γιατί ο Κωστής τσίριζε πολλές φορές δίπλα στο αυτί µου, σε υψηλά ντεσιµπέλ. Το 
παιδί αυτό είχε κώφωση όπως ξέρεις, οπότε αναγκαζόταν να φωνάζει πιο πολύ για να τον ακούσω. 
Λογικό. Τελοσπάντων, αυτά Κατερίνα µου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Τη Μαρία τη στενοχωρεί, που ο Κωστής λόγω κώφωσης (έχει 30% µε γνωµάτευση γιατρού) φωνάζει 
δυνατά..  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 

  
30. Ένα βάρος στην πλάτη 
 
 Η Μαρία προσπαθώντας να µας κάνει να καταλάβουµε όσο γίνεται περισσότερο τις 
δυσκολίες που βίωσε όλη τη χρονιά, προβαίνει σε γλαφυρές περιγραφές, προκειµένου να 
οπτικοποποιήσει τα συναισθήµατά της. Παρακάτω µιλάει για τον εαυτό της, σαν ένα 
σκυφτό άνθρωπο, που κουβαλάει ένα βάρος στην πλάτη του. 
 

Συνολικά ήταν µια χρονιά πάρα πολύ δύσκολη, που αν το έκανα σα ζωγραφιά τώρα, θα µε έκανα σαν 
άνθρωπο µε σκυµµένο το µισό του σώµα, που να έχω πάνω µου βάρος, και να προχωράω. Μια χρονιά 
που όλα ήταν για να σε βαραίνουν, κι όλα να είναι έντονα µέσα σα συναισθήµατα… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
31. Ψυχοσωµατική εκδήλωση αρνητικών συναισθηµάτων 
  
 Φαίνεται ότι ο οργανισµός των εκπαιδευτικών αρνείται τόσο να θυµηθεί ξανά τις 
δύσκολες στιγµές, που η Μαρία αισθάνεται ότι τη διαπερνά ηλεκτρικό ρεύµα στην 
προσπάθεια ανάκλησης όλων αυτών των εµπειριών. 
 

Και τώρα που το λέµε νιώθω µια ζαλάδα, ένα ρίγος να µε διαπερνά… Ψυχοσωµατικό ρε παιδί µου… 
Ενθυµούµενη όλα αυτά νιώθω και στο σώµα, σαν ηλεκτρισµό… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

  
32. Η πιο δύσκολη χρονιά, κούραση άλλων δέκα χρόνων 

 
H χρονιά αυτή διακρίνεται από τη Μαρία ως την πιο κουραστική όλων των χρόνων 

προϋπηρεσίας. Συγκεκριµένα, αισθάνεται ότι οι γνώσεις που αποκόµισε και η σωµατική 
κόπωση στην οποία υπεβλήθη ο οργανισµός της, ισοδυναµεί µε µία επιπλέον δεκαετία 
εργασίας. 
 

Ήταν η πιο δύσκολη χρονιά σου στην εκπαίδευση;  
Ναι, απ’ όλα τα οχτώ χρόνια υπηρεσίας µου. Υπερκαλύπτει µη σου πω τις προηγούµενες. Νιώθω ότι 
όλη την κούραση την πήρα αυτή τη χρονιά. Σα να δούλεψα άλλα δέκα χρόνια. Πραγµατικά νιώθω ότι 
οτιδήποτε κι αν προκύψει, τι ποιο δύσκολο να µου’ ρθει… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
33. Ψυχοφθόρα διαδικασία η ανάληψη της απόλυτης ευθύνης από τον εκπαιδευτικό 
του τµήµατος  
  
 Η Μαρία µας ανέφερε ότι στην προσπάθειά της να µην επιβαρύνει τους 
συναδέλφους, τους γονείς και τους αρµόδιους προϊσταµένους της, ανέλαβε την 
ολοκληρωτική ευθύνη να αντιµετωπίσει µόνη της την πολυδιάστατη αυτή κατάσταση. Εκ 
των υστέρων µετάνιωσε για αυτήν της την επιλογή αφού σταδιακά την οδήγησε σε 
συναισθηµατική και σωµατική κατάσταση, στη βίωση του συναισθήµατος της αδικίας, 
καθώς και στη συνειδητοποίηση ότι έπρεπε εξ’ αρχής να προβεί άµεσα σε καταµερισµό 
αρµοδιοτήτων.    
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∆ηλαδή, θεωρώ λάθος, που προσπαθούσα εγώ να τα κάνω όλα µόνη µου. Μετά κάπως ενέπλεξα και 
περισσότερο τους γονείς, ό,τι γινόταν τους ενηµέρωνα, γιατί δεν άντεχα κι εγώ βέβαια, αλλά δεν 
έπρεπε να φτάσω θεωρώ, στο αµήν για να το κάνω, έπρεπε να προνοήσω. Τώρα πλέον, θα το έκανα 
από νωρίτερα. ∆ε θα έφτανα δηλαδή να µην αντέχω άλλο, να έρθουν τα πράγµατα στα άκρα, για να 
ζητήσω βοήθεια. Θα έπρεπε να εντάξω νωρίτερα περισσότερους παράγοντες. Μα γονείς, 
συναδέλφους, δεν ήταν δικό µου το θέµα. ∆ηλαδή άλλος µπορεί να έλεγε ότι δεν αναλαµβάνω, ή ότι 
φεύγω… Αυτό µου λέγανε οι περισσότεροι όταν τους το έλεγα. Φεύγω, κανονίστε τα εσείς. Έπρεπε 
κάπως πιο πολύ, να µην τα πάρω όλα πάνω µου, και να µεταθέσω κάποιες ευθύνες που γινότανε… 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Λάθος µου που ένιωθα ότι είναι δική µου δουλειά και ότι πρέπει εγώ να τα αντιµετωπίσω όλα. Αφού 
το κατάλαβα, πάλι καλά. Απλά ήταν πολύ ψυχοφθόρο για µένα, και κακώς πήρα εγώ όλη αυτή την 
ευθύνη πάνω µου. Ήταν αδικία στην ουσία… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
34. Προτίµηση ανάληψης τµήµατος γενικής αγωγής και όχι Παράλληλης Στήριξης 
 

Η ανάγκη διατήρησης του οργανισµού σε µια κατάσταση συνεχούς εγρήγορσης, 
ώθησε τη Χαρά στην απόφαση της διδασκαλίας σε γενικό τµήµα αντί της ανάληψης 
µαθητή ειδικής αγωγής, εάν της δινόταν η δυνατότητα της ελεύθερης επιλογής.  

 
Στο διάλειµµα η Χαρά µου λέει ότι θα προτιµούσε να δίδασκε σε κανονικό τµήµα, γιατί όταν το παιδί 
είναι υπερκινητικό την ακουµπάει συνέχεια και πρέπει συνεχώς να βρίσκεται σε µία κατάσταση 
επαναφοράς, όπως ο ∆ηµήτρης, ενώ όταν είναι υποτονικό, όπως ο άλλος µαθητής της ∆΄ ∆ηµοτικού, 
µε τον οποίο µοιράζεται τις ώρες της Παράλληλης Στήριξης, πρέπει να τον τσιγκλάει και να τον 
παρακινεί συνέχεια… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η).  

 
7.6. Σύνοψη αποτελεσµάτων της διερεύνησης των στάσεων των εκπαιδευτικών 
απέναντι στο ζήτηµα της συνεκπαίδευσης  

 
Προχωρώντας στην εξαγωγή συµπερασµάτων, ως προς την εκπαιδευτική κατάρτιση 

των εκπαιδευτικών, φάνηκε από την έρευνα ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν στην 
υπό µελέτη σχολική µονάδα είναι απόφοιτοι τµηµάτων Γενικής Αγωγής, εκτός από την 
εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης, η οποία εκούσια παρακολούθησε πρόγραµµα 
εξειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή από το ∆ιδασκαλείο.  

Γίνεται λοιπόν κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί κατά το στάδιο επιλογής των 
σπουδών τους επέλεξαν τον τοµέα της γενικής αγωγής, προσδοκώντας τη διδασκαλία στα 
αντίστοιχα τµήµατα, χωρίς να έχουν υπόψη ότι ίσως κάποτε χρειαστεί να εκπαιδεύσουν 
µαθητές ειδικής αγωγής. Οι εκπαιδευτικοί επέλεξαν αυτή την κατεύθυνση σπουδών 
ωθούµενοι από την αγάπη τους για το διδακτικό αντικείµενο, καθώς και την ανάγκη 
µεταλαµπάδευσης των γνώσεών τους στους µαθητές, αποφεύγοντας συνειδητά πολλές 
φορές τον τοµέα της ειδικής αγωγής, έχοντας συνείδηση ότι πιθανόν να µην µπορέσουν να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις τους.  

Όσον αφορά στην επιµόρφωσή τους στην ειδική αγωγή, παρακολούθησαν ελάχιστα 
µαθήµατα κατά τη διάρκεια των σπουδών τους, ενώ µετά την ολοκλήρωσή τους έπρεπε να 
επιδιώξουν µόνοι τους κάποια µορφή εξειδίκευσης µέσω της παρακολούθησης 
σεµιναρίων, προγραµµάτων µεταπτυχιακών σπουδών αλλά και συχνά µέσω της 
προσωπικής µελέτης και έρευνας, έχοντας ως κίνητρο τη συλλογή εξειδικευµένων 
γνώσεων , που θα τους βοηθήσουν να ερµηνεύσουν ορισµένες συµπεριφορές µέσα στην 
τάξη.  

Σχετικά µε την εµπειρία, που είχαν οι εκπαιδευτικοί ως τώρα οι περισσότεροι είχαν 
στο τµήµα τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες ή ελαφριά µορφή αυτισµού. Ορισµένοι 
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έκαναν την πρακτική τους άσκηση σε κάποιο Φορέα ειδικής αγωγής ή είχαν εργαστεί εκεί 
για σύντοµο χρονικό διάστηµα.  

∆εδοµένων των συνθηκών οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι δεν είναι σε θέση να 
αναλάβουν την εκπαίδευση µαθητών ειδικής αγωγής, αποποιούνται τις ευθύνες τους λόγω 
ελλιπούς κατάρτισης και θεωρούν υποχρέωση του Υπουργείου να εξασφαλίσει για αυτούς 
την απαραίτητη επιµόρφωση προτού τους αναθέσει την εκπαίδευση µαθητών ειδικής 
αγωγής.  

Στο σηµείο αυτό δηµιουργείται ο προβληµατισµός, ο οποίος άπτεται ζητηµάτων 
ηθικής και δεοντολογίας. Για να γίνουµε πιο συγκεκριµένοι, µε την αναφορά αυτή 
εννοούµε εάν είναι δέον να τοποθετούνται σε θέσεις συνεκπαίδευσης εκπαιδευτικοί, οι 
οποίοι συνειδητά έχουν επιλέξει να σπουδάσουν και να εργαστούν σε τµήµατα γενικής 
αγωγής. Είναι δεοντολογικό το κράτος αυθαίρετα να αγνοεί τόσο τις επαγγελµατικές τους 
προσδοκίες όσο και την ελλιπή κατάρτισή τους και να τους τοποθετεί σε θέσεις που 
αρµόζουν σε εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς, απόφοιτους ειδικής αγωγής;  

Για ποιο λόγο για παράδειγµα ένας απόφοιτος Τµήµατος Γενικής Αγωγής, ο οποίος 
ονειρευόταν να αναλάβει το δικό του τµήµα µετά την αποφοίτηση, να κληθεί να εργαστεί 
ως εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης; Όπως φάνηκε µέσα από τις συνεντεύξεις µε τους 
εκπαιδευτικούς και την επιτόπια παρατήρηση, η κίνηση αυτή αντιβαίνει τόσο στις 
προσωπικές φιλοδοξίες των εκπαιδευτικών όσο και στην απόδοση ενός επαγγελµατικού 
αποτελέσµατος. Με την τελευταία αναφορά εννοούµε ότι οι εκπαιδευτικοί δε φέρουν 
ευθύνη για τις ελλείψεις που πιθανόν να εµφανίζονται στη δουλειά τους, καθώς δε 
διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις. Ποιος όµως θα αναλάβει την ευθύνη; Το ρητορικό 
αυτό ερώτηµα αποτελεί και το µεγάλο αγκάθι της συνεκπαίδευσης, καθώς το κράτος 
θεωρεί υπεύθυνους τους εκπαιδευτικούς, ενώ εκείνοι επιρρίπτουν ευθύνες στο Υπουργείο, 
το οποίο επιµένει να τους τοποθετεί σε τέτοιες θέσεις, χωρίς να µεριµνήσει καν για την 
επιµόρφωσή τους.  

Περνώντας στα ζητήµατα θεσµικής κατάρτισης, και ως προς την προετοιµασία των 
εκπαιδευτικών για την ανάληψη του τµήµατος, θα θέλαµε να αναφέρουµε αρχικά ως 
αρνητικό στοιχείο ότι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν στη συγκεκριµένη εκπαιδευτική 
µονάδα αρκετά χρόνια και γνώριζαν πρόσωπα και καταστάσεις αρνούνταν να επιλέξουν τα 
τµήµατα που περιείχαν µαθητές ειδικής αγωγής. Συνειδητά επέλεγαν τα τµήµατα που 
περιείχαν «ήσυχους» µαθητές και άφηναν τα υπόλοιπα για τους νέους συναδέλφους τους, 
οι οποίοι τελούσαν υπό άγνοια.  

Έπειτα από αυτή την πρώτη διάκριση, θα θέλαµε να αναφερθούµε και σε µία 
δεύτερη που παρατηρήθηκε. Εκείνη της διαφοροποίησης της συµπεριφοράς από την 
πλευρά της ∆ιεύθυνσης του σχολείου, µεταξύ των εκπαιδευτικών του τµήµατος και των 
ειδικοτήτων. Συγκεκριµένα, ως προς τους πρώτους ο ∆ιευθυντής και η εκπαιδευτικός του 
Τµήµατος Ένταξης, τους προετοιµάζουν, τους µιλούν για τους µαθητές αυτές, τους 
δείχνουν ποια είναι και τους ενηµερώνουν σχετικά µε τις γνωµατεύσεις, που έχουν στη 
διάθεσή τους.  

Αντίθετα, ως προς τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, δεν υπάρχει καµία µέριµνα. 
Αντιµετωπίζονται ως εκπαιδευτικοί δεύτερης κατηγορίας, οι οποίοι δεν είναι αναγκαίο να 
γνωρίζουν λεπτοµέρειες. Συχνά ανακαλύπτουν τους µαθητές ειδικής αγωγής «τυχαία» 
µέσα στο τµήµα τους λόγω της συµπεριφοράς τους ή αν είναι λίγο παραπάνω τυχεροί 
ενηµερώνονται κατ’ εξαίρεση από τον εκπαιδευτικό του τµήµατος.  

Αναµφισβήτητα το παραπάνω φαινόµενο είναι αρνητικό και µαρτυρά την έλλειψη 
ετοιµότητας του συστήµατος να ανταποκριθεί επαγγελµατικά στην είσοδο των µαθητών 
ειδικής αγωγής στα τυπικά σχολεία.  

Συνεχίζοντας µε την παράθεση των συµπερασµάτων που προέκυψαν, σταθήκαµε 
ιδιαίτερα στο ρόλο µιας προσωπικότητας, που διαδραµάτισε κοµβικό ρόλο στην επιτυχή 
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διεξαγωγή του θεσµού της συνεκπαίδευσης. Αυτός δεν είναι άλλος από τον εκπαιδευτικό 
Παράλληλης Στήριξης. Και οι δύο εκπαιδευτικοί µε τους οποίους ήρθαµε σε επαφή κατά 
τη διάρκεια της έρευνας (Α΄ και Β΄ ∆ηµοτικού), παρόλο που ήταν απόφοιτοι τµηµάτων 
γενικής αγωγής, εντούτοις προσπάθησαν να ανταπεξέλθουν στη νέα αυτή πρόκληση όσο 
πιο επαγγελµατικά γινόταν. 

Ιδίως όσον αφορά τη θέση του µέσα στην τάξη, παρουσιάστηκε στους µαθητές ως 
δεύτερος εκπαιδευτικός του τµήµατος έτσι ώστε να γίνει πιο σύντοµα αποδεκτός από τους 
µαθητές και να µη στιγµατιστεί ο αυτιστικός µαθητής. Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης, συνεργάζεται άψογα µε τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, συµµετέχει στις 
συναντήσεις γονέων εκφράζοντας τη γνώµη του και προσφέρει βοήθεια όχι µόνο στον 
αυτιστικό µαθητή, που έχει αναλάβει αλλά και στο άλλο αυτιστικό παιδί και σε όλους τους 
µαθητές του τµήµατος, συνδράµοντας στο έργο του εκπαιδευτικού του τµήµατος και 
βοηθώντας τον στην επιβολή της πειθαρχίας.  

Επίσης, αναπληρώνει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος όταν χρειάζεται, αλλάζοντας 
ρόλους, ενώ αναλαµβάνει ολοκληρωτικά τον αυτιστικό µαθητή, αποδεσµεύοντας έτσι τον 
εκπαιδευτικό από αυτή την έγνοια, αφήνοντάς τον να ασχοληθεί µε τα υπόλοιπους 
µαθητές. Η βοήθειά του είναι τόσο σηµαντική έτσι ώστε όταν χρειάζεται να απουσιάσει ο 
αυτιστικός µαθητής εµφανίζει αµέσως σηµάδια παλινδρόµησης.  

Μια ακόµη χαρισµατική προσωπικότητα είναι αυτή της εκπαιδευτικού του 
Τµήµατος Ένταξης, η οποία, όπως προαναφέρθηκε, ήταν η µόνη που διέθετε επίσηµη 
εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή, µέσω της παρακολούθησης του διετούς προγράµµατος 
του ∆ιδασκαλείου του Πανεπιστηµίου Κρήτης.  

Η ύπαρξη εκπαιδευτικού Τµήµατος Ένταξης είναι εξέχουσας σηµασίας για την 
απρόσκοπτη εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης, αφού όπως προέκυψε παρέχει 
εξειδικευµένες συµβουλές και ψυχολογική υποστήριξη, παρίσταται στις συναντήσεις 
γονέων, µπαίνει µέσα στην αίθουσα και βοηθάει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, παίρνει 
τους αυτιστικούς µαθητές στο Τµήµα Ένταξης, αποσυµφορίζοντας τον εκπαιδευτικό της 
τάξης και συνεργάζεται άψογα µε τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης.  

Καίριας σηµασίας είναι αναµφισβήτητα και η αντιµετώπιση του όλου θέµατος από 
τον ∆ιευθυντή του Σχολείου. Στην υπό µελέτη περίπτωση, ο ∆ιευθυντής ήταν απόλυτα 
συνεργάσιµος, γεµάτος κατανόηση, έδινε βαρύτητα στην ουσία και όχι στους τύπους, 
στήριζε ψυχολογικά τους εκπαιδευτικούς, παρενέβαινε διακριτικά όπου χρειαζόταν και 
παρευρισκόταν στις συναντήσεις γονέων.  

Αναµφισβήτητα, η ύπαρξη στη θέση αυτή ενός ατόµου, που θα κινεί οµαλά τα 
νήµατα, ξεπερνώντας τα εµπόδια, είναι απαραίτητη για την απρόσκοπτη εφαρµογή του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης.  

Προχωρώντας την εξαγωγή συµπερασµάτων, θα θέλαµε να σταθούµε στην 
αντιµετώπιση που συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί που δίδασκαν σε τµήµατα 
συνεκπαίδευσης από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Πώς χειρίστηκαν εκείνοι την όλη 
κατάσταση; Όπως προέκυψε από την ανάλυση των δεδοµένων, οι εκπαιδευτικοί παρείχαν 
στους συναδέλφους τους την απαραίτητη υποστήριξη µε χαρακτηριστική την κοινή 
απόφαση του Συλλόγου ∆ιδασκόντων να απαλλαγούν από τις εφηµερίες έτσι ώστε να 
υπάρχει ο χρόνος για την απαιτούµενη ανασυγκρότηση ανάµεσα στις διδακτικές ώρες.  

Φαίνεται λοιπόν ότι όλοι οι εµπλεκόµενοι εκτελούν άψογα την αποστολή τους, 
δίνοντας τον καλύτερό τους εαυτό. Μοναδική ασυµφωνία στην καλά αυτή συντονισµένη 
οµάδα αποτελεί ο Σχολικός Ψυχολόγος, ο οποίος κατείχε τον ρόλο του µόνο στα χαρτιά 
και όχι επί της ουσίας, αφού φάνηκε µέσα από τις αναφορές των εκπαιδευτικών ότι 
απέφυγαν την επαφή µαζί του γνωρίζοντας εκ των προτέρων ότι θα συλλέξουν µόνο 
θεωρητική τοποθέτηση, ενώ εκείνοι είχαν ανάγκη από πρακτικές συµβουλές.  
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Ακόµα όµως κι εκείνοι που δε δίστασαν να τον πλησιάσουν, προσδοκώντας σε 
επιστηµονικές λύσεις από το στόµα του ειδικού, το µόνο που εισέπραξαν ήταν στην ουσία 
ο «οίκτος» του και οι ευχές του για την οµαλή έκβαση των πραγµάτων. Φαίνεται λοιπόν 
ότι εάν θέλουµε να µιλάµε για µια οργανωµένη αντιµετώπιση του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης, συντονισµένη από όλα τα πρόσωπα που εµπλέκονται, θα πρέπει όλοι να 
φέρονται επαγγελµατικά και να µην παραµελεί τον ρόλο του κανένας από αυτούς.  

Ως προς το δίληµµα που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς για την επιλογή σχολικής 
µονάδα, το γενικό συµπέρασµα που εξήχθη είναι ότι οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από 
αισθήµατα αποδοχής της διαφορετικότητας, και δέχονται την είσοδο των µαθητών ειδικής 
αγωγής στο τυπικό σχολείο. Το µόνο που τους προβληµατίζει είναι η ελλιπής υποδοµή και 
οργάνωση του συστήµατος, καθώς η καλή θέληση από µόνη της δεν αρκεί.  

Έτσι, οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν στην εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης 
όχι όµως άνευ όρων. Για να συµβεί αυτό θέτουν κάποιες   προϋποθέσεις, οι οποίες αν δεν 
τηρούνται, δεν γίνεται εκ των πραγµάτων να εφαρµοστεί.  

Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στην ύπαρξη εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, ήδη 
από την έναρξη της σχολικής χρονιάς και για όσο διάστηµα χρειαστεί. Άλλοι σηµαντικοί 
παράγοντες είναι η ένταξη του µαθητή στο τµήµα από την Α΄ ∆ηµοτικού και όχι 
ενδιάµεσα για να δέσει αµέσως µε την οµάδα, η λειτουργία του Τµήµατος Ένταξης, η 
συνεργασία σχολείου και οικογένειας, η εύρυθµη λειτουργία των ΚΕ∆∆Υ, η ύπαρξη της 
απαιτούµενης κρατικής µέριµνας και ως προς την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά 
και ως προς την ψυχολογική υποστήριξη, η φοίτηση των µαθητών ειδικής αγωγής σε 
ολιγοµελή τµήµατα, η παρακολούθηση των µαθητών αυτών και από θεραπευτές και εν 
γένει η ύπαρξη της απαραίτητης στήριξης από όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό του 
σχολείου. 

Ολοκληρώνοντας τα συµπεράσµατα των ζητηµάτων της θεσµικής κατάρτισης, θα 
αναφερθούµε στις σχέσεις των γονέων µε τους εκπαιδευτικούς. Πρώτα απ’ όλα να 
αναφέρουµε ότι όσον αφορά τους γονείς των τυπικών παιδιών έδειξαν υποδειγµατική 
κατανόηση, χωρίς να παραπονεθούν ούτε στιγµή, ούτε να δηµιουργήσουν το παραµικρό 
πρόβληµα. Σχετικά µε τις σχέσεις των γονέων των αυτιστικών µαθητών µε τους 
εκπαιδευτικούς, εκεί υπήρξε µια διάκριση µεταξύ των εκπαιδευτικών του τµήµατος και 
των ειδικοτήτων.  

Συγκεκριµένα, οι γονείς των αυτιστικών µαθητών συνεργάζονται άψογα µε τους 
εκπαιδευτικούς του τµήµατος, εφαρµόζουν τις συµβουλές τους στο σπίτι, τους δίνουν τις 
απαραίτητες πληροφορίες, παρευρίσκονται όταν τους καλούν και επιβάλλουν την 
απαραίτητη πειθαρχία στο παιδί τους. Ενώ όµως κρατούν συµµαχική στάση απέναντι 
στους εκπαιδευτικούς του τµήµατος, επιδεικνύουν αδιαφορία ως προς τους εκπαιδευτικούς 
ειδικοτήτων, αφού υπήρξαν και περιπτώσεις, που µας είπαν ότι δε γνωρίζουν καν τη 
φυσιογνωµία των γονέων.  

Βέβαια, η συµπεριφορά αυτή µπορεί να ερµηνευθεί από τη γενικότερη τάση 
απαξίωσης που επικρατεί απέναντι στα δευτερεύοντα µαθήµατα, τα οποία θεωρούνται ως 
ένα βαθµό «δηµιουργική απασχόληση» και όχι διδακτέα ύλη.     

Η τρίτη υποενότητα, που αναπτύχθηκε στο παρόν κεφάλαιο, είναι αυτή των 
ζητηµάτων ετοιµότητας, όπως προέκυψαν µέσα από την ανάλυση των κλινικών 
συνεντεύξεων και του αναστοχαστικού ηµερολογίου της επιτόπιας παρατήρησης.  

Στο υποκεφάλαιο αυτό επικεντρωθήκαµε αρχικά στις τεχνικές που χρησιµοποίησαν 
οι εκπαιδευτικοί του τµήµατος και των ειδικοτήτων για την ορθότερη εκπαίδευση των 
αυτιστικών µαθητών. Ευχάριστη έκπληξη αποτέλεσε το γεγονός ότι παρόλο που δε 
διέθεταν εξειδίκευση σε θέµατα ειδικής αγωγής, εντούτοις αξιοποιώντας τις ευρύτερες 
γνώσεις τους, το ένστικτό τους, την εµπειρία και το παιδαγωγικό τους προφίλ, κατάφεραν 
να φέρουν εις πέρας το δύσκολο αυτό έργο. 
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Οι εκπαιδευτικοί πέρα από την ευελιξία, την ευρηµατικότητα, την εκλογίκευση, τη 
σωστή κατανοµή του χρόνου, την αυστηρή οριοθέτηση, τη θετική ενίσχυση, την αγάπη, 
την τρυφερότητα και την υποµονή, χρησιµοποίησαν και έµπρακτες τεχνικές, όπως είναι η 
εφαρµογή εξατοµικευµένου προγράµµατος, η γωνιά του παιχνιδιού, οι αναπνοές ηρεµίας 
και άλλες τεχνικές χαλάρωσης, η χρήση της κλεψύδρας, η οπτικοποίηση, η τήρηση της 
ρουτίνας, το κουκλοθέατρο, η κουβέρτα της ηρεµίας, τα αγχολυτικά µπαλάκι, καθώς και 
δραστηριότητες ψυχοκινητικής αγωγής. 

Οι εκπαιδευτικοί είναι πράγµατι αξιέπαινοι για την προσφορά αυτού του έργου, 
καθώς όπως προαναφέρθηκε θα µπορούσαν να καλυφθούν πίσω από την έλλειψη 
ειδίκευσης ή την ευθύνη για το σύνολο των µαθητών της τάξης και να παραµελήσουν την 
ιδιαίτερη εξατοµίκευση στις περιπτώσεις των αυτιστικών µαθητών.  

Την προσπάθεια αυτή την πήγαν ένα βήµα ακόµα παραπέρα οι εκπαιδευτικοί 
Παράλληλης Στήριξης, οι οποίοι προσπάθησαν να βοηθήσουν τον ∆ηµήτρη, όσο 
περισσότερο µπορούσαν. Χρησιµοποίησαν κι εκείνοι πρακτικές και αποδοτικές τεχνικές, 
όπως η ανάγνωση παραµυθιού, το «παιχνίδι» µε τα χέρια, το τετράδιο επικοινωνίας, η 
θετική ενίσχυση, η χρήση της σωµατικής επαφής, το παιχνίδι και η αξιοποίηση της 
τεχνολογίας. Όσον αφορά στις εκπαιδευτικές ανάγκες του µαθητή, εφάρµοσαν 
εξατοµικευµένο πρόγραµµα, το οποίο δόµησαν µε βάση τις ελλείψεις του µαθητή και τις 
συµβουλές των εκπαιδευτικών, των γονέων και των θεραπευτών του.   

Βέβαια, εδώ αξίζει να αναφέρουµε ότι η αντιµετώπιση της κάθε κατάστασης 
εναπόκειται σε σηµαντικό βαθµό στην ιδιοσυγκρασία του κάθε ανθρώπου και εν 
προκειµένω, του εκπαιδευτικού. Ο λόγος που γίνεται αυτή η αναφορά είναι ότι ενώ και οι 
δύο εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης είχαν κοινή αφετηρία, εννοώντας µε αυτό το 
αντικείµενο των σπουδών και την εµπειρία, εντούτοις σχηµατίσαµε την εντύπωση ότι ο 
Ονούφρης ήταν πιο δραστήριος, ανίχνευε εις βάθος τις ανάγκες του ∆ηµήτρη και 
προετοιµαζόταν περισσότερο πριν το µάθηµα (όπως είναι η χρήση των κοινωνικών 
ιστοριών), ενδιαφερόταν να µάθει περισσότερα πράγµατα για το παιδί µέσω της 
συζήτησης µε τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους θεραπευτές του, και δινόταν 
ολοκληρωτικά κατά τη διάρκεια του µαθήµατος.  

Το παραπάνω στοιχείο απεικονιζόταν και στη σχέση που αναπτύχθηκε µεταξύ των 
δύο εκπαιδευτικών και του ∆ηµήτρη, όπου αναµφισβήτητα ήταν πολύ πιο ισχυρή στην 
περίπτωση του Ονούφρη, γεγονός για το οποίο συµφωνεί και η µητέρα του ∆ηµήτρη, 
επιµένοντας µάλιστα στην εκ νέου συνεργασία µαζί του την επόµενη χρονιά.  

Πέρα όµως από τη στοχευµένη αυτή συµπεριφορά απέναντι στα αυτιστικά παιδιά, οι 
εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν ιδιαίτερες τεχνικές και για την οµαλότερη αντιµετώπιση των 
τυπικών µαθητών. Η ενεργοποίηση αυτή των εκπαιδευτικών ήταν ιδιαίτερη αποδοτική, 
καθώς οι αντιδράσεις των τυπικών µαθητών όπως είναι η αποδοχή ή η απόρριψη των 
αυτιστικών συµµαθητών τους, εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τους λεπτούς χειρισµούς 
των εκπαιδευτικών.  

Από αυτούς εξαρτάται εάν θα αναπτυχθούν συναισθήµατα ζήλιας ή εάν θα τους 
κάνουν να αισθανθούν ισότιµα µέλη. Μάλιστα, οι εκπαιδευτικοί παρόλο που δε διέθεταν 
ιδιαίτερες εξειδικευµένες γνώσεις ψυχολογίας ή παιδαγωγικής, εντούτοις κατάφεραν να 
επιφέρουν την προσδοκώµενη ισορροπία απέναντι στα δύο µέρη. 

Φάνηκε λοιπόν ότι οι εκπαιδευτικοί στηρίχθηκαν κατά βάση στη συζήτηση και τον 
διάλογο µέσω της εκλογίκευσης της κατάστασης. Αρωγοί στην προσπάθειά τους στάθηκαν 
ιδιαίτερα οι τυπικοί µαθητές που παρουσίαζαν ώριµη συµπεριφορά, οι οποίοι 
απορροφούσαν τις εντάσεις, βοηθούσαν τους αυτιστικούς µαθητές στα µαθήµατα, και 
αναλάµβαναν τον ρόλο του «βοηθού» του εκπαιδευτικού.  

Οι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν συνειδητά να µην παραµελήσουν τους τυπικούς 
µαθητές αλλά να ανταποκριθούν εξίσου στις ανάγκες τους επιδεικνύοντας το αντίστοιχο 
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ενδιαφέρον. Ακόµα αξιοποίησαν την ιδιαίτερη αυτή κατάσταση για να αναπτύξουν στους 
µαθητές µια συµπεριφορά αποδοχής της διαφορετικότητας, µέσα από την καλλιέργεια ενός 
κλίµατος αγάπης και εµπιστοσύνης.  

Ένας ακόµη τοµέας, που µας απασχόλησε ήταν ο προβληµατισµός εάν η παρουσία 
των αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη επηρέαζε αρνητικά τους τυπικούς µαθητές. 
Όπως φάνηκε από την ανάλυση των δεδοµένων, κάτι τέτοιο δεν παρατηρήθηκε ούτε στον 
τοµέα της συµπεριφοράς ούτε των γνωστικών αντικειµένων.  

Όσον αφορά τη µαθησιακή πρόοδο, παρά το γεγονός ότι έµειναν ορισµένα κενά στη 
διδακτέα ύλη, εντούτοις η γενική αίσθηση ήταν θετική αφού οι βασικοί στόχοι 
επιτεύχθηκαν και οι µαθητές δεν έµειναν «πίσω».  

Στο τοµέα της συµπεριφοράς, υπήρχαν και πάλι οι περιπτώσεις όπου οι µαθητές είτε 
παρασύρονταν είτε µιµούνταν την αρνητική συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών, αλλά 
η γενική αίσθηση που δηµιουργήθηκε ήταν ότι οι µαθητές τελικά ωφελήθηκαν από τη 
συναναστροφή τους µε τους αυτιστικούς συµµαθητές τους αφού ήδη από µικρή ηλικία 
εκτέθηκαν στην ποικιλοµορφία που υφίσταται στη σηµερινή κοινωνία και οδηγήθηκαν 
στην ανάπτυξη ορισµένων τεχνικών, για την αντιµετώπιση του κάθε ιδιαίτερου 
χαρακτήρα.  

Τυπικοί και αυτιστικοί µαθητές έφτασαν να αναπτύξουν φιλικούς δεσµούς και να 
συνυπάρχουν αρµονικά µέσα σε ένα πλαίσιο αµοιβαίας ανταλλαγής θετικών οφελών, τα 
οποία συνέβαλαν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και στην ωρίµανση της 
συµπεριφοράς και των δύο πλευρών.  

Συνεχίζοντας, καθώς όπως προαναφέρθηκε στόχο µας δεν αποτελεί η 
ωραιοποιηµένη παρουσίαση της κατάστασης αλλά αντίθετα όσο γίνεται η αµερόληπτη και 
αντικειµενική έκθεσή της, δώσαµε ιδιαίτερη βαρύτητα και στις δυσκολίες, που 
συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί. 

Κύρια σηµεία της κατηγορίας αυτής αποτέλεσαν τα χρονικά διαστήµατα κατά τα 
οποία οι εκπαιδευτικοί δίδασκαν στο τµήµα τους χωρίς τον εκπαιδευτικό Παράλληλης 
Στήριξης, έχοντας υπό την εποπτεία τους µεγάλο αριθµό µαθητών, όπου καλούνταν να 
διαχειριστούν µία σύνθετη κατάσταση, χωρίς την απαραίτητη εξειδίκευση. Συµπεραίνεται 
λοιπόν ότι η ένταξη µαθητών ειδικής αγωγής στα τυπικά σχολεία χωρίς εκπαιδευτικό 
Παράλληλης Στήριξης είναι σχεδόν ανέφικτη.  

Ένα ακόµη στοιχείο είναι η έλλειψη της απαραίτητης υποδοµής, όπως είναι οι µικρές 
αίθουσες διδασκαλίας, οι οποίες δεν µπορούν να αξιοποιηθούν όπως θα ήθελαν από τους 
εκπαιδευτικούς, µε αποτέλεσµα να µην είναι σε θέση να δηµιουργήσουν τις γωνιές 
παιχνιδιού και χαλάρωσης, που θα ήθελαν. Φαίνεται λοιπόν ότι το χαρακτηριστικό αυτό 
µειώνει την αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών.      

Κατά παρόµοιο τρόπο και οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης δυσκολεύονται να 
προσαρµοστούν, καθώς καλούνται να αναλάβουν υπηρεσία στα µέσα περίπου της 
σχολικής χρονιάς, όπου είναι δύσκολο τόσο να επιβάλλουν όρια στον µαθητή όσο και να 
καλύψουν τα κενά της διδακτέας ύλης. Η έλλειψη της σχετικής επιµόρφωσης αποτελεί 
αγκάθι και για αυτή την κατηγορία εκπαιδευτικών.  

Τέλος, όσον αφορά στην επιρροή στην ψυχολογική κατάσταση των εκπαιδευτικών 
αναφέρθηκαν τόσο θετικές όσο και αρνητικές επιπτώσεις. Στις θετικές ανήκουν η βίωση 
αισθήµατος ικανοποίησης από την εργασία τους, η χαρά από την αποκόµιση µιας 
χρήσιµης εµπειρίας µε βιωµατικό τρόπο, η καθηµερινή προσέλευση στο σχολείο µε 
ευχάριστη διάθεση και η παραµέληση όλων των προσωπικών τους ζητηµάτων µέσα από 
την αναζωογονητική επαφή µε τα παιδιά, αντιµετώπιση της κατάστασης ως µίας 
πρόκλησης, καθώς και συγκίνηση για την πρόοδο των µαθητών. 

Στις αρνητικές επιπτώσεις ανήκουν τα υψηλά επίπεδα άγχους που βίωναν οι 
εκπαιδευτικοί, η συνειδητοποίηση ότι καλούνται να τα βγάλουν πέρα µόνοι τους χωρίς 
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καµία βοήθεια από το σύστηµα, τα αρνητικά συναισθήµατα της εξουθένωσης, του 
εκνευρισµού λόγω της συµπεριφοράς των αυτιστικών µαθητών, της αδυναµίας ανάκτησης 
ελέγχου, της µοναχικότητας, της στενοχώριας, της υπερέντασης, ακόµα και της 
απογοήτευσης.  

Οι επιπτώσεις αυτές πέρα από τον αντίκτυπο που είχαν στην ψυχική υγεία των 
εκπαιδευτικών, κάποιες φορές εµφανίζονταν και στη σωµατική τους υγεία, όπως είναι οι 
διαταραχές ύπνου, η υπερκόπωση, η επιρροή στην ακοή και τις φωνητικές χορδές και οι 
ζαλάδες.  

Φάνηκε λοιπόν ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί ενεπλάκησαν στη διαδικασία αυτή, 
εάν δεν τηρούνται οι απαραίτητες προϋποθέσεις, υπάρχει η πιθανότητα να οδηγηθούµε σε 
ακραίες καταστάσεις, όπως είναι η διαταραχή της ψυχοσωµατικής ακεραιότητας, τόσο των 
µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 
 

ΑΠΟΨΕΙΣ ΚΑΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΤΥΠΙΚΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΑΥΤΙΣΤΙΚΟΥΣ 

ΣΥΜΜΑΘΗΤΕΣ  ΤΟΥΣ 
 

8.1. Εισαγωγή 
 
Στόχο του παρόντος κεφαλαίου αποτελεί η εξέταση των αντιλήψεων, που 

διαµόρφωσαν οι τυπικοί µαθητές απέναντι στους αυτιστικούς συµµαθητές τους. 
Συγκεκριµένα, επιχειρείται αρχικά η παρουσίαση των αποτελεσµάτων του 
κοινωνιοµετρικού τεστ, το οποίο εφαρµόστηκε στο τµήµα φοίτησης των αυτιστικών 
µαθητών, κατά τη διάρκεια και των δύο ετών της έρευνας, µε σκοπό τη διερεύνηση της 
αντιµετώπισης που συνάντησαν οι µαθητές ειδικής αγωγής, µέσα στο πλαίσιο του γενικού 
σχολείου.  

Στο δεύτερο µέρος παρουσιάζονται οι απόψεις των τυπικών µαθητών όπως 
προέκυψαν µέσα από την ανάλυση των ιχνογραφικών έργων, που κλήθηκαν να 
αναπαραστήσουν, όσον αφορά στις σχέσεις που έχουν αναπτύξει µε τους αυτιστικούς 
συµµαθητές τους.  

Η κεντρική έννοια που µας απασχόλησε, τόσο κατά τη συλλογή όσο και κατά την 
ανάλυση του συγκεκριµένου υλικού είναι ο βαθµός αποδοχής ή απόρριψης που βίωσαν οι 
δύο αυτιστικοί µαθητές µέσα στο γενικό σχολείο. Έγιναν αποδεκτοί από την πλειοψηφία 
των συµµαθητών τους ή περιθωριοποιήθηκαν; Πώς επηρέασε η παρουσία τους;  

 
8.2. Η εφαρµογή του κοινωνιοµετρικού τεστ 
 

Το κοινωνιοµετρικό τεστ εφαρµόστηκε στην τάξη, όπου φοιτούσαν τα δύο 
υποκείµενα έρευνας κατά τη λήξη της σχολικής χρονιάς της Α΄ ∆ηµοτικού. Το τεστ 
εφαρµόστηκε στα 14 παιδιά της τάξης µε την εξής ερώτηση: «Ποιον συµµαθητή σου θα 
καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου ή της γιορτής σου; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;» Οι 
µαθητές καλούνταν να δώσουν 3 ονόµατα συµµαθητών τους, που ξεχωρίζουν. Στη 
συνέχεια, τους δινόταν κατευθείαν η ίδια ερώτηση µε αρνητική διατύπωση. ∆ηλαδή 
«Ποιον συµµαθητή σου δε θα καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου ή της γιορτής σου; 
Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;», όπου τα παιδιά έπρεπε να αναφέρουν 3 συµµαθητές τους για 
τους οποίους-για κάποιο λόγο- τρέφουν αισθήµατα αντιπάθειας.        

Για τον έλεγχο και την ορθότερη εγκυρότητα του αποτελέσµατος δόθηκε στους 14 
µαθητές άλλη µία ερώτηση διατυπωµένη καταφατικά και αποφατικά: «Με ποιον 
συµµαθητή σου θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;» και «Με 
ποιον συµµαθητή σου δε θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;» Το 
τεστ αυτό µε την ίδια ακριβώς διπλή µορφή, εφαρµόστηκε και την επόµενη χρονιά, όταν οι 
µαθητές του τµήµατος, 20 στον αριθµό τώρα, φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού.   

Αξίζει να αναφερθεί ότι ενώ το κοινωνιοµετρικό τεστ είθισται να χορηγείται µε τη 
µορφή ερωτηµατολογίων, όπου οι µαθητές το συµπληρώνουν γραπτά µόνοι τους, µετά τις 
απαραίτητες διευκρινίσεις, στη συγκεκριµένη περίπτωση δεν έγινε µε αυτό τον τρόπο 
αλλά προφορικά, µέσω συζήτησης µε τον κάθε µαθητή χωριστά, όπου οι απαντήσεις που 
δίνονταν σηµειώνονταν στο φύλλο από εµένα. Ο λόγος που  αυτή η µέθοδος εφαρµογής 
κρίθηκε η πλέον κατάλληλη, είναι διττός: Αφενός επειδή απευθυνόταν σε µαθητές πρώτης 
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σχολικής ηλικίας (Α΄ και Β΄ ∆ηµοτικού), όπου οι δεξιότητες γραφής και ανάγνωσης είναι 
ακόµα περιορισµένες και αφετέρου επειδή η διαδικασία της συµπλήρωσης αποτελούσε µία 
πρόσφορη αφορµή για συζήτηση µε τους µαθητές, σε µια προσπάθεια βαθύτερης 
διερεύνησης των αιτιών που τους ωθούσαν να δώσουν τις συγκεκριµένες απαντήσεις. Με 
ενδιέφερε δηλαδή να εξετάσω τους λόγους –κυρίως στο µέρος της αποφατικής 
διατύπωσης-, όπου οι συµµαθητές είχαν αναπτύξει συγκρουσιακές σχέσεις µεταξύ τους.    

Ένα ακόµα στοιχείο άξιο αναφοράς, είναι ότι ενώ το κοινωνιοµετρικό τεστ συνήθως 
εφαρµόζεται για την ανίχνευση του δυναµικού όλου του τµήµατος, στην παρούσα 
εργασία, παρόλο που µε ενδιέφερε η συνολική εικόνα, εντούτοις προτεραιότητά µου 
αποτελούσε η εστίαση στην αντιµετώπιση των δύο συγκεκριµένων µαθητών – 
υποκειµένων της έρευνας από τους τυπικούς συµµαθητές τους και όχι η καθολική 
σχεσιοδυναµική του τµήµατος. Αυτός υπήρξε και ο λόγος που τα δεδοµένα του 
κοινωνιοµετρικού τεστ, αναλύθηκαν στο βαθµό που αφορούσαν τα δύο υπό µελέτη 
αυτιστικά παιδιά.      

Παρακάτω ακολουθούν τέσσερις πίνακες, οι οποίοι απεικονίζουν συµβολικά τις 
απαντήσεις των µαθητών στις δύο διαδοχικές ερωτήσεις του εργαλείου έρευνας, τις δύο 
χρονιές και η ανάλυσή του σύµφωνα µε τον προτεινόµενο τρόπο του Γρηγοριάδη (2008).  

Πιο αναλυτικά ο εν λόγω µελετητής, κατατάσσει τους µαθητές σε  5 κατηγορίες 
κοινωνιοµετρικού status ή δηµοτικότητας ανάλογα µε τον αριθµό των επιλογών που 
συγκεντρώνει από τους συµµαθητές τους. Έτσι έχουµε τον δηµοφιλή µαθητή, ο οποίος 
συγκεντρώνει κατά βάση αρκετές θετικές επιλογές (π.χ. 6-0, 7-0, 5-1), τον µαθητή του 
Μέσου Όρου (Μ.Ο.), ο οποίος συγκεντρώνει συνήθως θετικές επιλογές, αλλά ενίοτε και 
κάποιες αρνητικές (π.χ. 3-1, 3-0, 4-2, κλπ), τον αντιφατικό µαθητή, ο οποίος συγκεντρώνει 
συνήθως αρκετές θετικές, αλλά και αρνητικές επιλογές (π.χ. 3-3, 4-3, 5-4, κλπ), τον 
παραµεληµένο µαθητή, ο οποίος συνήθως συγκεντρώνει ελάχιστες ή καθόλου θετικές ή 
αρνητικές επιλογές (π.χ. 0-0, 0-1, 1-1, 1-0) και τον απορριπτόµενο, ο οποίος συγκεντρώνει  
κατά βάση αρκετές αρνητικές επιλογές (π.χ. 0-6, 0-7, 1-7, 1-6, 2-9). 
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8.2.1. Οι απαντήσεις του κοινωνιοµετρικού τεστ 
 

1.Α΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση  
 
(«Ποιον συµµαθητή σου θα καλούσες / δε θα καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου 
ή της γιορτής σου; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;»)  
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ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ 
ΜΑΘΗΤΩΝ (14) 

ΕΡΑΣΜΙΑ      -  + + - +    3 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΓΙΑΝΝΗΣ     -   - - -  +   1 3 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΙΟΝΥΣΗΣ  -  + + +   - +  +   5 2 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΝΙΚΗΤΑΣ  - +  + +  +    -   4 2 Μ.Ο. 

ΒΑΣΙΛΗΣ    +  +    +     3 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΓΡΗΓΟΡΗΣ -  + -    -   - + +  3 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΕΛΕΝΗ    -  -         0 2 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΗ 

ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ + -   -          1 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΓΛΥΚΕΡΙΑ + +      +   +  +  5 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΑΡΜΑΝΤΟ - +  - -  -    -  -  1 6 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

ΑΜΑΝΖΗΤ +      -        1 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΟΡΓΚΙΤΟ  +     -  - -   -  1 4 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΗΜΗΤΡΗΣ -   +  -  -  + + -   3 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΚΩΣΤΗΣ   +  +      - - +  3 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (+) 3 3 3 3 3 3 0 3 1 3 3 3 3 0    

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (-) 3 3 0 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 0    
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2.  Α΄ ∆ηµοτικού, 2η Ερώτηση  
 
«Με ποιον συµµαθητή σου θα ήθελες / δε θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον 
άλλο; Ποιον άλλο;» 
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ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ 
ΜΑΘΗΤΩΝ (14) 

ΕΡΑΣΜΙΑ   - -     -   + + - +       3 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΓΙΑΝΝΗΣ -       -   - -   -         0 5 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΙΟΝΥΣΗΣ       + + +             +   4 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΝΙΚΗΤΑΣ     +   + +     -           3 1 Μ.Ο. 

ΒΑΣΙΛΗΣ   +   +           +   -     3 1 Μ.Ο. 

ΓΡΗΓΟΡΗΣ  - + + +       -   + -       4 3 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΕΛΕΝΗ   -       -   +       - +   2 3 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ +   -               -       1 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΓΛΥΚΕΡΙΑ +   -   - -   +   - +       3 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΑΡΜΑΝΤΟ       -   +     -   - + -   2 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΑΜΑΝΖΗΤ +           -               1 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΟΡΓΚΙΤΟ   +         -   -       -   1 3 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΗΜΗΤΡΗΣ - -   - -     -   +         1 5 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

ΚΩΣΤΗΣ     + - +           + - +   4 2 Μ.Ο. 

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (+) 3 3 3 3 3 3 0 3 1 3 3 1 3  0       

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (-) 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2  0       
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3.Β΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση 
 
(«Ποιον συµµαθητή σου θα καλούσες / δε θα καλούσες στο πάρτι των γενεθλίων σου 
ή της γιορτής σου; Ποιον άλλο; Ποιον άλλο;»)  
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ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ 
ΜΑΘΗΤΩΝ (20) 

ΕΡΑΣΜΙΑ       -       + + -                     2 2 Μ.Ο. 

ΓΙΑΝΝΗΣ     - - - + - -                         1 5 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΙΟΝΥΣΗΣ   -   + +   +           + +     -   + + 7 2 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΝΙΚΗΤΑΣ     +       +     +       +         + + 6 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΒΑΣΙΛΗΣ   - + +                             +   3 0 Μ.Ο. 

ΠΕΤΡΟΣ     +   - -       -       +             + 3 3 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΕΛΕΝΗ               -           +   + -       2 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ -                     -         - +     1 3 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΓΛΥΚΕΡΙΑ +             +   - +                   3 1 Μ.Ο. 

ΑΡΜΑΝΤΟ         -   -   -   -                   0 4 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

ΑΜΑΝΖΗΤ             -         -     +   +       2 2 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΣΠΥΡΟΣ                   -       - - -   - - - 0 7 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΗΜΗΤΡΗΣ           +   -   + - +   -       -   - 3 5 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΚΩΣΤΗΣ - +               + - + +         -   - 4 3 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΜΙΡΕΛΑ +               +   +         + + +     6 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΜΥΡΤΩ                             +     +     2 0 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΘΕΟ∆ΩΡΑ +               +   + -     +           4 1 Μ.Ο. 

ΘΕΚΛΑ               +               + +       3 0 Μ.Ο. 

ΜΙΝΩΣ - - + + +   +             -             4 3 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΓΕΡΑΣΙΜΟΣ   +     + +           +                 4 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (+) 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3       

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (-) 3 3 1 3 3 0 3 3 2 3 3 3 0 3 1 1 3 3 1 3       
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4.  Β΄ ∆ηµοτικού, 2η ερώτηση   
«Με ποιον συµµαθητή σου θα ήθελες / δε θα ήθελες να πάτε µαζί διακοπές; Ποιον 
άλλο; Ποιον άλλο;» 

 
  

  

Ε
Ρ

Α
Σ

Μ
ΙΑ

 

Γ
ΙΑ

Ν
Ν

Η
Σ

 

∆
ΙΟ

Ν
Υ

Σ
Η

Σ
 

Ν
ΙΚ

Η
Τ

Α
Σ

 

Β
Α

Σ
ΙΛ

Η
Σ

 

Π
Ε

Τ
Ρ

Ο
Σ

 

Ε
Λ

Ε
Ν

Η
 

Ε
Λ

Ε
Υ

Θ
Ε

Ρ
ΙΑ

 

Γ
Λ

Υ
Κ

Ε
Ρ

ΙΑ
 

Α
Ρ

Μ
Α

Ν
Τ

Ο
 

Α
Μ

Α
Ν

Ζ
Η

Τ
 

Σ
Π

Υ
Ρ

Ο
Σ

 

∆
Η

Μ
Η

Τ
Ρ

Η
Σ

 

Κ
Ω

Σ
Τ

Η
Σ

 

Μ
ΙΡ

Ε
Λ

Α
 

Μ
Υ

Ρ
Τ

Ω
 

Θ
Ε

Ο
∆

Ω
Ρ

Α
 

Θ
Ε

Κ
Λ

Α
 

Μ
ΙΝ

Ω
Σ

 

Γ
Ε

Ρ
Α

Σ
ΙΜ

Ο
Σ

 

Ε
Π

ΙΛ
Ο

Γ
Ε

Σ
 

Α
Π

Ο
Ρ

Ρ
ΙΨ

Ε
ΙΣ

 

ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ 
ΜΑΘΗΤΩΝ (20) 

ΕΡΑΣΜΙΑ               +   -                     1 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΓΙΑΝΝΗΣ       - - + - -   +                     2 4 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΙΟΝΥΣΗΣ - -   + +     -   +       +     -   + + 6 4 Μ.Ο. 

ΝΙΚΗΤΑΣ -   +   +   +             +         + + 6 1 Μ.Ο. 

ΒΑΣΙΛΗΣ - - + +                   +         +   4 2 Μ.Ο. 

ΠΕΤΡΟΣ     +             -                     + 2 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΕΛΕΝΗ                 +             + -       2 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΕΛΕΥΘΕΡΙΑ                   -             - +     1 2 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΓΛΥΚΕΡΙΑ       -       +     +                   2 1 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΑΡΜΑΝΤΟ             -   -   -                   0 3 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΑΜΑΝΖΗΤ +               +               +       3 0 Μ.Ο. 

ΣΠΥΡΟΣ             -             - - -   - - - 0 7 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

∆ΗΜΗΤΡΗΣ   +       +         - -   -       -   - 2 5 ΑΠΟΡΡΙΠΤΟΜΕΝΟΣ 

ΚΩΣΤΗΣ   +     -           - +           -   - 2 4 ΑΝΤΙΦΑΤΙΚΟΣ 

ΜΙΡΕΛΑ +                   +         + +       4 0 ∆ΗΜΟΦΙΛΗΣ 

ΜΥΡΤΩ             +               +     +     3 0 Μ.Ο. 

ΘΕΟ∆ΩΡΑ +               +   +       +     +     5 0 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΘΕΚΛΑ       -       +   -         + + +       4 1 Μ.Ο. 

ΜΙΝΩΣ   - + + +   + -   +       -             5 3 Μ.Ο. 

ΓΕΡΑΣΙΜΟΣ           +                             1 0 ΠΑΡΑΜΕΛΗΜΕΝΟΣ 

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (+) 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 1 0 3 3 3 3 3 3 3       

ΤΙ ∆ΙΝΕΙ (-) 3 3 0 3 2 0 3 3 2 3 3 1 0 3 1 1 3 3 1 3       
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8.2.2. Τα αποτελέσµατα του κοινωνιοµετρικού τεστ 
  
8.2.2.1.  Η περίπτωση του ∆ηµήτρη 

 
Ο ∆ηµήτρης, στην Α΄ ∆ηµοτικού συγκέντρωσε 3 θετικές και 4 αρνητικές ψήφους 

στην πρώτη ερώτηση, γεγονός που τον χαρακτηρίζει ως «αντιφατικό» µαθητή, ενώ στη 
δεύτερη ερώτηση, το σκορ του είναι 1-5 κατατάσσοντάς τον στους «απορριπτόµενους».  

Στη Β΄ ∆ηµοτικού συγκέντρωσε βαθµολογία 3-5 και 2-5 διαδοχικά σε κάθε 
ερώτηση, προσδίδοντάς του τους ίδιους ακριβώς χαρακτηρισµούς κατ’ αντιστοιχία µε 
αυτούς της προηγούµενης χρονιάς.  

Το γεγονός ότι την ίδια χρονική στιγµή οι τυπικοί µαθητές κατατάσσουν τον 
αυτιστικό συµµαθητή τους µία στους αντιφατικούς και µία στους απορριπτόµενους, 
σηµαίνει ότι ναι µεν υποφώσκει µία δυσαρέσκεια προς το πρόσωπό του, η οποία όµως δεν 
είναι ούτε καθολική, ούτε ξεκάθαρη για αυτούς τους ίδιους.  

Οι κυριότερες απαντήσεις που έδωσαν τα παιδιά όταν κλήθηκαν να αιτιολογήσουν 
την αρνητική επιλογή τους ήταν οι εξής:  

 
1.Α΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση 

Οι µαθητές δήλωσαν ότι δε θα καλούσαν τον ∆ηµήτρη γιατί θα χαλούσε το πάρτι και 
θα λέρωνε το σπίτι, ενώ ανέφεραν ότι δεν τον θέλουν στην παρέα επειδή κάνει φασαρία 
και τους χτυπάει.  

 
Γιατί θα χαλούσε το πάρτι… Τον είχα καλέσει στα γενέθλια της αδελφής µου και έκανε πολλή 
φασαρία… (Ερασµία, τρίτη επιλογή). 

 
Γιατί όλο κάνει αταξίες και το σπίτι µου είναι ολοκάθαρο και θα το λερώσει… (Ελευθερία, πρώτη 
επιλογή).  

 
Γιατί µε σπρώχνει…µε τραβάει από την µπλούζα…µε πειράζει.. (Οργκίτο, πρώτη επιλογή). 

 
Γιατί κάνει φασαρία… (Γρηγόρης, τρίτη επιλογή).  

 
2. Α΄ ∆ηµοτικού, 2η ερώτηση 

 
Οι µαθητές τον απέρριψαν λόγω των πειραγµάτων και των χτυπηµάτων, της 

συνεχούς τάσης του για παιχνίδι και της εµφάνισης παιδαριώδους συµπεριφοράς.  
 

Γιατί όλο κάνει βλακείες…όλο µας πειράζει…όλο παίζει µέσα στην τάξη. (Ερασµία, δεύτερη 
επιλογή). 

 
Γιατί όλο κάνει αταξίες…. (Ελευθερία, πρώτη επιλογή).  

 
Γιατί θέλει πάντα να παίζει… (Νικήτας, τρίτη επιλογή). 

 
∆ε θέλω να έρθει ο ∆ηµήτρης, που έχει πρόβληµα. Κάνει ό,τι κάνουνε και τα µωρά. Μια µέρα αυτός 
και ο Κωστής είχαν κατεβάσει το παντελόνι τους και το βρακί τους. Κι άλλη µια µέρα το ξανακάνανε, 
και τα παιδιά γελούσαν..  (Βασίλης, πρώτη επιλογή).  

 
Γιατί καµιά φορά όταν παίζουµε µπάλα µε σπρώχνει, µου δίνει µπουνιές… (Γιάννης, δεύτερη 
επιλογή).  

 
3.Β΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση  
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Οι µαθητές απάντησαν ότι δε θα τον καλούσαν για να µη δηµιουργήσει  

φασαρία, ιδίως αν βρισκόταν µαζί µε τον Κωστή και τον Σπύρο, για να µην τους λερώσει 
το δωµάτιο, καθώς και λόγω της ενοχλητικής του συµπεριφοράς (κλοπές  και καταστροφές 
αντικειµένων, ξύλο).     

 
Γιατί είναι κάπως κακό παιδί και για να µη γίνει φασαρία. Γιατί άµα καλούσα και τον Κωστή, µετά θα 
τσακωνόταν για κάτι εκεί πέρα. Με τον Κωστή µαλώνουν συνέχεια αλλά είναι και φίλοι. Μια µέρα 
ήµασταν στην τάξη και ήταν µια χαρά φίλοι, έπαιζαν. Και ήταν τελευταία ώρα και είχαµε Αγγλικά, 
και κάποια στιγµή άρχισε ο ∆ηµήτρης να δέρνει τον Κωστή, και ο Κωστής τον ∆ηµήτρη και µετά 
άρχισε να φωνάζει η κυρία και έγινε χαµός…. (Αµανζήτ, πρώτη επιλογή).  

 
 Γιατί αυτός µε τρελαίνει και µε κάνει πιο πολύ τρελό… (Κωστής, πρώτη επιλογή).  
 
 Γιατί µαζί µε τον Σπύρο και τον Κωστή είναι οι χειρότεροι. Κάνουν αταξίες…(Θέκλα, δεύτερη 
επιλογή).  
 
Γιατί µαζί µε τον Κωστή και τον Σπύρο, θα µου κάνουν χάλια το δωµάτιο! Θα µου τα σπάσουν όλα!» 
 (Γεράσιµος, τρίτη επιλογή).  
 
Γιατί όλη την ώρα σπάει µολύβια, κλέβει, και ενοχλεί τους άλλους. Μια φορά µου είχε σπάσει ένα 
µολύβι… (Ελευθερία, πρώτη επιλογή).  

 
4.Β΄ ∆ηµοτικού, 2η  ερώτηση  

 
Οι αρνητικές επιλογές προήλθαν λόγω της κοροϊδίας απέναντι τους, της φασαρίας 

και της αρνητικής επιρροής.  
 

Όλο κάνει φασαρία… (Αµανζήτ, πρώτη επιλογή). 
 

Γιατί είναι πολύ άτακτος… (Γεράσιµος, τρίτη επιλογή).  
 

Γιατί µε τρελαίνει…Μου λέει όλο «έλα να παίξουµε, έλα να παίξουµε»… Αλλά εγώ δεν τον έχω πια 
φίλο… (Κωστής, δεύτερη επιλογή).  

 
 Γιατί µε µαλώνει και µε κοροϊδεύει… (Σπύρος, πρώτη επιλογή).  

 
Συµπερασµατικά βλέπουµε λοιπόν ότι οι ενοχλητικές συµπεριφορές του ∆ηµήτρη 

είναι οι αταξίες και η φασαρία, τα πειράγµατα, η κοροϊδία και τα χτυπήµατα, το παιχνίδι 
µέσα στην τάξη, η παιδαριώδης συµπεριφορά, η συνειδητοποίηση ότι µαζί µε τον Κωστή 
δηµιουργούν φασαρία µέσα στην τάξη, η αρνητική επιρροή που τους ασκεί και το σπάσιµο 
ή κλέψιµο των αντικειµένων τους. 

 
8.2.2.2.  Η περίπτωση του Κωστή 

 
Το σκορ του Κωστή στην Α΄ ∆ηµοτικού είναι 3-2 («αντιφατικός») στην 1η 

ερώτηση 
και 4-2 στη 2η («Μ.Ο»), ενώ στη Β΄ ∆ηµοτικού συγκέντρωσε 4-3 («αντιφατικός») και 2-4 
(«αντιφατικός») σε καθεµία από τις 2 ερωτήσεις αντίστοιχα.  

Η βαθµολογία του Κωστή δείχνει ότι είναι µια προσωπικότητα που εγείρει 
συµπάθειες και αντιπάθειες. Οι κυριότερες απαντήσεις που έδωσαν τα παιδιά όταν 
κλήθηκαν να αιτιολογήσουν την αρνητική επιλογή τους ήταν οι εξής:  
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1.Α΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση 
 

Εδώ οι µαθητές δήλωσαν ότι θα απέφευγαν να καλέσουν τον Κωστή στο πάρτι για 
να µην τους το χαλάσει και επειδή εκδηλώνει επιθετική συµπεριφορά απέναντί τους µε 
τραβήγµατα µαλλιών, σπρωξιές και χτυπήµατα.  

 
Γιατί µου τραβάει τα µαλλιά, µε σπρώχνει, µε χτυπάει… (Οργκίτο, δεύτερη επιλογή).  

 
Γιατί µπορεί να µου χαλούσε το πάρτι. Παλιά στο νηπιαγωγείο, είχα έναν συµµαθητή σαν τον Κωστή. 
Και όταν κάναµε πάρτι για τα γενέθλια ενός παιδιού στο σχολείο, αυτός δεν ήθελε να έρθει και 
καθόταν µόνος του έξω. Εγώ πιστεύω ότι ο Κωστής είναι φυσιολογικός, απλά κάνει φασαρία και 
θέλει βοήθεια… (Αµανζήτ, τρίτη επιλογή).  

 
2.Α΄ ∆ηµοτικού, 2η  ερώτηση 
 

Σε αυτή την ερώτηση οι µαθητές απάντησαν ότι ενοχλούνται από τα πειράγµατα και 
τα χτυπήµατα του Κωστή, καθώς και από την πολύ δυνατή φωνή µε την οποία µιλάει µέσα 
στην τάξη.   

 
Γιατί µε πειράζει και µε κλωτσάει… (Οργκίτο, δεύτερη επιλογή).  

 
Γιατί γκαρίζει και µου έχει ξεκουφάνει τα αυτιά. Όταν νευριάζει, τσιρίζει… (Νικήτας, δεύτερη 
επιλογή).  

 
3.Β΄ ∆ηµοτικού, 1η ερώτηση 
 

Η πρόκληση φασαρίας, οι αταξίες σε συνδυασµό ιδιαίτερα µε τον Σπύρο και τον 
∆ηµήτρη και το λέρωµα του δωµατίου αποτελούν αιτίες για να µην καλέσουν τον Κωστή 
οι συµµαθητές τους στο πάρτι τους.   

 
Γιατί κάνει κι αυτός φασαρία σαν τον ∆ηµήτρη… (Αµανζήτ, δεύτερη επιλογή).  

 
Γιατί µαζί µε τον Σπύρο και τον ∆ηµήτρη είναι οι χειρότεροι. Κάνουν αταξίες… (Θέκλα, τρίτη 
επιλογή).  

 
Γιατί µαζί µε τον ∆ηµήτρη και τον Σπύρο, θα µου κάνουν χάλια το δωµάτιο! Θα µου τα σπάσουν 
όλα! (Γεράσιµος, δεύτερη επιλογή).  

 
4.Β΄ ∆ηµοτικού, 2η  ερώτηση  
 

Εδώ οι µαθητές τον απορρίπτουν για τους ίδιους περίπου λόγους: τη φασαρία που 
δηµιουργεί µόνος του αλλά και σε συνδυασµό µε τους άλλους αυτιστικούς µαθητές, καθώς 
και την έλλειψη επικοινωνίας, αφού όταν του ζητάνε να καθίσει φρόνιµος, δεν τους 
ακούει.  

 
Για τους ίδιους λόγους… (Αµανζήτ, δεύτερη επιλογή). 

  
Γιατί όλο κάνει φασαρία µε τον Σπύρο και τον ∆ηµήτρη… (Θέκλα, τρίτη επιλογή). 

 
Γιατί κάνει πολλή φασαρία… (Γεράσιµος, δεύτερη επιλογή). 

 
Γιατί όταν του λέω κάτι δεν κάθεται καλά…  (Βασίλης, πρώτη επιλογή).  
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Συνοψίζοντας, οι ενοχλητικές συµπεριφορές του Κωστή, που αναφέρουν οι 
συµµαθητές του είναι η επιθετικότητα εναντίον τους, τα πειράγµατα και τα χτυπήµατα, η 
γκρίνια και η υψηλή ένταση της φωνής του, καθώς και η φασαρία και οι αταξίες µέσα 
στην τάξη, που ταυτίζονται συνήθως µε τους συµµαθητές τους ∆ηµήτρη και Σπύρο.  

 
8.2.3.  Συµπεράσµατα 

 
Φαίνεται λοιπόν ότι ο Κωστής δε στοχοποιείται από τους συµµαθητές του σε έντονο 

βαθµό, κάτι που σε ορισµένες περιπτώσεις συµβαίνει µε τον ∆ηµήτρη, όχι όµως απόλυτα, 
αφού ιδιαίτερα εµφανείς είναι και οι φιλίες, ενώ στις περιπτώσεις που εκφράστηκε 
απόρριψη, ο ∆ηµήτρης δεν αποτελούσε πάντα πρώτη επιλογή. 

∆ηλαδή αρκετοί από τους συµµαθητές που ανέφεραν το όνοµα του ∆ηµήτρη, στο 
αποφατικό µέρος των ερωτήσεων, το είπαν ως δεύτερη ή τρίτη επιλογή. Από το γεγονός 
αυτό προκύπτει ότι οι 2 αυτοί µαθητές δεν είναι τα µαύρα πρόβατα της τάξης, που οι 
συµµαθητές τους δε θέλουν να βλέπουν. Ενοχλούνται κυρίως από τη φασαρία που 
δηµιουργούν µέσα στην τάξη και από τα πειράγµατα εναντίον τους, αλλά παρόλα αυτά 
έχουν αναπτύξει φιλικούς δεσµούς και θα τους δέχονταν στην πλειοψηφία τους στην 
παρέα τους.   

Αξίζει να αναφερθεί ότι το τµήµα της Α΄ ∆ηµοτικού πέρα από τον ∆ηµήτρη και τον 
Κωστή, τείνει να απορρίπτει τους αλλοδαπούς µαθητές όπως είναι ο Γιάννης, ο Αρµάντο 
και ο Οργκίτο, παιδιά αλβανικής καταγωγής, που δύσκολα πειθαρχούν στους κανόνες.  

Στη Β΄ ∆ηµοτικού, η τάση αυτή επαναλαµβάνεται, µε την προσθήκη του Σπύρου, 
του τρίτου αυτιστικού µαθητή, που φαίνεται ότι είναι και η πιο δύσκολη περίπτωση του 
τµήµατος.  

Συµπερασµατικά, οι µαθητές του τµήµατος δε θέλουν στην παρέα τους άτοµα που 
κάνουν φασαρία µέσα στην τάξη, όπου στην κατηγορία αυτή συχνά εµπίπτουν άλλοι 
άτακτοι τυπικοί µαθητές και όχι πάντοτε οι αυτιστικοί.   

 
8.3. Η ανάλυση των ιχνογραφηµάτων  
 
8.3.1. Εισαγωγή  
 

Μέσα από την οδηγία δηµιουργίας δύο ιχνογραφηµάτων και της συζήτησης µε τους 
µαθητές, επιχειρήθηκε η προσπάθεια ανίχνευσης και συλλογής όσο περισσότερων 
στοιχείων µπορούσαν να συµβάλουν στη διαµόρφωση της αντίληψης περί της 
υφιστάµενης κατάστασης σε µια τάξη που βιώνει στην πράξη τον θεσµό της 
συνεκπαίδευσης.  

Κι εδώ, κατά την άποψή µου συνέβη µία ανατροπή: Γιατί ακούγοντας κάποιος ότι σε 
µια τάξη 14 παιδιών, υπάρχουν δύο που υπάγονται στο φάσµα του αυτισµού και 
παρουσιάζουν παρεκκλίνουσα συµπεριφορά, ίσως να ήταν προκατειληµµένος να 
συναντήσει αντιδράσεις από την πλευρά των τυπικών συµµαθητών τους συζητώντας µαζί 
τους: δυσαρέσκεια για τη φασαρία στην τάξη, για την «άνιση» µεταχείριση από την 
πλευρά της εκπαιδευτικού (από την άποψη παραχώρησης περισσότερων προνοµίων), και 
δυσκολία στη συγκέντρωση µε συνεπακόλουθη επιβράδυνση του ρυθµού µάθησης.  

Συλλέγοντας όµως τα ιχνογραφήµατα και συζητώντας µε τους µαθητές, διαπίστωσα 
ότι οι παραπάνω συµπεριφορές, ναι µεν είναι υπαρκτές αλλά σε περιορισµένο βαθµό, ενώ 
στην πλειοψηφία τους οι τυπικοί µαθητές αποδέχονται τους αυτιστικούς συµµαθητές τους, 
εντάσσοντάς τους στην παρέα τους.  

Συγκεκριµένα, το πρώτο έτος της έρευνας, 2013, στο ιχνογράφηµα µε οδηγία 
«Ζωγραφίστε τους µαθητές του τµήµατός σας να κάνουν όλοι µαζί µια δραστηριότητα, 



 322 

είτε µέσα στην τάξη, είτε εκτός», συµµετείχαν οι 12 από τους 14 µαθητές, καθώς ο 
∆ηµήτρης (υποκείµενο της έρευνας), που αντιπαθεί τη ζωγραφική, και ο Οργκίτο, ένας 
αντιδραστικός µαθητής, αρνήθηκαν να ζωγραφίσουν. Χαρακτηριστικό είναι ότι ο Κωστής 
(υποκείµενο της έρευνας) αντί για την οδηγία που δόθηκε, επέλεξε µόνος του να 
ζωγραφίσει µία πόλη, δίνοντας έµφαση στις λεπτοµέρειες, και στη συνέχεια αρνήθηκε να 
δώσει διευκρινίσεις (βλ.ιχνογράφηµα 1). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Ιχνογράφηµα 1. Μια πόλη (Κωστής, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Εποµένως, από τα 11 ιχνογραφήµατα που συλλέχθηκαν, οι µαθητές σε 3 
απεικόνισαν την τάξη την ώρα της Γυµναστικής να παίζει ποδόσφαιρο, σε 1 να κάνει 
ασκήσεις, σε 1 να παίζουν, σε 1 χορεύουν και σε 5 να είναι µέσα στην τάξη. Είναι 
χαρακτηριστικό λοιπόν, ότι σε όλα τα ιχνογραφήµατα κατ’ αρχήν συµπεριλαµβάνονται τα 
δύο αυτιστικά παιδιά, ακόµα και στις περιπτώσεις που τα παιδιά επέλεξαν να µη βάλουν 
όλους τους συµµαθητές τους.  Τα παιδιά φαίνεται να είναι µέρος της οµάδας, φυσιολογικά, 
χωρίς να τα παραµερίζουν ή να τα αποµονώνουν, παρόλο που, όπως αναφέρουν, 
εµφανίζουν ορισµένες ανεπιθύµητες συµπεριφορές.  

Στη συνέχεια, στο δεύτερο ιχνογράφηµα, δόθηκε στους µαθητές η οδηγία 
«Ζωγραφίστε τους συµµαθητές σας Κωστή και ∆ηµήτρη, έτσι όπως τους έχετε στο µυαλό 
σας», καθώς έχοντας ερευνήσει το επίπεδο αποδοχής των αυτιστικών µαθητών από τους 
τυπικούς, µε ενδιέφερε να δω πώς οι µαθητές αυτοί είναι αποτυπωµένοι στην αντίληψη 
των συµµαθητών τους. Τους εκλαµβάνουν ως φυσιολογικά παιδιά ή είναι κάποιες 
συµπεριφορές που τους κάνουν να δυσανασχετούν;  

Οι µαθητές σε κάποιες περιπτώσεις τους απεικόνισαν να συµπεριφέρονται 
φυσιολογικά, όπως να κάθονται στο θρανίο και να παρακολουθούν το µάθηµα, και σε 
κάποιες άλλες εστίασαν σε κάποιες ανεπιθύµητες συµπεριφορές, οι οποίες παρουσιάζονται 
στη συνέχεια. 

Παρόµοιες τάσεις εµφανίστηκαν και στην επαναληπτική (πέµπτη) φάση της 
εφαρµογής του ιχνογραφήµατος στη Β΄ ∆ηµοτικού, όπου από τους 20 µαθητές του 
τµήµατος, πήραν µέρος 17, καθώς 3 απουσίαζαν την ηµέρα εφαρµογής του. 
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Από τους 17 µαθητές που συµµετείχαν, οι 3 ζωγράφισαν θέµατα, που δε σχετίζονταν 
µε την οδηγία. Μεταξύ αυτών ήταν το έργο του ∆ηµήτρη, του υποκειµένου της έρευνας, ο 
οποίος ζωγράφισε µια εικόνα της καθηµερινής ζωής.  

Το ενδιαφέρον στοιχείο, που πρέπει να κρατήσουµε από αυτή τη συµπεριφορά του 
∆ηµήτρη, είναι η µεγάλη πρόοδος που σηµειώνει από χρονιά σε χρονιά, καθώς δεν πρέπει 
να ξεχνάµε ότι στην Α΄ ∆ηµοτικού δε δέχτηκε να ζωγραφίσει τίποτα, όταν δόθηκε η 
αντίστοιχη οδηγία. Στη Β΄ ∆ηµοτικού όµως, έπειτα από την παρότρυνση του Ονούφρη, 
ασχολήθηκε µε τη δραστηριότητα, χωρίς να παρεκκλίνει από το σύνολο της τάξης, 
στοιχείο βέβαια που αποκαλύπτει τη θετική επίδραση που ασκούσε πάνω του ο 
χαρισµατικός αυτός εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, και για το ρόλο της εν λόγω 
κατηγορίας εκπαιδευτικών εν γένει (βλ.ιχνογράφηµα 2).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
Ιχνογράφηµα 2. Σκηνές καθηµερινής ζωής: µπάνιο στην πισίνα (∆ηµήτρης, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Τι έχεις φτιάξει εδώ, θέλεις να µου πεις;  
Εγώ, αµάξι, σπίτι, δρόµος, ήλιος.  
Αυτό τι είναι; Αυτό που βουτάς και κάνεις βουτιά στην πισίνα;  
Ναι.  
Κι εδώ ποια παιδάκια είναι;  
Εσένα, εγώ, εµένα.  
Εγώ κι εσύ είµαστε;  
Ναι. Πισίνα, σκάλα. (Συνέντευξη µε τον ∆ηµήτρη, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
 
Τα άλλα δύο έργα ανήκουν το ένα στον αυτιστικό µαθητή Σπύρο, ο οποίος 

ζωγράφισε απλά ένα ανθρώπινο κεφάλι, δίνοντας την ερµηνεία ότι ανήκει στον 
συµµαθητή του Γιάννη, ο οποίος είναι και ο καλύτερός του φίλος. Είναι χαρακτηριστικό 
ότι οι επιδόσεις του βρίσκονται σε πολύ πρώιµο στάδιο, καθώς δεν αποδίδει µε 
λεπτοµέρεια τα χαρακτηριστικά του προσώπου, στοιχείο που χρήζει περαιτέρω 
διερεύνησης (βλ.ιχνογράφηµα 3).  
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Ιχνογράφηµα 3. Ο καλύτερός µου φίλος Γιάννης (Σπύρος, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Τι ζωγράφισες εδώ;  
Τον Γιάννη.  
Είναι ο καλύτερός σου φίλος;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Σπύρο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Το δεύτερο ιχνογράφηµα ανήκει στη Θεοδώρα η οποία ζωγράφισε την ίδια µε την 

Μυρτώ, συµµαθήτρια και φίλη της, να παίζουν το απόγευµα στο σπίτι (βλ.ιχνογράφηµα 4).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   Ιχνογράφηµα 4. Παιχνίδι στο σπίτι µε τη Μυρτώ (Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 

Θέλεις να µου πεις τι έχεις ζωγραφίσει εδώ; 
Είµαι µε τις φίλες µου στο σπίτι και παίζουµε.  
Ποια είναι αυτή η φίλη σου;  
Η Μυρτώ. 
Είστε πιασµένες χέρι-χέρι; Είναι η καλύτερή σου φίλη;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).  
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Τα 17 ιχνογραφικά έργα κατανεµήθηκαν θεµατικά στα ίδια επίπεδα µε αυτά της 
προηγούµενης χρονιάς, αφού οι µαθητές επέλεξαν ξανά τις κατηγορίες της γυµναστικής-
ποδοσφαίρου (4 ιχνογραφήµατα) και της τάξης (9).  

Να αναφέρουµε ακόµα ότι ως προς τη δεύτερη οδηγία, οι µαθητές της Α΄ ∆ηµοτικού 
ζωγράφισαν τα δύο παιδιά σε χωριστά ιχνογραφήµατα, ενώ της Β΄ στο ίδιο. Καθώς οι 
κατηγορίες που προέκυψαν επαναλαµβάνονταν από χρονιά σε χρονιά και διαπλέκονταν 
ανάµεσα στα ιχνογραφικά έργα των δύο οδηγιών, επιλέξαµε τη συγκεντρωτική ανάλυση 
των 64 συνολικά ιχνογραφικών έργων, που συγκεντρώθηκαν, χωρίς να γίνεται διάκριση 
στο έτος ή την οδηγία που δόθηκε, καθώς σε όλα τα ιχνογραφήµατα το ζητούµενο ήταν το 
ίδιο, δηλαδή η ανίχνευση του ποσοστού αποδοχής ή απόρριψης, που βιώνουν οι αυτιστικοί 
µαθητές από τους τυπικούς συµµαθητές τους, καθώς και οι αντιλήψεις που έχουν 
αναπτυχθεί για την ύπαρξή τους µέσα στο τµήµα τους.  

Τέλος, θα θέλαµε να προσθέσουµε ότι για την καλύτερη κατανόηση και πρόσληψη 
των ιχνογραφικών έργων από τους αναγνώστες, έχουµε σηµειώσει το γράµµα «∆» πάνω 
από τη φιγούρα που αναπαριστά τον ∆ηµήτρη και το γράµµα «Κ» πάνω από τη φιγούρα 
που αναπαριστά τον Κωστή.   
 
8.3.2. Οι κατηγορίες που προέκυψαν 
 
8.3.2.1. Οι αυτιστικοί συµµαθητές ως µέλη της ποδοσφαιρικής οµάδας  

 
Ένα από τα κυρίαρχα µοτίβα, τα οποία αναπτύχθηκαν κατά την αναπαράσταση των 

ιχνογραφικών έργων είναι αυτό των ποδοσφαιρικών αγώνων κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής. Στα ιχνογραφήµατα αυτά οι αυτιστικοί µαθητές 
αποτελούν µέλη της ποδοσφαιρικής οµάδας και είναι χαρακτηριστικό ότι ακόµα και αν δεν 
έχουν ζωγραφίσει όλους τους µαθητές της τάξης, εντούτοις έχουν συµπεριλάβει τα δύο 
υποκείµενα της έρευνας είτε στην ίδια είτε σε αντίπαλες οµάδες, συµφωνώντας ότι παρόλο 
που µερικές φορές δηµιουργούν προβλήµατα, εντούτοις είναι καλοί παίκτες και τους 
θέλουν στην οµάδα τους (βλ.ιχνογράφηµα 5).  

 .  
 

.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  Ιχνογράφηµα 5. Τα παιδιά παίζουν ποδόσφαιρο (Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Παρακάτω παρατίθενται όλα τα ιχνογραφικά έργα, που ανήκουν σε αυτή την 
κατηγορία (βλ.ιχνογραφήµατα 6-10).  
 
 
                                                                                                                                               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                          Ιχνογράφηµα 6. Παιχνίδι στο γήπεδο (Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).                                                                                                                                                                                             

 
                                                                                                                                               
                                                                                                                                     
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    Ιχνογράφηµα 7. Τα παιδιά παίζουν µπάλα (Νικήτας, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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                      Ιχνογράφηµα 8. Τα παιδιά παίζουν ποδόσφαιρο (Ελένη, Β΄∆ηµοτικού). 

                                                                                                                                                                                                 
                                                                                                                                                            
                                                                                                                                                                                       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                         Ιχνογράφηµα 9. Παίζουµε ποδόσφαιρο (Αρµάντο, Β΄∆ηµοτικού).                   
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  Ιχνογράφηµα 10. Παίζω ποδόσφαιρο µε τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη (Γιάννης, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 

Κι αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις πώς θα τους έφτιαχνες;  
Ναι παίζω αγώνες, ποδόσφαιρο µαζί τους.  
Παίζουν καλό ποδόσφαιρο;  
Ναι.  
Τους έχεις στην οµάδα σου;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Στα ιχνογραφήµατα της Β΄ ∆ηµοτικού, που άπτονται του ίδιου θέµατος, 

παρατηρήθηκαν και δύο έργα, στα οποία απεικονίζονται µεν οι µαθητές να παίζουν 
ποδόσφαιρο αλλά δεν συµπεριλαµβάνονται τα δύο αυτιστικά παιδιά (βλ.ιχνογραφήµατα 11 
& 12).  

.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

  
    Ιχνογράφηµα 11. Ποδόσφαιρο χωρίς τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη (Πέτρος, Β΄ ∆ηµοτικού). 
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       Ιχνογράφηµα 12. Ποδόσφαιρο µε τους καλύτερούς µου φίλους (Βασίλης, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
 
Το φαινόµενο αυτό θα µπορούσε να ερµηνευθεί, καθώς ως προς το ιχνογράφηµα 6, ο 

Πέτρος ανήκε στους µαθητές εκείνους, που προστέθηκαν εµβόλιµα στη Β΄ ∆ηµοτικού, 
οπότε έχει αναπτύξει περισσότερους φιλικούς δεσµούς µε τους συµµαθητές του από την 
Α΄ τάξη, τους οποίους απεικόνισε και στο ιχνογράφηµα.  

Σχετικά µε το ιχνογράφηµα 7, ο Βασίλης, παρόλο που ήταν συµµαθητής µε τα 
υποκείµενα της έρευνας από την Α΄ ∆ηµοτικού, εντούτοις αποφάσισε να ζωγραφίσει το 
παιχνίδι του ποδοσφαίρου µε τα παιδιά, που κάθεται στην ίδια οµάδα στην τάξη.  

Τα δύο αυτά στοιχεία, επιβεβαιώνουν τις αναφορές των εκπαιδευτικών σχετικά µε 
την ανάπτυξη µιας πιο υγιούς δυναµικής του τµήµατος, όταν οι µαθητές τοποθετούνται 
µαζί από την Α΄ ∆ηµοτικού. Επίσης, δηµιουργεί προβληµατισµό ως προς τη διάταξη των 
θρανίων σε οµάδες, καθώς, παρά την αποτελεσµατικότητά της στο διδακτικό αντικείµενο,  
ενδέχεται να ευνοείται η δηµιουργία µικρο-οµάδων µέσα στην τάξη, η οποία διασπά το 
ευρύτερο κλίµα φιλίας και ενότητας.  

Πάντως, παρόλο που οι µαθητές αποφάσισαν να µην εντάξουν τους αυτιστικούς 
συµµαθητές τους, εντούτοις κατά τη διάρκεια της συζήτησης µαζί τους, δεν προέκυψαν 
αρνητικά ή απορριπτικά συναισθήµατα εναντίον τους αλλά περισσότερο µια τάση 
ουδετερότητας, σα να πρόκειται σαν κάποιους από τους υπόλοιπους συµµαθητές τους, που 
απλά δεν είναι οι αγαπηµένοι τους.  
 

Πέτρο, φέτος στο σχολείο είχατε και τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη. Πώς ήταν τα παιδιά αυτά 
µέσα στην τάξη;  
Καλά.  
∆εν έκαναν κάτι που σε ενοχλούσε;  
Όχι.  
Κάνατε παρέα;  
∆εν κάναµε και πολλή παρέα.  
Παίζετε το διάλειµµα;  
Όχι πολύ. Με τον Γεράσιµο περισσότερο.  
Στο ποδόσφαιρο παίζεις µε τα άλλα παιδιά; Τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Πέτρο, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ποιους έχεις βάλεις εδώ; Έχεις βάλεις κάποιους συµµαθητές;  
Ναι. Τον ∆ιονύση, τον Νικήτα, και τον Μίνωα.  
Είναι τα παιδιά που κάθεστε µαζί;  
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Ναι.  
Και γιατί διάλεξες να βάλεις αυτά τα παιδιά από όλη την τάξη;  
Γιατί είµαστε οι καλύτεροι φίλοι.  
Με τα άλλα παιδιά της τάξης κάνεις παρέα;  
Ναι, αλλά αυτοί οι 3 είναι οι αγαπηµένοι µου. (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Πράγµατι κατά τη διάρκεια της επιτόπιας έρευνας παρατηρήθηκε ότι όντως οι 

µαθητές συµµετείχαν από κοινού σε αθλητικές δραστηριότητες παίζοντας είτε ποδόσφαιρο 
είτε άλλα παιχνίδια, στα οποία όµως όλα εντάσσονταν και οι αυτιστικοί µαθητές.  

 
Τα παιδιά στη Γυµναστική παίζουν όλα µαζί «κυνηγούς». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-
2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 10η). 

 
Τα παιδιά κάνουν ασκήσεις και µετά παίζουν µήλα. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης ζητούν από τη 
∆ωροθέα να είναι έξω στα µήλα, να «τα πετάνε». Εκείνη τους το επιτρέπει και τα δύο παιδιά 
χαίρονται πολύ, πανηγυρίζουν και το «κολλάνε». (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 

8.3.2.2. Οι δύο φίλοι αυτιστικοί µαθητές  
 

Φαίνεται ότι τα παιδιά έχουν αντιληφθεί την ιδιαίτερη φιλία που συνδέει τους δύο 
αυτιστικούς µαθητές και συχνά συνδέουν την ύπαρξη των δυο τους. Έτσι, στα 
ιχνογραφήµατα, οι µαθητές ζωγράφισαν τον ένα δίπλα στον άλλο, σα να αποτελούσαν µια 
ενιαία οντότητα στη συνείδησή τους (βλ.ιχνογραφήµατα 13-22).  

.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 13. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης µέσα στην τάξη (Νικήτας, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Πώς έχεις φτιάξει τον Κωστή;  
Να κάθεται.  
∆εν κάνει κάτι που σε ενοχλεί; Τον έχεις φίλο;  
Ναι. Και θα του βάλω δίπλα τον ∆ηµήτρη. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού).    
 
Η µελέτη µέσα στην αίθουσα είναι το πιο συχνό µοτίβο που εµφανίζεται στις κοινές 

δραστηριότητες των δύο µαθητών, όπως φαίνεται και στα παρακάτω  ιχνογραφήµατα της 
ίδιας κατηγορίας.  
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                      Ιχνογράφηµα 14. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είναι φίλοι (∆ιονύσης, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Τι έχεις φτιάξει σ’ αυτή τη ζωγραφιά; 
Ότι ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είναι φίλοι, η κυρία κάνει µάθηµα, και διαβάζουνε µέσα στην τάξη.  
(Συνέντευξη µε τον ∆ιονύση, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
      
 
 
 
  
 
 
               Ιχνογράφηµα 15. Οι µαθητές κάνουν Γλώσσα (Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Και ποιους συµµαθητές έχεις βάλει; Όλους; Έχεις διαλέξει να βάλεις κάποιους;  
Ναι. Τον Κωστή, τον ∆ηµήτρη.  
Κάθονται µαζί αυτοί τα δύο παιδιά, ε;  
Ναι.  
Γιατί, είναι φίλοι;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
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   Ιχνογράφηµα 16. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάθονται και διαβάζουν (Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πώς τους έχεις φτιάξει;  
Να κάθονται µαζί και να διαβάζουνε. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 17. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάθονται µαζί και διαβάζουν (Βασίλης, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 

Τους έχεις βάλει να κάθονται µαζί;  
Ναι, και να διαβάζουν.  
Τα βρίσκουν µαζί; Τα βρίσκει ο Κωστής µε τον ∆ηµήτρη;  
 Ναι.  
∆εν τσακώνονται;  
Όχι.  
Ούτε κάνουν φασαρία µέσα στην τάξη;  
Όχι.  (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Β΄ ∆ηµοτικού).  
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Ιχνογράφηµα 18. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης προχωράνε στο σχολείο (Οργκίτο, Α΄  ∆ηµοτικού).  

 
  Και τι έχεις ζωγραφίσει εδώ;  

Το σχολείο. 
Και πώς έχεις ζωγραφίσει τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη;  
Να προχωράνε. (Συνέντευξη µε τον Οργκίτο, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 

        Ιχνογράφηµα 19.Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάνουν µάθηµα (Θέκλα, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις µέσα στην τάξη πώς θα τους έφτιαχνες;  
Να κάνουν µάθηµα. (Συνέντευξη µε τη Θέκλα, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Η φιλία αυτή που έχει αναπτυχθεί ανάµεσα στα δύο παιδιά και έχει γίνει κατανοητή 

από τους τυπικούς µαθητές, φάνηκε και από τα ιχνογραφικά έργα στα οποία όταν 
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απεικόνιζαν το σύνολο των µαθητών της τάξης, τους τοποθετούσαν δίπλα-δίπλα δίνοντας 
την ερµηνεία ότι βρίσκονται κοντά «επειδή είναι φίλοι».  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
     
          Ιχνογράφηµα 20. Τα παιδιά κάνουν µάθηµα (Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Γιατί τους έβαλες να είναι µαζί; 
Γιατί είναι φίλοι και παίζουν συνεχώς µαζί στο διάλειµµα. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Α΄ 
∆ηµοτικού). 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
                 
 
 
 
                      
 
                           Ιχνογράφηµα 21. Τα παιδιά παίζουν (Βασίλης, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Γιατί τους έβαλες µαζί;  
Γιατί είναι φίλοι. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού). 
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                          Ιχνογράφηµα 22. Τα παιδιά χορεύουν (Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Γιατί έβαλες µαζί τον Κώστα και τον ∆ηµήτρη;  
Γιατί κάνουν παρέα.  (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Να αναφέρουµε ακόµα ότι ο Γρηγόρης, ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, στην πρώτη 

οδηγία, αντί να ζωγραφίσει όλους τους συµµαθητές της τάξης του, επέλεξε να απεικονίσει 
µόνο αυτά τα δύο παιδιά, επειδή όπως ανέφερε είναι φίλοι (βλ.ιχνογράφηµα 23).  

.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    Ιχνογράφηµα 23. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είναι φίλοι (Γρηγόρης, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Γιατί ζωγράφισες µόνο αυτούς τους δύο; 
Γιατί είναι φίλοι. (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η ανάπτυξη αυτών των φιλικών δεσµών ανάµεσα στα δύο παιδιά ήταν πράγµατι µια 

διάσταση που έλαβε η συνύπαρξή τους, παρά την όποιες δυσκολίες και ορθά 
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δηµιουργήθηκε αυτή η εντύπωση στους µαθητές. Κατά τη διάρκεια της παρατήρησης, οι 
δύο αυτιστικοί µαθητές συχνά εκδήλωναν τάσεις αλληλοβοήθειας, φροντίδας και 
αλτρουισµού µεταξύ τους.  

 
Ο ∆ηµήτρης έχει έρθει φρεσκοκουρεµένος και µε όρεξη να κάνει πάλι τα παιχνιδάκια του µε τη 
Χαρά. Έκανε την ορθογραφία του και το φυλλάδιο. Του το διόρθωσε η Χαρά και πήρε «Άριστα». 
∆είχνει χαρούµενος. Λέει: «Κωστή, θες να σε βοηθήσω να τα κάνεις;»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 

 
Τα δύο αυτιστικά παιδιά έχουν πολύ καλή σχέση µεταξύ τους. Το διάλειµµα ο ∆ηµήτρης 
διαµαρτυρόταν ότι πονάει ο λαιµός του και ο Κωστής του έλεγε φιλικά: «Πιες λίγο νεράκι…» Μετά 
αγόρασε τοστ και του έδωσε το µισό.  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, 
Ηµέρα 15η). 
 

8.3.2.3. Η αντιδικία ανάµεσα στους αυτιστικούς µαθητές   
 
Πέρα όµως από τη µεταξύ τους φιλία, οι µαθητές αναφέρονται και στη κόντρα των 

αυτιστικών µαθητών, η οποία οδηγεί σε τσακωµούς και την επακόλουθη αναστάτωση 
µέσα στην τάξη. Και στο σηµείο αυτό είναι χαρακτηριστικό αφενός ότι οι αναφορές δεν 
είναι συχνές και αφετέρου ότι όταν υπάρχουν είναι µειωµένης έντασης, µε τη χρήση 
εκφράσεων όπως «καµιά φορά», «µια φορά», που δηλώνουν την αναγωγή σε µεµονωµένα 
περιστατικά και όχι σε µια κατ’ εξακολούθηση συµπεριφορά.  

 
Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
 Ε, καµιά φορά µαλώνουνε. ∆έρνονται. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Και µε τον Κωστή πώς είναι ο ∆ηµήτρης µέσα στην τάξη;  
Ε, µια φορά είχαν πέσει κάτω και είχαν πλακωθεί στο ξύλο. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ 
∆ηµοτικού). 
 
Η Αµανζήτ στο ιχνογράφηµά της, όπου απεικονίζει τους µαθητές να τρέχουν στο 

µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, τοποθέτησε τους δύο αυτιστικούς µαθητές σε µακρινή 
απόσταση, γιατί όπως ανέφερε µαλώνουν µεταξύ τους και η δασκάλα τους χωρίζει (βλ. 
ιχνογράφηµα 24).  

.  
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                     Ιχνογράφηµα 24. Τα παιδιά κάνουν ζέσταµα (Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Τον ∆ηµήτρη και τον Κωστή γιατί τους έβαλες εκεί;  
Γιατί όταν είναι κοντά καµιά φορά στη Γυµναστική τσακώνονται. Πηγαίνουν έτσι, κουτουλάνε και 
πέφτει κάποιος.  
Τι άλλο κάνουν τα παιδιά στη Γυµναστική; Ενοχλούν τους άλλους; 
 Όχι, µόνο µεταξύ τους µαλώνουν. (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Για τη µεταξύ τους ανταγωνιστική και εχθρική σχέση κάναµε λόγο πολλές φορές 

στα προηγούµενα κεφάλαια, αφού όπως είπαµε συχνά παρατηρήθηκαν έντονοι τσακωµοί 
ανάµεσά τους. Να µην ξεχνάµε µάλιστα ότι η µητέρα του Κωστή έφτασε στο σηµείο να 
θέλει να του αλλάξει τµήµα για να τον αποµακρύνει από την αρνητική επιρροή που του 
ασκούσε ο ∆ηµήτρης.  

Η διαµάχη αυτή µεταξύ των δύο µαθητών ήταν περισσότερο έντονη και εµφανής το 
πρώτο διάστηµα φοίτησης στην Α΄ ∆ηµοτικού, µέχρι τον Φεβρουάριο, πριν την έλευση 
της εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξη, όπως αναφέρει η Μαρία, η εκπαιδευτικός του 
τµήµατος.  

 
Ωστόσο, τα δύο αυτά παιδιά µέχρι και τον Φεβρουάριο που θα σου πω µετά ότι ήρθε και η Χαρά, η 
παράλληλη Στήριξη, µαλώνανε πολύ µεταξύ τους. Υπήρχαν δηλαδή πολλές στιγµές έντασης. Αφού 
το λέγαµε και µε τους άλλους δασκάλους, είναι δυνατόν να µαλώνουνε µεταξύ τους και όχι µε τα 
άλλα παιδιά; Είχαν έντονες κόντρες… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  
Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Αφού για τον Κωστή έλεγα ότι δεν έχω ξαναδεί τέτοια επιθετικότητα. Έβγαζε νύχια, γρατζουνούσε 
τους άλλους στο πρόσωπο.. ∆ηλαδή χτυπούσε τον πρώτο καιρό τόσο πολύ που αυτός και ο ∆ηµήτρης 
φεύγανε µε γρατζουνιές το µεσηµέρι στο σπίτι. Έπαιρνα τους γονείς, τους τα’ λεγα, και φεύγανε 
πάντα µε γρατζουνιές τον πρώτο µήνα. Τότε ειδικά που ήταν και ο Νίκος, άσε χαµός. Αλλά και τον 
δεύτερο συνεχίστηκε αυτό. Μετά κάπως ηρεµήσανε…(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Γιατί τα δύο αυτιστικά παιδιά χτυπιόταν και στα πλακάκια κάτω, τα χώριζα κι εγώ… (Κλινική 
Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Αργότερα λόγο τόσο της θετικής επίδρασης και της οριοθέτησης, που επιβλήθηκε 

από την εν λόγω εκπαιδευτικό, όσο και της ωρίµανσης της συµπεριφοράς τους στο 
πέρασµα του χρόνου, η συµπεριφορά αυτή σταδιακά µειώθηκε σε σηµείο που να µην 
παρατηρηθεί σε έντονο βαθµό κατά τη διάρκεια της έρευνας, αφού προς το τέλος της Α΄ 
∆ηµοτικού, όπου υλοποιήθηκε η συµµετοχική παρατήρηση, τα δύο παιδιά είχαν γίνει πια 
φίλοι.  

  
8.3.2.4. Οι αυτιστικοί µαθητές ως φυσιολογικά µέλη της οµάδας  
 

Μια άλλη µεγάλη κατηγορία που προέκυψε είναι η απεικόνιση της τάξης και η 
ένταξη σε αυτήν των δύο αυτιστικών µαθητών όπως ακριβώς και µε όλους τους 
υπόλοιπους, χωρίς να υπάρχει καµία ένδειξη ότι τα παιδιά αυτά εµφανίζουν ιδιαίτερη ή 
διαφορετική συµπεριφορά από τον µέσο όρο των συµµαθητών τους (βλ.ιχνογράφηµα 26).  

.  
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           Ιχνογράφηµα 25. Τα παιδιά κάνουν µάθηµα (Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τι έχεις φτιάξει;  
Τα παιδιά της τάξης.  
Τι τα έχεις ζωγραφίσει να κάνουν;  
Μάθηµα. (Συνέντευξη µε την Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 
 
 
         Ιχνογράφηµα 26.  Όλα τα παιδιά της τάξης (Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

Πήγε καλά η χρονιά φέτος;  
Ναι. 
Είχες µήπως πρόβληµα µε κάποιο παιδί;  
Όχι. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Στο συγκεκριµένο ιχνογραφικό έργο (ιχνογράφηµα 26), προκαλεί εντύπωση η 

χωριστή αναπαράσταση αγοριών και κοριτσιών της τάξης, η οποία, όπως µας ανέφερε η 
Θεοδώρα έγινε λόγω των πειραγµάτων που δέχονται από την επιθετική συµπεριφορά των 
αγοριών. Το χαρακτηριστικό αυτό αποτελεί µία ένδειξη για περαιτέρω έρευνα σχετικά µε 
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τη σχεσιοδυναµική, που έχει αναπτυχθεί µέσα στην τάξη, αν και δε θα πρέπει να 
αγνοήσουµε ότι το συγκεκριµένο κορίτσι είναι µικρόσωµο και εσωστρεφές, οπότε για 
αυτό όσως να εκδηλώνει φόβο για το αντίθετο φύλο.   
 

Έχεις βάλει χωριστά τα αγόρια και χωριστά τα κορίτσια. Γιατί;  
Για να µην ενοχλούν τα αγόρια τα κορίτσια. 
Γιατί, τα πειράζουν; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Παρακάτω παρατίθενται και άλλα ιχνογραφικά έργα, που ανήκουν στην ίδια 

κατηγορία (βλ.ιχνογραφήµατα 27-30).  
.  
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         Ιχνογράφηµα 27. Τα παιδιά µέσα στην τάξη (Γιάννης, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Τι έχεις κάνει;  
Τα παιδιά µέσα στην τάξη. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                   
 
 
                 Ιχνογράφηµα 28.  Όλα τα παιδιά είναι φίλοι (∆ιονύσης, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Τι ζωγράφισες τα παιδιά να κάνουν;  
Ότι είναι όλοι µαζί φίλοι. (Συνέντευξη µε τον ∆ιονύση, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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     Ιχνογράφηµα 29. Οι µαθητές κάνουν µάθηµα (Γιάννης, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τι έφτιαξες εδώ;  
Τους συµµαθητές µου.  
Να κάνετε µάθηµα;  
Ναι.  
Πώς είναι τα πράγµατα στην τάξη;  
Καλά. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 30. Η τάξη µου την ώρα που τα παιδιά κάνουν έξω Γυµναστική (Αµανζήτ, Β΄ 
∆ηµοτικού).  
 
Έχεις ζωγραφίσει την τάξη; 
Ναι, έκανα εδώ την πόρτα µας και ζωγράφισα που ήµασταν έξω και κάναµε Γυµναστική. 
(Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Ο Σπύρος, ο αυτιστικός µαθητής που εντάχθηκε στο τµήµα στη Β΄ ∆ηµοτικού 

ζωγράφισε τους µαθητές µαζί µε τον εαυτό του, φυσιολογικά να κάνουν µάθηµα µέσα 
στην τάξη. Εντύπωση προκαλεί κι εδώ ο ελλειπτικός τρόπος αναπαράστασης των 
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ιχνογραφικών του έργων, αναπαριστώντας τα άτοµα µόνο µε το πρόσωπό τους 
(βλ.ιχνογράφηµα 31).  

. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ιχνογράφηµα 31. Εγώ, ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάνουµε µάθηµα (Σπύρος, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Είστε εσείς οι 3 µέσα στην τάξη;  
Ναι.  
Και τι κάνετε;  
∆ιαβάζουµε. (Συνέντευξη µε τον Σπύρο, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Με τον ίδιο τρόπο τους απεικόνισε και η Αµανζήτ, δηλώνοντας ότι είναι πολύ καλά 

παιδιά (βλ.ιχνογράφηµα 32).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
Ιχνογράφηµα 32. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είναι πολύ καλά παιδιά (Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού). 
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Τα παιδιά δηλώνουν ότι οι αυτιστικοί συµµαθητές τους συµπεριφέρονται  
φυσιολογικά και δεν εµφανίζουν κάποια ενοχλητική συµπεριφορά. Υπήρξαν λοιπόν 
µαθητές οι οποίοι όταν ρωτήθηκαν ευθέως αρνήθηκαν κατηγορηµατικά την οποιαδήποτε 
υποψία πρόκλησης φασαρίας µέσα στην τάξη από τους αυτιστικούς µαθητές, στοιχείο που 
δηλώνει ότι στη συνείδησή τους αποτελούν ισότιµα και όχι αποκλίνοντα µέλη της οµάδας.  
 

Πήγε καλά η χρονιά φέτος;  
  Ναι. 

Είχες µήπως πρόβληµα µε κάποιο παιδί;  
 Όχι. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Πέτρο, φέτος στο σχολείο είχατε και τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη. Πώς ήταν τα παιδιά αυτά 
µέσα στην τάξη;  
Καλά.  
∆εν έκαναν κάτι που σε ενοχλούσε;  
 Όχι. (Πέτρος, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Μέσα στην τάξη πώς είναι ο ∆ηµήτρης ο Κωστής;  
 Ήσυχοι. (Ελένη, Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, υπήρξαν πολλές στιγµές που 

παρακολουθήσαµε τους αυτιστικούς µαθητές να συµµετέχουν στις δραστηριότητες της 
τάξης όπως και οι τυπικοί συµµαθητές τους, να ακούν τις υποδείξεις των εκπαιδευτικών, 
να κάνουν ήσυχα τα µαθήµατά τους και εν γένει να φέρονται φυσιολογικά. 
 

Κάποια στιγµή, γύρω στις 8:50 καλούν τα παιδιά να πάνε στην αίθουσα του Γυµναστηρίου, να 
παρακολουθήσουν 1 παρουσίαση σχετικά µε την κατανάλωση φρούτων και λαχανικών, από µία 
διατροφολόγο που είχε έρθει. Μετά θα τους µοίραζαν µπανάνες. Τα δύο παιδιά παρακολουθούν 
ήρεµα, χωρίς να χαλούν τη συνοχή της οµάδας…  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η).  

 
8.3.2.5. Η πρόοδος κατά τη διάρκεια της χρονιάς και από χρονιά σε χρονιά 
 
 Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης µε τους µαθητές ρωτήθηκαν εάν τα αυτιστικά 
παιδιά έχουν σηµειώσει πρόοδο κατά τη µαθητική τους πορεία. Στην Α΄ ∆ηµοτικού, οι 
µαθητές δήλωσαν στην πλειοψηφία τους ότι όλα όσα περιγράφουν συνέβαιναν σε 
µεγαλύτερο βαθµό στην αρχή της χρονιάς, και τώρα έχουν βελτιωθεί έως εκλείψει τελείως 
αυτές οι αντιδράσεις.  
 

Αυτά τα κάνανε όλη τη χρονιά; 
Στην αρχή περισσότερο. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Είναι όρθιος συνήθως ο ∆ηµήτρης; 
Στην αρχή ήτανε.(Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η διαφορά αυτή στη συµπεριφορά των παιδιών φάνηκε κατά τη διάρκεια της 

συµµετοχικής παρατήρησης έχοντας ως µέτρο σύγκρισης τις ώρες που η εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης απουσίαζε από την τάξη. Τότε ο ∆ηµήτρης συµπεριφερόταν 
ανώριµα, όπως στην αρχή, ενώ όταν επέστρεφε, άλλαζε αµέσως η συµπεριφορά του. 

 
Ο ∆ηµήτρης στην αρχή είναι ανήσυχος: Η Μαρία τους λέει να βγάλουν τα βιβλία τους, κι αυτός 
χαζεύει και σπρώχνεται µε τους συµµαθητές του. Αργότερα, µε µια µικρή καθυστέρηση έρχεται η 
Χαρά, και τώρα ο ∆ηµήτρης αλλάζει αµέσως: Κάθεται, δε σηκώνεται καθόλου, κάνει τις ασκήσεις. 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 8η). 
Η ίδια ερώτηση έγινε στους µαθητές και στη Β΄ ∆ηµοτικού, όπου κατά γενική  
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οµολογία απάντησαν ότι οι συµµαθητές τους ήταν πολύ πιο συνεργάσιµοι τη χρονιά αυτή. 
 
Και πότε ήταν πιο ήσυχοι, φέτος ή πέρυσι;  
Φέτος.  (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Σε σύγκριση µε πέρυσι;  
Φέτος είναι καλύτερα. (Συνέντευξη µε την Ελένη, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Αν θυµηθείς πώς ήταν πέρυσι τα πράγµατα είναι το ίδιο και φέτος; ΄ 
Όχι, έχουν ηρεµήσει.  (Συνέντευξη µε την Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Βασίλη, πώς πήγε η χρονιά φέτος µε τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη;  
Ε, εντάξει, όχι πολύ καλά. Μεσαία.  
Μέτρια, ε; 
Ναι, µέτρια.  
Σε σύγκριση µε πέρυσι;  
Φέτος καλύτερα.  
Είναι πιο ήσυχα δηλαδή τα παιδιά φέτος; Παρακολουθούν στο µάθηµα;  
Όχι και πολύ αλλά είπε η κυρία χθες στον Κωστή ότι παρακολουθεί.  
∆εν κάνουν κάτι που σε ενοχλεί;  
Όχι.  (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Πώς είναι ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής φέτος στη συµπεριφορά τους; Θέλεις να µου πεις;  
Πέρυσι ήταν έτσι λίγο ζωηροί, και αυτές τις µέρες τώρα, δεν είναι πολύ έτσι. Είναι ο κος Ονούφρης 
και τους βοηθάει, και είναι κάπως έτσι καλά. 
Αυτή τη χρονιά δηλαδή είναι καλύτερα τα πράγµατα;  
Ναι, δεν κάνουν πολλή φασαρία, δε χτυπάνε τα παιδιά. Αυτή τη χρονιά είναι ήσυχα παιδιά. 
(Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Κι αν θυµηθείς και την περυσινή χρονιά;  
Πέρυσι έκαναν πιο πολλή φασαρία.  (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Και πότε ήταν καλύτεροι πέρυσι ή φέτος;  
Φέτος τα πήγαν πιο καλά.  (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Φαίνεται λοιπόν ότι οι µαθητές αντιλαµβάνονται ότι τα αυτιστικά παιδιά 

εξελίσσονται και ωριµάζουν και ότι η ενοχλητική αυτή συµπεριφορά δεν αποτελεί µόνιµο 
χαρακτηριστικό τους αλλά µεταβάλλεται ανάλογα µε τη συνθήκες και την ηλικία. Η 
συναισθηµατική αυτή ωρίµανση φάνηκε και κατά τη συµµετοχική παρατήρηση, όπου τα 
δύο παιδιά συµπεριφέρονταν πολύ πιο συγκροτηµένα σε σύγκριση µε την Α΄ ∆ηµοτικού.  

 
Ο ∆ηµήτρης φαίνεται ότι έχει οριοθετηθεί περισσότερο. Ο Ονούφρης του έχει βάλει κανόνες. ∆ε 
σηκώνεται, δε νευριάζει, είναι ήσυχος και χαρούµενος. Φαίνεται ότι τον αγαπάει, και ότι µεταξύ τους 
έχουν µια ιδιαίτερη σχέση… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 
 
Ο Κωστής ήρθε και µου έπιασε συζήτηση. Μου έλεγε ότι µε θυµάται από πέρυσι και ότι την 
αδελφή του τη λένε Νάγια. Φαίνεται ότι η αντίληψή του έχει βελτιωθεί και ότι κουβεντιάζει πιο 
εύκολα. Έχει βλεµµατική επαφή. Πέρυσι δε µε πλησίαζε καθόλου… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, 
Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η). 

 
8.3.2.6. Στασιµότητα- καµία πρόοδος στη Β΄ ∆ηµοτικού  

 
Οι αρνητικοί χαρακτηρισµοί για την πρόοδο των µαθητών ήταν µεµονωµένοι και 

προέρχονταν από ζωηρούς µαθητές, που είχαν αναπτύξει προσωπική αντιζηλία µε τα 
αυτιστικά παιδιά, όπως είναι ο αλβανικής καταγωγής Γιάννης.  
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Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είναι ήσυχοι; Εσύ κάθεσαι και κοντά τους. Είναι πιο ήσυχοι από 
πέρυσι; 
Όχι πολύ. 
Τι κάνουνε;  
Πολλά πράγµατα.  
Κάνουνε φασαρία;  
Ναι.  
Και ενοχλούν τα άλλα παιδιά;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Φαίνεται ότι οι αναφορές αυτού του τύπου προέρχονται από συναισθήµατα 

εµπάθειας των τυπικών µαθητών προς τους αυτιστικούς συµµαθητές τους, αφού, όπως 
προαναφέρθηκε στο παραπάνω υποκεφάλαιο, µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης 
διαπιστώσαµε ότι αντικειµενικά οι δύο µαθητές είχαν σηµειώσει πρόοδο τόσο στο 
γνωστικό αντικείµενο, όσο και στον τοµέα της συµπεριφοράς.   

 
8.3.2.7. Ο καταλυτικός ρόλος του Ονούφρη  
 

Όπως προαναφέρθηκε στο έκτο κεφάλαιο, η έλευση του Ονούφρη, δάσκαλου 
Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη, στην αρχή της Β΄ ∆ηµοτικού λειτούργησε ως 
σωτήρια λέµβος για το τµήµα, συµβάλλοντας τα µέγιστα στην πρόοδο του ∆ηµήτρη 
πρωτίστως, τον οποίο είχε αναλάβει επίσηµα αλλά και του Κωστή, ο οποίος καθόταν 
δίπλα του και επωφελούνταν από την παρουσία του.  

Η θέση και ο ρόλος του µέσα στην τάξη συνέβαλε στην εν γένει οµαλή λειτουργία 
του τµήµατος, στοιχείο που αναγνωρίζουν οι µαθητές, αναφέροντας ότι τα αυτιστικά 
παιδιά ήταν ήσυχα φέτος χάρη στην παρουσία του κυρίου Ονούφρη (βλ. ιχνογραφήµατα 
33-36). Είναι χαρακτηριστικό ότι παρόλο που και πέρυσι υπήρχε εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης, η Χαρά, οι µαθητές αντιλαµβάνονται τη διαφορά στις επιδόσεις 
των δασκάλων, συγκρίνουν και καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι ο κος Ονούφρης είχε πιο 
αποτελεσµατική επιρροή στους µαθητές. Εδώ επανέρχεται το ζήτηµα του ανδρικού 
προτύπου, το οποίο επιδρά καλύτερα στον ∆ηµήτρη, όπως είχε αναφέρει και η µητέρα του, 
η Παναγιώτα, κατά τη διεξαγωγή της κλινικής συνέντευξης.   
 

Ήταν πιο ήσυχοι από πέρυσι;  
Ναι. Επειδή είχαν τον κύριο Ονούφρη, γι’ αυτό. Γιατί παλιά δεν τον είχανε.  
Πέρυσι που είχαν την κα Χαρά;  
Ε, έκαναν λίγη φασαρία. 
Αλλά φέτος καλύτερα, ε; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Είναι ο κος Ονούφρης και τους βοηθάει, και είναι κάπως έτσι καλά.  (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ 
∆ηµοτικού).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ιχνογράφηµα 33. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κάνουν µάθηµα µε τον κο Ονούφρη (Πέτρος, Β΄ ∆ηµοτικού).  



 345 

Κι αν σου έλεγα να ζωγραφίσεις τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη µέσα στην τάξη πώς θα τους 
έφτιαχνες;  
Θα τους έκανα να κάνουν µάθηµα. Αυτός είναι ο ∆ηµήτρης και αυτός είναι ο κος Ονούφρης. Αυτός 
είναι ο Κωστής. (Συνέντευξη µε τον Πέτρο, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 34. Ο ∆ηµήτρης µε τον κο Ονούφρη και τον Κωστή (Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Και πώς είναι ο ∆ηµήτρης φέτος µε τον κύριο Ονούφρη;  
Ωραίος. Βοηθάει τα παιδιά.  
Ο κύριος Ονούφρης;  
Ναι.  
Και ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Ήσυχος.  (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 35. Ο ∆ηµήτρης είναι χαρούµενος γιατί έχει τον κύριο Ονούφρη (Γλυκερία, Β΄ 
∆ηµοτικού).  
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Πώς τον έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη; 
Χαρούµενο.  
Γιατί τον ζωγράφισες έτσι; Συνήθως είναι χαρούµενος;  
Ναι.  
Τι κάνει δηλαδή;  
Του αρέσει να είναι µε τον κύριο Ονούφρη.  

           Τα πάνε καλά;  
Ναι.  (Συνέντευξη µε την Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Στην κατηγορία αυτή εντάσσεται και το ιχνογράφηµα του Κωστή της Β΄ ∆ηµοτικού 

(βλ.ιχνογράφηµα 36), ο οποίος έκανε µια ρεαλιστική απεικόνιση της τάξης του. Στο έργο 
του έχει προσθέσει τον ∆ηµήτρη να κάθεται δίπλα στον κο Ονούφρη και εκεί κοντά έχει 
προσθέσει και τον εαυτό του. Στο ιχνογράφηµά του παρατηρούµε τη χαρακτηριστική 
λεπτοµέρεια µε την οποία αποδίδει τα έργα του, αφού στον πίνακα έχει βάλει τους µαθητές 
να παίζουν «κρεµάλα».  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                    
                                 Ιχνογράφηµα 36. Η τάξη µου (Κωστής, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

Η θετική επιρροή του Ονούφρη στη συµπεριφορά του ∆ηµήτρη κυρίως, αλλά και 
του Κωστή κέντρισε συχνά την προσοχή µας κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής 
παρατήρησης, καθώς η αλλαγή που επέφερε η παρουσία του ήταν ιδιαίτερα αισθητή.  

 
Ο Κωστής ρωτάει τον Ονούφρη σε ποια σελίδα είναι η ανάγνωση, και του απαντάει. Εξακολουθεί να 
δείχνει στον ∆ηµήτρη και να συζητάνε. Ο Κωστής από δίπλα, παρακολουθεί κι αυτός… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
8.3.2.8. Η φιλία τυπικών και αυτιστικών παιδιών  
 

Η συµπάθεια και η αποδοχή των τυπικών µαθητών προς τους αυτιστικούς 
εκφράστηκε µε θετικές αναφορές, όπως είναι η επιθυµία της ένταξης στην ίδια 
ποδοσφαιρική οµάδα ή σε κοινές αθλητικές δραστηριότητες.  
(βλ. ιχνογραφήµατα 5-11). 
 

Κι αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις πώς θα τους έφτιαχνες;  
Ναι παίζω αγώνες, ποδόσφαιρο µαζί τους.  
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Παίζουν καλό ποδόσφαιρο;  
Ναι.  
Τους έχεις στην οµάδα σου;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Είναι χαρακτηριστικό ότι οι µαθητές επιλέγουν να τους εντάξουν στο ιχνογράφηµά 

τους, ακόµα και αν δεν περιλαµβάνουν σε αυτό το σύνολο των συµµαθητών τους, στοιχείο 
ενδεικτικό της αποδοχής στο πρόσωπό τους (βλ. ιχνογράφηµα 37).  

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

   
  Ιχνογράφηµα 37. Ζέσταµα µε τους φίλους µου στη Γυµναστική (Γεράσιµος, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Θέλεις να µου πεις τι έχεις φτιάξει;  
Τα παιδιά που τρέχουνε.  
Κάνουνε ζέσταµα στη Γυµναστική;  
Ναι.  
Ποια παιδιά έχεις ζωγραφίσει; 
Εµένα, τον Πέτρο, τον ∆ιονύση, τον Νικήτα, τον Βασίλη, τον Κωστή, τον ∆ηµήτρη, τον Σπύρο, τη 
Θεοδώρα και τη Μιρέλλα.   
Αυτά είναι τα παιδιά που κάνεις πιο πολύ παρέα; 
Ε, παίζω και µε τους άλλους. (Συνέντευξη µε τον Γεράσιµο, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η αγάπη και η αποδοχή των αυτιστικών µαθητών από πλευράς των τυπικών 

συµµαθητών τους, καταγράφηκε συχνά στο αναστοχαστικό ηµερολόγιο κατά τη διάρκεια 
της συµµετοχικής παρατήρησης  

 
Η Μαρία τους ρωτάει τι θέλουν να δουν και ο ∆ηµήτρης φωνάζει δυνατά επαναλαµβάνοντας 
συνεχώς «Όποιος θέλει Νικόλα, χέρι! Όποιος θέλει Νικόλα, χέρι!», εννοώντας όποιος θέλει να 
δει τον «Μικρό Νικόλα» (του αρέσει πολύ), να σηκώσει χέρι.  
Τα παιδιά συµφωνούν µαζί του, δεν τον αποπαίρνουν, και τελικά βλέπουν τον Μικρό Νικόλα». 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
  
Άλλος ένας τρόπος αποτύπωσης της ανάπτυξης φιλικών δεσµών ανάµεσα στις δύο 

πλευρές είναι η αµφίπλευρη ανταλλαγή «δώρων» και το µοίρασµα των προσωπικών 
αντικειµένων, όπως είναι τα παιχνίδια τους, οι µαρκαδόροι και το κολατσιό τους.  
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Είναι χαρούµενος ο ∆ηµήτρης εδώ; Γελάει;  
Όταν του λέω ότι θα του δώσω τάπες, χαίρεται πολύ. 
(Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού, βλ. ιχνογράφηµα 13). 
 
Τι κάνει δηλαδή;  
Πετάει τα αρκουδάκια… Αλλά κάποιες φορές µας δίνει και τα χρώµατά του.  
Μοιράζεται τα πράγµατά του δηλαδή; 
Ναι. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Θα ήθελες να είναι και του χρόνου στην τάξη σου; 
Ναι.  
Έχετε γίνει φίλοι τώρα, ε; 
Ναι, γιατί ο Κωστής µου δίνει µπισκότα. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Πράγµατι, η γενναιόδωρη αυτή διάθεση προσφοράς τόσο από πλευράς των 

αυτιστικών, όσο και των τυπικών µαθητών, παρατηρήθηκε συχνά κατά τη διάρκεια της 
συµµετοχικής παρατήρησης. Στο παρακάτω απόσπασµα, ο Κωστής προτίθεται να δανείσει 
το µολύβι του στη συµµαθήτριά του. 

 
Μετά η Αµανζήτ ψάχνει µολύβι. Ρωτάει η Μαρία: «Ποιος θα της δανείσει;» Ο Κωστής προσφέρεται 
και η Μαρία τον επιβραβεύει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 
7η).   

 
8.3.2.9. Παράπονα των τυπικών µαθητών  

 
∆ε λείπουν όµως και οι φορές που οι τυπικοί µαθητές αναφέρονται, είτε µέσω των 

ιχνογραφηµάτων είτε µέσω της συζήτησης µαζί τους,  στις συµπεριφορές εκείνες των 
αυτιστικών παιδιών που «ενοχλούν» και διαταράσσουν την οµαλή διεξαγωγή του 
µαθήµατος. Τα χαρακτηριστικά αυτά που επισηµαίνουν τα παιδιά είναι τα ακόλουθα:  
 

1. «Οι κούκλες»  
 
Τα λούτρινα αρκουδάκια, που η εκπαιδευτικός της Α΄ ∆ηµοτικού χρησιµοποίησε ως 

τεχνική αποφόρτισης στη γωνιά του παιχνιδιού, και παρέµειναν και στη Β΄, καθώς οι 
µαθητές δεν άλλαξαν αίθουσα, έφεραν πολλές φορές αντίθετα αποτελέσµατα από τα 
προσδοκώµενα, λειτουργώντας είτε ως αντικείµενο περισπασµού της συγκέντρωσής τους 
στο µάθηµα, είτε ως αιτία µεταξύ τους προστριβών διεκδικώντας τα και οι δύο παράλληλα 
(βλ. ιχνογραφήµατα 38-40).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

    Ιχνογράφηµα 38. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης µαλώνουν για το αρκουδάκι (Αµανζήτ, Α΄∆ηµοτικού). 
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Πώς έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη; Τον έχεις ζωγραφίσει να κάνει κάτι; 
Ναι. Τσακώνεται µε τον Κωστή για το αρκουδάκι. (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Στην ίδια κατηγορία εντάσσονται και τα παρακάτω ιχνογραφικά έργα (39-40).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

    Ιχνογράφηµα 39. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης παίζουν µε τις κούκλες (Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Αν σου έλεγα να µου τους ζωγραφίσεις, πώς θα τους έφτιαχνες;  
Να παίζουν µε τις κούκλες.  
Αυτό το κάνουν συχνά φέτος;  
Ναι.  
Την ώρα του µαθήµατος;  
Όχι, τότε το κάνουν λίγες φορές. Στο διάλειµµα συνήθως.  
Είναι ενοχλητικό αυτό;  
Εµένα δε µ’ ενοχλεί.  
Τα αγαπάς τα παιδιά, τα κάνεις παρέα;  
 Ναι. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού).        

   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 40. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης κρατάνε τα κουκλάκια και κυνηγιούνται (Θεοδώρα, Β΄ 
∆ηµοτικού).  
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Κι αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις, πώς θα τους έφτιαχνες; Πώς τους έχεις µέσα στο µυαλό 
σου;  
Ναι παίζουνε, να παλεύουνε, να παίζουνε αρκουδάκια και να παλεύουνε µαζί µε τα αρκουδάκια. 
(Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Αναφορές στα λούτρινα παιχνίδια έγιναν και κατά τη διάρκεια των  

συνεντεύξεων µε τους µαθητές, όπου ανέφεραν ότι την ώρα του µαθήµατος παίζουν και 
δεν προσέχουν στο µάθηµα.  

 
 Και τι κάνουν συνήθως µέσα στην τάξη; 
 Λίγες φορές µαλώνουνε. Παίζουνε µε τις κούκλες. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Τι κάνουν δηλαδή, µπορείς να µου περιγράψεις;  
Σηκώνονται, παίζουν µε τα κουκλάκια και δεν προσέχουν στο µάθηµα. (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ 
∆ηµοτικού).  

 
Κι αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις, πώς θα τους έφτιαχνες; Πώς τους έχεις µέσα στο µυαλό 
σου;   
Να παίζουνε, να παλεύουνε, να παίζουνε αρκουδάκια και να παλεύουνε µαζί µε τα αρκουδάκια. 
(Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ήταν πολλές οι στιγµές που προβληµατιστήκαµε σχετικά µε την  

αποτελεσµατικότητα της χρήσης των λούτρινων παιχνιδιών µέσα στην τάξη, καθώς, 
παρατηρήσαµε ότι πράγµατι αντί να συµβάλουν στην αποφόρτιση, γινόταν αιτία για 
δηµιουργία φασαρίας και προστριβών.  

 
Γενικά είναι αφηνιασµένα. Ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής είναι στο πίσω µέρος της τάξης και 
παίζουν µε τα λούτρινα. Βγάζουν κραυγές σα να πολεµάνε. Είναι πολύ ενοχλητικό όλο αυτό. Η 
Μαρία τους µιλάει αλλά δεν ακούνε. Με πλησιάζει και µου λέει: «Να πάρεις µία γεύση πώς 
ήταν στην αρχή τα πράγµατα. Αυτό κάνανε συνέχεια, ενοχλούσε ο ένας τον άλλο. Τελικά την 
ακούν, κάθονται όλοι και βλέπουν ταινία… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 11η). 

 
2. Το παιχνίδι 
 

Άλλο ένα στοιχείο, που φαίνεται ότι ενόχλησε τους τυπικούς µαθητές είναι το  
παιχνίδι των αυτιστικών συµµαθητών τους κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, συνήθως στη 
γωνιά του παιχνιδιού αλλά και εκτός (βλ.ιχνογράφηµα 41).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ιχνογράφηµα 41. Τα δύο παιδιά παίζουν στη γωνιά του παιχνιδιού την ώρα του µαθήµατος (Μυρτώ, 
Β΄ ∆ηµοτικού). 
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Κι αν σου έλεγα να τους ζωγραφίσεις, πώς θα τους έφτιαχνες;  
Να παίζουν µέσα στην τάξη.(Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Καλοί µόνο που µερικές φορές παίζουνε. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Πολλές φορές παρατηρήσαµε τους αυτιστικούς µαθητές να σηκώνονται από τη θέση 

τους στη διάρκεια του µαθήµατος και να πηγαίνουν στη γωνιά του παιχνιδιού. 
 
Ο ∆ηµήτρης, επειδή λείπει η Χαρά, δεν κάθεται ούτε στιγµή στη θέση του. Είναι στη γωνιά του 
παιχνιδιού και κοιτάει τις εικόνες ενός παραµυθιού…Ο ∆ηµήτρης εξακολουθεί να είναι όρθιος και να 
ξεφυλλίζει παραµύθια χωρίς να κάθεται καθόλου στη θέση του… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η). 

 
3. Η παιδαριώδης -  ανώριµη συµπεριφορά (οι «βλακείες»)   

 
Η εκδήλωση συµπεριφοράς, που δεν αντιστοιχεί στη βιολογική τους ηλικία 

προβληµατίζει τους τυπικούς µαθητές, οι οποίοι εκφράζουν τη δυσαρέσκειά τους.  
(βλ. ιχνογράφηµα 40). 
 

Θα τους φτιάξω στο διάλειµµα που κάνουνε τις βλακείες. Νοµίζουν πως είναι δυνατοί και τέτοια. 
Είναι ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής που κυνηγιούνται. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, Β΄ ∆ηµοτικού).    

 
4. Οι τσακωµοί και η φασαρία  
 

Αναµφισβήτητα, η πρόκληση φασαρίας και θορύβου µέσα στην τάξη  
διαταράσσουν τη συγκέντρωση των µαθητών  

 
Έχετε λοιπόν στην τάξη τον ∆ηµήτρη, τον Κωστή και τον Σπύρο. Πώς είναι τα παιδιά αυτά 
στην τάξη;  
Μερικές φορές κάνουν φασαρία. Φασαρία κάνουν συνέχεια. Ο ∆ηµήτρης χτυπάει τον Σπύρο και 
φωνάζει. (Συνέντευξη µε τον Γεράσιµο, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο ∆ηµήτρης µε τον Κωστή πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Κάποιες φορές κάνουν φασαρία. (Συνέντευξη µε τον Γεράσιµο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Αν σου έλεγα να φτιάξεις τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη µέσα στην τάξη, πώς θα τους έκανες; 
Πώς τους έχεις στο µυαλό σου;  
Να κάνουν φασαρία.  (Συνέντευξη µε τον Γεράσιµο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Ναι γιατί έρχονται και στα θρανία των παιδιών και φωνάζουν, παίζουν µε τα κουκλάκια µπροστά στα 
θρανία κι εµείς δεν µπορούµε να δούµε στον πίνακα. (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η φασαρία, που προκαλούσαν µέσα στην τάξη οι δύο αυτιστικοί µαθητές ήταν ένα  

στοιχείο, που αναφέρθηκε τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από τις µητέρες των 
αυτιστικών παιδιών, ενώ παρατηρήθηκε έντονα κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής 
παρατήρησης.  
 

Ο Κωστής είναι νωχελικός, αργεί να δώσει τετράδιο ορθογραφίας και ο ∆ηµήτρης του λέει: 
«Άντε βρε αγόρι µου, άντε!». Γίνεται φασαρία και η Εµµανουέλα λέει: «Αρχίσαµε 
κουβεντούλα πάλι;»  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 
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5. Οι τσακωµοί µε τον Σπύρο  
 

Η ένταξη στο τµήµα της Β΄ ∆ηµοτικού ενός ακόµη αυτιστικού µαθητή, του Σπύρου 
φαίνεται ότι µόνο αρνητικές συνέπειες είχε αφού αναστάτωσε τόσο τους δύο ήδη 
υπάρχοντες αυτιστικούς µαθητές, όσο και τους εκπαιδευτικούς και τους τυπικούς µαθητές, 
δυσχεραίνοντας το εκπαιδευτικό έργο.  

 
Απλά πειράζουν λίγο τον Σπύρο, που κάθεται µαζί µου. Μόνο αυτό κάνουν αλλά ο Σπύρος δεν τους 
έχει κάνει κάτι. Τον λένε µπέµπη κι αυτά.  (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Μέσα στην τάξη έχετε και τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη. Πώς είναι αυτά τα παιδιά;  
Συνήθως κάνουν αταξίες, δέρνουν τα άλλα παιδιά και ειδικά τον Σπύρο. (Συνέντευξη µε τη Θεοδώρα, 
Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο ∆ηµήτρης είναι πολύ καλό παιδί. Μόνο είναι λίγο µε τον Σπύρο που τσακώνονται συνέχεια. Αλλά 
εγώ πάντα τους σταµατάω. Επειδή κάθοµαι δίπλα µε τον Σπύρο, του λέω, ∆ηµήτρη µην τον πειράζεις, 
κάθισε στη θέση σου, και µετά πηγαίνει, εντάξει, και µετά ξανάρχεται κι αυτά. 
Άρα εσένα, πώς έχει µείνει ο ∆ηµήτρης στο µυαλό σου;  
Πολύ καλό παιδί, µόνο να αλλάξει λίγο τη συµπεριφορά του µε τον Σπύρο. Να µην τσακώνονται. 
 (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Καθώς η συµµετοχική παρατήρηση πραγµατοποιήθηκε στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς, λόγω τόσο της παρουσίας του Ονούφρη, όσο και της ωρίµανσης της 
συµπεριφοράς των παιδιών, οι τσακωµοί αυτοί ήταν σχεδόν ανεπαίσθητοι και δεν 
υπάρχουν συχνές αναφορές στις σηµειώσεις µας. Ωστόσο, σχετικές αναφορές για την 
ένταση του φαινοµένου αυτού στο ξεκίνηµα της χρονιάς, έγιναν και από την Παναγιώτα, 
τη µητέρα του ∆ηµήτρη, όσο και από την Εµµανουέλα, τη δασκάλα του τµήµατος της 
Β΄∆ηµοτικού.   

 
[…] µας κάλεσε η κυρία του Τµήµατος Ένταξης, σε µια συνάντηση για τον ∆ηµήτρη µου, τον 
Κωστή, και ένα άλλο παιδί που ήρθε φέτος (ο Σπύρος), και ήθελε να µας πει ότι παίζουν 
επικίνδυνα έξω, σπρώχνει το ένα το άλλο, και ότι όλη αυτή η ενέργεια κάπου πρέπει να βγει. 
Φαντάσου ότι τα κυνηγούσαν και δεν µπορούσαν να τα χωρίσουνε… (Κλινική Συνέντευξη µε 
την Παναγιώτα). 
 
Από κει και πέρα τους εξηγούσα ότι έκαναν ότι έκαναν και ειδικά αυτά τα παιδιά για τα οποία 
µιλάµε τώρα Κωστής, ∆ηµήτρης, και το άλλο το παιδί, ο Σπύρος, έκαναν ότι έκαναν και µετά 
όταν έρχονταν αντιµέτωποι µε τις συνέπειες, όταν έµπαινε ο ∆ιευθυντής µέσα ή όταν πήγαιναν 
στο γραφείο, εκεί κλάµατα, οδυρµοί.. (Κλινική Συνέντευξη µε την Εµµανουέλα, Εκπαιδευτικό 
Τµήµατος Β΄∆ηµοτικού). 
 

6. Μη αποδοχή ήττας 
 

Η αδυναµία διαχείρισης της ήττας είναι ένα στοιχείο ακόµα που φαίνεται ότι έχει 
εντυπωθεί στη συνείδηση των µαθητών, ως ένα χαρακτηριστικό τους. Παρακάτω ένας 
µαθητής περιγράφει ένα περιστατικό τσακωµού, που προκλήθηκε λόγω της ήττας σε 
ποδοσφαιρικό αγώνα κατά τη διάρκεια της Φυσικής Αγωγής.   
 

Μια µέρα ο ∆ηµήτρης χτύπησε τον Κωστή στο κεφάλι και µετά µαλώσανε. Είχαµε Γυµναστική και 
αυτοί είχαν 10 κι εµείς 11, και αυτοί έλεγαν «εµείς νικήσαµε», και µετά άρχισαν και φώναζαν και οι 
δύο. Και µαλώσανε. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Το στοιχείο αυτό αποτελεί ένα κατεξοχήν χαρακτηριστικό της συµπεριφοράς των  
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αυτιστικών µαθητών, όπως παρατηρήσαµε και καταγράψαµε επανειληµµένα. Στο 
παρακάτω απόσπασµα, ο Κωστής αρνείται πεισµατικά να παραδεχτεί ότι χτύπησε τη 
συµµαθήτριά του, έστω και κατά λάθος.  
 

Ο Κωστής κατά λάθος, χτυπάει την Αµανζήτ µε την τσάντα του και τρέχει αίµα, αλλά δεν το 
παραδέχεται για να ζητήσει συγγνώµη, παρόλο που η Αµανζήτ δεν το κάνει θέµα. Λέει ο 
Κωστής: «Ψέµατα το λέει, δεν το έκανα εγώ, αυτή µόνη της το έκανε µε τον µαρκαδόρο». ∆ε 
θέλει να τον κατηγορήσουν και δεν αναλαµβάνει τις ευθύνες του… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. 
έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 14η). 
 

8.3.2.10. Η ερµηνεία της συµπεριφοράς τους ως «αρρώστιας»  
 

Ορισµένοι ώριµοι τυπικοί µαθητές, όταν ρωτήθηκαν για ποιο λόγο συµπεριφέρονται 
έτσι οι αυτιστικοί µαθητές απάντησαν ότι πρόκειται για µια «αρρώστια» από την οποία 
βασανίζονται και λόγω αυτής εκδηλώνουν αυτά τα χαρακτηριστικά.  
 Φαίνεται λοιπόν ότι οι µαθητές αντιλαµβάνονται ότι υπάρχει κάποια αναπτυξιακή 
διαταραχή την οποία όµως δεν µπορούν ούτε να ερµηνεύσουν ούτε να την προσδιορίσουν. 
Την περιγράφουν ως αδυναµία συγκέντρωσης ή απλά ως συµπτώµατα εµπύρετης 
κατάστασης.   
 

Γιατί να το κάνει αυτό ο ∆ηµήτρης;  
Γιατί δεν του αρέσει το σχολείο και θέλει να παίζει. Και γιατί έχει αρρωστήσει λίγο.  
Τι αρρώστια είναι αυτή;  
∆εν µπορεί να φύγει αυτή η αρρώστια. Κρατάει για πολλές µέρες.  
Τι µπορεί να είναι αυτό;  
∆εν ξέρω.  
Κάτι που δεν τον αφήνει να σκεφτεί, ας πούµε;  
 Ναι.  
…………………….. 
Ο Κωστής τώρα έχει γίνει πολύ κακός. 
Α…. Φωνάζει, γελάει δυνατά, ε;  
Γκαρίζει….  
Γιατί πιστεύεις ότι τα κάνει αυτά; Έχει κι αυτός κάτι σαν τον ∆ηµήτρη;  
Ναι. Και µια φορά του είχα πιάσει το κεφάλι του, και ήταν λίγο ζεστό, και λέω µήπως είχε πυρετό. 
Αλλά µετά του πέρασε. Κι άµα τον ακουµπάµε στο εµβόλιο νευριάζει γιατί νοµίζει ότι πάει το αίµα 
του, πάει το εµβόλιο… (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Επίσης, η Αµανζήτ ένα πολύ ώριµο και έξυπνο κορίτσι ινδικής καταγωγής, φαίνεται 

ότι καταλαβαίνει ότι ο ∆ηµήτρης παρουσιάζει κάποια νοητική διαταραχή, που τον 
εµποδίζει να λειτουργήσει όπως οι συµµαθητές του. Σε αυτή τη δυσλειτουργία αποδίδει 
όλη τη συµπεριφορά του.  
 

Γιατί ο ∆ηµήτρης δεν ξέρω τι έχει πάθει αλλά δεν καταλαβαίνει καλά-καλά και… αυτό. (Συνέντευξη 
µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού). 

  
8.3.2.11. Τεχνικές – στρατηγικές αντιµετώπισης εκ µέρους των παιδιών  
 

Κατά τη διάρκεια της συζήτησης µε τους µαθητές, προέκυψε και η κατηγορία  
εκείνη των τεχνικών, που χρησιµοποιούν για να διαχειριστούν τις δυστροπίες των 
αυτιστικών συµµαθητών τους.  

 
1.Η αναφορά στη δασκάλα  

 
Η πρώτη είναι η καταφυγή στη δασκάλα της τάξης και η µετάθεση του  
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προβλήµατος στο πρόσωπό της, προσδοκώντας σε µια ενδεχόµενη επίλυσή του.   
 

Μας πειράζει όλους.  
Κι εσείς τι κάνετε γι’ αυτό;  
Το λέµε στην κυρία. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τι σου κάνει ο Κωστής;  
Με πειράζει. Μου παίρνει τα µολύβια.  
Κι εσύ τι κάνεις γι’ αυτό; 
Το λέω στην κυρία. (Συνέντευξη µε τον Οργκίτο, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Και τι κάνετε όταν συµβαίνει αυτό;  
Το λέµε στην κυρία. Εγώ όλη την ώρα σχεδόν αλλά και οι άλλοι. (Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, συχνά οι τυπικοί µαθητές φάνηκε 

να δυσανασχετούν και να εκφράζουν παράπονα στη δασκάλα του τµήµατος, είτε για τη 
φασαρία, που προκαλούσαν οι αυτιστικοί µαθητές, είτε για την ιδιαίτερη συµπεριφορά, 
που απολάµβαναν. Παρακάτω, τους βλέπουµε να διαµαρτύρονται, να παροτρύνουν την 
εκπαιδευτικό να τηλεφωνήσει στη µητέρα του, καθώς και να ψέγουν ως αρνητική 
συµπεριφορά το παιχνίδι µε την πλαστελίνη.  
 

Κάποια παιδιά δυσανασχετούν µε τη φασαρία. Κάνουν γκριµάτσες, διαµαρτύρονται ότι πονάει 
το κεφάλι τους. Ο ∆ηµήτρης δίνει µπουνιές στο θρανίο και τώρα ενοχλεί…» (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 
 
Η Μαρία µαλώνει τον Κωστή. Του λέει: «Θέλεις να βγω έξω να πάρω τηλέφωνο τη µαµά σου ή να 
φωνάξω τον κύριο Λάµπρο;» ∆ύο συµµαθητές φωνάζουν: «Ναι κυρία, πάρε τη µαµά του, πάρε τη 
µαµά του!» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  
 
Μετά του λέει: «Θέλεις να σου δώσω πλαστελίνη να φτιάξεις ένα φίδι να ξεχαστείς;». ∆έχεται. 
Συµφωνεί. Ηρεµεί. Η τεχνική πιάνει. Τα άλλα παιδιά ελαφρώς διαµαρτύρονται. Λέει ο Νικήτας: «Μα 
κυρία, δε φτάνει που δε διαβάζουν, τους δίνετε και πλαστελίνη;». Ο Νίκος ο Παπαδάκης λέει: 
«Κυρία, κι εγώ βαριέµαι.. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 17η).  
 
Η Μαρία, η εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄∆ηµοτικού, ανέφερε επίσης ότι στην  

αρχή ιδίως, συναντούσε έντονες αντιδράσεις από τους τυπικούς µαθητές για τα 
πειράγµατα και τη φασαρία των αυτιστικών µαθητών.  
  

Και ο ∆ηµήτρης κοινωνικοποιήθηκε πιο πολύ. Ξέχασα να σου πω, ότι στην αρχή µέχρι τα 
Χριστούγεννα, ήταν κλεισµένος στον εαυτό του. ∆ηλαδή, δεν έπαιζε µε τους άλλους, τους 
έσπρωχνε, και οι άλλοι γκρίνιαζαν: «Κυρία ο ∆ηµήτρης µε πειράζει…» (Κλινική Συνέντευξη µε 
τη Μαρία, εκπαιδευτικό Τµήµατος Α΄∆ηµοτικού). 
 

2. Η «παραχώρηση» στο όνοµα της φιλίας 
 
Υπάρχουν και οι περιπτώσεις, που η ωριµότητα των µαθητών προκαλεί  

εντύπωση και θαυµασµό, αφού όπως µας ανέφεραν κάποιες φορές διαχειρίζονταν τις 
καταστάσεις µε µεγάλη διάκριση και προέβαιναν σε υποχωρήσεις, µόνο και µόνο για να 
µην έρθουν σε ρήξη µε τους συµµαθητές τους.  
 

Κι εσείς τους είπατε ότι κέρδισαν αυτοί για να µη φωνάζουν;  
Ναι. 
Γιατί; Τους έχετε φίλους και τους αγαπάτε; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

3. Οι συµβουλές – νουθεσίες  
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Οι πιο ώριµοι µαθητές ανέφεραν ότι όταν τους βλέπουν να παρεκτρέπονται  

επεµβαίνουν και µε ωραίο τρόπο προσπαθούν να τους επαναφέρουν.  
 

Ο ∆ηµήτρης είναι πολύ καλό παιδί. Μόνο είναι λίγο µε τον Σπύρο που τσακώνονται συνέχεια. Αλλά 
εγώ πάντα τους σταµατάω. Επειδή κάθοµαι δίπλα µε τον Σπύρο, του λέω, ∆ηµήτρη µην τον πειράζεις, 
κάθισε στη θέση σου, και µετά πηγαίνει, εντάξει, και µετά ξανάρχεται κι αυτά. 
Εσύ τους συµβουλεύεις δηλαδή; 
Ναι. Γιατί µπορεί να χτυπήσει σοβαρά και µετά να πάει στο νοσοκοµείο. Και µπορεί να χτυπήσει 
πολύ δυνατά και να έχει πρόβληµα.  (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η Αµανζήτ, η µαθήτρια που ανέφερε το στοιχείο αυτό στη συνέντευξή της, καθόταν 

για αρκετό διάστηµα δίπλα στον Κωστή, βοηθώντας τον στα µαθήµατα και 
επαναφέροντάς τον όταν παρεκτρεπόταν.   

 
Τώρα που είναι ήρεµος ο Κωστής, η διπλανή του, η Αµανζήτ τον βοηθάει[….]Η διπλανή του 
Κωστή, η Αµανζήτ του µιλάει ήρεµα, του δείχνει πού να γράφει όταν θέλει να γράψει κάτι….. 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η).  
 
Όταν ο Κωστής παρεκτρέπεται, η διπλανή του, η Αµανζήτ δυσανασχετεί, του λέει να 
σταµατήσει… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η). 
 

8.3.2.12. Συµµαθητές και την επόµενη χρονιά 
 
Φαίνεται λοιπόν ότι παρά τις όποιες δυσκολίες, αναπτύχθηκαν ισχυροί φιλικοί 

ανάµεσα στα παιδιά, ώστε δέχονται να είναι στο ίδιο τµήµα και την επόµενη χρονιά. Εδώ 
ο Γιάννης επέλεξε να ζωγραφίσει τους συµµαθητές του να είναι µαζί και στη Β΄ 
∆ηµοτικού (βλ. ιχνογράφηµα 42).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

            Ιχνογράφηµα 42. Τα παιδιά είναι µαζί στη Β΄ ∆ηµοτικού (Γιάννης, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Και τι έχεις ζωγραφίσει; 
Τα παιδιά που είναι µέσα στο άλλο σχολείο.  
Ποιο είναι το άλλο σχολείο; 
Η Β΄ 



 356 

Τα παιδιά λοιπόν πάνε Β΄ ∆ηµοτικού; 
Ναι.  
Θα ήθελες να είστε µαζί και του χρόνου δηλαδή, ε;  
 Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Παρόµοιες αναφορές επιθυµίας παραµονής στο ίδιο τµήµα έγιναν από την 

πλειοψηφία των µαθητών που ρωτήθηκαν. 
 
Θα ήθελες να είναι µαζί σου και του χρόνου;  
Ναι.  
Θα καθόσουν στο ίδιο θρανίο µαζί του; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Είστε φίλοι;  
Ναι. 
Θα ήθελες να είναι και του χρόνου στην τάξη σου; 
Ναι.  (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Του χρόνου θα ήθελες να είναι πάλι στο τµήµα σας ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης;  
Ναι. ∆ε θέλω να χάσω τους φίλους µου!!! ( µε ενθουσιασµό). (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ,  Α΄ 
∆ηµοτικού).  
 

8.3.2.13. Η επιθυµία αλλαγής τµήµατος  
 

Βέβαια, καθώς όπως έχει αναφερθεί πολλές φορές, σκοπός µας δεν είναι η 
παρουσίαση µίας ωραιοποιηµένης κατάστασης αλλά η όσο γίνεται η αντικειµενική 
παράθεση όλων των στοιχείων, που συλλέχτηκαν, δε θα µπορούσαµε να µην αναφερθούµε 
και σε ορισµένες αναφορές σχετικά µε την άρνηση συνύπαρξης των µαθητών στο ίδιο 
τµήµα µε τα αυτιστικά παιδιά κατά τη Β΄ ∆ηµοτικού.  

 
Εσύ κάνεις παρέα µε τον Κωστή;  
Λίγο.  
Θα ήθελες να είστε µαζί και του χρόνου;  
Θα ήθελα να πάει σε άλλη τάξη, όπως και ο ∆ηµήτρης.(Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ 

∆ηµοτικού). 
 
Θα’ θελες του χρόνου να είστε µαζί, στο ίδιο τµήµα;  
Όχι. (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι ερµηνείες, που αποδίδουν τα παιδιά, καθώς αυτές 

δεν αποδίδονται πάντοτε στην εµπάθεια ενάντια στους αυτιστικούς µαθητές. Εδώ η 
Ελευθερία δηλώνει ότι ακόµη και αν θα ήθελε να είναι µαζί τους, δεν µπορεί καθώς οι 
αυτιστικοί µαθητές πρέπει να επαναλάβουν την τάξη κατά τη δική της άποψη.  

  
Θα ήθελες να είναι µαζί σας και του χρόνου;  
Λίγο. Αλλά στην άλλη τάξη που θα πήγαινα, δε θα είχανε περάσει. Θα είναι ξανά στην Πρώτη.  
Γιατί; ∆εν τα έχουν µάθει καλά; 
Όχι. Ειδικά ο ∆ηµήτρης. Σηκώνεται και γυρίζει την ώρα του µαθήµατος… (Συνέντευξη µε την 
Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Εντύπωση προκαλεί και η άποψη της Γλυκερίας, ενός πολύ ώριµου παιδιού, η οποία 

φαίνεται να αντιλαµβάνεται ότι αν οι αυτιστικοί µαθητές τοποθετηθούν σε διαφορετικά 
τµήµατα θα έχουν πολύ καλύτερες επιδόσεις, καθώς όσο βρίσκονται µαζί δηµιουργείται 
ένα αρνητικό δίπολο, παρασύροντας ο ένας τον άλλο.  
 

Του χρόνου, θα ήθελες να είναι στο ίδιο τµήµα µαζί σου;  
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Ένας από τους δύο. Γιατί και οι δύο µαζί κάνουν φασαρία.  
Αν τους χωρίσουν δηλαδή θα είναι καλύτεροι; 
Ναι. (Συνέντευξη µε την Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

8.3.2.14. Η σύγκριση µεταξύ τους  
 

Οι µαθητές φαίνεται ότι είχαν κατατάξει και τους δύο στην κατηγορία των 
«ζωηρών» παιδιών, και όταν ερωτούνταν ασχετικά µε την επίδοσή τους µέσα στην τάξη, 
προέβαιναν σε συγκρίσεις περί του ποιος είναι περισσότερο ή λιγότερο άτακτος.  
 

Πώς είναι ο Κωστής µέσα στην τάξη; 
Καλός.  
Είναι ήσυχος;  
Λίγο καλύτερος από τον ∆ηµήτρη. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πώς ήταν τα παιδιά αυτά φέτος; Έκαναν φασαρία;  
Ο ∆ηµήτρης έκανε φασαρία. (Συνέντευξη µε  τη Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Καλός αυτός.  
Πιο καλός από τον Κωστή;  
Ναι.  
Σε σύγκριση µε πέρυσι;  
Φέτος ο Κωστής κάνει περισσότερη φασαρία. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Πηγαίνουν στη γωνιά του παιχνιδιού την ώρα του µαθήµατος;  
Ναι. Και µερικές φορές ο Κωστής προσέχει αλλά ο ∆ηµήτρης όχι.  
(Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού). (βλ. ιχνογράφηµα 41). 

 
Μέσα από τη σύγκριση αυτή προκύπτει ότι ο ∆ηµήτρης όχι µόνο είναι πιο  

άτακτος από τον Κωστή αλλά ενώ εκείνος κάνει µεγάλες προσπάθειες για να συνεργαστεί 
µε τη δασκάλα, πηγαίνει και τον παρασύρει σε παιχνίδι.  
 

Ο Κωστής έχει κάνει µε την κυρία κάποια συµφωνία, την τηρεί ο Κωστής και δεν παίζει µαζί µε τον 
∆ηµήτρη. Κι άµα του φωνάξει η κυρία του Κωστή και µετά ο ∆ηµήτρης του πει: «Θέλεις να παίξουµε 
κουκλάκια;», θα του πει: «Όχι, κάνουµε µάθηµα». Αλλά αυτό το έχει κάνει µόνο µία φορά.  
(Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Τους έχεις βάλει µαζί;  
Ναι.  
Γιατί συνήθως πηγαίνει ο ένας και µετά ο άλλος;  
Ναι, έτσι γίνεται. Αλλά ο Κωστής είναι πιο ήσυχος. Κι αυτός είναι ο ∆ηµήτρης, γιατί αυτός πηγαίνει 
συνήθως πρώτος και παίζει µε τα αρκουδάκια κι αυτός είναι ο Κωστής που πηγαίνει µετά. 
 (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού). (βλ. ιχνογράφηµα 41). 
 

8.3.2.15. Οι αυτιστικοί µαθητές εκτός οµάδας 
 

Στη Β΄ ∆ηµοτικού παρατηρήθηκε το φαινόµενο κατά το οποίο οι αυτιστικοί µαθητές 
δεν συµπεριλαµβάνονται στο σύνολο των µαθητών. Βέβαια η κίνηση αυτή χρήζει 
βαθύτερης ερµηνείας, καθώς η παράλειψη αυτή δε συµβαίνει πάντοτε εξαιτίας της 
απόρριψης των αυτιστικών µαθητών.  

Συγκεκριµένα, η Μυρτώ η οποία ανήκει στους µαθητές που µπήκαν εµβόλιµα στη 
Β΄ ∆ηµοτικού απεικόνισε την τάξη την ώρα της Μουσικής βάζοντας τυχαία ορισµένα 
παιδιά, στα οποία δε συµπεριλαµβάνονται τα δύο υποκείµενα της έρευνας (βλ. 
ιχνογράφηµα 43).   
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                      Ιχνογράφηµα 43. Τα παιδιά κάνουν Μουσική (Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

Ποια παιδιά έχεις βάλει;  
∆εν ξέρω.  
Τα έχεις βάλει τυχαία;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 
Σίγουρα αυτή η τυχαία παράλειψη απεικόνισης των αυτιστικών µαθητών δε θα 

µπορούσε να ερµηνευθεί ως απόρριψη, καθώς πολλοί ακόµη µαθητές δε 
συµπεριλαµβάνονται. Περισσότερο θα µπορούσε να εκληφθεί ως αδιαφορία προς το 
πρόσωπό τους. Στη συνέντευξη που ακολούθησε για την ερµηνεία του ιχνογραφήµατος 
(43), η ίδια δήλωσε δυσαρεστηµένη µε τη συµπεριφορά των δύο παιδιών λόγω της 
φασαρίας που προκαλούν µέσα στην τάξη, εµποδίζοντάς τους να παρακολουθήσουν.  
 

Φέτος είχατε στην τάξη τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη. Πώς ήταν αυτά τα παιδιά;  
Καλά, µόνο που φωνάζουν.  
Κάνουν φασαρία µέσα στην τάξη;  
Ναι.  
Τι κάνουν δηλαδή, µπορείς να µου περιγράψεις;  
Σηκώνονται, παίζουν µε τα κουκλάκια και δεν προσέχουν στο µάθηµα.  
Ο κος Ονούφρης τους βοηθάει;  
Ναι αλλά και πάλι φωνάζουν.  
Και είναι ενοχλητικό αυτό;  
Ναι γιατί έρχονται και στα θρανία των παιδιών και φωνάζουν, παίζουν µε τα κουκλάκια µπροστά στα 
θρανία κι εµείς δεν µπορούµε να δούµε στον πίνακα.  
Παρόλα αυτά τα παιδιά αυτά τα έχετε στην παρέα σας, παίζετε µ’ αυτά τα παιδιά;  
Όχι. (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Σε δύο ακόµη ιχνογραφήµατα δε συµπεριλαµβάνονται οι αυτιστικοί µαθητές, 

µολονότι προέρχονται από παιδιά που ήταν µαζί από την Α΄ ∆ηµοτικού.. Η ερµηνεία 
βέβαια είναι απλή και δίνεται από τους ίδιους τους δηµιουργούς, καθώς στο πρώτο (βλ. 
ιχνογράφηµα 44) η µαθήτρια απλά «κουράστηκε» και αποφάσισε να αναπαραστήσει µόνο 
εκείνη και την καλύτερή της φίλη µέσα στην τάξη, αντί να απεικονίσει και τους 20 
µαθητές.  

 Στο δεύτερο (βλ. ιχνογράφηµα 45) ο µαθητής επέλεξε να προσθέσει τους 
αγαπηµένους του ποδοσφαιριστές και τους µαθητές που κάθονται µαζί στην οµάδα στην 
τάξη, καθώς όπως είπε είναι οι καλύτεροί τους φίλοι. Εδώ, όπως προαναφέρθηκε τίθεται 
ξανά το ζήτηµα της αποτελεσµατικότητας της διάταξης των θρανίων σε οµάδες, καθώς 
ευνοείται η δηµιοργία ισχυρών δεσµών ανάµεσα στα µέλη της, εις βάρος του συνόλου. 
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∆εν πρόσθεσε τον ∆ηµήτρη και τον Κωστή αλλά ανέφερε ότι είναι φίλοι και λόγω του 
κυρίου Ονούφρη έχουν προοδεύσει  σε σύγκριση µε πέρυσι. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 Ιχνογράφηµα 44. Εγώ και η Γλυκερία στην τάξη (Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

Γιατί ζωγράφισες µόνο εσένα και τη Γλυκερία;  
Γιατί κουράστηκαν τα χέρια µου και δεν µπορούσα να ζωγραφίσω άλλο.  
Αλλά τα πηγαίνεις καλά µε όλα τα παιδιά της τάξης; 
Ναι.  
Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Καλοί µόνο που µερικές φορές παίζουνε.  
Κι αν θυµηθείς και την περυσινή χρονιά;  
Πέρυσι έκαναν πιο πολλή φασαρία.  
Εσύ τους αγαπάς, τους θέλεις στην παρέα σου;  
Ναι. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                         Ιχνογράφηµα 45. Η τάξη κάνει Μαθηµατικά (Νικήτας, Β΄ ∆ηµοτικού).  
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Γιατί δεν έβαλες τον Κωστή και τον ∆ηµήτρη;  
Έβαλα τα παιδιά που κάνουµε πιο πολλή παρέα.  
Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης πώς ήταν φέτος µέσα στην τάξη;  
Ο ∆ηµήτρης καλός αλλά κι ο Κωστής, κι αυτός καλός.  
Ήταν πιο ήσυχοι από πέρυσι;  
Ναι. Επειδή είχαν τον κύριο Ονούφρη, γι’ αυτό. Γιατί παλιά δεν τον είχανε.  
Αλλά φέτος καλύτερα, ε; 
Ναι. Ο Κωστής τώρα είναι µαζί µας, κάθεται και ζωγραφίζουµε. Στην οµάδα µας. Και αύριο θα 
κάτσει. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
8.3.2.16. Η απόρριψη των αυτιστικών παιδιών  

 
Σπάνιες αναφορές έγιναν στα ιχνογραφήµατα για ολική απόρριψη των  

µαθητών, καθώς κατά µέσο όρο δήλωναν ότι παρά την ενοχλητική συµπεριφορά τους, 
αποτελούν µέλη της οµάδας. Στις περιπτώσεις, που συναντάµε τέτοιες αναφορές, 
προέρχονται από τους µαθητές, που ενσωµατώθηκαν στο τµήµα κατά τη Β΄ ∆ηµοτικού, 
στοιχείο που επιβεβαιώνει τον ισχυρισµό των εκπαιδευτικών ότι η συνεκπαίδευση θα 
πρέπει να εφαρµόζεται από την Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού, διαφορετικά δύσκολα θα 
συνυπάρξουν αρµονικά όλα τα µέλη.    
 

 Παρόλα αυτά τα παιδιά αυτά τα έχετε στην παρέα σας, παίζετε µ’ αυτά τα παιδιά;  
 Όχι.  (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού, βλ. ιχνογράφηµα 43). 
 
Όπως αναφέρθηκε αρκετές φορές, κατά τη συµµετοχική παρατήρηση  σχηµατίσαµε 

την άποψη ότι οι αυτιστικοί µαθητές έγιναν αποδεκτοί από το σύνολο και δε βίωσαν 
συναισθήµατα απόρριψης. Τυχόντα περιστατικά αποτελούν µεµονωµένες περιπτώσεις, 
που εκφράζουν µια δυσαρέσκεια απέναντι στην ενοχλητική τους συµπεριφορά και όχι 
ολοκληρωτική απόρριψη της προσωπικότητάς τους.  

Παρακάτω παρατίθενται δύο αποσπάσµατα, που περιγράφουν την αποδοχή που 
έχαιραν οι αυτιστικοί µαθητές τόσο ως προς την πρόοδο και τις ικανότητές τους στο 
γνωστικό αντικείµενο, όσο και ως προς τη συµπεριφορά τους.   

 
Ο Κωστής ζητάει να βγει στον πίνακα και λύνει σωστά την άσκηση. Ένας συµµαθητής του λέει: 
«Αυτός είναι πολύ καλός στα Μαθηµατικά». Το αναγνωρίζουν. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 9η).  
 
Ο ∆ηµήτρης κάνει γκριµάτσες και κινήσεις µε τα χέρια, σηκώνεται και πάει σε διπλανές τετράδες, 
λέει µε ενθουσιασµό ότι ο µπαµπάς του, του έφτιαξε ένα αεροπλάνο. Τα παιδιά τον αποδέχονται, δεν 
τον αποπαίρνου… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η). 

 
8.3.2.17. Οι αντιλήψεις των µαθητών για τον Κωστή 

 
Συλλέγοντας τα ιχνογραφήµατα που έφτιαξαν οι µαθητές για τους αυτιστικούς 

συµµαθητές τους και συζητώντας µαζί τους προέκυψαν οι εξής διαπιστώσεις για τον 
Κωστή. 
 
8.3.2.17.1. Παρατηρήσεις των παιδιών 
 

Είναι χαρακτηριστικός ο τρόπος, που οι µαθητές παρατηρούν τη συµπεριφορά των 
αυτιστικών µαθητών, αποτυπώνοντας στοιχεία της στα ιχνογραφήµατα. Παρακάτω 
παρουσιάζονται οι κατηγορίες που προέκυψαν. 
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1. Αντίληψη των ιδιαίτερων κλίσεών του  
 

Κατά την απεικόνιση του Κωστή, οι µαθητές συχνά τον ζωγραφίζουν να ασχολείται 
µε κάτι που φαίνεται ότι τον ενδιαφέρει πολύ. 
 

α) οι δεινόσαυροι, τα «πολεµικά», το παιχνίδι  
 

Εδώ οι µαθητές τον ζωγραφίζουν να παίζει και να ασχολείται µε τους  
δεινόσαυρους, θέµα που ανέφερε συχνά µέσα στην τάξη, µε τους υπολογιστές, ενώ 
δηλώνουν ότι του αρέσει πολύ να κάνει πολεµικές κινήσεις (βλ.ιχνογράφηµα 46).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 46. Ο Κωστής µε δεινόσαυρο και υπολογιστή (Βασίλης, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τι έχεις ζωγραφίσει εδώ;  
Να ο Κωστής, στην καρέκλα του. Και του έχω βάλει κι έναν δεινόσαυρο.  
Τον έχεις βάλει να κάθεται στο θρανίο του;  
Ναι. Αυτός έχει υπολογιστή στο σπίτι του, γι’ αυτό τον έβαλα να έχει κι εδώ.  
Και γιατί έκανες τον δεινόσαυρο;  
Γιατί του αρέσουν οι δεινόσαυροι. Και του αρέσουν και τα πολεµικά.  
Και τι άλλο έχεις καταλάβει ότι του αρέσει;  
Ναι παίζει… Τίποτα άλλο. Αυτά τα τρία.  (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Ο Κωστής εδώ; 
Είναι χαρούµενος.  
Γιατί είναι χαρούµενος;  
Γιατί του αρέσει ο πόλεµος. (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού, βλ. ιχνογράφηµα 38).  
 
Στην αδυναµία που έτρεφε ο Κωστής σε ό,τι σχετιζόταν µε τους δεινόσαυρους, 

είχε αναφερθεί και η Μαρία, η εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄∆ηµοτικού.   
 

[….] και ακόµα µια αδυναµία σε ότι είχε να κάνει µε δεινοσαύρους… (Κλινική Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
 

 



 362 

β) η κούνια  
 
O Γρηγόρης  ζωγράφισε τον Κωστή να κάνει κούνια, καθώς όπως µας λέει είχε 

παρατηρήσει ότι στο παιχνίδι του στην παιδική χαρά έκανε µόνο κούνια (βλ. ιχνογράφηµα 
47).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                             Ιχνογράφηµα 47.  Ο Κωστής κάνει µόνο κούνια (Γρηγόρης, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Και τι τον έχεις ζωγραφίσει να κάνει;  
Κούνια.  
Εδώ στο σχολείο κάνει κούνια;  
Όχι, στην παιδική χαρά.  
Και γιατί τον έχεις ζωγραφίσει έτσι;  
Γιατί του αρέσει. Τον είχα δει στην παιδική χαρά και έκανε µόνο κούνια. (Συνέντευξη µε τον 
Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
γ) το ποδόσφαιρο  
 
Στα ιχνογραφήµατα αποτυπώθηκε επίσης η αγάπη και το ενδιαφέρον του Κωστή για  

τον αθλητισµό (βλ. ιχνογράφηµα 48). 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 48. Ο Κωστής παίζει µπάλα και ο ∆ηµήτρης φοράει καπέλο. Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού.  
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Κι αν σου ζητούσαν να µου τους ζωγραφίσεις µέσα στην τάξη, πώς θα τους έφτιαχνες;  
Θα του κάνω και καπέλο του ∆ηµήτρη γιατί φοράει συνήθως.  
Τον Κωστή πώς τον έχεις φτιάξει;  
Να παίζει µπάλα. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 

2. Παρατήρηση της «εµµονής»  
  
Το ιχνογράφηµα 47, µας δίνει επιπλέον και την πληροφορία ότι οι µαθητές 

παρατηρούν την τάση για επαναλαµβανόµενη συµπεριφορά των συµµαθητών τους, 
χαρακτηριστικό, που φαίνεται και στον τίτλο που αποδόθηκε στο ιχνογράφηµα.  
 

Και τι τον έχεις ζωγραφίσει να κάνει;  
Κούνια.  
…………………………………….. 
Και γιατί τον έχεις ζωγραφίσει έτσι;  
Γιατί του αρέσει. Τον είχα δει στην παιδική χαρά και έκανε µόνο κούνια.  
…………………………………………. 
Εδώ τι τίτλο να βάλουµε στη ζωγραφιά;  
Ο Κωστής κάνει µόνο κούνια.  (Γρηγόρης, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Να αναφέρουµε εδώ ότι πέρα από την αδυναµία, που εκδήλωνε ο Κωστής σε 

ορισµένους τοµείς, όπως είναι οι δεινόσαυροι για παράδειγµα, δεν παρατηρήθηκε κάποια 
άλλη ιδιαίτερη τάση για επαναλαµβανόµενη ή στερεοτυπική συµπεριφορά. Η θέση αυτή 
του Γρηγόρη πιθανόν να προέρχεται από συναισθήµατα εµπάθειας στο πρόσωπό του. 
 
3. Παρατήρηση των τεχνικών που χρησιµοποιεί η εκπαιδευτικός  
 
α) η συµφωνία  
  

Ο Νικήτας στο ιχνογράφηµά του απεικόνισε τον Κωστή να «τηρεί τη συµφωνία» µε 
τη δασκάλα, όπως αναφέρει χαρακτηριστικά στον τίτλο του ιχνογραφήµατός του, 
προκαλώντας εντύπωση για τον τρόπο που οι µαθητές αντιλαµβάνονται ακόµα και τον 
τρόπο που οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να διαχειριστούν την κατάσταση.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 49. Ο Κωστής τηρεί τη συµφωνία µε τη δασκάλα (Νικήτας, Α΄ ∆ηµοτικού).  
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Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον Κωστή; 
Μέσα στην τάξη. Που κάθεται στο θρανίο του.[ …] Ο Κωστής έχει κάνει µε την κυρία κάποια 
συµφωνία, την τηρεί ο Κωστής και δεν παίζει µαζί µε τον ∆ηµήτρη. Κι άµα του φωνάξει η κυρία του 
Κωστή και µετά ο ∆ηµήτρης του πει: «Θέλεις να παίξουµε κουκλάκια;», θα του πει: «Όχι, κάνουµε 
µάθηµα». Αλλά αυτό το έχει κάνει µόνο µία φορά.  
Μόνο µία φορά κράτησε τη συµφωνία;  
Ναι.  
…………………………………………….. 
 Αν έπρεπε να βάλεις έναν τίτλο στη ζωγραφιά σου, ποιος θα ήταν αυτός;  
Ο Κωστής τηρεί τη συµφωνία. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Οι εκπαιδευτικοί, ιδίως η Μαρία η δασκάλα της Α΄ ∆ηµοτικού πράγµατι 

χρησιµοποιούσε την τεχνική της «συµφωνίας» ως δέλεαρ για να πείσει τον Κωστή να 
συνεργαστεί, προσφέροντάς του συνήθως ως αντάλλαγµα κάποια υλική αµοιβή.  

 
Σε λίγο λέει η Μαρία στον Κωστή: «Θα κάνουµε µία συµφωνία. Κάθε φορά που θα γράφεις τη 
λέξη που λέµε, θα σου δίνω τις κηροµπογιές να κάνεις µια ωραία ζωγραφιά.» Το δέχεται, το 
τηρεί [….] Το κόλπο πιάνει και ο Κωστής συνεργάζεται…. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 
2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 5η)  

 
8.3.2.17.2.  Ο «φυσιολογικός» Κωστής  
   

Σε πολλές περιπτώσεις οι µαθητές όταν ρωτήθηκαν σχετικά απάντησαν ότι ο 
Κωστής δεν έχει κανένα χαρακτηριστικό, που να τον κάνει να αποκλίνει από τους 
υπόλοιπους µαθητές και ότι συµπεριφέρεται φυσιολογικά. Ο Κωστής απεικονίζεται να 
κάνει µάθηµα µέσα στην τάξη όπως και οι τυπικοί µαθητές και όταν ερωτούνται ευθέως 
δεν αναφέρουν κανένα αρνητικό στοιχείο (βλ. ιχνογραφήµατα 50-51).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
      Ιχνογράφηµα 50. Ο Κωστής µέσα στην τάξη (Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Που είναι ο Κωστής στη ζωγραφιά; 
Εδώ. Κι εδώ είναι ο Νικήτας.  
Γιατί ζωγράφισες τον Νικήτα; 
Γιατί κάθεται δίπλα του.  
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 Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον Κωστή;  
 Ναι κάθεται στην καρέκλα του. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                    Ιχνογράφηµα 51. Ο Κωστής είναι χαρούµενος (Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού). 
 

Και τον Κωστή τον έκανα χαρούµενο.  
Πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Είναι ήσυχος.  
Πιο ήσυχος από πέρυσι; Έχει γίνει ήσυχο παιδί;  
Ναι. 
∆ε σας ενοχλεί πια δηλαδή, ε;  
Όχι.  
Και είναι και καλός µαθητής;  
Ναι.  
Εσύ θα τα ήθελες αυτά τα παιδιά στην παρέα σου;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού). 

 
Εκτός από τα ιχνογραφικά έργα θετικές απαντήσεις για τη συµπεριφορά του Κωστή 

µέσα στην τάξη δόθηκαν από τους µαθητές και κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, όπου 
είτε δηλώνεται κατηγορηµατικά ότι φέρεται φυσιολογικά είτε ότι η φασαρία που προκαλεί 
κυµαίνεται στα όρια της λογικής και δεν είναι ενοχλητική για τους υπόλοιπους.  
 

Και πώς είναι ο Κωστής; Είναι ήσυχος; Κάνει φασαρία;  
Ήσυχος. 
Φωνάζει δυνατά κάποιες φορές; 
Λίγο.  
Αλλά δε σε ενοχλεί;  
Όχι.  
Είστε φίλοι;  
Ναι. 
Θα ήθελες να είναι και του χρόνου στην τάξη σου; 
Ναι. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Γιατί ο ∆ηµήτρης δεν ξέρω τι έχει πάθει αλλά δεν καταλαβαίνει καλά - καλά και… αυτό. Αλλά ο 
Κωστής είναι κανονικός και πρέπει να διαβάζει.  (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ο Κωστής πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Καλός. 
∆εν κάνει φασαρία; 
Όχι.  (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Πράγµατι ο Κωστής τόσο στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού όσο και κατά τη φοίτηση στη 

Β΄παρουσίασε µεγάλη πρόοδο και στο γνωστικό αντικείµενο και στον τοµέα της 
συµπεριφοράς. Η περίοδος που φερόταν φυσιολογικά ήταν µεγαλύτερης διάρκειας από την 
αποκκλίνουσα συµπεριφορά, η οποία εµφανιζόταν ως εξαίρεση. Παρακάτω παρατίθεται 
ένα απόσπασµα από την ηµέρα, που µοίρασαν φρούτα στους µαθητές. Ενώ η µπανάνα του 
Κωστή δεν είχε αυτοκόλλητο, το αποδέχτηκε αµέσως χωρίς να εκνευριστεί. 

 
Κάποιες µπανάνες είχαν πάνω ένα αυτοκόλλητο µε ένα κωδικό, που έδινε πληροφορίες για 
την προέλευση της µπανάνας βάζοντάς τον στο διαδίκτυο. Η µπανάνα του Κωστή δεν είχε 
αυτοκόλλητο. Το λέει µία φορά αλλά επανέρχεται γρήγορα, δεν επιµένει. Το αποδέχεται… 
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η). 

 
8.3.2.17.3.  Ανεπιθύµητες – ενοχλητικές συµπεριφορές του Κωστή  

 
Συχνά στα ιχνογραφήµατα αποτυπώθηκαν τα στοιχεία εκείνα, που ενοχλούν τους 

µαθητές, τα οποία περιγράφονται στη συνέχεια.  
 

1. Σηκώνεται όρθιος  
 

Κάποιοι µαθητές τον ζωγράφισαν να περιφέρεται όρθιος µέσα στην τάξη, καθώς  
όπως είπαν του αρέσει να σηκώνεται και να γράφει στον πίνακα, συµπεριφορά που 
εκδήλωσε βέβαια περισσότερο στην αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού, βελτιώνοντάς την στη 
συνέχεια (βλ.ιχνογράφηµα 52).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
             Ιχνογράφηµα 52. Ο Κωστής όρθιος µέσα στην τάξη (Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Αυτή είναι η ζωγραφιά που έκανες για τον Κωστή. Τον έχεις βάλει µέσα στην τάξη;  
Ναι.  
Είναι όρθιος;  
 Ναι.  
Γιατί τον έχεις βάλει όρθιο;  
Γιατί τις περισσότερες φορές του αρέσει να παίζει µε τον πίνακα, να ζωγραφίζει.  
Την ώρα του µαθήµατος;  
Ναι.  
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Του αρέσει να σηκώνεται δηλαδή και να πηγαίνει να γράφει στον πίνακα;  
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Στην ίδια κατηγορία ανήκουν και τα παρακάτω δύο ιχνογραφικά έργα (βλ.ιχνογραφήµατα 
53-54). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 53. Ο Κωστής µέσα στην τάξη είναι συνήθως όρθιος (Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Τον Κωστή πώς τον έχεις ζωγραφίσει;  
Να είναι όρθιος.  
Είναι όρθιος συνήθως; 
Στην αρχή ήτανε. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    Ιχνογράφηµα 54.  Ο Κωστής όρθιος στην τάξη (Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
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Ο Κωστής πράγµατι διακατεχόταν από ανησυχία και αδυναµία παραµονής  

για πολλή ώρα στην καρέκλα του, συµπεριφορά που παρόλο που όπως αναφέρθηκε 
περιορίστηκε σταδιακά, εντούτοις υπήρχαν φορές που εξακολουθούσε να την 
εκδηλώνει. 

 
Ο Κωστής όση ώρα διαβάζουν οι άλλοι, έχει µια ανησυχία, σηκώνεται, κάθεται στο 
πάτωµα, παίζει µε τα µολύβια του, βγάζει διάφορους ήχους – κραυγές. Η Μαρία του λέει 
χαµηλόφωνα: «Κωστή, κάθισε παιδί µου».  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η.) 

 
2. Φωνάζει  
 

Η δυνατή φωνή του Κωστή είτε επειδή διαµαρτύρεται είτε επειδή γενικά µιλάει µε 
υψηλή ένταση (λόγω και του ποσοστού κώφωσης), είναι ένα ακόµη χαρακτηριστικό που 
ενοχλεί τους τυπικούς µαθητές.  
 

Και κάποιες φορές µας µαλώνει όλους.  
Φωνάζει σε όλη την τάξη δηλαδή;  
Ναι.  
Γιατί;  
Γιατί λέει ότι θέλει να πάει µε την κα Θεοδώρα (δασκάλα Τµήµατος Ένταξης)   
Γενικά σηκώνεται την ώρα του µαθήµατος;  
Ναι κάθε µέρα. Μας πειράζει όλους.  (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Ο Κωστής πώς είναι µέσα στην τάξη; 
Κάνει φασαρία.  
Τι κάνει; 
Φωνάζει δυνατά.  (Συνέντευξη µε την Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Όπως προαναφέρθηκε, ο Κωστής παρουσίαζε κώφωση σε ποσοστό 30%, γεγονός 

που τον οδηγούσε στην ύψωση της φωνής του, όπως µας πληροφόρησε και η Μαρία, η 
εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού, η οποία εξέφραζε επανειληµµένα τη 
δυσαρέσκειά της από την κατάσταση αυτή.  

 
Αφού έλεγα, εντάξει ψυχολογικά χάλια, στο λαιµό θα κοντέψουµε να χάσουµε τη φωνή µας, 
µετά µια ελαφριά κώφωση γιατί ο Κωστής τσίριζε πολλές φορές δίπλα στο αυτί µου, σε 
υψηλά ντεσιµπέλ. Το παιδί αυτό είχε κώφωση όπως ξέρεις, οπότε αναγκαζόταν να φωνάζει 
πιο πολύ για να τον ακούσω. Λογικό. … 
(Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Στις σελίδες του αναστοχαστικού ηµερολογίου είναι πολλές οι καταγραφές 

που αναφέρονται στην αναστάτωση που δηµιουργούνταν στην τάξη από τις δυνατές 
φωνές του Κωστή. 

 
[…] Στην επιστροφή προς το θρανίο του (είχε πάει να ξύσει το µολύβι), δείχνει τη µύτη στους 
συµµαθητές του και φωνάζει: «Κοίτα πόσο µυτερή είναι!!!!!» Η φωνή του είναι τσιριχτή, 
διαπεραστική, µε ενοχλεί κι εµένα την ίδια… (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  
 

3. Σύρσιµο θρανίων  
 
Ο Γρηγόρης ανέφερε ακόµα ότι ο Κωστής µετακινεί τα θρανία προκαλώντας  

θόρυβο µέσα στην τάξη.  
 

Και πώς είναι ο Κωστής µέσα στην τάξη; Είναι ήσυχος; Κάνει φασαρία;  
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Κάνει φασαρία.  
Τι κάνει; Μπορείς να µου περιγράψεις;  
Φωνάζει… Κουνάει τα τραπέζια…. (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Παρόµοια περιστατικά δεν παρατηρήθηκαν, αλλά η Μαρία κατά τη διάρκεια της 

κλινικής συνέντευξης µας πληροφόρησε ότι ειδικά στην αρχή ο Κωστής όταν 
εκνευριζόταν έβγαινε εκτός εαυτού και εκτόξευε αντικείµενα.  

 
     4. Κλέψιµο µολυβιών 
 

Για κλοπές αντικειµένων και συγκεκριµένα µολυβιών έκαναν λόγο ορισµένοι 
µαθητές. 

 
Τι σου κάνει ο Κωστής;  
Με πειράζει. Μου παίρνει τα µολύβια. (Συνέντευξη µε τον Οργκίτο, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Γενικά τι κάνει ο Κωστής µέσα στην τάξη;  
Κλέβει.  
Έκλεψε πράγµατα;  
Έκλεψε του Πέτρου το µολύβι και λέει τώρα ο Κωστής ότι δεν το έκλεψε.  (Συνέντευξη µε τη Θέκλα, 
Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Οι αναφορές αυτές αποτελούν µάλλον «πειράγµατα» του Κωστή απέναντι στους 

συµµαθητές του στο πλαίσιο της διάσπασης προσοχής, και σε καµία περίπτωση δεν 
πρόκειται για κλεπτοµανία παθολογικής µορφής. 

 
5. Τα «αρκουδάκια»  
 

Φάνηκε τελικά ότι η χρήση των λούτρινων παιχνιδιών είχε περισσότερες αρνητικές 
από ότι θετικές συνέπειες, καθώς όπως αποδείχθηκε από την ανάλυση των δεδοµένων που 
συλλέχθηκαν από όλες τις φάσεις της έρευνας, χρησιµοποιούνταν περισσότερο ως παιχνίδι 
παρά για αποφόρτιση (βλ. ιχνογραφήµατα 38-40).  

 
Τι κάνει δηλαδή;  
Πετάει τα αρκουδάκια… (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Κι άµα του φωνάξει η κυρία του Κωστή και µετά ο ∆ηµήτρης του πει: «Θέλεις να παίξουµε 
κουκλάκια;», θα του πει: «Όχι, κάνουµε µάθηµα». (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
6. Οι µπίλιες  
 

Το παιχνίδι µε τις µπίλιες κατακρίθηκε επίσης από τους µαθητές, καθώς όπως  
φάνηκε αποσπούσε τον Κωστή από τη συγκέντρωσή του ιδιαίτερα στα δευτερεύοντα 
µαθήµατα.     
 

Και ο Κωστής;  
Τώρα έχει ησυχάσει. Προσέχει στο µάθηµα. Πριν δεν πρόσεχε στα Αγγλικά. Έκανε ό,τι να’ ναι. 
Παίζανε µπίλιες όλοι. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Β΄ ∆ηµοτικού).   

 
Εντάξει κι ο Κωστής είναι πολύ καλό παιδί. Κι αυτός έχει τα ίδια πράγµατα, χτυπάει µερικές φορές τα 
παιδιά, τσακώνονται για τις µπίλιες. (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Η συµπεριφορά αυτή, καθώς εκδηλώθηκε περισσότερο στην αρχή της Β΄∆ηµοτικού,  

δεν παρατηρήθηκε στο τέλος της σχολικής χρονιάς. Στο ζήτηµα αυτό αναφέρθηκε όµως η 
Φαίδρα, η µητέρα του Κωστή, η οποία κατέκρινε τη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού 
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Αισθητικής Αγωγής της Β΄∆ηµοτικού, να παραλείψει να την ενηµερώσει σχετικά µε το 
γεγονός ότι ο Κωστής παίζει µε τις µπίλιες κατά τη διάρκεια του µαθήµατος.   
 

Και έτυχε και περνούσε εκείνη την ώρα ο δάσκαλος των Εικαστικών και λέει «Α, ο Κωστής; Ο 
Κωστής δεν κάνει τίποτα. Από την αρχή της χρονιάς άντε να έχει κάνει δύο ή τρεις φορές 
εργασία. Παίζει µε τις µπίλιες». Κι εγώ τα πήρα, αλλά τώρα εκείνη τη στιγµή τι να πω; Πάω 
σπίτι και του λέω «Ρε Κωστή, συγγνώµη, πας στο σχολείο για να παίζεις µπίλιες»; Και ο 
δάσκαλος γιατί δε µε είχε ενηµερώσει; (Κλινική Συνέντευξη µε τη  Φαίδρα, µητέρα του 
Κωστή).  

 
7.Η εµπαικτική συµπεριφορά   
 

Αναµφισβήτητα η προσβλητική συµπεριφορά δε γίνεται εύκολα ανεκτή σε  
κανένα πλαίσιο. Έτσι, και οι µαθητές δήλωσαν ότι ενοχλούνται όταν ο Κωστής τους 
κοροϊδεύει.  
 

Ο Κωστής είναι λίγο κακό παιδί, γιατί κάνει φασαρία, µας κοροϊδεύει. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, 
Β΄ ∆ηµοτικού).  

  
 Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης φάνηκε πράγµατι ότι ο Κωστής 
εκδήλωνε αρκετά συχνά λεκτική επιθετικότητα απέναντι στους τυπικούς συµµαθητές του.  

Όταν οι συµµαθητές του µιλάνε αργά, ο Κωστής διαµαρτύρεται και φωνάζει δυνατά: «Μωρέ, 
τόσο λίγη είναι η φωνή σου, µίλα πιο δυνατά!» (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η).  

  
8. Η επιθετική συµπεριφορά  
  

Η έντονη επιθετικότητα του Κωστή, η οποία εκδηλώνεται µε χτυπήµατα εναντίον 
των άλλων µαθητών, εκτός από προσβλητική για την προσωπικότητά τους είναι και 
επικίνδυνη για τη σωµατική τους ακεραιότητα.  
  

Φέτος στο τµήµα σας έχετε τον ∆ηµήτρη και τον Κωστή. Πώς είναι αυτά τα δύο παιδιά µέσα 
στην τάξη;  
Ο Κωστής σήµερα έδειρε τον Πέτρο.  
Γιατί τον χτύπησε;  
∆εν ξέρω. (Συνέντευξη µε τη Θέκλα, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Εντάξει κι ο Κωστής είναι πολύ καλό παιδί. Κι αυτός έχει τα ίδια πράγµατα, χτυπάει µερικές φορές τα 
παιδιά, τσακώνονται για τις µπίλιες. Καλός είναι δηλαδή, µόνο να µη χτυπάει παιδιά κι αυτός.  
Τι άλλο θα έλεγες για τον Κωστή; 
Τις πιο πολλές φορές είναι αποµονωµένος, κι όταν θυµώνει αρχίζει και χτυπάει παιδιά, και κλαίει, και 
γίνεται φασαρία µετά. (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η αδυναµία του Κωστή να ελέγξει τον θυµό του παρατηρήθηκε αρκετά συχνά κατά  

τη διάρκεια της έρευνας µε αρκετά περιστατικά εκρήξεων και έντονης επιθετικότητας.  
 

Ο Κωστής ενώ σήµερα είναι σχετικά ήρεµος, τον ακουµπάει κάποια στιγµή κατά λάθος η 
διπλανή του στο εµβόλιο, που έχει κάνει στο µπράτσο. Του Κωστή του έρχεται να τη χτυπήσει 
πάρα πολύ, παρόλα αυτά, συγκρατείται και τη χτυπάει ελαφριά στο κεφάλι, όχι µε µανία. 
Ακόµα, για να διοχετεύσει το θυµό του, κλωτσάει την τσάντα της. Η Αµανζήτ δε νευριάζει, 
αλλά βάζει τα κλάµατα.  
(Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 17η).   
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 Στο ευαίσθητο αυτό σηµείο της συµπεριφοράς του Κωστή, αναφέρθηκε µε έντονο 
προβληµατισµό και η µητέρα του Φαίδρα, η οποία φάνηκε να πιστεύει ότι το 
χαρακτηριστικό αυτό αποτελεί το βασικό µειονέκτηµα της προσωπικότητας του παιδιού 
της, το οποίο χρήζει βελτίωσης. 
 
8.3.2.17.4.   Ο «αντικοινωνικός» Κωστής 
  

Η Αµανζήτ αναφέρθηκε και στις τάσεις αποµόνωσης του Κωστή, καθώς και στις 
δυσκολίες προσαρµογής και κοινωνικοποίησής του.   
 

Τις πιο πολλές φορές είναι αποµονωµένος, κι όταν θυµώνει αρχίζει και χτυπάει παιδιά, και κλαίει, και 
γίνεται φασαρία µετά… (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Η εικόνα που σχηµατίσαµε είναι ότι ο Κωστής δεν παρουσίαζε τόσο τάσεις  

αποµόνωσης µε τη µορφή της αποστροφής της ανθρώπινης επαφής και της αποστροφής ή 
της αδυναµίας σύναψης φιλικών δεσµών µε τους συµµαθητές του. Κατά τη διάρκεια της 
συµµετοχικής παρατήρησης δηλαδή, δεν παρουσίασε την εικόνα ενός παιδιού, που 
καθόταν µόνο του σε µια γωνία. Αντίθετα, χανόταν στο πλήθος και µε µια πρώτη µατιά δε 
διέκρινες ότι το παιδί αυτό έχει κάτι διαφορετικό από τα υπόλοιπα.  
΄ Ο λόγος που οι συµµαθητές του αναφέρθηκαν σε αυτό το χαρακτηριστικό είναι ίσως 
επειδή ο Κωστής εκδήλωνε απτική αµυντικότητα και έντονη επιθετικότητα, στοιχεία που 
πιθανόν να τους έκαναν να συµπεράνουν ότι τους αποστρέφεται. Για την άρνηση της 
σωµατικής επαφής, που εµφάνιζε ο Κωστής µίλησε και η Μαρία.  
 

[…]ο Κωστής δεν ήθελε να τον αγγίζεις καθόλου… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, 
Εκπαιδευτικός Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

8.3.2.18. Οι αντιλήψεις των µαθητών για τον ∆ηµήτρη 
 

Στην περίπτωση του ∆ηµήτρη συναντήσαµε περισσότερες αρνητικές αναφορές, 
καθώς όπως προαναφέρθηκε, στη συνείδηση των µαθητών, ο ∆ηµήτρης έχει αποτυπωθεί 
ως ένα πιο ζωηρό παιδί από τον Κωστή. Παρακάτω παρουσιάζονται οι κατηγορίες, που 
προέκυψαν.  
 
8.3.2.18.1.  Ανεπιθύµητες – ενοχλητικές συµπεριφορές του ∆ηµήτρη  
  

Αρκετοί µαθητές στα ιχνογραφήµατά τους, αναφέρθηκαν στις συµπεριφορές εκείνες 
του ∆ηµήτρη, που τους ενοχλούν και στέκονται εµπόδιο στην παρακολούθηση των 
µαθηµάτων.   
 
1. Στη γωνιά του παιχνιδιού  

 
Ο Αρµάντο απεικόνισε τον ∆ηµήτρη στη γωνιά του παιχνιδιού, δηλώνοντας ότι  

κατά την ώρα του µαθήµατος, πηγαίνει εκεί και παίζει µε τα λούτρινα αρκουδάκια (βλ. 
ιχνογράφηµα 55).  
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                  Ιχνογράφηµα 55. Ο ∆ηµήτρης στη γωνιά του παιχνιδιού (Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη;  
Εκεί (δείχνει µε το δάχτυλό του τη γωνιά του παιχνιδιού). 
Γιατί τον έβαλες εκεί;  
Αφού πάει και κάθεται και παίζει µε τα κουκλάκια. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Στο ίδιο µοτίβο και η Ελευθερία, όταν της ζητήθηκε να απεικονίσει τον ∆ηµήτρη, 

τον τοποθέτησε στη γωνιά του παιχνιδιού (βλ. ιχνογράφηµα 56).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
      
            
             Ιχνογράφηµα 56. Παιχνίδι στη γωνιά του παιχνιδιού (Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

Πού τον έχεις ζωγραφίσει;  
Στην τάξη. Στη γωνιά του παιχνιδιού. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού). 
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Πράγµατι ο ∆ηµήτρης λόγω της διάσπασης ελλειµµατικής προσοχής και της  
υπερκινητικότητας δεν µπορούσε να καθίσει στο θρανίο του αρκετή ώρα. Συχνά κατά 
τη διάρκεια του µαθήµατος σηκωνόταν και κατευθυνόταν προς τη γωνιά του 
παιχνιδιού. 

 
Ο ∆ηµήτρης, επειδή λείπει η Χαρά, δεν κάθεται ούτε στιγµή στη θέση του. Είναι στη γωνιά του 
παιχνιδιού και κοιτάει τις εικόνες ενός παραµυθιού…Η ώρα περνάει κι ο ∆ηµήτρης 
εξακολουθεί να είναι όρθιος και να ξεφυλλίζει παραµύθια χωρίς να κάθεται καθόλου στη θέση 
του..  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η). 
 
Το γεγονός αυτό επιβεβαιώθηκε και από τη Μαρία, η οποία συµπλήρωσε ότι  

επρόκειτο για µια τεχνική που χρησιµοποιούσε προκειµένου ο ∆ηµήτρης να 
αποκτήσει κίνητρα και ενδιαφέροντα, τα οποία θα τον κρατούσαν µέσα στην τάξη, 
έστω και µε αυτόν τον τρόπο. 
 

Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά του παιχνιδιού και να γράψει 
κάτι από κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και το καταλάβαινα κι εγώ, 
και µε τη διάσπαση και µε τα υπόλοιπα… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός 
Τµήµατος  Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
2. Το παιχνίδι µε τον Κωστή  

 
Τα παιχνίδια µε τον Κωστή την ώρα του µαθήµατος και η φασαρία, που  

προκαλούνταν διατάρασσαν τη συγκέντρωση των µαθητών.  
 
Πώς είναι η σχέση σου µε τον ∆ηµήτρη; Πώς ήταν εκείνος όλη τη χρονιά; 
Λίγο καλός. Άµα δεν έπαιζε την ώρα του µαθήµατος θα ήταν καλός.  
Κι αυτό γιατί σε ενοχλούσε; Έκανε φασαρία; 
Ναι. Με τον Κωστή. Παίζανε.  
Και σας εµπόδιζε να προσέξετε; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Το φαινόµενο αυτό ήταν πιο έντονο στην αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού. Εντούτοις, ακόµα 

και µέχρι το τέλος, δεν έλειπαν τα περιστατικά όπου οι δύο αυτιστικοί µαθητές έπαιζαν και 
µάλωναν µεταξύ τους την ώρα του µαθήµατος.  

 
Γενικά είναι αφηνιασµένα. Ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής είναι στο πίσω µέρος της τάξης και 
παίζουν µε τα λούτρινα. Βγάζουν κραυγές σα να πολεµάνε. Είναι πολύ ενοχλητικό όλο αυτό. Η 
Μαρία τους µιλάει αλλά δεν ακούνε. Με πλησιάζει και µου λέει: «Να πάρεις µία γεύση πώς 
ήταν στην αρχή τα πράγµατα. Αυτό κάνανε συνέχεια, ενοχλούσε ο ένας τον άλλο. Τελικά την 
ακούν, κάθονται όλοι και βλέπουν ταινία. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ 
∆ηµοτικού, Ηµέρα 11η). 

 
3. Τα «αρκουδάκια»  
 

Το κατ’ εξοχήν όµως χαρακτηριστικό του ∆ηµήτρη, που αναφέρθηκε από  
αρκετούς µαθητές και αποτυπώθηκε στα ιχνογραφήµατά τους ήταν το παιχνίδι µε τα 
λούτρινα αρκουδάκια. Οι µαθητές ανταποκρινόµενοι στην οδηγία να απεικονίσουν τον 
συµµαθητή τους, όπως τον έχουν στο µυαλό τους, τον ζωγράφισαν να κρατάει στα χέρια 
του τα λούτρινα παιχνίδια, δίνοντας µάλιστα και τον αντίστοιχο τίτλο στη ζωγραφιά τους 
(βλ. ιχνογραφήµατα 38-40 & 57).  
  

Αυτό έχεις ζωγραφίσει κι εδώ; Να παίζει µε τα κουκλάκια του;  
Ναι.  
Τι τίτλο θα έβαζες δηλαδή στη ζωγραφιά σου;  
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Ο ∆ηµήτρης που παίζει µε τα κουκλάκια. (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού, ιχνογράφηµα 
55).  
 
Τον ∆ηµήτρη πώς θα τον έφτιαχνες;  
Ότι κρατάει ένα παιχνίδι.  
Είναι κάποιο συγκεκριµένο;  
Ναι τα αρκουδάκια που έχουµε µέσα στην τάξη. (Συνέντευξη µε τη Μυρτώ, Β΄ ∆ηµοτικού, βλ. 
ιχνογράφηµα 41).  
 
Η τάση αυτή ήταν περισσότερο έκδηλη στην αρχή της χρονιάς της Α΄ ∆ηµοτικού, 

ενώ σταδιακά προς το τέλος, καθώς και την επόµενη χρονιά, εξαλείφθηκε. Ωστόσο, το 
διάστηµα αυτό που ήταν περισσότερο έντονη, οι µαθητές εξέφρασαν παράπονα ότι 
ενοχλούνταν.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

     Ιχνογράφηµα 57. Ο ∆ηµήτρης παίζει µε τα λούτρινα µέσα στην τάξη (Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Τι έχεις ζωγραφίσει εδώ;  
Τον ∆ηµήτρη να παίζει µε τα κουκλάκια του.  
Το κάνει συχνά αυτό ο ∆ηµήτρης; 
Ναι. 
Το έκανε από την αρχή της χρονιάς;  
Ναι.  
Τώρα προς το τέλος είναι πιο ήσυχος;  
Λίγο. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Όπως προαναφέρθηκε, τα παιχνίδια αυτά συχνά έχαναν τον παιδαγωγικό σκοπό για 

τον οποίο τοποθετήθηκαν µέσα στην τάξη, και αντί να λειτουργούν επικουρικά στο έργο 
της δασκάλας, το δυσχέραιναν, προκαλώντας προστριβές ανάµεσα στους µαθητές µέσω 
της διεκδίκησής τους.  

 
Πώς έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη; Τον έχεις ζωγραφίσει να κάνει κάτι; 
 Ναι. Τσακώνεται µε τον Κωστή για το αρκουδάκι.  (Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Α΄ ∆ηµοτικού, βλ. 

ιχνογράφηµα 38). 
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Έτσι, ενώ αρχικά επιλέχθηκαν ως ένα µέσο αποφόρτισης, στη συνέχεια εξελέχθηκαν 
ως µια αιτία περισπασµού και προστριβών.  

 
10:25 : Η Χαρά λείπει και ο ∆ηµήτρης έχει κουραστεί πια, ανεβαίνει πάνω στην καρέκλα, του 
µιλάει η Μαρία, ακούει για λίγο, κάθεται, αλλά σε λίγο παρεκτρέπεται πάλι. Μετά σηκώνεται, 
πάει στη γωνιά του παιχνιδιού, παίρνει λούτρινα, παίζει στο θρανίο, σηκώνεται, τα πετάει 
ψηλά. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η). 

 
4. Πάνω στα θρανία και τις καρέκλες 

 
Άλλη µια εικόνα, που έχει δηµιουργηθεί στους µαθητές είναι αυτή του ∆ηµήτρη  

πάνω στα θρανία και τις καρέκλες της τάξης (βλ. ιχνογράφηµα 58).   
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 58.  Ο ∆ηµήτρης πάνω στην καρέκλα (Γεράσιµος, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Πώς τον έκανες;  
Πάνω σε µία καρέκλα. (Συνέντευξη µε  τον Γεράσιµο, Β΄ ∆ηµοτικού).  

 
Και τι κάνει γενικά ο ∆ηµήτρης µέσα στην τάξη;  
Ανεβαίνει πάνω στα τραπέζια, ενοχλεί τα παιδιά που κάνουν µάθηµα µε τα κουκλάκια. 
(Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ένας µαθητής µάλιστα τον ζωγράφισε να κλαίει επειδή έπεσε από την καρέκλα. Εδώ 

θα πρέπει  βέβαια να λάβουµε υπόψη ότι η αναφορά προέρχεται από τον Γρηγόρη, τον 
ξάδελφο του ∆ηµήτρη, που όπως προαναφέρθηκε εκδήλωνε έντονη ζήλια στο πρόσωπό 
του (βλ. ιχνογράφηµα 59).      
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Ιχνογράφηµα 59. Ο ∆ηµήτρης κλαίει γιατί έπεσε από το θρανίο (Γρηγόρης, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Αυτή είναι η ζωγραφιά που έκανες για τον ∆ηµήτρη, τον ξάδελφό σου; 
Πού τον έχεις ζωγραφίσει;  
Μέσα στην τάξη.  
Τι τον έχεις βάλει να κάνει;  
Ναι κλαίει.  
Γιατί τον έχεις φτιάξει έτσι; 
Γιατί έπεσε από το θρανίο. (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Το χαρακτηριστικό αυτό αποτελεί µία ακόµα από τις ενοχλητικές συµπεριφορές, που 

εµφάνιζε ο ∆ηµήτρης, οι οποίες ήταν ιδιαίτερα πιο έντονες στην αρχή της χρονιάς και 
µειώθηκαν σηµαντικά προς το τέλος. Εντούτοις, σε κάποιες περιπτώσεις, ειδικά όταν 
απουσίαζε ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, ο ∆ηµήτρης παλινδροµούσε. 

 
10:25 : Η Χαρά λείπει και ο ∆ηµήτρης έχει κουραστεί πια, ανεβαίνει πάνω στην καρέκλα, του 
µιλάει η Μαρία, ακούει για λίγο, κάθεται, αλλά σε λίγο παρεκτρέπεται πάλι… (Ηµερολόγιο 
Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 6η). 

 
4. Επιθετική συµπεριφορά  
  

 Τα χτυπήµατα του ∆ηµήτρη απέναντι στους συµµαθητές του δεν αναπαραστάθηκαν 
στα ιχνογραφήµατα, αλλά αναφέρθηκαν στις συνεντεύξεις που πραγµατοποιήθηκαν µε 
τους µαθητές στο πλαίσιο της ερµηνείας των ιχνογραφηµάτων τους.  
 

Ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Είναι λίγο χάλια.  
Γιατί τι κάνει;  
Μια µέρα µου είχε δώσει µια µπουνιά.  
Το κάνει συχνά αυτό; Να χτυπάει τα άλλα παιδιά;  
 Ναι. 
 Και µέσα στο µάθηµα πώς είναι;  
Λίγο φρόνιµος. 
Τι κάνει;  
Χτυπάει τα παιδιά µε το µολύβι.  (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
 Βέβαια η συµπεριφορά αυτή µετριάζεται αφού περιγράφηκε από µεµονωµένες 
περιπτώσεις, σε κάποιες από τις οποίες αναφέρθηκε ότι αυτή ήταν µια συµπεριφορά που 
εκδήλωνε ο ∆ηµήτρης στην αρχή της χρονιάς, περιορίζοντάς την σταδιακά.  
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Έκανε κάτι ο ∆ηµήτρης όλη τη χρονιά που δε σου άρεσε; Που σε δυσκόλεψε;  
Ναι µε δυσκόλεψε που µε έριχνε, και µε χτυπούσε εδώ, στο χέρι µου.  
Στην αρχή ή όλη τη χρονιά;  
Ε, στην αρχή, τότε που ήταν µικρός.  
Τους πρώτους µήνες του σχολείου; 
Όχι, την πρώτη µέρα!  
Α, την πρώτη µέρα µόνο! Μετά βελτιώθηκε; Έγινε πιο καλός; 
Ναι. 
Και γίνατε φίλοι; 
Ναι. (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 

Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης, δε σχηµατίσαµε την 
εντύπωση ότι ο ∆ηµήτρης είναι επιθετικό παιδί. Μπορεί να δυσκολεύεται να 
διαχειριστεί τον θυµό του αλλά δε χτυπάει τους συµµαθητές του. Τα παιδιά πιθανόν 
να εισέπραξαν αυτή τη συµπεριφορά λόγω της αδυναµίας που εµφάνιζε ο ∆ηµήτρης, 
ειδικά το πρώτο διάστηµα, να προσεγγίσει τα παιδιά και να αναπτύξει µαζί τους 
φιλικούς δεσµούς. 

Την προσέγγιση αυτή έθεσε και η Παναγιώτα, η µητέρα του ∆ηµήτρη, η 
οποία ερµήνευσε τη συµπεριφορά του κατά παρόµοιο τρόπο.  

 
Ο ∆ηµήτρης δεν ήξερε, ας πούµε, να προσεγγίσει ένα παιδί. ∆ηλαδή ο ∆ηµήτρης µπορεί να 
ακουµπούσε ένα παιδί για να το προσεγγίσει αλλά εκείνο το έβλεπε σα να το 
σπρώχνει….(Κλινική Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα του ∆ηµήτρη). 
 

6. Όρθιος µέσα στην τάξη  
  

Η δυσκολία του ∆ηµήτρη να καθίσει στην καρέκλα του για πολύ ώρα λόγω της 
υπερκινητικότητας που εµφάνιζε, αποσπούσε την προσοχή των τυπικών παιδιών (βλ. 
ιχνογραφήµατα 55-56).  
.   

Την ώρα του µαθήµατος είναι ήσυχος;  
Ναι, αλλά κάποιες φορές στη Μελέτη είναι άτακτος.  
Τι κάνει;  
Σηκώνεται από τη θέση του και τριγυρνάει γύρω-γύρω.  
Και σας ενοχλεί αυτό; 
Λίγο. (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Ο ∆ηµήτρης, παρόλο που οριοθετήθηκε αρκετά σε αυτό το κοµµάτι, εντούτοις µέχρι 

το τέλος της χρονιάς, σηκωνόταν από τη θέση του όποτε δεν ήταν δίπλα του ο 
εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης.  

 
Ο ∆ηµήτρης, επειδή λείπει η Χαρά, δεν κάθεται ούτε στιγµή στη θέση του. Είναι στη γωνιά του 
παιχνιδιού και κοιτάει τις εικόνες ενός παραµυθιού…Η ώρα περνάει κι ο ∆ηµήτρης 
εξακολουθεί να είναι όρθιος και να ξεφυλλίζει παραµύθια χωρίς να κάθεται καθόλου στη θέση 
του..  (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 4η). 

 
7. Εκτόξευση αντικειµένων 
  

Ο Κωστής µίλησε για την επικίνδυνη εκτόξευση αντικειµένων µέσα στην τάξη. 
Βέβαια δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής µας ότι η αναφορά αυτή προέρχεται από τον 
Κωστή στη Β΄ ∆ηµοτικού, χρονιά δηλαδή κατά την οποία ο ίδιος και η οικογένειά του 
κρατούσαν ψυχρή στάση απέναντι στον ∆ηµήτρη, πιστεύοντας ότι εκείνος παρασύρει τον 
Κωστή.  
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Ο ∆ηµήτρης πάντα πετάει τα µολύβια, κάνει, δείχνει… (Συνέντευξη µε τον Κωστή, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 
Κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης δεν έπεσε στην αντίληψή µας 

κάποια συµπεριφορά τέτοιου τύπου. Η αναφορά αυτή ερµηνεύεται τόσο από την εµπάθεια, 
που έτρεφε ο Κωστής στο πρόσωπό του ∆ηµήτρη όσο και από το γεγονός ότι η έρευνα 
πραγµατοποιήθηκε στο τέλος της σχολικής χρονιάς, όπου ο ∆ηµήτρης µε τη βοήθεια της 
εκπαιδευτικού της Παράλληλης Στήριξης, είχε οριοθετηθεί σε σηµαντικό βαθµό.   
 
8.3.2.18.2. Ο «αντικοινωνικός ∆ηµήτρης»  
 

Αναφέρθηκαν και περιπτώσεις, όπου οι µαθητές δήλωσαν ότι κάνουν προσπάθειες 
να τον προσεγγίσουν αλλά εκείνος είναι απόµακρος.  
 

Εσύ είσαι φίλη µε τον ∆ηµήτρη;  
Αφού δε µε παίζει.  
Εσύ δηλαδή θέλεις να παίξετε αλλά εκείνος δε σε παίζει; 
Ναι. (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

Η συµπεριφορά αυτή του ∆ηµήτρη ήταν πιο αισθητή στην αρχή της χρονιάς, 
κατά το στάδιο της προσαρµογής, περίοδο κατά την οποία δε γνώριζε πώς να 
προσεγγίσει και να επικοινωνήσει µε τους συµµαθητές του, µε αποτέλεσµα ορισµένες 
φορές να αποµονώνεται. Η εκπαιδευτικός του τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού αναφέρει 
ότι σταδιακά µείωσε το µοναχικό παιχνίδι και ανέπτυξε φιλικούς δεσµούς µε τα άλλα 
παιδιά, σε σηµείο να τον θεωρεί η ίδια το πιο κοινωνικό παιδί της τάξης. 
 

Και ο ∆ηµήτρης κοινωνικοποιήθηκε πιο πολύ. Ξέχασα να σου πω, ότι στην αρχή µέχρι τα 
Χριστούγεννα, ήταν κλεισµένος στον εαυτό του. ∆ηλαδή, δεν έπαιζε µε τους άλλους, τους 
έσπρωχνε, και οι άλλοι γκρίνιαζαν, «Κυρία ο ∆ηµήτρης µε πειράζει», πήγαινε στη γωνιά του 
παιχνιδιού, αυτή την εµµονή που είχε µε τα κουκλάκια και έπαιζε µόνος του, τα χτυπούσε 
απλά, δεν ήταν και παιχνίδι αυτό. Μετά αυτό σταδιακά άλλαξε, µη σου πω ότι έγινε ο πιο 
κοινωνικός απ’ όλους. Να θέλει να κάνει παρέα, να λέει «Εγώ, φίλος, είσαι φίλος µου», να 
λέει του άλλου, τον έπιανε, τον αγκάλιαζε. Πραγµατικά ο ∆ηµήτρης εξελίχθηκε πολύ στην 
κοινωνικότητά του… (Κλινική Συνέντευξη µε τη Μαρία, Εκπαιδευτικός Τµήµατος Α΄ 
∆ηµοτικού). 

 
 Οι περιγραφές αυτές ενισχύονται από τα στοιχεία που συλλέχτηκαν κατά την 
επιτόπια έρευνα, όπου παρατηρήσαµε έναν ∆ηµήτρη χαρούµενο, που νοιαζόταν τους 
συµµαθητές του, µοιραζόταν τα πράγµατά του και προσαρµοζόταν στις οδηγίες των 
εκπαιδευτικών του.  
 

«Ένας µαθητής ζητάει γόµα και ο ∆ηµήτρης προσφέρεται να του δώσει. Φωνάζει: 
«Εεεεεεε!!!!». Η Χαρά παρεµβαίνει και του επισηµαίνει ότι φωνάζουµε τους άλλους µε το 
όνοµά τους. Ο ∆ηµήτρης την ακούει, τον φωνάζει «Βασίλη», κι εκείνος γυρίζει, παίρνει τη 
γόµα και τον ευχαριστεί. Γενικά µοιράζεται, είναι ευχάριστος και χαµογελαστός, έχει 
βλεµµατική επαφή. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 8η). 

 
8.3.2.18.3. Ο «φυσιολογικός» ∆ηµήτρης 
 

Σε αρκετά ιχνογραφήµατα οι µαθητές αναπαράστησαν τον ∆ηµήτρη ως ένα 
φυσιολογικό µέλος της οµάδας, που δεν κάνει τίποτα το διαφορετικό από τον µέσο όρο 
των συµµαθητών του.  

Ο Γιάννης ζωγράφισε κανονικά την οµάδα των παιδιών που κάθονται κοντά, 
βάζοντας µέσα και τον ∆ηµήτρη, ως ένα ισότιµο µέλος µε την ίδια ακριβώς συµπεριφορά. 
Όλοι µαζί κάνουν τα µαθήµατά τους, χωρίς κανένα περισπασµό (βλ. ιχνογράφηµα 60).   
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                 Ιχνογράφηµα 60. Τα παιδιά της οµάδας µου κάνουν µάθηµα (Γιάννης, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

Πού είναι ο ∆ηµήτρης εδώ, µέσα στη ζωγραφιά;  
Εδώ.  
Και τα άλλα παιδιά ποια είναι;  
Η Ερασµία, η Γλυκερία, ο Κωστής κι εγώ.  
Και τι έχεις ζωγραφίσει εδώ;  
Είναι η οµάδα µου. Τα παιδιά που καθόµαστε µαζί στην τάξη.  
Κι αν βάζαµε έναν τίτλο;  
Τα παιδιά κάθονται και κάνουν τα µαθήµατα. Γράφουνε. Κάνουνε τα Μαθηµατικά. (Συνέντευξη µε 
τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
 Παρακάτω παρατίθενται τα ιχνογραφικά έργα, που υπάγονται στην ίδια κατηγορία 
(βλ. ιχνογραφήµατα 61-63).     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

   
 
                Ιχνογράφηµα 61. Ο ∆ηµήτρης µέσα στην τάξη (Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη;  
Εδώ. Κι αυτή είµαι εγώ και η Γλυκερία. 
Τι τίτλο θα έβαζες στη ζωγραφιά σου;  
Ο ∆ηµήτρης µέσα στην τάξη. (Συνέντευξη µε την Ερασµία, Α΄ ∆ηµοτικού).  
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                  Ιχνογράφηµα 62.  Ο ∆ηµήτρης στο σχολείο (Νικήτας, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη;  
Εδώ, στο σχολείο. 
………… 
Είναι κάτι στη συµπεριφορά του που σε ενοχλεί και θέλεις να το αλλάξει;  
Όχι.  
Θα ήθελες να είναι και του χρόνου στην τάξη σου; 
Ναι.  
Τι τίτλο θα έβαζες στη ζωγραφιά σου;  
Ο ∆ηµήτρης στο σχολείο.  (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Α΄ ∆ηµοτικού). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   
              Ιχνογράφηµα 63. Ο ∆ηµήτρης παίζει στο σπίτι του (Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 

Πού τον έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη;  
Στο σπίτι του. 
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Και τι άλλο έχεις φτιάξει; 
Λουλούδια και µία µέλισσα.  
Τι τίτλο θα έβαζες στη ζωγραφιά σου;  
Ο ∆ηµήτρης παίζει. 
Πώς είναι ο ∆ηµήτρης στο σχολείο; Είναι ήσυχος; Κάνει φασαρία;  
Είναι ήσυχος. 
∆ε σε ενοχλεί;  
Όχι. (Συνέντευξη µε την Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Ακόµα και στις περιπτώσεις, που οι µαθητές ρωτήθηκαν ευθέως για τη συµπεριφορά 

του ∆ηµήτρη και είχαν το περιθώριο να εκφραστούν ελεύθερα, οι απαντήσεις που έδωσαν 
ήταν ότι δεν παρουσιάζει κάποια συµπεριφορά, που να αποκλίνει από αυτή των 
συµµαθητών του.  

 
Πώς είναι ο ∆ηµήτρης στο σχολείο; Είναι ήσυχος; Κάνει φασαρία;  
Είναι ήσυχος. 
∆ε σε ενοχλεί;  
Όχι. (Συνέντευξη µε την Ελένη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
Καλός.  (Συνέντευξη µε τη Θέκλα, Β΄ ∆ηµοτικού).   
 
Και τώρα είναι κάτι στη συµπεριφορά του που σε ενοχλεί και θέλεις να το αλλάξει;  
Όχι. (Συνέντευξη µε τον Βασίλη, Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Μέσα στην τάξη κάνει φασαρία;  
Εµένα δε µ’ ενοχλεί.  (Συνέντευξη µε τον ∆ιονύση, Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Θετικές αναφορές καταγράφηκαν ακόµα και για το βαθµό κοινωνικότητας του 

∆ηµήτρη, ενώ αναφέρθηκε ότι µετά το πρώτο δύσκολο διάστηµα της Α΄ ∆ηµοτικού 
ηρέµησε και συµπεριφερόταν φυσιολογικά.  
 

Ο ∆ηµήτρης γενικά κάνει παρέα µε τα άλλα παιδιά;  
Ναι.  (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Και ο ∆ηµήτρης πώς είναι;  
Χαµογελαστός.  
Και µέσα στο µάθηµα πώς είναι;  
Είναι λίγο φρόνιµος.  
Στην αρχή έκανε περισσότερη φασαρία;  
Ναι, αλλά µετά ηρέµησε.  (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 
Ιδιαίτερα κατά τη συµµετοχική παρατήρηση στη Β΄∆ηµοτικού, όπου ο ∆ηµήτρης, 

όπως προαναφέρθηκε ανέπτυξε µια ιδιαίτερα δυνατή σχέση µε τον εκπαιδευτικό της 
Παράλληλης Στήριξης, τον Ονούφρη, αλλά και λόγω της ωρίµανσης της συµπεριφοράς 
του, παρουσίαζε την εικόνα ενός παιδιού, που δεν παρέκκλινε από τον µέσο όρο.  

 
Ο ∆ηµήτρης φαίνεται ότι έχει οριοθετηθεί περισσότερο. Ο Ονούφρης του έχει βάλει κανόνες. ∆ε 
σηκώνεται, δε νευριάζει, είναι ήσυχος και χαρούµενος. Φαίνεται ότι τον αγαπάει, και ότι µεταξύ τους 
έχουν µια ιδιαίτερη σχέση. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 1η). 

 
Όταν δίνω την οδηγία για το ιχνογράφηµα, ο ∆ηµήτρης αρχικά αρνείται, στη συνέχεια όµως µε την 
κατάλληλη παρότρυνση του Ονούφρη, το κάνει. Πέρυσι δε δεχόταν µε τίποτα να συνεργαστεί, και 
τελικά δεν το έκανε. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 2η).  
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Ο ∆ηµήτρης µόλις γράψει την ορθογραφία, έχει το νου του να δώσει το τετράδιο στο κορίτσι που τα 
µαζεύει. Φαίνεται ότι έχει ενστερνιστεί κάποιους κανόνες. (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2013-
2014, B́ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 3η).  

  
8.3.2.18.4.  Ανάπτυξη φιλικών δεσµών 
 

Ο ∆ηµήτρης λοιπόν εντάχθηκε στην οµάδα και αυτή η αποδοχή από τους 
συµµαθητές τους αποτυπώθηκε µε την εκδήλωση κινήσεων φιλικής αγάπης από τη µεριά 
των τυπικών παιδιών προς τον ∆ηµήτρη, όπως είναι το µοίρασµα του φαγητού και 
παιχνιδιών της αρεσκείας του (βλ. ιχνογράφηµα 64).    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ιχνογράφηµα 64. Ο ∆ηµήτρης είναι χαρούµενος γιατί τρώει την τυρόπιτα που του έδωσα (Νικήτας, 
Α΄ ∆ηµοτικού). 
 
Αν έπρεπε να βάλεις έναν τίτλο στη ζωγραφιά σου, ποιος θα ήταν αυτός;  
Ο ∆ηµήτρης είναι χαρούµενος.  
Και γιατί είναι χαρούµενος; 
Γιατί τον ρώτησα µια φορά αν θέλει τυρόπιτα, µου χαµογέλασε, µε αγκάλιασε, και ήταν χαρούµενος.  
Αυτή τη στιγµή έχεις ζωγραφίσει εδώ; 
Ναι. Που ήταν στο τραπέζι και την έτρωγε. Αλλά ξέχασα και δεν έκανα την τυρόπιτα. (Συνέντευξη µε 
τον Νικήτα, Α΄ ∆ηµοτικού).   

 
Είναι χαρούµενος ο ∆ηµήτρης; Γελάει;  
Όταν του λέω ότι θα του δώσω τάπες, χαίρεται πολύ.  
(Συνέντευξη µε τον Νικήτα, Β΄ ∆ηµοτικού, βλ. ιχνογράφηµα 13).  
 
Οι αµφίπλευροι δεσµοί φιλίας και αγάπης, που αναπτύχθηκαν ανάµεσα στους 

αυτιστικούς και τους τυπικούς µαθητές µέσω της αποδοχής και του µοιράσµατος 
αντικειµένων, παρατηρήθηκαν συχνά και καταγράφηκαν. 

 
Ο Κωστής δίνει τα µολύβια του στον διπλανό του, λέγοντας: «Στα χαρίζω». Κι έπειτα 
σηκώνεται, ψάχνει ψαλίδι, κόβει τη γόµα του στα δύο και δίνει τη µισή στο διπλανό του… 
 (Ηµερολόγιο Ερευνητή, Σχ. έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Ηµέρα 13η).  
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8.3.3. Αντιφάσεις  
 

Μελετώντας την ερµηνεία, που έδωσαν οι µαθητές στα ιχνογραφήµατά τους αλλά 
και όσων ανέφεραν κατά τη διάρκεια της συζήτησης µαζί τους, παρατηρεί κανείς ότι 
έπεσαν σε ορισµένες αντιφάσεις, οι οποίες παρουσιάζονται στη συνέχεια. Τα στοιχεία 
αυτά στην ουσία συµβάλλουν στη µείωση της βαρύτητας που έχουν οι αρνητικές 
αναφορές των µαθητών απέναντι στα αυτιστικά παιδιά.  
 
1. Φιλία παρά τις ενοχλήσεις  

  
Μπορεί οι µαθητές να δηλώνουν ότι ενοχλούνται από τη φασαρία, που  

δηµιουργείται µέσα στην τάξη από τους αυτιστικούς µαθητές και να προβαίνουν σε 
γλαφυρές περιγραφές περιστατικών όπως είναι τα χτυπήµατα και το παιχνίδι µε τα 
λούτρινα αρκουδάκια αλλά παρόλα αυτά όταν ερωτούνται εάν τους έχουν φίλους 
απαντούν θετικά.   
 

Εσύ τι σχέση έχεις µε τον ∆ηµήτρη; Είστε φίλοι; Τσακώνεστε;  
Ε, µερικές φορές µε ενοχλεί που πάει και παίζει µε τα κουκλάκια. Αλλά τις περισσότερες φορές 
είµαστε φίλοι.  
Τον αγαπάς δηλαδή, τον θέλεις στην παρέα; 
Ναι.  (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Κάνουνε φασαρία;  
Ναι.  
Και ενοχλούν τα άλλα παιδιά;  
Ναι.  
Εσύ τους κάνεις παρέα; Τους έχεις φίλους;  
Ναι.  (Συνέντευξη µε τον Γιάννη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Χαρακτηριστικό απόσπασµα αυτής της κατηγορίας είναι η περιγραφή του Γρηγόρη, 

ο οποίος ενώ δηλώνει ξεκάθαρα ότι ενοχλείται από τη φασαρία του ∆ηµήτρη, στο τέλος 
βάζει ως τίτλο στο ιχνογράφηµα του «ο ∆ηµήτρης είναι καλό παιδί».  

 
Είναι κάτι που το κάνει συχνά ο ∆ηµήτρης αυτό;  
Ναι. Παίζουν µε τον Κωστή.  
Το κάνουν πάντα; 
Μερικές φορές.  
Στην αρχή της χρονιάς το έκανε πιο συχνά; 
Ναι.  
Και γινότανε φασαρία στην τάξη;  
 Ναι.  
Κι αυτό σε ενοχλούσε;  
Ναι.  
Τι τίτλο θα έβαζες στη ζωγραφιά σου;  
Ο ∆ηµήτρης είναι καλό παιδί. (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού).   
 

2. Συµµαθητές και του χρόνου παρά την ενοχλητική συµπεριφορά  
 
Αλλού µπορεί να δήλωναν ξεκάθαρα ότι η φασαρία που δηµιουργείται µέσα στην 

τάξη είναι πολύ ενοχλητική αλλά όταν ερωτούνταν εάν θέλουν να είναι στο ίδιο τµήµα και 
την επόµενη χρονιά, απαντούσαν θετικά.  
 

Και αυτό είναι ενοχλητικό;  
Ναι.  
Το κάνει συνέχεια;  
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Λίγο. 
Παρόλα αυτά τον αγαπάς; Είστε φίλοι; Θα’ θελες να είστε και του χρόνου µαζί;  
Ναι.  (Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Τι έχεις να πεις για τον Κωστή; Είναι ήσυχος; Ενοχλεί τα άλλα παιδιά; Κάνει φασαρία;  
Κάνει φασαρία.  
Στη Β΄ ∆ηµοτικού θα ήθελες να είναι και ο Κωστής στο τµήµα σου;  
Ναι.  (Συνέντευξη µε τη Γλυκερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
3. ∆ηλώνουν ότι κάνουν µεν φασαρία αλλά ότι δεν ενοχλούνται από αυτή  

 
Μία ακόµη αντίφαση αποτελεί η αναφορά των µαθητών ότι ναι µεν κάνουν φασαρία 

µέσα στην τάξη τα αυτιστικά παιδιά, αλλά ότι οι ίδιοι δεν ενοχλούνται από αυτή. Εδώ ο 
Αρµάντο ναι µεν τους έχει καταχωρήσει στη συνείδησή του ως δύο παιδιά που παίζουν µε 
τα αρκουδάκια µέσα στην τάξη, αλλά όταν ερωτάται αν αυτό είναι ενοχλητικό απαντά σα 
να πρόκειται για µια απόλυτα φυσιολογική συµπεριφορά, που δεν τον επηρεάζει, 
εκδηλώνοντας µάλιστα και συναισθήµατα αγάπης και φιλίας στο πρόσωπο των παιδιών.  

 
Αν σου έλεγα να µου τους ζωγραφίσεις, πώς θα τους έφτιαχνες;  
Να παίζουν µε τις κούκλες.  
Είναι ενοχλητικό αυτό;  
Εµένα δε µ’ ενοχλεί. 
Τα αγαπάς τα παιδιά, τα κάνεις παρέα;  
 Ναι.  (Συνέντευξη µε τον Αρµάντο, Α΄ ∆ηµοτικού).  
 
Άρα εσένα, πώς σου έχει µείνει ο ∆ηµήτρης στο µυαλό σου;  
Πολύ καλό παιδί, µόνο να αλλάξει λίγο τη συµπεριφορά του µε τον Σπύρο. Να µην τσακώνονται. Θα 

τον ζωγράφιζα δηλαδή ένα καλό παιδί, που δε θα’ θελα να µην τσακώνεται µε τον Σπύρο. (Συνέντευξη µε 
την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  

   
Κι ο Κωστής;   
Εντάξει κι ο Κωστής είναι πολύ καλό παιδί. Κι αυτός έχει τα ίδια πράγµατα, χτυπάει µερικές φορές 
τα παιδιά, τσακώνονται για τις µπίλιες. Καλός είναι δηλαδή, µόνο να µη χτυπάει παιδιά κι αυτός.  
(Συνέντευξη µε την Αµανζήτ, Β΄ ∆ηµοτικού).  
 

4. ∆ηλώνουν ταυτόχρονα τα αρνητικά και τα θετικά των δύο παιδιών  
 
Μια τελευταία κατηγορία αποτελεί η σύγχυση των µαθητών για το αν τελικά τα δύο 

αυτιστικά παιδιά είναι φυσιολογικά ή αποκλίνοντα. Εδώ η Ελευθερία δηλώνει ταυτόχρονα 
για τον ∆ηµήτρη ότι ναι µεν πετάει τα αρκουδάκια αλλά τους δίνει και τους µαρκαδόρους 
του. Είναι ενοχλητικός ναι, αλλά του αρέσει να µοιράζεται δε.   
 

Τι κάνει δηλαδή ο ∆ηµήτρης;  
Πετάει τα αρκουδάκια… Αλλά κάποιες φορές µας δίνει και τα χρώµατά του.  
Μοιράζεται δηλαδή.  
Ναι.  
Αλλά κάποιες φορές είναι άτακτος;  
Ναι. Και µας ενοχλεί.  (Συνέντευξη µε την Ελευθερία, Α΄ ∆ηµοτικού).  

 
8.3.4. Συµπεράσµατα  

 
Όπως προέκυψε λοιπόν από την ανάλυση των ιχνογραφηµάτων και τη συνέντευξη 

µε τους τυπικούς µαθητές, η γενική αίσθηση που αποκοµίσαµε είναι ότι έχουν αποδεκτεί 
τους αυτιστικούς συµµαθητές τους και δεν τους έχουν αποβάλλει από την οµάδα.  
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Οι µαθητές εκφράζουν σε γενικές γραµµές παράπονα για την ιδιαίτερη συµπεριφορά 
των αυτιστικών παιδιών και όχι θυµό, κακία, εµπάθεια για την προσωπικότητά τους. Τα 
δύο παιδιά περιλαµβάνονται κατά µέσο όρο στα ιχνογραφήµατα της πρώτης οδηγίας, 
στοιχείο που δηλώνει ότι θεωρούνται ισότιµα µέλη της οµάδας, δηµιουργώντας έτσι την 
πεποίθηση στους µαθητές ότι πρέπει να τα απεικονίσουν.  

Σηµείο συνάντησης των δύο πλευρών αποτελούν τα αθλήµατα, αφού οι µαθητές 
εµφανίζονται κατά κόρον να αποτελούν µέλη της ποδοσφαιρικής οµάδας. Ένα άλλο 
ενδιαφέρον στοιχείο είναι η αντικρουόµενη σχέση φιλίας και έχθρας που έχει αναπτυχθεί 
ανάµεσα στους δύο αυτιστικούς µαθητές και έχει εντυπωθεί στη συνείδηση των τυπικών 
µαθητών. Πολύ συχνά τους απεικονίζουν δίπλα-δίπλα δίνοντας την ερµηνεία ότι τους 
τοποθέτησαν εκεί επειδή είναι φίλοι, ενώ στο πλαίσιο της συζήτησης ανέφεραν ότι συχνά 
οι δυο τους τσακώνονται δηµιουργώντας φασαρία µέσα στην τάξη. 

Στα παράπονα για τους αυτιστικούς µαθητές, τα οποία προέκυψαν κατά τη διάρκεια 
της συζήτησης µαζί τους περιλαµβάνονται το παιχνίδι µε τα λούτρινα κουκλάκια, το 
παιχνίδι την ώρα του µαθήµατος, η εκδήλωση ανώριµης, παιδαριώδους συµπεριφοράς οι 
µεταξύ τους τσακωµοί, η πρόκληση φασαρίας µέσα στην τάξη και η αδυναµία διαχείρισης 
της ήττας.  

Όσον αφορά στις τεχνικές που χρησιµοποιούν για να διαχειριστούν αυτές τις 
ενοχλητικές συµπεριφορές των συµµαθητών τους, απάντησαν ότι είτε απευθύνονται στη 
δασκάλα του τµήµατος, είτε κρατούν υποχωρητική στάση αφήνοντας το να περάσει, στο 
όνοµα της µεταξύ τους φιλίας.   

Όταν ρωτήθηκαν για ποιο λόγο συµπεριφέρονται έτσι τα παιδιά αυτά, οι 
περισσότεροι µαθητές δήλωσαν άγνοια, ενώ οι πιο ώριµοι απέδωσαν την ιδιαιτερότητα 
αυτή σε µια «ασθένεια», που δεν µπορούν να προσδιορίσουν, κατανοούν όµως ότι 
σχετίζεται µε νόηση και τον τρόπο σκέψης.  

Σπάνιες είναι οι απορριπτικές αναφορές, ενώ κατά µέσο όρο οι µαθητές δηλώνουν 
ότι αγαπούν τα αυτιστικά παιδιά, κάνουν παρέα µαζί τους, είναι φίλοι και επιθυµούν να 
είναι συµµαθητές και την επόµενη χρονιά. ∆ηλώνουν ακόµη ότι επιδιώκουν να είναι στην 
ίδια ποδοσφαιρική οµάδα στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής και ότι ανταλλάσσουν δώρα 
µεταξύ τους. Εντύπωση προκαλεί ότι κατανοούν την πρόοδο που σηµείωσαν τόσο από την 
αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού µέχρι το τέλος, όσο και κατά τη µετάβασή τους από την Α΄ στη 
Β΄, καθώς και τη σηµαντική συµβολή του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης στην 
πρόοδό τους.   

Φαίνεται ακόµη ότι οι δύο αυτιστικοί µαθητές έχουν εντυπωθεί στη συνείδηση των 
τυπικών ως ένα και όταν ερωτούνται για την συµπεριφορά του ενός  απαντούν 
συγκρίνοντάς τον µε τον άλλο. Προκύπτει και η γενική πεποίθηση ότι ο ∆ηµήτρης είναι 
πιο άτακτος από τον Κωστή, παρασύροντάς τον να κάνει φασαρία την ώρα του 
µαθήµατος.  

Σχετικά µε το ιχνογράφηµα αναπαράστασης του Κωστή προκαλεί εντύπωση η 
παρατηρητικότητα των µαθητών, οι οποίοι ανέφεραν τα σηµεία εκείνα που έχουν 
εντοπίσει ότι άπτονται των ενδιαφερόντων του όπως είναι οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές, οι 
δεινόσαυροι και τα πολεµικά παιχνίδια.  

Οι µαθητές παρατηρούν και αποτυπώνουν στα ιχνογραφικά έργα ακόµη 
χαρακτηριστικά σηµεία της συµπεριφοράς του Κωστή, όπως είναι η επαναλαµβανόµενη 
συµπεριφορά, καθώς και των τεχνικών διαχείρισης που χρησιµοποιεί η εκπαιδευτικός, 
όπως είναι η σύναψη συµφωνίας µαζί του.  

Σε αρκετές περιπτώσεις οι µαθητές απάντησαν ότι ο Κωστής φέρεται απόλυτα 
φυσιολογικά, χωρίς να παρουσιάζει καµία συµπεριφορά που να τον κάνει να διαφέρει από 
τον µέσο όρο των συµµαθητών του, ενώ όσοι ανέφεραν κάποια στοιχεία που τους 
ενοχλούν αυτά ήταν οι δυνατές φωνές, το σύρσιµο των θρανίων, το κλέψιµο των 
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αντικειµένων, το παιχνίδι την ώρα του µαθήµατος, η επιθετική συµπεριφορά εναντίον τους 
και η τάση του για αποµόνωση.  

Αναφορικά µε την περίπτωση του ∆ηµήτρη οι µαθητές δήλωσαν ότι ενοχλούνται 
από το γεγονός ότι σηκώνεται την ώρα του µαθήµατος, παίζει µε τον Κωστή, αποτραβιέται 
στη γωνιά του παιχνιδιού, ανεβαίνει πάνω στα θρανία και τις καρέκλες, περιφέρεται 
όρθιος µέσα στην τάξη, χτυπάει τους συµµαθητές του, εκτοξεύει αντικείµενα και 
εκδηλώνει αντικοινωνική συµπεριφορά.  

Όµως σε αρκετές περιπτώσεις όταν ρωτήθηκαν οι µαθητές, απάντησαν ότι ο 
∆ηµήτρης είναι απόλυτα φυσιολογικός και δεν παρουσιάζει καµία αρνητική ένδειξη στη 
συµπεριφορά του, ενώ οι ίδιοι έχουν αναπτύξει φιλικούς δεσµούς µαζί του µέσω του 
µοιράσµατος αντικειµένων.   
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ΜΕΡΟΣ IV  
 

ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ, 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ, ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ, 

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9 
 

ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ, ΣΥΖΗΤΗΣΗ, 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 
 
9.1. Εισαγωγή  

 
Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιώντας διάφορα ερευνητικά εργαλεία, όπως είναι η 

συµµετοχική παρατήρηση, η ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη, το κοινωνιοµετρικό τεστ 
και το ιχνογράφηµα, θελήσαµε να εξετάσουµε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες 
εφαρµόζεται ο θεσµός της συνεκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µέσα από 
τη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών, των γονέων και των τυπικών µαθητών. 
Από το υλικό που συλλέξαµε από τις έξι φάσεις διεξαγωγής της έρευνάς, οδηγηθήκαµε 
στην εξαγωγή ορισµένων βασικών συµπερασµάτων επί του θέµατος, τα οποία 
παρουσιάζονται αναλυτικά στη συνέχεια.    
 
9.2. Σύνοψη αποτελεσµάτων  
 

Συνοψίζοντας τα δεδοµένα που συλλέξαµε κατά τη διάρκεια της παρούσας έρευνας 
σχετικά µε το θεσµό της συνεκπαίδευσης, θα θέλαµε να αναφέρουµε ότι όλα τα 
εµπλεκόµενα µέλη συνεργάστηκαν αρµονικά, δίνοντας όλες τις απαραίτητες πληροφορίες. 
Έτσι, υλικό συλλέχθηκε µέσα από τις ηµι-δοµηµένες κλινικές συνεντεύξεις µε 6 
εκπαιδευτικούς, από αντίστοιχο είδος συνεντεύξεων µε 2 µητέρες αυτιστικών µαθητών και 
από τα αποτελέσµατα που έδωσε η εφαρµογή του κοινωνιοµετρικού τεστ και των 
ιχνογραφηµάτων στους µαθητές της Α΄ και της Β΄ τάξης, που φοιτούσαν οι αυτιστικοί 
µαθητές. Τα δεδοµένα συµπληρώθηκαν από το περιεχόµενο του αναστοχαστικού 
ηµερολογίου.   

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα που προέκυψαν µέσα 
από την εις βάθος ανάλυση περιεχοµένου των δεδοµένων καθώς και της εφαρµογής της 
µεθόδου της τριγωνοποίησης.  
 
9.2.1. Σύνοψη αποτελεσµάτων για τη δυνατότητα φοίτησης των αυτιστικών µαθητών 
στο γενικό σχολείο 
 
 Αναφορικά µε το ζήτηµα αυτό, το οποίο υπήρξε ένας από τους βασικούς στόχους 
της έρευνάς µας, επιχειρήθηκε µέσω της ανάλυσης των συνεντεύξεων µε τις µητέρες και 
τους εκπαιδευτικούς των αυτιστικών µαθητών, καθώς και του αναστοχαστικού 
ηµερολογίου να απαντηθούν τα σχετικά ερωτήµατα που είχαν συµπεριληφθεί στον 
ερευνητικό σχεδιασµό.  

Ένα λοιπόν από τα κύρια ερωτήµατα ήταν η µελέτη της συµπεριφοράς των 
αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη, όσον αφορά στην οµαλή ενσωµάτωσή τους ή µη, 
χωρίς να παρακωλύουν τη µαθησιακή διαδικασία. Μέσα από την ανάλυση των δεδοµένων 
φάνηκε ότι αυτό καθίσταται εφικτό µόνο µε τη βασική προϋπόθεση ύπαρξης 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, ο οποίος αναλαµβάνει αποκλειστικά τον αυτιστικό 
µαθητή. Η εκπαιδευτικός του τµήµατος ανέφερε ότι το διάστηµα πριν την έλευση του 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, διαδραµατίζονταν σκηνές, που οδηγούσαν την 
κατάσταση εκτός ελέγχου, όπως είναι µαθητές σε αλλοφροσύνη να πηδάνε από το ένα 



 389 

θρανίο στο άλλο ή να κρύβονται από κάτω. Όταν υπάρχει εκπαιδευτικός Παράλληλης 
Στήριξης, οι ενοχλητικές συµπεριφορές των αυτιστικών µαθητών αφενός µειώνονται, 
αφετέρου η έντασή τους είναι πολύ µικρότερη και υπάγεται στο πλαίσιο της 
«φυσιολογικής» φασαρίας που δηµιουργείται µέσα σε κάθε σχολική τάξη, χωρίς να 
εµποδίζεται η οµαλή εξέλιξη του µαθήµατος. Οι αυτιστικοί µαθητές δηλαδή, απλά 
διαδραµατίζουν τον ρόλο των «ζωηρών» παιδιών της τάξης.   

Αναφορικά µε τη συµπόρευση µε τους τυπικούς µαθητές στον γνωστικό τοµέα, 
φάνηκε ότι δεν υπάρχει σηµαντικός βαθµός απόκλισης ανάµεσα στις δύο πλευρές.  Οι 
αυτιστικοί µαθητές διαθέτουν το απαιτούµενο νοητικό δυναµικό, έτσι ώστε να είναι σε 
θέση να κατανοούν και να αφοµοιώνουν την ύλη της τάξης στην οποία φοιτούν. Οι 
αδυναµίες που παρουσιάζουν, µοιάζουν περισσότερο µε µαθησιακές δυσκολίες και 
οφείλονται στη διάσπαση προσοχής και όχι στη νοητική υστέρηση. Με την παροχή της 
απαραίτητης εκπαιδευτικής βοήθειας, όπως είναι ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, 
η φοίτηση στο Τµήµα Ένταξης, η απογευµατινή µελέτη µε ειδικό παιδαγωγό, η στήριξη 
από το οικογενειακό περιβάλλον και η παρακολούθηση συνεδριών λογοθεραπείας και –
όπου χρειάζεται- εργοθεραπείας, οι αυτιστικοί µαθητές µπορεί να υστερούν ελαφρώς σε 
σύγκριση µε τους τυπικούς αλλά κατακτούν τους βασικούς στόχους της διδακτέας ύλης 
κάθε χρονιάς χωρίς να δηµιουργούν συνθήκες διδασκαλίας δύο ταχυτήτων.     

Φάνηκε άλλωστε ότι οι αυτιστικοί µαθητές, αφού περάσουν το πρώτο δύσκολο 
διάστηµα προσαρµογής, προοδεύουν και εξελίσσονται στον γνωστικό τοµέα, υιοθετώντας 
τεχνικές, που διευκολύνουν τη µάθηση, τόσο κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στην Α΄ 
∆ηµοτικού, όσο και κατά τη µετάβασή τους στη Β΄.  

Σχετικά µε την κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη και ωρίµανση των 
αυτιστικών µαθητών, είδαµε στο θεωρητικό µέρος ότι κυριαρχεί η άποψη σύµφωνα µε την 
οποία οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι οι µαθητές µε αναπηρία ωφελούνται τόσο ως 
προς τον γνωστικό όσο και ως προς τον κοινωνικό τοµέα, αφού τα κοινωνικά πρότυπα που 
προβάλλουν οι τυπικοί µαθητές, επιδρούν θετικά στη συµπεριφορά, τη µέθοδο εργασίας, 
αλλά και τις γνώσεις των µαθητών µε ειδικές ανάγκες (Anderson, Klassen & George 2007: 
137) Η πεποίθηση αυτή κερδίζει και τη σύµφωνη γνώµη των γονέων των µαθητών µε 
αναπηρία, οι οποίοι εκφράζουν την άποψη ότι τα παιδιά τους διδάσκονται τα ενδεδειγµένα 
για την ηλικία τους πρότυπα συµπεριφοράς χωρίς ειδική διδασκαλία, περιορίζοντας 
ταυτόχρονα τη σχέση εξάρτησης από το οικογενειακό περιβάλλον (Power-deFur & 
Orelove, 1996: 5). 

Οι απόψεις αυτές είδαµε ότι επιβεβαιώνονται στην πράξη αφού έγινε αντιληπτό ότι 
οι αυτιστικοί µαθητές ωφελούνται τα µέγιστα µέσα από τη συµµετοχή τους σε τµήµα 
συνεκπαίδευσης. Οι ανώριµες συµπεριφορές όπως είναι οι φωνές, το παιχνίδι µέσα στην 
τάξη, η άρνηση εισόδου µέσα στο τµήµα, η περιφορά µέσα στην τάξη κτλ. δεν είναι 
παγιωµένες αλλά αντιµετωπίζονται µέσω των κατάλληλων εκπαιδευτικών τεχνικών, 
µειώνονται σταδιακά και αραιώνουν σε σηµαντικό βαθµό έτσι ώστε να µην είναι πια 
ιδιαίτερες ενοχλητικές. Ως προς το δεύτερο σκέλος της παραπάνω διαπίστωσης, είδαµε ότι 
η Παναγιώτα, η µητέρα του ∆ηµήτρη επέλεξε και επιδίωξε τη φοίτηση του ∆ηµήτρη στο 
γενικό έναντι του ειδικού σχολείου, µε µοναδικό γνώµονα την άσκηση θετικής επιρροής 
στον τοµέα της κοινωνικο-συναισθηµατικής αγωγής και ανάπτυξης, µέσω της 
συναναστροφής του µε συνοµήλικα τυπικά παιδιά, παρόλο που στο ειδικό σχολείο 
ενδεχοµένως να γινόταν αποδέκτης µιας πιο εξειδικευµένης διδασκαλίας, 
προσαρµοσµένης στις ιδιαίτερες ανάγκες του.  

Ως προς την εξέταση της δυνατότητας προαγωγής και φοίτησης τόσο στις επόµενες 
τάξεις του ∆ηµοτικού, όσο και τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, παρά την έκφραση 
ορισµένων επιφυλάξεων από πλευράς των εκπαιδευτικών, στην πλειοψηφία τους 
συνηγόρησαν ότι µπορεί να αντιµετωπίσουν κάποιες δυσκολίες, ιδιαίτερα κατά την 
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περίοδο της εφηβείας. Με την κατάλληλη όµως βοήθεια και οπωσδήποτε µε την ύπαρξη 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, µπορούν να φτάσουν να ολοκληρώσουν µε άνεση 
το ∆ηµοτικό και ενδεχοµένως να καταφέρουν να αποφοιτήσουν ακόµα και από την 
τελευταία βαθµίδα της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Γενικού Λυκείου ή να επιλέξουν µια 
κατεύθυνση της αρεσκείας τους στο Επαγγελµατικό Λύκειο.    

Στην κατηγορία αυτή εξετάστηκαν ακόµα και οι ιδιαίτερες κλίσεις, που ενδέχεται να 
εµφανίζουν οι αυτιστικοί µαθητές και που θα µπορούσαν να αξιοποιήσουν λειτουργώντας 
βοηθητικά στην εξέλιξή τους µέχρι την ενήλικη ζωή. Τα αποτελέσµατα είναι ιδιαίτερα 
αισιόδοξα, αφού οι µαθητές όχι µόνο διαθέτουν «ταλέντα» αλλά επιπρόσθετα τα 
ανακαλύπτουν µέσα από τη συµµετοχή τους στις δραστηριότητες του τυπικού σχολείου, 
στοιχείο αποκαλυπτικό για τη συµβολή του θεσµού της συνεκπαίδευσης στην εξέλιξη των 
ατόµων µε αναπηρία. Έτσι, ο ∆ηµήτρης ανακάλυψε ότι έχει χάρισµα στη Γυµναστική και 
την Πληροφορική, ενώ ο Κωστής ότι είναι ένας άριστος ζωγράφος. Ακόµη, όπως 
προτείνουν οι εκπαιδευτικοί, η αξιοποίηση των χαρισµάτων αυτών µπορεί να αποδώσει 
πολλαπλά οφέλη στην εξέλιξη των αυτιστικών µαθητών. Η ενασχόληση µαζί τους µπορεί 
να αποτελέσει διέξοδο στα προβλήµατα της εφηβείας, όπως είναι η έκφραση µέσω της 
ζωγραφικής, καθώς και η εκτόνωση της υπερκινητικότητας και της υπερβολικής ενέργειας 
µέσω του αθλητισµού. Πέρα όµως από αυτή τη διάσταση, µπορεί να συµβάλει ακόµη, στη 
χάραξη επαγγελµατικού προσανατολισµού στην ενήλικη ζωή και τον βιοπορισµό µέσω 
της χρήσης ηλεκτρονικών υπολογιστών ή της συµµετοχής σε καλλιτεχνικές 
δραστηριότητες. Άλλωστε, δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι ο θεσµός της συνεκπαίδευσης δεν 
εναπόκειται µόνο στο εκπαιδευτικό σύστηµα και δεν είναι το ζητούµενό του µόνο η 
ακαδηµαϊκή πρόοδος των µαθητών. Κυρίαρχο ρόλο στο πλαίσιο αυτό κατέχει η ίδια η 
κοινωνία, η οποία οφείλει να υποστηρίζει και να εµψυχώνει αυτές τις πρακτικές (Brown & 
Shearer, 2004: 139), µέσα στις οποίες εντάσσονται η κοινωνική πρόνοια, η υγεία και ο 
επαγγελµατικός προσανατολισµός (Σούλης, 2002: 330), αντιµετώπιση βέβαια που απαιτεί 
µια κοινωνία ώριµη, η οποία σέβεται και υιοθετεί βασικές θεµελιώδεις αρχές, δικαιώµατα 
και υποχρεώσεις, διαδικασία που τις περισσότερες φορές δυστυχώς συντελείται µε πολύ 
αργούς ρυθµούς (∆ελλασούδας, 2005: 202-203).    
 
9.2.2. Σύνοψη αποτελεσµάτων σχετικά µε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 
συνεκπαίδευση 
 

Στην κατηγορία αυτή επιχειρήθηκε η ανίχνευση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 
για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης, µέσα από την ανάλυση των ηµι-δοµηµένων κλινικών 
συνεντεύξεων, καθώς και των δεδοµένων του αναστοχαστικού ηµερολογίου, όπως 
προέκυψαν µέσα από την καθηµερινή τήρηση σηµειώσεων πεδίου. Τα αποτελέσµατα της 
ανάλυσης σχετικά µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών, ταξινοµήθηκαν σε τρεις κατηγορίες: 
σε ζητήµατα εκπαιδευτικής κατάρτισης, θεσµικού πλαισίου και ετοιµότητας, τα οποία 
παρουσιάζονται λεπτοµερώς παρακάτω.   
 
9.2.2.1. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για ζητήµατα εκπαιδευτικής κατάρτισης 
 

Ένα από τα κύρια ερευνητικά ερωτήµατα της υποενότητας αυτής ήταν η εξέταση 
του ακαδηµαϊκού υπόβαθρου των εκπαιδευτικών, οι οποίοι διδάσκουν σε τµήµατα όπου 
εφαρµόζεται ο θεσµός της συνεκπαίδευσης. Ο λόγος που δόθηκε αυτή η διάσταση στην 
έρευνά µας, είναι επειδή, όπως προαναφέρθηκε και στο κυρίως µέρος της εργασίας, 
επιχειρείται η αντικειµενική έκθεση των συνθηκών και όχι η παρουσίαση µιας 
ωραιοποιηµένης κατάστασης. Με την παραπάνω διατύπωση εννοούµε ότι αποτελεί 
πεποίθησή µας ότι δεν αρκεί να επευφηµούµε τις αποφάσεις του αρµόδιου Υπουργείου 
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περί εφαρµογής ενταξιακής πολιτικής, αλλά θα πρέπει να εξετάζουµε την ουσία των 
πραγµάτων: αν δηλαδή το εκπαιδευτικό σύστηµα έχει τη δυνατότητα να ανταπεξέλθει σε 
κάτι τέτοιο και αν προσφέρεται ουσιαστικό και παραγωγικό έργο.  

Έπειτα από αυτή τη σύντοµη εισαγωγή και υπενθύµιση του πλαισίου εντός του 
οποίου κινείται η παρούσα έρευνα, θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα σχετικά µε τις 
σπουδές των εκπαιδευτικών. Μέσω την ηµι-δοµηµένων κλινικών συνεντεύξεων, φάνηκε 
λοιπόν ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν στην υπό µελέτη σχολική µονάδα είναι 
απόφοιτοι τµηµάτων Γενικής και όχι Ειδικής Αγωγής, χωρίς περαιτέρω εξειδικευµένη στο 
αντικείµενο επιµόρφωση, εκτός από την εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης, η οποία 
εκούσια παρακολούθησε διετές πρόγραµµα εξειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή, στο 
∆ιδασκαλείο του Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης.  

Σχετικά µε την επιµόρφωση σε θέµατα ειδικής αγωγής, είτε κατά τη διάρκεια, είτε 
µετά το πέρας των ακαδηµαϊκών σπουδών τους, παρακολούθησαν ελάχιστα µαθήµατα 
κατά τη φοίτησή τους στο Πανεπιστήµιο, ενώ µετά την ολοκλήρωσή τους έπρεπε να 
επιδιώξουν µόνοι τους κάποια µορφή εξειδίκευσης µέσω της παρακολούθησης 
σεµιναρίων, προγραµµάτων µεταπτυχιακών σπουδών αλλά και συχνά µέσω της 
προσωπικής µελέτης και έρευνας, έχοντας ως κίνητρο τη συλλογή εξειδικευµένων 
γνώσεων, που θα τους βοηθήσουν να ερµηνεύσουν ορισµένες συµπεριφορές µέσα στην 
τάξη. Να συµπληρώσουµε εδώ ότι από τους έξι εκπαιδευτικούς µε τους οποίους 
συνεργαστήκαµε, µόνο η Μαρία ήταν εγγεγραµµένη σε Πρόγραµµα Μεταπτυχιακών 
Σπουδών, που άπτονταν του αντικειµένου, ενώ οι υπόλοιποι είχαν απλά παρακολουθήσει 
περιστασιακά ορισµένα σχετικά σεµινάρια.  

Το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα αποθαρρυντικό, αφού για να µπορέσει ο 
εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στις αυξηµένες απαιτήσεις του έργου του και να 
εφοδιαστεί µε νέους τρόπους και µεθόδους διαχείρισης προβληµάτων, είναι αναγκαία η 
θεωρητική του κατάρτιση και η διαρκής επιµόρφωση και εξειδίκευσή του (Gibb et al., 
1997: 246), µε επιθυµητό χρόνο έναρξης αυτής το ξεκίνηµα της σχολικής χρονιάς, 
προκειµένου να εφαρµόζεται άµεσα στις εκάστοτε περιπτώσεις µαθητών, που φοιτούν 
στην τάξη τους (Anderson, Klassen & George 2007: 140· Center et al., 1985: 149). 

Για να είναι µάλιστα αποδοτική η µορφή αυτή επιµόρφωσης και να επιφέρει τα 
επιθυµητά αποτελέσµατα, δε θα πρέπει να είναι στείρα, βασιζόµενη µόνο στη θεωρία, 
αλλά να συνοδεύεται από ωφέλιµες προσεγγίσεις και πρακτικές, όπως είναι η 
αναστοχαστική διδασκαλία, η αξιοποίηση της τεχνολογίας και η εκπαίδευση µε µελέτες 
περίπτωσης. Αναγκαία είναι επίσης η ύπαρξη του ανάλογου υποστηρικτικού πλαισίου, 
χαρακτηριστικά του οποίου αποτελούν η ευκολία εφαρµογής της προς υιοθέτηση µεθόδου, 
η δυνατότητα εφαρµογής στο ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα και η αποφυγή της ριζικής 
ανατροπής της υφιστάµενης κατάστασης (Παντελιάδου &  Αργυρόπουλος, 2011: 17-18).   

Κατανοώντας τη βαρύνουσα σηµασία της συµβολής της επιµόρφωσης, η οποία δεν 
πρέπει απλά να πραγµατοποιείται αλλά να έχει συγκεκριµένη µορφή, χρόνο υλοποίησης 
και εφαρµογές, αντιλαµβανόµαστε τις σηµαντικές ελλείψεις στον τοµέα της εξειδίκευσης, 
που παρουσιάζει το εκπαιδευτικό προσωπικό, που καλείται να αναλάβει τη διδασκαλία σε 
τµήµατα συνεκπαίδευσης.  

∆εδοµένων των συνθηκών λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι δε διαθέτουν τις 
απαραίτητες γνώσεις για να αναλάβουν την εκπαίδευση µαθητών ειδικής αγωγής, 
αποποιούνται τις ευθύνες τους λόγω ελλιπούς κατάρτισης και θεωρούν υποχρέωση του 
Υπουργείου να εξασφαλίσει για αυτούς την απαραίτητη επιµόρφωση προτού τους 
αναθέσει την εκπαίδευση µαθητών ειδικής αγωγής.  

Ως προς τις προσδοκίες εργασίας που είχαν ως απόφοιτοι παιδαγωγικών τµηµάτων, 
οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι είχαν µεν γνώση για την ύπαρξη µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες µέσα στις σχολικές τάξεις, αλλά προσδοκούσαν ότι θα δίδασκαν σε τµήµα 
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γενικής αγωγής και όχι στο πρόγραµµα εξατοµικευµένης στήριξης ή σε τµήµα, στο οποίο 
θα φοιτούσαν µαθητές µε αναπηρία. Αυτός είναι άλλωστε και ο λόγος που επέλεξαν στο 
µηχανογραφικό τους το τµήµα Γενικής Αγωγής, διαφορετικά θα φοιτούσαν απευθείας στο 
τµήµα Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας.  

Ο κύριος αντίλογος των εκπαιδευτικών πάνω σε αυτό το θέµα είναι ότι όση καλή 
διάθεση κι αν έχουν, από όσα αισθήµατα αποδοχής της διαφορετικότητας και υποστήριξης 
της ισότιµης αντιµετώπισης ατόµων µε αναπηρία και αν διακατέχονται, δυστυχώς δεν 
επαρκούν, αφού δεν είναι εξειδικευµένοι για να αναλάβουν τη διδασκαλία µαθητών 
ειδικής αγωγής, παίρνοντας µάλιστα και τη σηµαντική ευθύνη για τη σωµατική τους 
ακεραιότητα. Επέλεξαν τον τοµέα της Γενικής Αγωγής, προσδοκώντας τη διδασκαλία στα 
αντίστοιχα τµήµατα, χωρίς να έχουν υπόψη ότι ίσως κάποτε χρειαστεί να εκπαιδεύσουν 
µαθητές ειδικής αγωγής. Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν διάλεξαν αυτήν την κατεύθυνση 
σπουδών, ωθούµενοι από την αγάπη τους για το διδακτικό αντικείµενο, καθώς και την 
ανάγκη µεταλαµπάδευσης των γνώσεών τους στους µαθητές, αποφεύγοντας συνειδητά 
πολλές φορές τον τοµέα της ειδικής αγωγής, έχοντας συνείδηση ότι πιθανόν να µην 
µπορέσουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις τους. ∆εν έλειψαν βέβαια και οι 
περιπτώσεις, που δήλωσαν ότι η εµπειρία τους αυτή αποτελεί µια δηµιουργική πρόκληση 
που θα ήθελαν να την επαναλάβουν, όπως στην περίπτωση της Εµµανουέλας, ή ότι θα 
προτιµούσαν να εργαστούν ξανά στην Παράλληλη Στήριξη έναντι του τµήµατος γενικής, 
όπως στην περίπτωση του Ονούφρη.    

Προχωρώντας µε τα ερωτήµατα της έρευνας, ως προς τις προηγούµενες εµπειρίες 
τους µε αυτιστικούς µαθητές ή εν γένει µε άτοµα µε αναπηρία,  είτε εντός είτε εκτός 
σχολικής αίθουσας, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι ως τώρα οι περισσότεροι είχαν στο 
τµήµα τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, µε ελαφρά νοητική υστέρηση ή ελαφριά 
µορφή αυτισµού. Ορισµένοι έκαναν την πρακτική τους άσκηση κατά τη διάρκεια των 
Σπουδών σε κάποιο Φορέα ειδικής αγωγής ή είχαν εργαστεί εκεί για σύντοµο χρονικό 
διάστηµα.  

Σε µια προσπάθεια άσκησης κριτικής, παρατηρούµε ότι δηµιουργείται ο 
προβληµατισµός, ο οποίος άπτεται ζητηµάτων ηθικής και δεοντολογίας. Για να γίνουµε 
πιο συγκεκριµένοι, µε την αναφορά αυτή εννοούµε εάν είναι δέον να τοποθετούνται σε 
θέσεις συνεκπαίδευσης εκπαιδευτικοί, οι οποίοι συνειδητά έχουν επιλέξει να σπουδάσουν 
και να εργαστούν σε τµήµατα γενικής αγωγής. Είναι δεοντολογικό το κράτος αυθαίρετα να 
αγνοεί τόσο τις επαγγελµατικές τους προσδοκίες όσο και την ελλιπή κατάρτισή τους και 
να τους τοποθετεί σε θέσεις που αρµόζουν σε εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς, 
απόφοιτους ειδικής αγωγής;  

Για ποιο λόγο για παράδειγµα ένας απόφοιτος Τµήµατος Γενικής Αγωγής, ο οποίος 
ονειρευόταν να αναλάβει το δικό του τµήµα µετά την αποφοίτηση, να κληθεί να εργαστεί 
ως εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης; Βέβαια, θα πρέπει να λάβουµε υπόψη µας και το 
γεγονός ότι κάποιες φορές η επιλογή αυτή γίνεται για βιοποριστικούς λόγους εν γνώσει 
του εκπαιδευτικού, ο οποίος κατά τη συµπλήρωση της αίτησης αναπληρωτών ίσως να 
δήλωσε ότι επιθυµεί να εργαστεί σε δοµές της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, 
γνωρίζοντας ότι οι θέσεις στη Γενική Εκπαίδευση είναι πλέον περιορισµένες και 
εγκυµονεί ο κίνδυνος να µην εργαστεί καθόλου όλη τη σχολική χρονιά.  

Ακόµη όµως και αν προσµετρήσουµε και αυτή την παράµετρο, η τοποθέτηση  αυτή 
εξακολουθεί να αντιβαίνει τόσο στις προσωπικές φιλοδοξίες των εκπαιδευτικών όσο και 
στην απόδοση ενός επαγγελµατικού αποτελέσµατος. Με την τελευταία αναφορά εννοούµε 
ότι οι εκπαιδευτικοί δε φέρουν ευθύνη για τις ελλείψεις που πιθανόν να εµφανίζονται στη 
δουλειά τους, καθώς δε διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις. Ποιος όµως θα αναλάβει την 
ευθύνη; Το ρητορικό αυτό ερώτηµα αποτελεί και το µεγάλο αγκάθι της συνεκπαίδευσης, 
καθώς το κράτος θεωρεί υπεύθυνους τους εκπαιδευτικούς, ενώ εκείνοι επιρρίπτουν 
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ευθύνες στο Υπουργείο, το οποίο επιµένει να τους τοποθετεί σε τέτοιες θέσεις, χωρίς να 
µεριµνήσει καν για την επιµόρφωσή τους.  

Τέλος, τα παραπάνω αποτελέσµατα µας κάνουν ακόµη να προβληµατιστούµε πάνω 
στο γεγονός για το πώς µπορούµε να µιλάµε για εξειδικευµένη εκπαίδευση των ατόµων µε 
αναπηρία στη γενική εκπαίδευση και για επιτυχή εφαρµογή και λειτουργία του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης στα ελληνικά σχολεία, όταν το εκπαιδευτικό προσωπικό που αναλαµβάνει 
την εκπαίδευσή τους δε διαθέτει εξειδικευµένες γνώσεις επί του αντικειµένου.  
 
9.2.2.2. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για ζητήµατα θεσµικής κατάρτισης 
  

Στην υποενότητα αυτή, προσπαθώντας να εξετάσουµε αρχικά τις συνθήκες 
προετοιµασίας, που προηγήθηκαν πριν την ανάληψη του τµήµατος από τους 
εκπαιδευτικούς, θα θέλαµε να αναφέρουµε ως αρνητικό στοιχείο, ότι οι εκπαιδευτικοί που 
υπηρετούσαν στη συγκεκριµένη εκπαιδευτική µονάδα αρκετά χρόνια και γνώριζαν 
πρόσωπα και καταστάσεις, αρνούνταν να επιλέξουν τα τµήµατα που περιείχαν µαθητές 
ειδικής αγωγής, επιλέγοντας συνειδητά εκείνα που περιείχαν «ήσυχους» µαθητές, 
αφήνοντας τις δύσκολες περιπτώσεις στους νέους εκπαιδευτικούς, που τελούσαν υπό 
άγνοια.  

Έπειτα από αυτή την πρώτη διάκριση, θα θέλαµε να αναφερθούµε και σε µία 
δεύτερη που παρατηρήθηκε. Εκείνη της διαφοροποίησης της συµπεριφοράς από την 
πλευρά της ∆ιεύθυνσης του σχολείου, µεταξύ των εκπαιδευτικών του τµήµατος και των 
ειδικοτήτων. Συγκεκριµένα, ως προς τους πρώτους ο ∆ιευθυντής και η εκπαιδευτικός του 
Τµήµατος Ένταξης, τους προετοιµάζουν, τους µιλούν για τους µαθητές αυτούς, τους 
δείχνουν ποιοι είναι και τους ενηµερώνουν σχετικά µε τις γνωµατεύσεις, που έχουν στη 
διάθεσή τους.  

Αντίθετα, ως προς τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, δεν υπάρχει καµία µέριµνα. 
Αντιµετωπίζονται ως εκπαιδευτικοί δεύτερης κατηγορίας, οι οποίοι δεν είναι αναγκαίο να 
γνωρίζουν λεπτοµέρειες. Συχνά ανακαλύπτουν τους µαθητές ειδικής αγωγής «τυχαία» 
µέσα στο τµήµα τους λόγω της συµπεριφοράς τους ή αν είναι λίγο παραπάνω τυχεροί, 
ενηµερώνονται κατ’ εξαίρεση από τον εκπαιδευτικό του τµήµατος.  

Αναµφισβήτητα, το παραπάνω φαινόµενο είναι αρνητικό και µαρτυρά την έλλειψη 
ετοιµότητας του συστήµατος να ανταποκριθεί επαγγελµατικά στην είσοδο των µαθητών 
ειδικής αγωγής στα τυπικά σχολεία, ενώ παράλληλα συµπληρώνει την έρευνα και µε 
ορισµένα πρόσθετα στοιχεία σχετικά µε τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, ως προς τους 
οποίους µας δηµιουργήθηκε η αίσθηση ότι αντιµετωπίζονται ελαφρώς απαξιωτικά, τόσο 
από τον σύλλογο διδασκόντων, όσο και από τους γονείς των µαθητών.   

Από τη διερεύνηση ζητηµάτων θεσµικής κατάρτισης, δε θα µπορούσε να απουσιάζει 
και η εξέταση του ρόλου που διαδραµάτισαν κοµβικά πρόσωπα, τα οποία εµπλέκονται 
ενεργά στην οµαλή λειτουργία του θεσµού της συνεκπαίδευσης.   

Ξεκινώντας αρχικά από τη µελέτη του ρόλου του εκπαιδευτικού Παράλληλης 
Στήριξης, θα θέλαµε όχι απλά να αναφέρουµε αλλά να τονίσουµε και να υπογραµµίσουµε 
ότι η ύπαρξή του είναι κυριολεκτικά εκ των ων ουκ άνευ. Χωρίς την παρουσία του δεν 
µπορούµε να µιλάµε για εφαρµοσµένη συνεκπαίδευση, αλλά απλά για συνύπαρξη, η οποία 
µάλιστα περισσότερο βλάπτει το σύνολο, παρά ωφελεί, όπως συνέβη και κατά το πρώτο 
διάστηµα της Α΄ ∆ηµοτικού, πριν την έλευσή του. Βλέπουµε λοιπόν ότι ως ένα βαθµό 
επαληθεύεται η πεποίθηση, σύµφωνα µε την οποία  η διαδικασία αυτή δεν έχει κανένα 
αποτέλεσµα και αποφέρει µηδενικό όφελος στους µαθητές µε αναπηρία, όταν παίρνει τη 
µορφή της απλής συνύπαρξης και δε συνοδεύεται από εκπαιδευτικό Παράλληλης 
Στήριξης, αφού οι µαθητές δεν κατακτούν ούτε τους γνωστικούς στόχους, ούτε τις 
απαραίτητες για τη δηµιουργία φιλικών σχέσεων κοινωνικές δεξιότητες  (Roll, 1997: 181). 
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∆εν είναι όµως µόνο η πρακτική διάσταση του θέµατος. Η κατηγορία αυτή των 
εκπαιδευτικών δίνει καθηµερινά σώµα και ψυχή για να επιτύχει το βέλτιστο αποτέλεσµα 
για τον µαθητή, που έχει αναλάβει, ακόµη κι αν δε διαθέτει τα απαραίτητα εφόδια, αφού 
και οι δύο εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης µε τους οποίους ήρθαµε σε επαφή κατά τη 
διάρκεια της έρευνας (Α΄ και Β΄ ∆ηµοτικού), παρόλο που ήταν απόφοιτοι τµηµάτων 
γενικής αγωγής, εντούτοις προσπάθησαν να ανταπεξέλθουν στη νέα αυτή πρόκληση όσο 
πιο επαγγελµατικά µπορούσαν. 

Ιδίως όσον αφορά τη θέση του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης µέσα στην 
τάξη, παρουσιάστηκε ως δεύτερος εκπαιδευτικός του τµήµατος και όχι ως προσωπικός 
δάσκαλος του ∆ηµήτρη, έτσι ώστε να γίνει πιο σύντοµα αποδεκτός από τους µαθητές, να 
µη στιγµατιστεί ο αυτιστικός µαθητής και να αποφευχθεί η δηµιουργία συναισθηµάτων 
ζήλιας προς το πρόσωπό του. Ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, συνεργαζόταν 
άψογα µε τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, συµµετείχε στις συναντήσεις γονέων 
εκφράζοντας τη γνώµη του και προσέφερε βοήθεια όχι µόνο στον αυτιστικό µαθητή, που 
είχε αναλάβει, τον ∆ηµήτρη, αλλά και στο άλλο αυτιστικό παιδί, τον Κωστή, καθώς και σε 
όλους τους µαθητές του τµήµατος, συνδράµοντας στο έργο του εκπαιδευτικού, και 
βοηθώντας τον στην επιβολή της πειθαρχίας. Βλέπουµε λοιπόν ότι επιβεβαιώνεται η 
άποψη του Ainscow (2004: 274-276) ότι οι αλλαγές που πραγµατοποιούνται µε σκοπό τη 
δηµιουργία ευνοϊκών συνθηκών µάθησης των µαθητών µε αναπηρία µέσα στην τάξη, 
έχουν ως αποτέλεσµα τη βελτίωση των συγκεκριµένων παραγόντων για όλους τους 
µαθητές .  

Φάνηκε ακόµη ότι από τη συνύπαρξη όλων των µαθητών επωφελούνται και οι 
µαθητές εκείνοι που παρουσιάζουν χαµηλές επιδόσεις και ήπιες µαθησιακές δυσκολίες, 
χωρίς όµως να έχουν διαγνωστεί ή να χρήζουν εξατοµικευµένης παρέµβασης. Οι ειδικές 
τεχνικές που εφαρµόζει ο εκπαιδευτικός µέσα στο τµήµα συνεκπαίδευσης, η σαφήνεια της 
διδασκαλίας του και η συνεχής ανατροφοδότηση, λειτουργούν υποστηρικτικά για αυτή τη 
µερίδα µαθητών, που διευκολύνεται στην προσπάθειά της να παρακολουθήσει την 
εκπαιδευτική διαδικασία (Power-deFur & Orelove, 1996: 6). Έτσι είδαµε τον εκπαιδευτικό 
Παράλληλης Στήριξης να βοηθάει τόσο τον Κωστή, τον άλλο αυτιστικό µαθητή, στον 
οποίο όµως δεν υπήρχε η πρόβλεψη από το ΚΕ∆∆Υ για εξατοµικευµένη υποστήριξη, όσο 
και άλλους µαθητές οι οποίοι αντιµετώπιζαν είτε µαθησιακές δυσκολίες είτε 
παρεκκλίνουσα συµπεριφορά, όπως είναι οι «ζωηροί» µαθητές αλβανικής καταγωγής, που 
συχνά δηµιουργούσαν αναστάτωση µέσα στην τάξη.  

Επίσης, αναπληρώνει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος όταν χρειάζεται, αλλάζοντας 
ρόλους, όπως είναι για παράδειγµα η διδασκαλία µίας διδακτικής ώρας, εάν  ο 
εκπαιδευτικός αισθάνεται αδιαθεσία, και η παροχή  Παράλληλης Στήριξης στον αυτιστικό 
µαθητή από τον εκπαιδευτικό του τµήµατος. Επιπλέον, αναλαµβάνει ολοκληρωτικά τον 
αυτιστικό µαθητή, αποδεσµεύοντας έτσι τον εκπαιδευτικό από αυτή την έγνοια, 
αφήνοντάς τον να ασχοληθεί µε τα υπόλοιπους µαθητές. Η βοήθειά του είναι τόσο 
σηµαντική, έτσι ώστε όταν χρειάζεται να απουσιάσει για κάποιο διάστηµα, ο αυτιστικός 
µαθητής εµφανίζει αµέσως σηµάδια παλινδρόµησης, βρίσκοντας «ένα άλλο παιδί» κατά 
την επιστροφή του.  

Φάνηκε ακόµη ότι ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης αναλαµβάνει και τον ρόλο 
της αναπροσαρµογής και διαµόρφωσης των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, έτσι ώστε να 
ανταποκρίνονται στις εξατοµικευµένες ανάγκες του µαθητή µε αναπηρία (Lovey, 1998: 
85), αφού είδαµε ότι οι ασκήσεις προσαρµόζονταν είτε ως προς το περιεχόµενο είτε ως 
προς τον ρυθµό προκειµένου να λειτουργούν προς όφελος του ∆ηµήτρη, ακολουθώντας τις 
απαραίτητες ενέργειες διαφοροποίησης στους τοµείς του περιεχοµένου της διδασκαλίας, 
της µαθησιακής διαδικασίας, του τρόπου αναπαράστασης των προϊόντων της µάθησης και 
του διδακτικού πλαισίου, λαµβάνοντας υπόψη τη µαθησιακή ετοιµότητα, τα µαθησιακά 
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ενδιαφέροντα και το µαθησιακό στυλ µάθησης του συγκεκριµένου αυτιστικού µαθητή 
(Ματσαγγούρας, 2008: 118).     

Επιπρόσθετα,  οι διδακτικές µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν από τους 
εκπαιδευτικούς Παράλληλης Στήριξης είχαν σκοπό την αξιοποίηση των ταλέντων, των 
έµφυτων κλίσεων και των διαφορετικών δυνατοτήτων του αυτιστικού µαθητή που είχαν 
αναλάβει (Σούλης, 2002: 327-330), όπως είναι η αξιοποίηση των κλίσεων του ∆ηµήτρη 
στη χρήση των υπολογιστών και τα αθλήµατα, παρέχοντάς του έτσι  τη δυνατότητα να 
κατακτήσει τους ίδιους γνωστικούς στόχους µε τους τυπικούς συµµαθητές του.  

Στο πλαίσιο της εξατοµικευµένης διδασκαλίας δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση και στην 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, πέρα από την πρόοδο στο γνωστικό αντικείµενο, η 
οποία δε θα πρέπει να παραγκωνίζεται αλλά να κατέχει εξέχοντα ρόλο, διδάσκοντας τους 
µαθητές βασικές έννοιες, όπως είναι η ανάληψη και η υπεύθυνη διεκπεραίωση αυτών, η 
οριοθέτηση των δικαιωµάτων και των υποχρεώσεών τους απέναντι στους άλλους, καθώς 
και η προετοιµασία τους για ενεργή και δυναµική παρέµβαση στις εξελίξεις της 
κοινωνικής ζωής στο µέλλον (Σούλης, 2002: 328). Έτσι είδαµε τον Ονούφρη να βασίζεται 
πολύ σε αυτό το κοµµάτι τόσο µέσω της διδασκαλίας των κοινωνικών ιστοριών, όσο και 
µέσω της προβολής των σχετικών βίντεο µε κοινωνικά διδάγµατα στην αίθουσα των 
υπολογιστών.    

Αναφορικά µε την πολύτιµη συµβολή της αξιοποίησης των κοινωνικών ιστοριών, η 
Μαυροπούλου (2011:10) αναφέρει ότι έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι η χρήση τους 
συµβάλλει στην εκµάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων επικοινωνίας, καθώς 
και στην αντιµετώπιση νέων καταστάσεων και µεταβάσεων, όπως και στη µείωση 
δύσκολων συµπεριφορών. 

Προχωρώντας µε την παρουσίαση του ρόλου των εµπλεκόµενων προσώπων, θα 
σταθούµε σε µια ακόµη χαρισµατική προσωπικότητα, αυτή της εκπαιδευτικού του 
Τµήµατος Ένταξης, η οποία, όπως προαναφέρθηκε, ήταν η µόνη που διέθετε επίσηµη 
εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή, µέσω της παρακολούθησης του διετούς προγράµµατος 
του ∆ιδασκαλείου του Πανεπιστηµίου Κρήτης.  

Η ύπαρξη εκπαιδευτικού Τµήµατος Ένταξης είναι εξέχουσας σηµασίας για την 
απρόσκοπτη εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης, αφού, όπως προέκυψε, παρέχει 
εξειδικευµένες συµβουλές και ψυχολογική υποστήριξη, παρίσταται στις συναντήσεις των 
γονέων, µπαίνει µέσα στην αίθουσα και βοηθάει τον εκπαιδευτικό του τµήµατος, παίρνει 
τους αυτιστικούς µαθητές στο Τµήµα Ένταξης αποσυµφορίζοντας τον εκπαιδευτικό της 
τάξης και συνεργάζεται άψογα µε τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης.  

Περνώντας στο ρόλο του ∆ιευθυντή του σχολείου, γίνεται κατανοητό ότι η στάση 
του είναι εξέχουσας σηµασίας, καθώς αποτελεί το πρόσωπο το οποίο «κινεί τα νήµατα» 
της σχολικής µονάδας. Στην υπό µελέτη περίπτωση, ο ∆ιευθυντής ήταν απόλυτα 
συνεργάσιµος, γεµάτος κατανόηση, έδινε βαρύτητα στην ουσία και όχι στους τύπους, 
στήριζε ψυχολογικά τους εκπαιδευτικούς, παρενέβαινε διακριτικά όπου χρειαζόταν και 
παρευρισκόταν στις συναντήσεις των γονέων.  

Ως βασική προτεραιότητα έθετε πάντοτε το καλό των µαθητών, για αυτό τον είδαµε 
να φέρεται µε διάκριση κατά περίσταση, όπως για παράδειγµα η άδεια στον αυτιστικό 
µαθητή ∆ηµήτρη να επισκέπτεται την αίθουσα υπολογιστών ή να πηγαίνει βόλτα στην 
αυλή µαζί µε τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, όταν βρισκόταν σε ένταση και 
αδυνατούσε να παρακολουθήσει το µάθηµα.  Βλέπουµε λοιπόν ότι η στάση του ∆ιευθυντή 
συνάδει µε αυτήν που περιγράφεται στη βιβλιογραφία ως δέουσα αντιµετώπιση, δηλαδή 
της ανάληψης του ρόλου ενός ατόµου που εµπνέει, εµψυχώνει και κατευθύνει την όλη 
διαδικασία, προσβλέποντας ταυτόχρονα σε µια αποδοτική συνεργασία όλου του 
εκπαιδευτικού προσωπικού (Ainscow, 1997a: 44-47· Ainscow, 2004: 268).  
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Το µόνο σηµείο, το οποίο ίσως έχρηζε παραπάνω προσοχής είναι η ισότιµη 
αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών του τµήµατος µε αυτούς των ειδικοτήτων, όσον αφορά 
στην ενηµέρωσή τους σχετικά µε την ύπαρξη µαθητών µε αναπηρία µέσα στην τάξη, 
στοιχείο το οποίο συµφωνεί µε την «κατηγορία» που αποδίδεται κατά καιρούς στο 
πρόσωπό του περί µη συνδροµής του δύσκολου έργου των εκπαιδευτικών (Valeo, 2008: 
15-16).  

Αναµφισβήτητα, οι εκπαιδευτικοί δε θα µπορούσαν να ανταπεξέλθουν, εάν δεν είχαν 
τη συνδροµή σύσσωµου του συλλόγου διδασκόντων, καθώς για να µπορέσουν να 
εφαρµόσουν τις πρακτικές συνεκπαίδευσης, είναι απαραίτητη η δηµιουργία ενός κλίµατος 
εµψύχωσης και υποστήριξης προς το πρόσωπό τους από όλη την εκπαιδευτική κοινότητα, 
καθώς ο συναισθηµατικός τους κόσµος και ο βαθµός ικανοποίησης από την όλη 
διαδικασία, αποτελούν βασική προϋπόθεση για την προώθηση των απαιτούµενων 
αλλαγών (Barton, 2004: 64-65). 

Τα αποτελέσµατα είναι θετικά, καθώς φάνηκε ότι η απαραίτητη αυτή στήριξη 
παρασχέθηκε από το σύνολο των εκπαιδευτικών. Χαρακτηριστικό δείγµα αποτελεί η κοινή 
απόφαση του Συλλόγου ∆ιδασκόντων να απαλλάξει από τις εφηµερίες τους 
εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε τµήµα συνεκπαίδευσης, έτσι ώστε να υπάρχει ο χρόνος 
για την απαιτούµενη ανασυγκρότηση ανάµεσα στις διδακτικές ώρες. Η στήριξη αυτή όµως 
πήρε και άλλες µορφές, όπως είναι η βοήθεια µέσα στην τάξη, είτε για την επιβολή της 
πειθαρχίας, είτε ως αναπλήρωση όταν υπήρχε η ανάγκη προσωρινής απουσίας, η 
ενσυναίσθηση και κατανόηση στο πρόσωπό τους, η ανταλλαγή καλών πρακτικών και εν 
γένει η δηµιουργία ενός θετικού και υποστηρικτικού κλίµατος, που µπορεί να εκφραζόταν 
ακόµη και µε απλές αλλά πολύ βοηθητικές ενέργειες, όπως είναι η συζήτηση στο γραφείο 
των δασκάλων στα διαλείµµατα, η οποία λειτουργούσε ως µέσο αποφόρτισης για την 
αποβολή του άγχους και της πίεσης, και συνέβαλε στην ανασυγκρότηση των 
εκπαιδευτικών έτσι ώστε να είναι σε θέσει να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες της επόµενης 
σχολικής ώρας.  

Η παραπάνω διαπίστωση είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντική και αισιόδοξη, αφού µόνο 
όταν οι εκπαιδευτικοί βιώνουν συναισθήµατα ασφάλειας και στήριξης από το σχολικό 
περιβάλλον, είναι σε θέση και οι ίδιοι να καλλιεργήσουν ένα σχολικό ήθος σε όλους τους 
µαθητές µε βασικούς πυλώνες τη συνεργασία και την υποστήριξη, όχι µόνο στη 
διαδικασία της µάθησης αλλά και σε αυτή της κοινωνικοποίησης (Watkins, 2003: 13), 
ανταποκρινόµενοι θετικά και αποτελεσµατικά στη διαφορετικότητα και την αντιµετώπιση 
των ατοµικών διαφορών µέσα στην τάξη (Watkins, 2003: 19). 

Κι ενώ µέχρι στιγµής φάνηκε ότι όλοι οι εµπλεκόµενοι εκτελούν άψογα την 
αποστολή τους, δίνοντας τον καλύτερό τους εαυτό, µοναδική ασυµφωνία στην καλά αυτή 
συντονισµένη οµάδα αποτελεί ο Σχολικός Σύµβουλος, ο οποίος κατείχε τον τίτλο του µόνο 
στα χαρτιά και όχι επί της ουσίας, αφού φάνηκε µέσα από τις αναφορές των 
εκπαιδευτικών, ότι απέφυγαν την επαφή µαζί του γνωρίζοντας εκ των προτέρων ότι θα 
γίνουν αποδέκτες µιας τυπικής θεωρητικής τοποθέτησης, ενώ εκείνοι είχαν ανάγκη από 
πρακτικές συµβουλές.  

Ακόµα όµως κι εκείνοι που δε δίστασαν να τον πλησιάσουν, προσδοκώντας σε 
επιστηµονικές λύσεις από το στόµα του ειδικού, το µόνο που εισέπραξαν ήταν στην ουσία 
ο «οίκτος» του και οι ευχές του για την οµαλή έκβαση των πραγµάτων. Φαίνεται λοιπόν 
ότι εάν θέλουµε να µιλάµε για µια οργανωµένη αντιµετώπιση του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης, συντονισµένη από όλα τα πρόσωπα που εµπλέκονται, θα πρέπει όλοι να 
φέρονται επαγγελµατικά και να µην παραµελεί τον ρόλο του κανένας από αυτούς. 
Ιδιαίτερα για τον ρόλο του Σχολικού Συµβούλου θα πρέπει να προβληµατιστούµε ακόµη 
περισσότερο, καθώς βλέπουµε ότι το κράτος κάνει µεν ενέργειες για την ένταξη των 
ατόµων µε αναπηρία στο τυπικό σχολείο, αλλά από την άλλη δε διαθέτει το απαιτούµενο 
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σύστηµα, τη λειτουργία δηλαδή θεσµικών δοµών, που θα µπορέσουν να στηρίξουν αυτή 
την κίνηση. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αναλάβουν τη διδασκαλία σε τµήµατα 
συνεκπαίδευσης µε µόνο σύµµαχο την καλή τους θέληση, χωρίς να υπάρχει κάποιο 
οργανωµένο σύστηµα, που να συντονίζει την κατάσταση, στο οποίο θα µπορούν να 
προσφύγουν για παροχή συµβουλών και στήριξης.   

Όσον αφορά στις σχέσεις των εκπαιδευτικών µε τους γονείς τόσο των αυτιστικών 
όσο και των τυπικών µαθητών, να αναφέρουµε αρχικά ότι οι γονείς των τυπικών παιδιών 
έδειξαν υποδειγµατική κατανόηση, χωρίς να εκφράσουν κανένα παράπονο ούτε να 
δηµιουργήσουν το παραµικρό πρόβληµα. Ήταν απόλυτα συνεργάσιµοι και δεν έκαναν 
καµία νύξη περί αρνητικής επιρροής των αυτιστικών µαθητών στα παιδιά τους, είτε στον 
τοµέα της συµπεριφοράς, είτε της µάθησης. Αντίθετα αναγνώριζαν το δύσκολο έργο των 
εκπαιδευτικών και τις υπεράνθρωπες προσπάθειες που κατέβαλαν, εκφράζοντας συχνά τα 
συναισθήµατα αυτά κατανόησης και συµπαράστασης µέσω ευχαριστηρίων και 
συγχαρητηρίων εκφράσεων προς το πρόσωπό τους.  

Σχετικά µε τις σχέσεις των γονέων των αυτιστικών µαθητών µε τους εκπαιδευτικούς, 
εκεί παρατηρήθηκε µια διάκριση µεταξύ των εκπαιδευτικών του τµήµατος και των 
ειδικοτήτων, όχι όµως µε τη µορφή κακής συνεργασίας ή εκδήλωσης παραπόνων αλλά µε 
τη µορφή αδιαφορίας και έλλειψης οποιασδήποτε µορφής συνεργασίας.  

Συγκεκριµένα, οι γονείς των αυτιστικών µαθητών φάνηκε ότι συνεργάζονται άψογα 
µε τους εκπαιδευτικούς του τµήµατος, εφαρµόζουν τις συµβουλές τους στο σπίτι, τους 
δίνουν τις απαραίτητες πληροφορίες σχετικά µε το ιστορικό του παιδιού τους και τη 
συµπεριφορά του στο σπίτι, παρευρίσκονται όταν τους καλούν και επιβάλλουν την 
απαραίτητη πειθαρχία στο παιδί τους. Ενώ όµως κρατούν συµµαχική στάση απέναντι 
στους εκπαιδευτικούς του τµήµατος, επιδεικνύουν αδιαφορία ως προς τους εκπαιδευτικούς 
ειδικοτήτων, αφού υπήρξαν και περιπτώσεις, που µας είπαν ότι δε γνωρίζουν καν τη 
φυσιογνωµία των γονέων. Βέβαια, η συµπεριφορά αυτή µπορεί να ερµηνευθεί από τη 
γενικότερη τάση απαξίωσης που επικρατεί απέναντι στα δευτερεύοντα µαθήµατα, τα 
οποία θεωρούνται ως ένα βαθµό «δηµιουργική απασχόληση» και όχι διδακτέα ύλη, και οι 
εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων δυστυχώς έχουν παρόµοια αντιµετώπιση από το σύνολο σχεδόν 
των γονέων των µαθητών µε αναπηρία ή µη, σε όλους τους τύπους και σε όλες τις 
σχολικές βαθµίδες εκπαίδευσης.  

Όπως είδαµε και στο θεωρητικό µέρος, ένας από τους βασικούς πυλώνες, που θα 
αποτελέσουν µια στέρεα βάση για την επιτυχή εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης 
είναι η λέξη-κλειδί «συνεργασία», εφαρµοσµένη προς όλες τις κατευθύνσεις, κυρίως όµως 
στο ρόλο του ∆ιευθυντή του σχολείου, ο οποίος δρα µεσολαβητικά εξισορροπώντας τις 
σχέσεις ανάµεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό. Συνεργασία χρειάζεται όµως ακόµα και 
ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, καθώς και ανάµεσα στους 
γονείς και τους εκπαιδευτικούς (Lipsky & Gartner, 1996: 782). Η επιθυµητή λοιπόν αυτή 
συνεργασία µε εξαίρεση τη µοναδική παραφωνία της απουσίας του Σχολικού Συµβούλου, 
επετεύχθη στο µέγιστο βαθµό.  

Ολοκληρώνοντας την υποενότητα αυτή µε την παρουσίαση των παραγόντων που 
συµβάλλουν υπό τη µορφή προϋποθέσεων στην ένταξη και την αποδοχή των µαθητών 
ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο, να αναφέρουµε αρχικά ότι το γενικό συµπέρασµα που 
εξήχθη είναι ότι όλοι ανεξαιρέτως οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από αισθήµατα 
αποδοχής της διαφορετικότητας, και δέχονται την είσοδο των µαθητών ειδικής αγωγής στο 
τυπικό σχολείο. Κανείς εκπαιδευτικός δεν άφησε ούτε την παραµικρή υποψία εµπάθειας 
πάνω σε αυτό το ζήτηµα. Καθώς όµως οι εκπαιδευτικοί δεν κρίνονται από τις προθέσεις 
τους αλλά εκ του αποτελέσµατος, και δεν αρκεί µόνο η καλή διάθεση αφού το ζητούµενο 
είναι αφενός τα θετικά παιδαγωγικά αποτελέσµατα και αφετέρου η διαφύλαξη της 
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σωµατικής ακεραιότητας των µαθητών, οφείλουµε να εξετάσουµε ορισµένα πολύ 
σηµαντικά θεσµικά ζητήµατα.  

Βλέπουµε λοιπόν ότι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν µε την εφαρµογή του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης όχι όµως άνευ όρων.  Για να συµβεί αυτό θέτουν κάποιες προϋποθέσεις, 
οι οποίες εάν δεν τηρούνται, δε γίνεται εκ των πραγµάτων να εφαρµοστεί, καθώς οι 
απόψεις τους διακατέχονται από έντονο προβληµατισµό και κριτική σχετικά µε την ελλιπή 
υποδοµή και οργάνωση του συστήµατος.   

Ένα πρώτο ζήτηµα, που αναφέρθηκε ήταν ο ενδελεχής έλεγχος από την πλευρά των 
ΚΕ∆∆Υ, σχετικά µε την επιλογή των µαθητών µε αναπηρία, που κρίνονται κατάλληλοι 
και παραπέµπονται να φοιτήσουν σε τµήµατα γενικής αγωγής. ∆ε θα πρέπει δηλαδή να 
θεωρείται αυθαίρετα αυτονόητο ότι όλοι οι µαθητές ειδικής αγωγής έχουν τη δυνατότητα 
να φοιτήσουν οµαλά και να εξελιχθούν µέσα στο τυπικό σχολείο. Ο πρώτος παράγοντας 
που πρέπει να ελέγχεται είναι αν το παιδί είναι επιδεκτικό µαθήσεως. 

Για παράδειγµα, ο αυτιστικός µαθητής Νίκος, ο οποίος δεν αποτέλεσε υποκείµενο 
της έρευνας, αλλά έτυχε να φοιτά στο ίδιο τµήµα µε τα δύο αυτιστικά παιδιά τον πρώτο 
µήνα της Α΄ ∆ηµοτικού, ήρθε από το ειδικό σχολείο στην ηλικία των 8 χρόνων, γράφτηκε 
στην Α΄ για µάθει γραφή και ανάγνωση, αλλά µέχρι το τέλος της χρονιάς δεν µπόρεσε να 
αναπτύξει αυτές τις δεξιότητες. Την επόµενη χρονιά γράφτηκε στην ∆΄ ∆ηµοτικού, απλά 
για να δέχεται τη θετική επίδραση των συµµαθητών του στον τοµέα της κοινωνικοποίησης 
αν και ακόµα και σε αυτόν τον τοµέα εµφάνισε δυσδιάκριτη έως ανύπαρκτη πρόοδο.  

Βέβαια, καθώς παρεισφρέουν λεπτά θέµατα ηθικής και υποκειµενικότητας περί  
του τι είναι δέον και τι µη, δεν είµαστε εµείς σε θέση να πούµε ότι ο Κωστής και ο 
∆ηµήτρης επειδή εξελίχθηκαν και στους δύο τοµείς εγκρίνονται για να φοιτήσουν στο 
τυπικό σχολείο, ενώ ο Νίκος που έµεινε στάσιµος, θα πρέπει να παραπεµφθεί στο ειδικό. 
Όχι, σε καµία περίπτωση. Το µόνο που θέλουµε να επισηµάνουµε µε αυτή την αναφορά 
είναι ότι για µια αποδοτική συνεκπαίδευση στο τυπικό σχολείο, η βάση είναι ο µαθητής να 
είναι επιδεκτικός µαθήσεως: να αντιλαµβάνεται – έστω και υπό προϋποθέσεις-, να 
αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον του, να επικοινωνεί, να αλλάζει, να µορφώνεται και να 
µεταµορφώνεται σε ένα ολοένα και πιο ώριµο παιδί.      

Έπειτα από την απαιτούµενη αυτή δεκτικότητα από πλευράς των µαθητών  
ειδικής αγωγής, ένας ακόµη παράγοντας που πρέπει να τηρηθεί είναι η αποφυγή 
συσσώρευσης πολλών αυτιστικών µαθητών σε ένα τµήµα. Το θεµιτό είναι να υπάρχει ένας 
σε κάθε τάξη. Οι λόγοι είναι θεσµικοί και πρακτικοί. Όπως πληροφορηθήκαµε µέσα από 
τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών, βάσει Νοµοθεσίας δεν επιτρέπεται η ύπαρξη 
δεύτερου εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης µέσα στο ίδιο τµήµα. Αυτό σηµαίνει ότι αν 
έχει εγκριθεί για το ένα παιδί, το άλλο ακόµη και αν δικαιούται, τον στερείται µε ό,τι αυτό 
συνεπάγεται.  

Ένας ακόµη λόγος που προτείνεται να χωρίζονται οι αυτιστικοί µαθητές σε  
διαφορετικά τµήµατα είναι η αρνητική επιρροή που ασκεί ο ένας στον άλλο: είδαµε τον 
Κωστή και τον ∆ηµήτρη να πιάνονται στα χέρια και να χτυπιούνται βίαια, να παρασύρει ο 
ένας τον άλλο, να παίζουν, να ανταγωνίζονται. Η εκπαιδευτικός της Α΄ ∆ηµοτικού µας 
είπε ακόµα ότι το διάστηµα που βρισκόταν και ο Νίκος στην τάξη, ήταν πολύ πιο δύσκολα 
τα πράγµατα και η εκπαιδευτικός της Β΄ µας µίλησε για τους άγριους τσακωµούς των δύο 
παιδιών µε τον Σπύρο, τον άλλο αυτιστικό µαθητή. Φαίνεται λοιπόν ότι οι αυτιστικοί 
µαθητές αναπτύσσουν µεταξύ τους έναν κώδικα επικοινωνίας, που τους ωθεί σε ακραίες 
ενέργειες εις βάρος και των ίδιων και των συµµαθητών τους.  

Έναν επιπλέον λόγο αποτελεί η αποφυγή της εξουθένωσης του εκπαιδευτικού, ο  
οποίος όσους περισσότερους αυτιστικούς µαθητές έχει στο τµήµα του, σε τόσα επιπλέον 
κοµµάτια πρέπει να διαιρεθεί, προκειµένου να εξατοµικεύσει τη διδασκαλία του για να τον 
βοηθήσει τόσο στα µαθήµατα όσο και στις κοινωνικές δεξιότητες. Πόσο µάλλον όταν 
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πρέπει να διαχειριστεί και την ατίθαση αυτή «συνοµοταξία» τους, καταβάλλοντας 
υπεράνθρωπες προσπάθειες για την επιβολή της πειθαρχίας µέσα στην τάξη. Εποµένως, 
για όλους τους παραπάνω λόγους συνίσταται ο διαχωρισµός των αυτιστικών µαθητών σε 
χωριστά τµήµατα, πάντοτε βέβαια στο πλαίσιο του εφικτού και στον βαθµό, που µπορεί να 
υλοποιηθεί. Αν µιλάµε, για παράδειγµα, για ένα µικρό επαρχιακό σχολείο, που έχει µόνο 
ένα τµήµα για κάθε τάξη αλλά παραπάνω αυτιστικούς µαθητές, εκεί φαίνεται ότι τα 
περιθώρια επιλογών στενεύουν.  

Συνεχίζοντας µε την ανάλυση των απαραίτητων προϋποθέσεων, φάνηκε ότι  
άνθρωπο-κλειδί για την επιτυχή έκβαση του εγχειρήµατος αποτελεί ο εκπαιδευτικός 
Παράλληλης Στήριξης. Είδαµε τον ∆ηµήτρη να µεταβάλλεται σε ένα εντελώς διαφορετικό 
παιδί µετά την άφιξή του, αφού έχει µεν µια πολύ καλή βάση αλλά χρειάζεται κάποιον 
δίπλα του να τον κινητοποιεί και να τον βοηθάει στην αυτορύθµισή του. Η εξέλιξη στη 
συµπεριφορά του και στο µαθησιακό επίπεδο όταν βρίσκεται κοντά του είναι εµφανής, 
ενώ όσες φορές απουσίαζε ο εκπαιδευτικός, αµέσως ο ∆ηµήτρης παλινδροµούσε. Η 
ύπαρξή του είναι απαραίτητη: Η µητέρα βασίζεται πάνω του, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν 
ότι αν τον έχει µπορεί να ολοκληρώσει ακόµα και τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, ενώ ο 
∆ηµήτρης κοντά του πραγµατοποιεί άλµατα προόδου. Όλα τα δεδοµένα, συνηγορούν ότι η 
άφιξή του θα πρέπει να πραγµατοποιείται κατά την έναρξη του σχολικού έτους και όχι στο 
µέσον της χρονιάς, να αναλαµβάνει τον µαθητή όλες τις διδακτικές ώρες και όχι µόνο στα 
κύρια µαθήµατα, και να παραµένει κοντά του για όσο διάστηµα χρειαστεί, ακόµη και αν 
αυτό σηµαίνει όλη τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης. 

Άλλοι σηµαντικοί παράγοντες είναι η ένταξη του µαθητή µε αναπηρία στο τµήµα 
γενικής αγωγής από την αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού και όχι ενδιάµεσα ή στις επόµενες τάξεις, 
προκειµένου να ενταχθεί αµέσως στην οµάδα, η οποία ίσως να τον εκλάβει ως ένα λίγο 
διαφορετικό αλλά πάντως ισότιµο µέλος της και όχι ως ξένο σώµα. Το σηµείο αυτό 
ειπώθηκε αρχικά  από τη ∆ωροθέα, την εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, κάνοντας µάλιστα 
και µια επιτυχή παροµοίωση από τον χώρο του αθλητισµού, λέγοντας ότι στην κωπηλασία 
πρέπει να επιλέξεις την οµάδα εξ’ αρχής γιατί έστω και ασυνείδητα επικοινωνούν µεταξύ 
τους και βρίσκουν τους ρυθµούς τους, ενώ εάν βάλεις έστω και ένα άτοµο στην πορεία, 
είναι αδύνατο να συγχρονιστούν. Πέρα όµως από την πολύ εύστοχη επισήµανση της 
Γυµνάστριας, το στοιχείο αυτό αποτελεί και προσωπική διαπίστωση, όταν κατά τη 
διεξαγωγή της πέµπτης επαναληπτικής φάσης της έρευνας επισκεφτήκαµε ξανά τη 
σχολική µονάδα την επόµενη χρονιά, όπου οι µαθητές πήγαιναν Β΄∆ηµοτικού.  

Εκεί πράγµατι, τόσο κατά την παρατήρηση όσο και µέσα από την ανάλυση των 
δεδοµένων, που είχαν συγκεντρωθεί µέσω των µεθοδολογικών εργαλείων του 
κοινωνιοµετρικού τεστ και του ιχνογραφήµατος, φάνηκε ότι οι µαθητές που είχαν ενταχθεί 
στο τµήµα στη Β΄ ∆ηµοτικού, και δεν ήταν µαζί µε τους υπόλοιπους από την Α΄, 
δυσκολεύονταν πολύ περισσότερο να αποδεχτούν τους αυτιστικούς µαθητές, είτε 
εκδηλώνοντας περισσότερα παράπονα και δείχνοντας λιγότερη κατανόηση από τους 
υπόλοιπους για τη συµπεριφορά τους, είτε κρατώντας παγερή στάση, κάνοντας παρέα µε 
τους περυσινούς συµµαθητές τους, αδιαφορώντας για τα αυτιστικά παιδιά.  

Άλλες σηµαντικές προϋποθέσεις, που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί είναι η λειτουργία 
του Τµήµατος Ένταξης, η συνεργασία σχολείου και οικογένειας, η εύρυθµη λειτουργία 
των ΚΕ∆∆Υ, η παρακολούθηση των µαθητών αυτών και από θεραπευτές κατά τις 
απογευµατινές ώρες (λογοθεραπεία, εργοθεραπεία) και η φοίτηση των µαθητών ειδικής 
αγωγής σε ολιγοµελή τµήµατα. 

Το σηµείο αυτό ειπώθηκε και από τη Φαίδρα, τη µητέρα του Κωστή, η οποία 
επέκρινε την ύπαρξη 20 µαθητών στο τµήµα, παρατηρήθηκε όµως και κατά τη διάρκεια 
της έρευνας, καθώς  στην Α΄ ∆ηµοτικού, όπου ήταν 14 µαθητές η εκπαιδευτικός µπορούσε 
να εστιάσει και να εξατοµικεύσει τη διδασκαλία της µε περισσότερη άνεση στο κάθε 
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παιδί, ενώ στη Β΄ ∆ηµοτικού µε τους 20 µαθητές, αυτό ήταν σχεδόν ακατόρθωτο να 
συµβεί, ενώ παράλληλα δηµιουργούνταν περισσότερη φασαρία µέσα στην τάξη και οι 
µαθητές ήταν δύσκολο να προσέξουν.  

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ακόµα ότι η ύπαρξη της απαιτούµενης κρατικής 
µέριµνας και ως προς την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά και ως προς την 
ψυχολογική υποστήριξη, καθώς και η παροχή της απαραίτητης στήριξης από όλο το 
εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου αποτελούν αναγκαίες συνθήκες. Άλλωστε, εάν 
θέλουµε να µιλάµε για µια αποδοτική µορφή συνεκπαίδευσης θα πρέπει να 
προσαρµοστούν σε αυτά τα νέα δεδοµένα πολλές επιµέρους πτυχές του παιδαγωγικού 
πλαισίου, όπως είναι οι µέθοδοι διδασκαλίας και τα εκπαιδευτικά αναλυτικά 
προγράµµατα, αλλά και εν γένει η εκπαιδευτική πολιτική και οι κοινωνικές στάσεις και 
αντιλήψεις γύρω από την αναπηρία (Σούλης, 2002: 330). Η εκ βάθρων αλλαγή του 
θεσµικού πλαισίου, έτσι ώστε µέσω των απαιτούµενων µεταρρυθµίσεων, οι απαραίτητες 
ενέργειες να µπορούν να υλοποιηθούν σε µία στέρεα νοµική βάση είναι απαραίτητη, 
προκειµένου το όλο εγχείρηµα να υποστηριχθεί από ένα σωστά οργανωµένο εκπαιδευτικό 
σύστηµα (Barton, 2004: 58). 

Φάνηκε λοιπόν ότι από τα τέσσερα µοντέλα συνεκπαίδευσης, που προτείνει ο 
Norwich (2000: 21-25), οι εκπαιδευτικοί κλίνουν περισσότερο προς την επιλογή του 
τρίτου, δηλαδή αυτού της «επικέντρωσης στις ατοµικές ανάγκες», αφού δέχονται µεν την 
ένταξη των µαθητών µε αναπηρία στο γενικό σχολείο µε την ύπαρξη εκπαιδευτικού 
Παράλληλης Στήριξης, εξατοµικευµένου προγράµµατος, Τµήµατος Ένταξης και άλλων 
θεραπευτών αλλά δε συµφωνούν µε την κατάργηση των ειδικών σχολείων, αφού 
πεποίθησή τους αποτελεί ότι η αξιολόγηση και η σωστή παραποµπή σε ειδικό ή τυπικό 
σχολείο αντίστοιχα είναι κοµβικής σηµασίας. Οι µαθητές που δε διαθέτουν το απαραίτητο 
υπόβαθρο, δεν µπορούν να προοδεύσουν στο τυπικό σχολείο αλλά αντίθετα 
παρεµποδίζεται η ακαδηµαϊκή πρόοδος και η κοινωνική συµπεριφορά των τυπικών 
παιδιών.  

Εντύπωση πάντως προκαλεί το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν αναφέρθηκαν στην 
απαραίτητη χρηµατοδότηση και την εύρεση χρηµατικών πόρων από πλευράς του κράτους, 
προϋπόθεση που συναντάται συχνά στη διεθνή βιβλιογραφία, προκειµένου να 
εξασφαλιστεί το κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό (Watkins, 2003: 9). Βέβαια, το γεγονός 
αυτό θα µπορούσε να ερµηνευθεί λαµβάνοντας υπόψη ότι η υπό µελέτη περίπτωση 
αφορούσε στη διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή του αυτισµού, όπου υπάγεται στις νοητικές 
αναπηρίες. Έτσι δεν απαιτείται η αγορά εξειδικευµένου εξοπλισµού όπως είναι για 
παράδειγµα οι χάρτες αφής για µαθητές µε προβλήµατα όρασης ή εξειδικευµένα 
συστήµατα µετάδοσης ήχου για µαθητές µε προβλήµατα ακοής.   
 
9.2.2.3. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για ζητήµατα ετοιµότητας 
 

Μία ακόµη υποενότητα είναι αυτή των ζητηµάτων ετοιµότητας των εκπαιδευτικών, 
όπως προέκυψαν µέσα από την ανάλυση των κλινικών συνεντεύξεων και του 
αναστοχαστικού ηµερολογίου της επιτόπιας παρατήρησης. Ένα από τα βασικά ερωτήµατα 
αυτής της οµάδας ήταν η διερεύνηση των τεχνικών που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
τόσο απέναντι στους αυτιστικούς, όσο και τους τυπικούς µαθητές. 

Ευχάριστη έκπληξη αποτέλεσε το γεγονός ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί δε 
διέθεταν εξειδίκευση σε θέµατα ειδικής αγωγής, εντούτοις αξιοποιώντας τις ευρύτερες 
γνώσεις τους, το ένστικτό τους, την εµπειρία, την αγάπη τους για τα παιδιά, το 
παιδαγωγικό τους προφίλ και στοιχεία του ευρύτερου ανθρωπιστικού αξιακού τους 
συστήµατος, κατάφεραν να φέρουν εις πέρας το δύσκολο αυτό έργο. 
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Οι εκπαιδευτικοί πέρα από την ευελιξία, την ευρηµατικότητα, την εκλογίκευση, τη 
σωστή κατανοµή του χρόνου, την αυστηρή οριοθέτηση, τη θετική ενίσχυση, την αγάπη, 
την τρυφερότητα και την υποµονή, χρησιµοποίησαν και έµπρακτες τεχνικές προς τους 
αυτιστικούς µαθητές, όπως είναι η εφαρµογή εξατοµικευµένου προγράµµατος, η γωνιά 
του παιχνιδιού, οι αναπνοές ηρεµίας και άλλες τεχνικές χαλάρωσης, η χρήση της 
κλεψύδρας, η οπτικοποίηση, η τήρηση της ρουτίνας, το κουκλοθέατρο, η κουβέρτα της 
ηρεµίας και τα αγχολυτικά µπαλάκια, καθώς και δραστηριότητες ψυχοκινητικής αγωγής.  

Οι περισσότερες από αυτές τις τεχνικές, ανήκουν στους προτεινόµενους τρόπους 
εκπαίδευσης αυτιστικών µαθητών, όπως παρουσιάζονται από τη Μαυροπούλου (2011: 91-
110). Είδαµε λοιπόν ότι η Μαρία προέβη στις απαραίτητες µεταρρυθµίσεις 
αναδιοργάνωσης του χώρου (Μαυροπούλου, 2011: 92) µέσω της αλλαγής της διάταξης 
των θρανίων και τον περιορισµό των ερεθισµάτων, που θα µπορούσαν να προκαλέσουν τη 
διάσπαση της προσοχής των αυτιστικών µαθητών.  

Ακόµη χώρισε την αίθουσα σε «ζώνες», όπως είναι η «γωνιά του παιχνιδιού» και η 
«γωνιά της ηρεµίας», παρά τη στενότητα του χώρου, προσπαθώντας µάλιστα να 
εκπαιδεύσει τους µαθητές στη χρήση τους, η οποία λαµβάνει παιδαγωγική διάσταση όταν 
δε γίνεται αυθαίρετα αλλά όταν ο µαθητής µαθαίνει  σταδιακά να επιλέγει πότε θα 
χρησιµοποιήσει αυτούς τους χώρους, συνειδητοποιώντας τον σκοπό και τη λειτουργία 
τους (Μαυροπούλου, 2011: 92). 

Ως προς την οπτικοποίηση, είδαµε ότι αξιοποιήθηκε από τη Μαρία µε τη χρήση ενός 
συγκεκριµένου χρώµατος τετραδίου για κάθε δραστηριότητα, καθώς και µε την ανάρτηση 
του εβδοµαδιαίου προγράµµατος. Οι εικόνες χρησιµοποιήθηκαν επίσης κατά κόρον στη 
διδασκαλία των γνωστικών αντικειµένων της Γλώσσας και των Μαθηµατικών για την 
επεξήγηση των εννοιών. Η Μαυροπούλου (2011: 96) αναφέρει σχετικά ότι η τεχνική αυτή 
συµβάλλει στην ανάπτυξη του λόγου, της επικοινωνίας, των κοινωνικών δεξιοτήτων, των 
δεξιοτήτων παιχνιδιού και των δεξιοτήτων µετάβασης σε άλλες δραστηριότητες, ενώ η 
θετική της επίδραση στη συµπεριφορά και τη µάθηση των αυτιστικών µαθητών συνδέεται 
µε την ανάγκη τους για σταθερότητα, οργάνωση και προβλεψιµότητα. 

Μία ακόµη τεχνική, που εφάρµοσαν οι εκπαιδευτικοί είναι η αξιοποίηση των 
προσωπικών ενδιαφερόντων των αυτιστικών µαθητών, τα οποία τοποθετούνταν στο 
επίκεντρο της θεµατικής οργάνωσης του υλικού τους και της σύνδεσης των µαθηµάτων µε 
άλλες δραστηριότητες. Η Μαρία συχνά αξιοποίησε την αγάπη του Κωστή για τους 
δεινόσαυρους ή το ενδιαφέρον του για τα καλλιτεχνικά, προκειµένου να κεντρίσει την 
προσοχή του. Απώτερο σκοπό της χρήσης αυτής της τεχνικής αποτελεί η διευκόλυνση της 
µνηµονικής επεξεργασίας και της κατανόησης των αυτιστικών µαθητών, που δείχνουν 
λιγότερο πρόθυµοι να συµµετάσχουν σε δραστηριότητες (Μαυροπούλου, 2011: 95-96). 

Οι εκπαιδευτικοί είναι πράγµατι αξιέπαινοι για την προσφορά αυτού του έργου, 
καθώς, όπως προαναφέρθηκε, θα µπορούσαν να καλυφθούν πίσω από την έλλειψη 
ειδίκευσης ή την ευθύνη για το σύνολο των µαθητών της τάξης και να παραµελήσουν την 
ιδιαίτερη εξατοµίκευση στις περιπτώσεις των αυτιστικών µαθητών.  

Την προσπάθεια αυτή την πήγαν ένα βήµα ακόµα παραπέρα οι εκπαιδευτικοί 
Παράλληλης Στήριξης, οι οποίοι προσπάθησαν να βοηθήσουν τον ∆ηµήτρη, όσο 
περισσότερο µπορούσαν. Χρησιµοποίησαν κι εκείνοι πρακτικές και αποδοτικές τεχνικές, 
όπως η ανάγνωση παραµυθιού, το «παιχνίδι» µε τα χέρια, το τετράδιο επικοινωνίας, η 
θετική ενίσχυση, η χρήση της σωµατικής επαφής, το παιχνίδι και η αξιοποίηση της 
τεχνολογίας.  

Ειδικά για τη χρήση της τεχνολογίας, όπου όπως είδαµε ο ∆ηµήτρης εµφάνιζε 
ιδιαίτερη κλίση και ο Ονούφρης αξιοποιούσε την εκδήλωση ενδιαφέροντος σε αυτόν τον 
τοµέα για την εφαρµογή δραστηριοτήτων κοινωνικο-συναισθηµατικής αγωγής, έχει 
παρατηρηθεί ότι παρέχει σηµαντικά οφέλη σε τοµείς όπως το λειτουργικό λεξιλόγιο, η 



 402 

επικοινωνία, η θεωρία του νου, η αναγνώριση συναισθηµάτων, η επίλυση κοινωνικών 
προβληµάτων και η κοινωνική κατανόηση, τοµείς στους οποίους ο ∆ηµήτρης χρειαζόταν 
βελτίωση (Μαυροπούλου, 2011: 99). Επιπρόσθετα, η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών 
συµβάλλει στη µείωση των εµποδίων και των αποκλεισµών, που βιώνουν τα άτοµα µε 
αναπηρία, στην αύξηση της συµµετοχής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην 
πρόσβαση σε ένα εµπλουτισµένο αναλυτικό πρόγραµµα, ενώ εµπόδια αποτελούν συνήθως 
η έλλειψη πρόσβασης, η περιορισµένη χρηµατοδότηση και η ανεπαρκής εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών (Μπούτσκου, 2010: 270). 

Όσον αφορά στις εκπαιδευτικές ανάγκες του µαθητή, εφάρµοσαν εξατοµικευµένο 
πρόγραµµα, το οποίο δόµησαν µε βάση τις ελλείψεις του µαθητή και τις συµβουλές των 
εκπαιδευτικών, των γονέων και των θεραπευτών του, ακολουθώντας τη διαδικασία  του 
εντοπισµού των ικανοτήτων του µαθητή πριν το στάδιο της επιλογής ή κατασκευής του, 
έτσι ώστε να µπορεί να ολοκληρώνει χωρίς βοήθεια την αυτόνοµη εργασία που του 
ανατίθεται. Επιπρόσθετα, οι αναδυόµενες δεξιότητές του ∆ηµήτρη αποτέλεσαν τη βάση 
για το υλικό που χρησιµοποιήθηκε στην εξατοµικευµένη διδασκαλία «ένας προς έναν» 
(Μαυροπούλου, 2011: 92). 

Ο Ονούφρης χρησιµοποίησε ακόµη τη µορφή της συστηµατικής διδασκαλίας, η 
οποία ξεκινάει µε την απόσπαση της προσοχής του µαθητή, και συνεχίζει µε την 
παρουσίαση των οδηγιών από τον εκπαιδευτικό για να καταλήξει στην επιβράβευση ή τη 
διόρθωση της συµπεριφοράς του ανάλογα µε την αντίδραση του µαθητή στο συγκεκριµένο 
ερέθισµα (Μαυροπούλου, 2011: 106). Η διαδικασία αυτή παρατηρήθηκε κατά κόρον αφού 
ο Ονούφρης «δελέαζε» αρχικά τον ∆ηµήτρη µε ένα ερέθισµα για να τραβήξει την προσοχή 
του, στη συνέχεια του παρουσίαζε τις οδηγίες της άσκησης και τον βοηθούσε στην 
επίλυσή της, και τέλος εκδήλωνε την αντίστοιχη αντίδραση ανάλογα µε τις επιδόσεις του.  

Παρόλο που δε χρησιµοποιήθηκαν συστήµατα οπτικής µάθησης, τα οποία 
ενδείκνυται για την εκπαίδευση αυτιστικών µαθητών, όπως είναι το TEACCH και το 
PECS (Μαυροπούλου, 2011: 100-101· Στρογγυλός, 2010: 259), εντούτοις εντάχθηκαν στη 
διδασκαλία τα σύµβολα, συνδράµοντας έτσι στην οµαλότερη ένταξη των αυτιστικών 
µαθητών στο πρόγραµµα του σχολείου, στην κατανόηση των συγκεκριµένων 
δραστηριοτήτων, που λαµβάνουν χώρα µέσα στην τάξη ή το σπίτι, και τη µείωση της 
ανασφάλειας για το «τι θα συµβεί µετά», περιορίζοντας µε αυτόν τον τρόπο τα επίπεδα 
σύγχυσης και άγχους για το άµεσο µέλλον (Στρογγυλός, 2010: 256). 

Επιχειρήθηκε ακόµα η βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων των αυτιστικών 
µαθητών µέσω του µοναχικού ή συνεργατικού παιχνιδιού, όχι όµως µε τη χρήση 
κατασκευαστικού υλικού (Lego), όπως προτείνει η Μαυροπούλου (2011: 98) αλλά µέσω 
άλλου τύπου απλών παιχνιδιών, όπως είναι τα λούτρινα ζωάκια και τα εκπαιδευτικά παζλ.  

Βέβαια, εδώ αξίζει να αναφέρουµε ότι η αντιµετώπιση της κάθε κατάστασης 
εναπόκειται σε σηµαντικό βαθµό στην ιδιοσυγκρασία του κάθε ανθρώπου και εν 
προκειµένω, του εκπαιδευτικού. Ο λόγος που γίνεται αυτή η αναφορά είναι ότι ενώ και οι 
δύο εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης είχαν κοινή αφετηρία, εννοώντας µε αυτό το 
αντικείµενο των σπουδών τους και την εµπειρία τους, εντούτοις σχηµατίσαµε την 
εντύπωση ότι ο Ονούφρης, ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης του ∆ηµήτρη στη Β΄ 
∆ηµοτικού, ήταν πιο δραστήριος, ανίχνευε εις βάθος τις ανάγκες του ∆ηµήτρη και 
προετοιµαζόταν περισσότερο πριν από το µάθηµα (όπως είναι η χρήση των κοινωνικών 
ιστοριών), ενδιαφερόταν να µάθει περισσότερα πράγµατα για το παιδί µέσω της 
συζήτησης µε τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους θεραπευτές του και δινόταν 
ολοκληρωτικά κατά τη διάρκεια του µαθήµατος.  

Το παραπάνω στοιχείο απεικονιζόταν και στη σχέση που αναπτύχθηκε µεταξύ των 
δύο εκπαιδευτικών και του ∆ηµήτρη, όπου αναµφισβήτητα ήταν πολύ πιο ισχυρή στην 
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περίπτωση του Ονούφρη, γεγονός µε το οποίο συµφωνεί και η µητέρα του ∆ηµήτρη, 
επιµένοντας µάλιστα στην εκ νέου συνεργασία µαζί του την επόµενη χρονιά.  

Προτού ολοκληρώσουµε την αναφορά στις τεχνικές που χρησιµοποίησαν οι 
εκπαιδευτικοί για την εκπαίδευση των αυτιστικών µαθητών, θα θέλαµε να προσθέσουµε 
ότι προσδοκώντας σε µια αποδοτικότερη µορφή εκπαίδευσης, θα µπορούσαν οι 
εκπαιδευτικοί να λάβουν υπόψη και να εφαρµόσουν τις µεθόδους που προτείνει η 
Βιωµατική, Ευρετική και Αφηγηµατική ∆ιαλογική Ψυχοπαιδαγωγική Προσέγγιση µέσα από 
το πρίσµα της ερµηνείας του αυτισµού ως διαταραχής της πρωτογενούς δι-
υποκειµενικότητας.  

Έτσι, οι εκπαιδευτικοί µπορούν να διαµορφώσουν αρχικά τον χώρο εργασίας τους 
εντός ενός πολυαισθητηριακού πλαισίου, όπου εκτός από τον κατάλληλο φωτισµό και 
χρωµατισµό, καθώς και την πολυεπίπεδη διαρρύθµιση, θα υπάρχουν και τα κατάλληλα 
εργαλεία, όπως παιχνίδια, βιβλία, υλικά εικαστικής και γλυπτικής δηµιουργίας και υλικά 
που προσφέρει η φύση, το σύνολο των οποίων έχει επιλεγεί κατόπιν ενδελεχούς µελέτης 
για την προώθηση της δηµιουργικής φαντασίας και της συναισθηµατικής επικοινωνίας και 
αλληλεπίδρασης (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 865). 

Μπορεί να αξιοποιηθεί ακόµα ο εξωτερικός χώρος, αφού το φυσικό περιβάλλον 
βρίθει ερεθισµάτων, τα οποία προσφέρουν τη δυνατότητα κινητοποίησης ολόκληρου του 
σώµατος και των αισθήσεων. Προτείνεται πολλές από τις συναντήσεις µε τα παιδιά να 
λάβουν χώρα µέσα σε αυτό (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 866). 

Άλλες τεχνικές είναι τα παιχνίδια στην άµµο, που προσφέρονται για χαλάρωση αλλά 
και για ενεργοποίηση της αίσθησης της αφής τόσο στα χέρια όσο και σε ολόκληρο το 
σώµα (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 866), τα παιχνίδια µε το νερό, που προσφέρονται 
ιδιαίτερα για τον αυτισµό για µείωση των στερεοτυπιών, αντίληψη των µερών του 
σώµατος και χρήση αυτών, καθώς και ανάπτυξη του συµβολικού και λειτουργικού 
παιχνιδιού (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 869), η εφαρµογή εικαστικών 
δραστηριοτήτων µε ποικίλα υλικά (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 869), η χρήση της 
κούκλας και της µάσκας (Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 874) και τέλος οι βασισµένες 
στις τέχνες του χορού και της µουσικής ψυχοπαιδαγωγικές θεραπευτικές προσεγγίσεις 
(Πουρκός & ∆ασκαλάκη, 2000β: 874). 

Πέρα από τη στοχευµένη αυτή συµπεριφορά απέναντι στα αυτιστικά παιδιά, οι 
εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν ιδιαίτερες τεχνικές και για την οµαλότερη αντιµετώπιση των 
τυπικών µαθητών. Η ενεργοποίηση αυτή των εκπαιδευτικών ήταν ιδιαίτερη αποδοτική, 
καθώς οι αντιδράσεις των τυπικών µαθητών όπως είναι η αποδοχή ή η απόρριψη των 
αυτιστικών συµµαθητών τους, εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τους λεπτούς χειρισµούς 
των εκπαιδευτικών.  

Από αυτούς εξαρτάται εάν θα αναπτυχθούν συναισθήµατα ζήλιας ή εάν θα τους 
κάνουν να αισθανθούν ισότιµα µέλη. Μάλιστα, οι εκπαιδευτικοί παρόλο που δε διέθεταν 
ιδιαίτερες εξειδικευµένες γνώσεις ψυχολογίας ή παιδαγωγικής, εντούτοις κατάφεραν να 
επιφέρουν την προσδοκώµενη ισορροπία απέναντι στα δύο µέρη. 

Φάνηκε λοιπόν ότι οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθεια εύρεσης τεχνικών 
αντιµετώπισης των τυπικών µαθητών, στηρίχθηκαν κατά βάση στη συζήτηση και τον 
διάλογο µέσω της εκλογίκευσης της κατάστασης. Αρωγοί στην προσπάθειά τους στάθηκαν 
ιδιαίτερα οι τυπικοί µαθητές που παρουσίαζαν ώριµη συµπεριφορά, οι οποίοι 
απορροφούσαν τις εντάσεις, βοηθούσαν τους αυτιστικούς µαθητές στα µαθήµατα και 
αναλάµβαναν τον ρόλο του «βοηθού» του εκπαιδευτικού.  

Οι ώριµοι αυτοί µαθητές, όπως ήταν η Αµανζήτ, ο Νικήτας και ο Βασίλης, συχνά 
τοποθετούνταν εσκεµµένα από τους εκπαιδευτικούς δίπλα στον Κωστή, τον αυτιστικό 
µαθητή, που δεν είχε εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, για να τον βοηθούν στα 
µαθήµατα, να τον συµβουλεύουν, να τον επαναφέρουν όταν παρεκτρέπεται και να 
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δέχονται µε περισσότερη υποµονή, κατανόηση και ωριµότητα την παρεκκλίνουσα 
συµπεριφορά του. Το φαινόµενο αυτό παρατηρήθηκε και καταγράφηκε κατά κόρον στις 
σηµειώσεις µας.   

Οι έρευνες συγκλίνουν στο συµπέρασµα ότι η επίδραση που δέχονται οι αυτιστικοί 
µαθητές, µέσω της αλληλεπίδρασής τους µε συνοµήλικα άτοµα τυπικής ανάπτυξης είναι 
ιδιαίτερα θετική. Προτείνεται µάλιστα η παρακολούθηση προγράµµατος συστηµατικής 
εκπαίδευσης προηγουµένως. Παρόλο όµως που κάτι τέτοιο δε συνέβη στην εξεταζόµενη 
περίπτωση, εντούτοις φάνηκε ότι τα παιδιά λειτούργησαν ως πρότυπο για τις επιθυµητές 
συµπεριφορές και παρείχαν βοήθεια, προτροπές και ενισχύσεις. Αναφέρεται µάλιστα ότι 
περισσότερο κατάλληλα για την ανάληψη αυτού του είδους ρόλων είναι τα κορίτσια λόγω 
της θετικής τους στάσης και της προστατευτικής τους συµπεριφοράς (Μαυροπούλου, 
2011: 107), όπως είδαµε να συµβαίνει µε την ινδικής καταγωγής µαθήτρια Αµανζήτ, η 
οποία καθόταν δίπλα στον Κωστή «νουθετώντας» τον και επαναφέροντάς τον στον σωστό 
δρόµο.  

Οι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν συνειδητά να µην παραµελήσουν τους τυπικούς 
µαθητές αλλά να ανταποκριθούν εξίσου στις ανάγκες τους επιδεικνύοντας το αντίστοιχο 
ενδιαφέρον. Ακόµα αξιοποίησαν την ιδιαίτερη αυτή κατάσταση για να αναπτύξουν στους 
µαθητές µια συµπεριφορά αποδοχής της διαφορετικότητας, µέσα από την καλλιέργεια ενός 
κλίµατος αγάπης και εµπιστοσύνης.  

Ένας ακόµη τοµέας, που µας απασχόλησε ήταν ο προβληµατισµός εάν η παρουσία 
των αυτιστικών µαθητών µέσα στην τάξη επηρέαζε αρνητικά τους τυπικούς µαθητές. 
Όπως φάνηκε από την ανάλυση των δεδοµένων, κάτι τέτοιο δεν παρατηρήθηκε ούτε στον 
τοµέα της συµπεριφοράς, ούτε του γνωστικού αντικειµένου.  

Όσον αφορά στη µαθησιακή πρόοδο, παρά το γεγονός ότι έµειναν ορισµένα κενά 
στη διδακτέα ύλη, εντούτοις η γενική αίσθηση ήταν θετική αφού οι βασικοί στόχοι 
επιτεύχθηκαν και οι µαθητές δεν έµειναν «πίσω». Άλλωστε, όπως έχει αποδειχθεί οι 
τυπικοί µαθητές µάλλον ωφελούνται παρά ζηµιώνονται, καθώς τα διαµορφωµένα 
αναλυτικά προγράµµατα, οι τροποποιηµένες µέθοδοι διδασκαλίας και η παρουσία 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης, συµβάλλουν στη διευκόλυνση της όλης διαδικασίας 
(Anderson, Klassen & George 2007: 137· McCarty, 2006: 7· Power-deFur & Orelove, 
1996: 5). 

Στον τοµέα της συµπεριφοράς, υπήρχαν και πάλι οι περιπτώσεις όπου οι µαθητές 
είτε παρασύρονταν είτε µιµούνταν την αρνητική συµπεριφορά των αυτιστικών µαθητών, 
αλλά η γενική αίσθηση που δηµιουργήθηκε ήταν ότι οι µαθητές τελικά ωφελήθηκαν από 
τη συναναστροφή τους µε τους αυτιστικούς συµµαθητές τους, αφού ήδη από µικρή ηλικία 
εκτέθηκαν στην ποικιλοµορφία που υφίσταται στη σηµερινή κοινωνία και οδηγήθηκαν 
στην ανάπτυξη ορισµένων τεχνικών, για την αντιµετώπιση του κάθε ιδιαίτερου χαρακτήρα 
αργότερα στην ενήλικη ζωή τους.  

Ως προς το κοµµάτι της κοινωνικοποίησης δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι σύµφωνα µε 
τη βιβλιογραφία, οι σχετικές έρευνες έχουν αποδείξει ότι τα παιδιά χωρίς αναπηρία που 
φοιτούν σε τµήµατα συνεκπαίδευσης, αναπτύσσουν αισθήµατα αλληλεγγύης, εκδηλώνουν 
ενδιαφέρον προς τον συνάνθρωπο, αποκτούν επίγνωση των δυσκολιών των συµµαθητών 
τους µε αναπηρία, καλλιεργούν πιο αποτελεσµατικές επικοινωνιακές δεξιότητες, 
µαθαίνουν να παρέχουν βοήθεια και υποστήριξη όπου υπάρχει ανάγκη, δείχνουν 
µεγαλύτερη κατανόηση και αποδοχή των ατοµικών διαφορών και αναπτύσσουν ισχυρή 
αυτοεκτίµηση, καθώς και µεγαλύτερη ικανότητα να δηµιουργούν φιλίες (Anderson, 
Klassen & George, 2007: 137· McCarty, 2006: 7· Power-deFur & Orelove, 1996: 5). 

Φάνηκε λοιπόν ότι τα οφέλη στον συναισθηµατικό τοµέα είναι ιδιαίτερα σηµαντικά 
και για τις δύο πλευρές, αφού ενισχύοντας το αίσθηµα του «ανήκειν», διευκολύνεται η 
διαδικασία της µάθησης, καθώς οι µαθητές µε αναπηρία αισθάνονται ότι αποτελούν µέρος 
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της κοινότητας και ότι ανήκουν στον πραγµατικό κόσµο, ενώ παράλληλα ευνοείται η 
δηµιουργία ισχυρών δεσµών µεταξύ των µαθητών µε αναπηρία και µη (Kunc, 1992: 30· 
Shaffner & Buswell, 2004: 299). Τυπικοί και αυτιστικοί µαθητές έφτασαν να αναπτύξουν 
φιλικούς δεσµούς και να συνυπάρχουν αρµονικά µέσα σε ένα πλαίσιο αµοιβαίας 
ανταλλαγής θετικών οφελών, τα οποία συνέβαλαν στην αµφότερη ανάπτυξη της 
προσωπικότητας και στην ωρίµανση της συµπεριφοράς και των δύο πλευρών.  

Βέβαια, δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι για την επίτευξη µιας επιτυχηµένης και 
σταθερής µορφής κοινωνικοποίησης δεν επαρκεί απλά η συναναστροφή  των µαθητών  µε 
αναπηρία µε τους τυπικούς συµµαθητές τους στο πλαίσιο του γενικού σχολείου, καθώς αν 
θέλουµε να µιλάµε για ουσιαστικά και απτά αποτελέσµατα, θα πρέπει να ενισχυθούν οι 
σχέσεις του σχολείου µε την τοπική κοινότητα και να ληφθούν πρόσθετα µέτρα για την 
κοινωνικοποίηση των µαθητών, αφού έχει παρατηρηθεί ότι οι µαθητές µε αναπηρία δε 
διατηρούν µετά την αποφοίτησή τους τις φιλικές σχέσεις, που ανέπτυξαν µέσα στο 
σχολικό περιβάλλον, µειώνοντας έτσι τα µακροπρόθεσµα οφέλη της συνεκπαίδευσης 
(Brown & Shearer, 2004: 143). 

Συνεχίζοντας, καθώς όπως προαναφέρθηκε στόχο µας δεν αποτελεί η 
ωραιοποιηµένη παρουσίαση της κατάστασης αλλά αντίθετα όσο γίνεται η αµερόληπτη και 
αντικειµενική έκθεσή της, δώσαµε ιδιαίτερη βαρύτητα και στον τοµέα των δυσκολιών, 
που συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί. 

Κύρια σηµεία της κατηγορίας αυτής αποτέλεσαν τα χρονικά διαστήµατα κυρίως 
στην έναρξη της Α΄ ∆ηµοτικού, µέχρι τον Φεβρουάριο, κατά τα οποία οι εκπαιδευτικοί 
δίδασκαν στο τµήµα τους χωρίς τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης, έχοντας υπό την 
εποπτεία τους µεγάλο αριθµό µαθητών, όπου καλούνταν να διαχειριστούν µία σύνθετη 
κατάσταση, χωρίς την απαραίτητη εξειδίκευση. Η απουσία εξατοµικευµένης υποστήριξης 
από έµπειρο και εξειδικευµένο διδακτικό προσωπικό µέσα στη σχολική αίθουσα, καθώς 
και από ειδικότητες του χώρου, όπως είναι οι λογοθεραπευτές και οι εργοθεραπευτές, 
αποτελεί άλλωστε και το βασικό επιχείρηµα των επικριτών του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης (McCarty, 2006: 8).  

Οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να συµφωνούν και µε την άποψη ότι χωρίς την παρουσία 
εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης δηµιουργείται έντονος θόρυβος και φασαρία µέσα 
στην τάξη από τους µαθητές µε αναπηρία, αποσπώντας έτσι την προσοχή των τυπικών 
µαθητών και παρεµποδίζοντας την πρόοδό τους στο γνωστικό αντικείµενο, ενώ η 
αυξηµένη προσοχή και ο χρόνος, που πρέπει να αφιερώσουν κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος στους µαθητές µε αναπηρία, προκειµένου να τους παρακινήσουν ή να τους 
επαναφέρουν τους οδηγεί σε επαγγελµατική εξουθένωση εις βάρος της µαθησιακής 
διαδικασίας (Anderson, Klassen & George, 2007: 137-141). Έπειτα από τις παραπάνω 
διατυπώσεις, συµπεραίνεται λοιπόν ότι η ένταξη µαθητών ειδικής αγωγής στα τυπικά 
σχολεία χωρίς εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης είναι ανέφικτη. 

Ένα ακόµη στοιχείο είναι η έλλειψη της απαραίτητης υποδοµής, όπως είναι οι µικρές 
αίθουσες διδασκαλίας, οι οποίες δεν µπορούν να αξιοποιηθούν όπως θα ήθελαν από τους 
εκπαιδευτικούς, µε αποτέλεσµα να µην είναι σε θέση να δηµιουργήσουν τις γωνιές 
παιχνιδιού και χαλάρωσης, που θα ήθελαν. Το χαρακτηριστικό αυτό µειώνει την 
αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών, ενώ η ανάγκη δηµιουργίας της κατάλληλης υποδοµής 
των σχολικών µονάδων µέσω της εξάλειψης των αρχιτεκτονικών και άλλων εµποδίων, 
έτσι ώστε να προάγεται η αυτονοµία των µαθητών µε αναπηρία µέσω της εξασφάλισης της 
ελεύθερης κινητικότητας τους και της ικανότητας αυτοεξυπηρέτησης, θεωρείται µία από 
τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την εφαρµογή του θεσµού (∆ελλασούδας, 2005: 2012-
2013).      

Κατά παρόµοιο τρόπο και οι εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης δυσκολεύονται να 
προσαρµοστούν, καθώς καλούνται να αναλάβουν υπηρεσία στα µέσα περίπου της 
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σχολικής χρονιάς, όπου είναι δύσκολο τόσο να επιβάλουν όρια στον µαθητή όσο και να 
καλύψουν τα κενά της διδακτέας ύλης. Η έλλειψη της σχετικής επιµόρφωσης αποτελεί 
αγκάθι και για αυτή την κατηγορία εκπαιδευτικών.  

Τέλος, όσον αφορά στην επιρροή στην ψυχολογική κατάσταση των εκπαιδευτικών 
αναφέρθηκαν τόσο θετικές όσο και αρνητικές επιπτώσεις. Στις θετικές ανήκουν η βίωση 
συναισθηµάτων χαράς και ικανοποίησης από την εργασία τους, η ευχαρίστηση από την 
αποκόµιση µιας χρήσιµης εµπειρίας µε βιωµατικό τρόπο, η καθηµερινή προσέλευση στο 
σχολείο µε ευχάριστη διάθεση και η παραµέληση όλων των προσωπικών τους ζητηµάτων 
µέσα από την αναζωογονητική επαφή µε τα παιδιά, η αντιµετώπιση της κατάστασης ως 
µίας πρόκλησης, καθώς και η βίωση συναισθηµάτων συγκίνησης για την πρόοδο των 
µαθητών. 

Φάνηκε λοιπόν ότι µία κατηγορία αποτελεί η µερίδα αυτή των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι παρά τη σωµατική κόπωση και τον αυξηµένο βαθµό δυσκολίας, αναπτύσσουν 
δεξιότητες όπως είναι η δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας και η εύρεση νέων, 
εναλλακτικών και δηµιουργικών µεθόδων διδασκαλίας, ενώ παράλληλα εκδηλώνουν 
ενδιαφέρον σε θέµατα επιµόρφωσης στην ειδική αγωγή, προθυµία η οποία αυξάνεται 
αναλογικά µε την εύρυθµη λειτουργία του σχολείου (Power-deFur & Orelove, 1996: 65-6). 

Στις αρνητικές επιπτώσεις ανήκουν τα υψηλά επίπεδα άγχους που βίωναν οι 
εκπαιδευτικοί, η συνειδητοποίηση ότι καλούνται να τα βγάλουν πέρα µόνοι τους χωρίς 
καµία βοήθεια από το σύστηµα, η βίωση των αρνητικών συναισθηµάτων της 
εξουθένωσης, του εκνευρισµού λόγω της συµπεριφοράς των αυτιστικών µαθητών, της 
αδυναµίας ανάκτησης ελέγχου, της µοναχικότητας, της στενοχώριας, της υπερέντασης, 
ακόµα και της απογοήτευσης.  

Οι επιπτώσεις αυτές πέρα από τον αντίκτυπο που είχαν στην ψυχική υγεία των 
εκπαιδευτικών, κάποιες φορές εµφανίζονταν και στη σωµατική τους υγεία, όπως είναι οι 
διαταραχές ύπνου, η υπερκόπωση, η επιρροή στην ακοή από τις δυνατές φωνές των 
µαθητών, ιδίως του Κωστή, ο οποίος επειδή έπασχε από κώφωση σε ποσοστό 30% 
µιλούσε πολύ δυνατά, η επίδραση στις φωνητικές χορδές λόγω της συνεχούς ύψωσης της 
φωνής για λόγους επιβολής της πειθαρχίας µέσα στην τάξη, και τέλος οι ζαλάδες λόγω του 
εξαντλητικού ωραρίου, της έλλειψης χρόνου για την προσωπική φροντίδα του εαυτού, 
όπως η σωστή διατροφή για παράδειγµα, η συσσωρευµένη κούραση κ.ά.  

∆ε θα πρέπει άλλωστε να ξεχνάµε ότι οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε τµήµατα 
συνεκπαίδευσης θα πρέπει να αφιερώνουν επιπλέον χρόνο, για την προετοιµασία της 
διδασκαλίας και την επικοινωνία µε την οικογένεια, καθώς και µε τους ειδικούς 
θεραπευτές και το εξειδικευµένο προσωπικό του σχολείου, σχετικά µε την περίπτωση του 
κάθε µαθητή µε αναπηρία (Anderson, Klassen & George, 2007: 137-141), καθήκοντα που 
έρχονται να επιβαρύνουν ακόµα παραπάνω το δύσκολο έργο του. 

Φάνηκε λοιπόν ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί δέχτηκαν και ενεπλάκησαν στη 
διαδικασία αυτή, εάν δεν τηρούνται οι απαραίτητες προϋποθέσεις, υπάρχει η πιθανότητα 
να οδηγηθούµε σε ακραίες καταστάσεις, όπως είναι η διαταραχή της ψυχοσωµατικής 
ακεραιότητας, τόσο των µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών.  
 
9.2.3. Σύνοψη αποτελεσµάτων σχετικά µε τις αντιλήψεις των τυπικών µαθητών για 
τη συνεκπαίδευση 
 

Τα αποτελέσµατα της κατηγορίας αυτής προέκυψαν µέσα από την ανάλυση των 
κοινωνιοµετρικών τεστ, των ιχνογραφικών έργων και των σηµειώσεων του 
αναστοχαστικού ηµερολογίου. Ένα πρώτο ερώτηµα, που µελετήθηκε ήταν εάν το είδος 
των σχέσεων που αναπτύχθηκε µεταξύ αυτιστικών και τυπικών µαθητών χαρακτηρίζεται 
από τάσεις αποδοχής ή απόρριψης.  
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Όπως φάνηκε από την ανάλυση του κοινωνιοµετρικού τεστ αρχικά ο Κωστής γίνεται 
αποδεκτός σε µεγάλο βαθµό, ενώ δυσαρέσκεια εκφράζεται σε κάποιες περιπτώσεις για τον 
∆ηµήτρη. Η τάση αυτή όµως δεν είναι ούτε γενική ούτε απόλυτη και σε καµία περίπτωση 
δεν ερµηνεύεται ως απόρριψη, αφού η γενική αίσθηση που σχηµατίσαµε είναι η αποδοχή 
των αυτιστικών µαθητών από την οµάδα.  

Η δυσαρέσκεια αυτή παίρνει περισσότερο τη µορφή παραπόνων απέναντι σε κάθε 
µαθητή που προκαλεί φασαρία µέσα στην τάξη και δεν αποτελεί άρνηση αποδοχής της 
διαφορετικότητας, αφού στην ίδια κατηγορία εντάχθηκαν και άλλοι αλλοδαποί µαθητές 
όπως είναι ο Γιάννης, ο Αρµάντο και ο Οργκίτο, παιδιά αλβανικής καταγωγής, που 
δύσκολα πειθαρχούσαν στους κανόνες.  

Στοιχείο αποτελεί επίσης το γεγονός ότι στο αποφατικό µέρος των ερωτήσεων, στις 
περιπτώσεις που αναφέρθηκαν τα ονόµατα των αυτιστικών µαθητών, δεν ήταν πάντοτε η 
πρώτη αλλά η δεύτερη ή τρίτη επιλογή. Από το γεγονός αυτό προκύπτει ότι οι 2 αυτοί 
µαθητές δεν είναι τα µαύρα πρόβατα της τάξης, που οι συµµαθητές τους δε θέλουν να τους 
βλέπουν. Ενοχλούνται κυρίως από τη φασαρία που δηµιουργούν µέσα στην τάξη και από 
τα πειράγµατα εναντίον τους, αλλά παρόλα αυτά έχουν αναπτύξει φιλικούς δεσµούς και θα 
τους δέχονταν στην πλειοψηφία τους στην παρέα τους.   

Στη Β΄ ∆ηµοτικού, η τάση αυτή επαναλαµβάνεται, µε την προσθήκη του Σπύρου, 
του τρίτου αυτιστικού µαθητή, που φαίνεται ότι είναι και η πιο δύσκολη περίπτωση του 
τµήµατος. Εδώ να αναφέρουµε ότι συναντάµε ξανά το φαινόµενο κατά το οποίο οι 
µαθητές που προστέθηκαν εµβόλιµα στη Β΄ ∆ηµοτικού, τείνουν να εκδηλώνουν µια πιο 
απορριπτική ή αδιάφορη στάση απέναντι στους αυτιστικούς µαθητές.  

Η ίδια αίσθηση προκαλείται και από την ανάλυση των ιχνογραφηµάτων, όπου  
 οι µαθητές εκφράζουν σε γενικές γραµµές παράπονα για την ιδιαίτερη συµπεριφορά των 
αυτιστικών παιδιών και όχι θυµό, κακία, εµπάθεια για την προσωπικότητά τους.  

Τα δύο παιδιά περιλαµβάνονται κατά µέσο όρο σε όλα τα ιχνογραφήµατα µε οδηγία 
την απεικόνιση των µαθητών της τάξης, στοιχείο που δηλώνει ότι θεωρούνται ισότιµα 
µέλη της οµάδας, δηµιουργώντας έτσι την πεποίθηση στους µαθητές ότι πρέπει να τα 
απεικονίσουν.  

Σηµείο συνάντησης των δύο πλευρών αποτελούν τα αθλήµατα, αφού οι µαθητές 
εµφανίζονται κατά κόρον να αποτελούν µέλη της ποδοσφαιρικής οµάδας. Ένα άλλο 
ενδιαφέρον στοιχείο είναι η αντικρουόµενη σχέση φιλίας και έχθρας που έχει αναπτυχθεί 
ανάµεσα στους δύο αυτιστικούς µαθητές και έχει εντυπωθεί στη συνείδηση των τυπικών 
µαθητών. Πολύ συχνά τους απεικονίζουν δίπλα-δίπλα δίνοντας την ερµηνεία ότι τους 
τοποθέτησαν εκεί επειδή είναι φίλοι, ενώ στο πλαίσιο της συζήτησης ανέφεραν ότι συχνά 
οι δυο τους τσακώνονται δηµιουργώντας φασαρία µέσα στην τάξη. 

Στις συµπεριφορές εκείνες που ενοχλούν τους τυπικούς µαθητές όπως προέκυψαν 
κατά τη διάρκεια της ελεύθερης συζήτησης µαζί τους περιλαµβάνονται το παιχνίδι µε τα 
λούτρινα κουκλάκια, το παιχνίδι την ώρα του µαθήµατος, η εκδήλωση ανώριµης, 
παιδαριώδους συµπεριφοράς, οι µεταξύ τους τσακωµοί, η πρόκληση φασαρίας µέσα στην 
τάξη και η αδυναµία διαχείρισης της ήττας.  

Όσον αφορά στις τεχνικές που χρησιµοποιούν για να διαχειριστούν αυτές τις 
ενοχλητικές συµπεριφορές των συµµαθητών τους, απάντησαν ότι είτε απευθύνονται στη 
δασκάλα του τµήµατος, είτε κρατούν υποχωρητική στάση αφήνοντας το να περάσει, στο 
όνοµα της µεταξύ τους φιλίας.   

Όταν ρωτήθηκαν για ποιο λόγο συµπεριφέρονται έτσι τα παιδιά αυτά, οι 
περισσότεροι µαθητές δήλωσαν άγνοια, ενώ οι πιο ώριµοι απέδωσαν την ιδιαιτερότητα 
αυτή σε µια «ασθένεια», που δεν µπορούν να προσδιορίσουν, κατανοούν όµως ότι 
σχετίζεται µε τη νόηση και τον τρόπο σκέψης.  
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Σπάνιες είναι οι απορριπτικές αναφορές, ενώ κατά µέσο όρο οι µαθητές δηλώνουν 
ότι αγαπούν τα αυτιστικά παιδιά, κάνουν παρέα µαζί τους, είναι φίλοι και επιθυµούν να 
είναι συµµαθητές και την επόµενη χρονιά. ∆ηλώνουν ακόµη ότι επιδιώκουν να είναι στην 
ίδια ποδοσφαιρική οµάδα στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής και ότι ανταλλάσσουν δώρα 
µεταξύ τους. Εντύπωση προκαλεί ότι κατανοούν την πρόοδο που σηµείωσαν τόσο από την 
αρχή της Α΄ ∆ηµοτικού µέχρι το τέλος, όσο και κατά τη µετάβασή τους από την Α΄ στη 
Β΄, καθώς και τη σηµαντική συµβολή του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης στην 
πρόοδό τους.   

Φαίνεται ακόµη ότι οι δύο αυτιστικοί µαθητές έχουν εντυπωθεί στη συνείδηση των 
τυπικών ως µία µονάδα και όταν ερωτούνται για την συµπεριφορά του ενός, απαντούν 
συγκρίνοντάς τον µε τον άλλο. Προκύπτει και η γενική πεποίθηση ότι ο ∆ηµήτρης είναι 
πιο άτακτος από τον Κωστή, παρασύροντάς τον να κάνει φασαρία την ώρα του 
µαθήµατος.  

Σχετικά µε το ιχνογράφηµα αναπαράστασης του Κωστή προκαλεί εντύπωση η 
παρατηρητικότητα των µαθητών, οι οποίοι ανέφεραν τα σηµεία εκείνα που έχουν 
εντοπίσει ότι άπτονται των ενδιαφερόντων του όπως είναι οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές, οι 
δεινόσαυροι και τα πολεµικά παιχνίδια.  

Οι µαθητές παρατηρούν και αποτυπώνουν στα ιχνογραφικά έργα ακόµη, 
χαρακτηριστικά σηµεία της συµπεριφοράς του Κωστή, όπως είναι η επαναλαµβανόµενη 
συµπεριφορά, καθώς και των τεχνικών διαχείρισης που χρησιµοποιεί η εκπαιδευτικός, 
όπως είναι η σύναψη συµφωνίας µαζί του.  

Σε αρκετές περιπτώσεις οι µαθητές απάντησαν ότι ο Κωστής φέρεται απόλυτα 
φυσιολογικά, χωρίς να παρουσιάζει καµία συµπεριφορά που να τον κάνει να διαφέρει από 
τον µέσο όρο των συµµαθητών του, ενώ όσοι ανέφεραν κάποια στοιχεία που τους 
ενοχλούν αυτά ήταν οι δυνατές φωνές, το σύρσιµο των θρανίων, το κλέψιµο των 
αντικειµένων, το παιχνίδι την ώρα του µαθήµατος, η επιθετική συµπεριφορά εναντίον τους 
και η τάση του για αποµόνωση.  

Αναφορικά µε την περίπτωση του ∆ηµήτρη οι µαθητές δήλωσαν ότι ενοχλούνται 
από το γεγονός ότι σηκώνεται την ώρα του µαθήµατος, παίζει µε τον Κωστή, αποτραβιέται 
στη γωνιά του παιχνιδιού, ανεβαίνει πάνω στα θρανία και τις καρέκλες, περιφέρεται 
όρθιος µέσα στην τάξη, χτυπάει τους συµµαθητές του, εκτοξεύει αντικείµενα και 
εκδηλώνει αντικοινωνική συµπεριφορά.  

Όµως σε αρκετές περιπτώσεις όταν ρωτήθηκαν οι µαθητές, απάντησαν ότι ο 
∆ηµήτρης είναι απόλυτα φυσιολογικός και δεν παρουσιάζει καµία αρνητική ένδειξη στη 
συµπεριφορά του, ενώ οι ίδιοι έχουν αναπτύξει φιλικούς δεσµούς µαζί του µέσω του 
µοιράσµατος αντικειµένων.   
 
9.2.4. Οι αντιλήψεις των µητέρων για τη συνεκπαίδευση 
 

Ζητούµενο της συγκεκριµένης υποενότητας αποτέλεσε αρχικά η διερεύνηση του 
είδους συνεργασίας που αναπτύχθηκε µεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων των αυτιστικών 
µαθητών και εν γένει της βαρύνουσας σηµασίας που έχει η στάση που κρατάει η 
οικογένεια, όπως προέκυψε µέσα από την ανάλυση των ηµι-δοµηµένων κλινικών 
συνεντεύξεων των µητέρων και των εκπαιδευτικών, καθώς και του αναστοχαστικού 
ηµερολογίου.  

Μέσα από την ανάλυση των δεδοµένων, φάνηκε λοιπόν ότι ο τρόπος που χειρίζεται 
την κατάσταση η οικογένεια, επηρεάζει σηµαντικά την πορεία της συνεκπαίδευσης των 
αυτιστικών µαθητών στο τυπικό σχολείο. Συγκεκριµένα, καταλήξαµε στο συµπέρασµα ότι 
όσο νωρίτερα η µητέρα αποδεχτεί ότι το παιδί της χρήζει ιδιαίτερης βοήθειας και αρχίσει 
να δραστηριοποιείται, τόσο περισσότερο το ωφελεί.  
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Πιο αναλυτικά, είδαµε ότι όσο καιρό η Παναγιώτα βασανιζόταν από σκέψεις 
αυτοµεµψίας, κατηγορώντας τον εαυτό της για ό,τι συνέβη, και η ίδια υπέφερε και τον 
∆ηµήτρη παραµελούσε. Μόλις ξεκίνησε να ψάχνει να βρει διέξοδο για όλο αυτό που της 
συνέβαινε, βοηθώντας πρώτα τον εαυτό της µέσα από την παρακολούθηση συνεδριών 
συµβουλευτικής και ψυχοθεραπείας, την αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, την 
ανταλλαγή απόψεων και τη σύναψη φιλικών δεσµών µε άλλες µητέρες αυτιστικών 
παιδιών, καθώς και την εν γένει αλλαγή κοσµοθεωρίας, τότε αµέσως ήταν σε θέση να 
προσφέρει και στον ∆ηµήτρη, συνεργαζόµενη άριστα µε τους θεραπευτές του και 
αφιερώνοντάς του πολύ χρόνο για παιγνιώδεις ασκήσεις.  

Το ίδιο και η Φαίδρα, η οποία τηρεί ένα πολύ αυστηρό προφίλ,  προσπαθώντας  
να µάθει στον Κωστή να σέβεται και να τηρεί τους κανόνες, να έχει όρια, να αναλαµβάνει 
τις ευθύνες και τις συνέπειες των πράξεών του, να τηρεί ένα καθηµερινό πρόγραµµα και 
να γενικά να τον προετοιµάσει όσο γίνεται καλύτερα για την αντιµετώπιση των δυσκολιών 
της ζωής.        

Φάνηκε λοιπόν ότι οι γονείς µπορούν να συνεισφέρουν µέσω της αφιέρωσης  
του απαιτούµενου χρόνου στα παιδιά τους, είτε για παιχνίδι, είτε για νουθεσίες, 
οριοθέτηση και µελέτη, αφού είναι πολύ σηµαντικό τα µαθήµατα που διδάσκονται το 
πρωί, να τα µελετούν επαρκώς το απόγευµα. Η Φαίδρα µας είπε ότι ασχολείται επισταµένα 
µε το διάβασµα του Κωστή, ενώ η Παναγιώτα έχει φροντίσει να αναθέσει τη µελέτη του 
∆ηµήτρη σε µια ειδική παιδαγωγό.  

Επίσης, όσο περισσότερες θεραπευτικές συνεδρίες µπορούν να προσφέρουν στο  
παιδί τόσο το καλύτερο, αφού είδαµε την εµφανή εξέλιξη του ∆ηµήτρη µέσα από την 
εργοθεραπεία και τη λογοθεραπεία, καθώς και τη βελτίωση της άρθρωσης του Κωστή 
µέσω της εξάλειψης του τραυλισµού.  

Τέλος, η µέριµνα των γονέων να εντάξουν τα παιδιά τους σε δραστηριότητες  
και οµάδες, βοηθάει σηµαντικά στην οµαλότερη προσαρµογή τους στο σχολικό 
περιβάλλον και στην ανάπτυξη πιο υγιών σχέσεων µε τους τυπικούς συµµαθητές τους. 
Είδαµε τα οφέλη που αποκόµισαν ο ∆ηµήτρης από το κολυµβητήριο και ο Κωστής από 
την ένταξή του σε οµάδα µπάσκετ.  

Ως προς τις απόψεις τους σχετικά µε το θεσµό της συνεκπαίδευσης, η γενικότερη 
αίσθηση που αποκοµίσαµε είναι θετική, καθώς φάνηκε ότι χαίρονται που τα παιδιά τους 
φοιτούν στο τυπικό σχολείο, αφού την επιλογή του ειδικού την έχουν απορρίψει, µένοντας 
ευχαριστηµένοι από τη δουλειά των εκπαιδευτικών.  

Πιο αναλυτικά, η Παναγιώτα µας είπε ότι προτιµάει το τυπικό έναντι του ειδικού 
σχολείου, αφού εκεί, έπειτα από επιτόπια επίσκεψη διαπίστωσε ότι ακόµα και αν διαθέτει 
εξειδικευµένο προσωπικό, εντούτοις δεν µπορεί να παρέχει στον ∆ηµήτρη όλα τα 
απαραίτητα εφόδια για την οµαλή κοινωνικο-συναισθηµατική ανάπτυξή του.  

Σίγουρα προτιµάει τον θεσµό της Παράλληλης Στήριξης έναντι του Τµήµατος 
Ένταξης, αφού ο πρώτος παρέχει στο παιδί εξατοµικευµένο πρόγραµµα. Είναι 
ευχαριστηµένη από τη δουλειά και των δύο εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης, 
πιστεύει όµως ότι ο ∆ηµήτρης λειτουργεί καλύτερα έχοντας ως πρότυπο εκπαιδευτικό του 
ίδιου φύλου, για αυτό θα επιθυµούσε να συνεχίσει και στις επόµενες τάξεις µε τον 
Ονούφρη, χωρίς να εκφράζει κάποιο παράπονο για την προηγούµενη εκπαιδευτικό.  

Και οι δύο µητέρες αναγνώρισαν την υπεράνθρωπη προσπάθεια που κατέβαλαν οι 
εκπαιδευτικοί του τµήµατος και µιλούν µε θετικά σχόλια για το πρόσωπό τους. Η Φαίδρα 
τις χαρακτηρίζει «ηρωίδες», ενώ η Παναγιώτα θυµάται πολλές φορές να έχει κλείσει ο 
λαιµός της Μαρίας, της εκπαιδευτικού της Α΄ ∆ηµοτικού από την προσπάθειά της να 
επιβάλει την πειθαρχία µέσα στην τάξη. 

Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης η Παναγιώτα µας έδωσε την εντύπωση ότι είχε 
περισσότερη ανάγκη να µιλήσει για την ιστορία της και για όλα αυτά που πέρασε µέχρι να 
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φτάσει ως εδώ, δίνοντας πολλές λεπτοµέρειες για τον ψυχισµό της. Για τον λόγο αυτό δε 
στάθηκε ιδιαίτερα στον θεσµό της συνεκπαίδευσης, αφού ιδιαίτερα στη Β΄ ∆ηµοτικού 
ήταν πολύ ευχαριστηµένη από τη συνεργασία της µε τον Ονούφρη και τη σχέση που 
ανέπτυξε µε τον ∆ηµήτρη.  

Από την άλλη η Φαίδρα εξέφρασε µια δυσαρέσκεια. Γνώµη µας αποτελεί η 
διαπίστωση ότι καθώς η οικογένεια αυτή είναι υψηλότερου µορφωτικού και οικονοµικού 
επιπέδου, και καθώς αναµφισβήτητα ο Κωστής είναι σε καλύτερο επίπεδο από τον 
∆ηµήτρη, η ίδια αντιλαµβάνεται τον Κωστή ως ένα φυσιολογικό παιδί, που υπό κάποιες 
συνθήκες εµφανίζει µια ελαφρώς αποκλίνουσα συµπεριφορά. Ήδη αναφέρθηκε ότι κατά 
τη διάρκεια της συνέντευξης στις ερωτήσεις µας σχετικά µε τη συµπεριφορά του Κωστή, 
έδινε συχνά την απάντηση «κάνει ό, τι κάνουν και τα άλλα παιδιά», προκειµένου να µη 
φανεί ότι υπάρχει κάποιο εγγενές πρόβληµα αλλά ότι αυτό είναι απόρροια της αρνητικής 
επίδρασης του εκάστοτε περιβάλλοντος που βρίσκεται ο Κωστής.  

Έχοντας λοιπόν αυτή την πεποίθηση η Φαίδρα, κατά την προσωπική µας πάντοτε 
εκτίµηση, απαρίθµησε µια σειρά από αρνητικές συµπεριφορές τόσο των εκπαιδευτικών 
όσο και των συµµαθητών του Κωστή, τις οποίες θεωρεί υπεύθυνες για τον αρνητισµό του 
Κωστή, αφού άλλωστε εκείνη τον οριοθετεί στο σπίτι αλλά µόλις πάει σχολείο, τα ξεχνάει 
όλα.  

Οι συµπεριφορές των εκπαιδευτικών που ψέγει η Φαίδρα είναι αρχικά η επιβολή 
τιµωριών και η άσκηση ψυχολογικής βίας που εφάρµοζαν οι Νηπιαγωγοί του Κωστή. 
Συνεχίζοντας στη δηµοτική εκπαίδευση, στο στόχαστρο µπαίνουν οι εκπαιδευτικοί 
ειδικοτήτων, στους οποίους καταµαρτυρεί ελλιπή µέτρα για τη διαφύλαξη της σωµατικής 
ακεραιότητας των παιδιών, καθώς και επιπόλαιη, ανεύθυνη και αντιεπαγγελµατική στάση, 
αφού τα άφηναν να παίζουν µε τις µπίλιες την ώρα της Αισθητικής Αγωγής µε κίνδυνο να 
τις καταπιούν. Τους καταλογίζει ακόµα αδιαφορία κινητοποίησης του Κωστή να 
συµµετάσχει ή έστω να προβούν στην απαραίτητη ενηµέρωση στο πρόσωπό της και 
επικρίνει την τάση τους να επαναπαύονται και να κάνουν µάθηµα µε τους φρόνιµους 
µαθητές, αφήνοντας τους πιο ζωηρούς να παίζουν στον υπολογιστή, αντί να προσπαθούν 
να τους εντάξουν, όπως συνέβη στο µάθηµα των Αγγλικών. 

Τοποθετείται επίσης εναντίον των υλικών αµοιβών, όπως είναι τα αυτοκόλλητα που 
έδινε η εκπαιδευτικός της Β΄ ∆ηµοτικού, καθώς πιστεύει ότι περισσότερο ζηµιώνουν παρά 
ωφελούν τα παιδιά, γενόµενα αιτία προστριβών και εµποδίζοντας την ωρίµανσή τους, 
αφού δεν τα φέρνουν προ των ευθυνών τους αλλά τους παρέχουν ευτελή κίνητρα, κάτι που 
δε θα συναντήσουν στην ενήλικη ζωή τους.  

Στρεφόµενη στην επίδραση του Κωστή από τους συµµαθητές του, θεωρεί ότι αιτία 
της συµπεριφοράς του αυτής αποτελεί η αρνητική επιρροή του ∆ηµήτρη, αφού ο Κωστής 
όταν δεν είναι µαζί συµπεριφέρεται πολύ διαφορετικά. Επιθυµία της ήταν η αλλαγή 
τµήµατος ήδη από τη Β΄ ∆ηµοτικού, κάτι που δε συνέβη, αλλά που θα επιµείνει 
περισσότερο να γίνει την επόµενη χρονιά.  

Ανάγοντας τη συζήτηση σε θεσµικό επίπεδο, κατά τη διάρκεια της συνέντευξης η 
Φαίδρα µας ανέφερε ότι δε συµφωνούσε µε την ύπαρξη πολυµελών τµηµάτων, στοιχείο 
που θεωρούσε ως αιτία πολλών αρνητικών επιπτώσεων, αφού η εκπαιδευτικός δεν 
µπορούσε να δώσει την απαραίτητη προσοχή που χρειαζόταν κάθε παιδί. Επίσης, θα 
επιθυµούσε την ύπαρξη Σχολικού Ψυχολόγου, έτσι ώστε να µπορεί να τον εµπιστευθεί 
λαµβάνοντας συµβουλές για το συµφέρον του παιδιού της, ενώ επεσήµανε ακόµα ότι αν 
ήταν εφικτό θα προτιµούσε ο Κωστής να φοιτούσε σε κάποιο σχολείο του εξωτερικού, για 
να έχει καλύτερες παροχές, ενδεχόµενο που σκέφτονταν σοβαρά κατά το παρελθόν και 
περνάει από το µυαλό τους ακόµα και σήµερα αφού εδώ «το σύστηµα αδρανεί».    

Να αναφέρουµε ότι ένα κοινό χαρακτηριστικό που αναφέρθηκε και από τις δύο 
οικογένειες, µάλιστα ως πεποίθηση και των δύο πατέρων, ήταν η καχύποπτή στάση έναντι 
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των θεραπευτών, τους οποίους θεωρούν απατεώνες, που προσπαθούν να τους 
εκµεταλλευτούν πλουτίζοντας µέσα από την αγωνία τους να βοηθήσουν το παιδί τους.  
 Τέλος, ως προς τις τεχνικές που χρησιµοποιούν οι µητέρες, αυτές χωρίζονται σε δύο 
κατηγορίες: στις ενέργειες που κάνουν για να βοηθήσουν τον εαυτό τους και στις κινήσεις 
στις οποίες καταφεύγουν για να βοηθήσουν τα παιδιά τους.  

Αναφορικά µε τις πρώτες παρατηρήθηκε ότι συνήθεις τεχνικές αποτελούν η 
συζήτηση µε τον παιδοψυχολόγο του παιδιού τους, η συµµετοχή σε θεραπευτικές οµάδες 
όπως είναι οι συνεδρίες συµβουλευτικής και ψυχοθεραπείας και η συζήτηση του 
προβλήµατός τους µέσα σε αυτές, η αλλαγή στάσης ζωής και ο δηµιουργικός 
αναστοχασµός πάνω σε βασικά ζητήµατα αυτοπραγµάτωσης, καθώς και η άσκηση 
συνεχούς αυτοκριτικής, η έρευνα και συλλογή στοιχείων µέσω του διαδικτύου, η 
ανταλλαγή καλών πρακτικών και η δικτύωση µε άλλες µητέρες αυτιστικών παιδιών. 

Σχετικά µε το τελευταίο αυτό στοιχείο επιβεβαιώνεται η άποψη ότι τελικά µέσα από 
τη διαδικασία της συνεκπαίδευσης οι γονείς των µαθητών µε αναπηρία επωφελούνται, 
καθώς έρχονται σε επαφή µε άλλους γονείς που βιώνουν στην οικογένειά τους αντίστοιχες 
περιπτώσεις. Μέσα από αυτή την τριβή, κοινωνικοποιούνται, αναπτύσσουν δίκτυα και 
δραστηριοποιούνται προκειµένου να αντιµετωπίσουν από κοινού τα προβλήµατα που 
προκύπτουν στην πορεία (Power-deFur & Orelove, 1996: 6). 

Τέλος, φάνηκε ότι οι µητέρες θέτουν σε προτεραιότητα την ενασχόληση µε τα 
αυτιστικά παιδιά τους παραµελώντας οτιδήποτε άλλο. Είδαµε δηλαδή ότι η Παναγιώτα 
απέβαλε αµέσως την υποχόνδρια συνήθειά της για υπερβολική καθαριότητα προκειµένου 
να αφιερώνει περισσότερο χρόνο στον ∆ηµήτρη, ενώ η Φαίδρα έφτασε µέχρι το σηµείο να 
παραιτηθεί από την εργασία της, για να αφιερωθεί στην ανατροφή των παιδιών της. 

Αναφορικά µε τις τεχνικές που αξιοποιούν οι µητέρες για να βοηθήσουν το παιδί 
τους αυτές αποτελούν η εφαρµογή των οδηγιών που τους δίνουν οι θεραπευτές, καθώς και 
η επινόηση δικών τους πρόσθετων δραστηριοτήτων µέσω του αυτοσχεδιασµού, η 
αφιέρωση ποιοτικού χρόνου µε το παιδί τους παίζοντας µαζί του, η αυθόρµητη αξιοποίηση 
των ερεθισµάτων της καθηµερινότητας ως αφορµές για επανάληψη του γνωστικού 
αντικειµένου, η αυστηρή επιβολή ορίων και κανόνων µέσω της οργάνωσης και τήρησης 
καθηµερινού προγράµµατος και της εκµάθησης ανάληψης ευθυνών, και τέλος η συχνή 
επαφή µε τους εκπαιδευτικούς και η τήρηση τετραδίου επικοινωνίας µε τον δάσκαλο 
Παράλληλης Στήριξης σχετικά µε τις ηµερήσιες επιδόσεις του παιδιού τους.  
 
9.3. Συζήτηση  
  

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω κεντρικό στόχο της παρούσας εργασίας αποτέλεσε η 
µελέτη των απόψεων των εκπαιδευτικών, των γονέων και των τυπικών µαθητών για τον 
θεσµό της συνεκπαίδευσης µέσα από τη µελέτη περίπτωσης της φοίτησης δύο µαθητών µε 
αυτισµό στην Α΄ τάξη ∆ηµοτικού ενός γενικού σχολείου της επαρχίας του Νοµού 
Ρεθύµνου. Προκειµένου να συλλέξουµε τα δεδοµένα µας εφαρµόσαµε µια σειρά από 
ερευνητικές µεθόδους, ώστε να διασφαλίσουµε όσο είναι δυνατόν την αξιοπιστία και την 
εγκυρότητα των µεθόδων µας. 
 Καθώς οι θιασώτες των ποιοτικών µεθοδολογιών κατηγορούνται ότι µεροληπτούν 
και δεν παρέχουν επαρκή τεκµηρίωση και αιτιολόγηση των µεθόδων, των αποτελεσµάτων 
και  των συµπερασµάτων των ερευνών τους (Πηγιάκη, 1988: 60), χρησιµοποιήσαµε πολλά 
και ποικίλα µέσα συλλογής δεδοµένων, τα οποία αναλύθηκαν µέσω της µεθόδου του 
τριγωνισµού, οδηγώντας σε έγκυρα αποτελέσµατα.  

Μια πρώτη διαπίστωση στην οποία καταλήξαµε είναι ότι στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα εφαρµόζεται ως προς το θεσµικό πλαίσιο το τρίτο µοντέλο συνεκπαίδευσης 
(«επικέντρωση στις ατοµικές ανάγκες»), σύµφωνα µε την κατηγοριοποίηση του Norwich 



 412 

(2000: 21-25). Συγκεκριµένα, οι µαθητές µε αναπηρία περνούν αρχικά από αξιολόγηση 
από τα ΚΕ∆∆Υ και εάν πληρούν τις προϋποθέσεις παραπέµπονται για φοίτηση στο γενικό 
σχολείο µε την πρόταση ύπαρξης ή µη εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης. Μέσα στον 
σχολικό χώρο υπάρχει ακόµη η υποστηρικτική δοµή των Τµηµάτων Ένταξης, η ίδρυση 
και λειτουργία των οποίων εγκρίθηκε µε τον Νόµο 3699/2008 (Πολυχρονοπούλου 2008: 
49-50). Στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς οι µαθητές επαναξιολογούνται και εκτιµάται η 
συνέχιση της φοίτησής τους στο τυπικό σχολείο ή η παραποµπή στο ειδικό. Εξετάζεται 
ακόµη η προαγωγή στην επόµενη τάξη ή η επανάληψη της ίδιας.   

Στην προσπάθειά µας να ερευνήσουµε εάν µια συνεκπαίδευση αυτιστικών και 
τυπικών µαθητών είναι βιώσιµη στην ελληνική πραγµατικότητα, καταλήξαµε στο 
συµπέρασµα ότι εάν ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης αναλαµβάνει υπηρεσία από 
την αρχή της χρονιάς και εάν οι µαθητές µε αναπηρία διαθέτουν το στοιχειώδες εκείνο 
γνωστικό υπόβαθρο, το οποίο διευκολύνει την επικοινωνία και τη µάθηση, τότε µπορούν 
να σταθούν µέσα σε ένα τµήµα γενικής αγωγής χωρίς να δηµιουργούν πρόβληµα. Μέσα 
στο τυπικό σχολείο, υπό την τήρηση των παραπάνω προϋποθέσεων, παρουσιάζουν εµφανή 
πρόοδο τόσο στο γνωστικό αντικείµενο όσο και στην κοινωνικο-συναισθηµατική 
ανάπτυξή τους και κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους και κατά τη µετάβαση από τη µία 
τάξη στην άλλη. Ανακαλύπτουν και αξιοποιούν τις ιδιαίτερες κλίσεις τους, χαράζοντας µια 
πορεία µε καλύτερες προοπτικές στην ενήλικη ζωή, µε περισσότερες επαγγελµατικές 
ευκαιρίες απασχόλησης αλλά και µε περισσότερα ψυχικά και πνευµατικά εφόδια, που θα 
τους οδηγήσουν στην αυτοπραγµάτωση, στην αντιµετώπιση των καθηµερινών δυσκολιών 
και στην ανακάλυψη της άντλησης ικανοποίησης µέσω της εύρεσης του νοήµατος της 
ζωής τους.    

Μία ακόµη διαπίστωση αποτελεί το γεγονός ότι µε την ύπαρξη εκπαιδευτικού 
Παράλληλης Στήριξης, οι τυπικοί µαθητές δε ζηµιώνονται ούτε στο ελάχιστο από την 
παρουσία µαθητών µε αναπηρία µέσα στην τάξη, αφού εκείνος αναλαµβάνει εξ’ 
ολοκλήρου την εκπαίδευσή τους. Έτσι, ο εκπαιδευτικός του τµήµατος έχει τη δυνατότητα 
να συνεχίσει οµαλά το διδακτικό του έργο, χωρίς να αφήνει κενά στη διδακτέα ύλη. Οι 
τυπικοί µαθητές λοιπόν όχι µόνο δε ζηµιώνονται, αλλά αντίθετα ωφελούνται από τη 
συνεκπαίδευση, αφού ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, προσφέρει εκπαιδευτική 
βοήθεια και στους άλλους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και συµβάλλει στην επιβολή 
της πειθαρχίας µέσα στην τάξη.  

Ως προς τον τοµέα της συµπεριφοράς, η συναναστροφή τους µε τους αυτιστικούς 
µαθητές, δεν τους επηρεάζει αρνητικά, αντίθετα λειτουργεί προωθητικά για την ταχύτερη 
κοινωνικοποίησή τους και την κοινωνικο-συναισθηµατική ανάπτυξή τους µέσω της 
συνειδητοποίησης της ποικιλοµορφίας χαρακτήρων, από τους οποίους αποτελείται η 
κοινωνία, της αποδοχής της διαφορετικότητας και της ανάπτυξης τεχνικών διαχείρισης 
δύστροπων χαρακτήρων στην ενήλικη ζωή.  

∆ιαπιστώσαµε µάλιστα ότι οι τυπικοί µαθητές παρόλο που διαµαρτύρονται για την 
ενοχλητική συµπεριφορά των συµµαθητών τους, η οποία ήταν περισσότερο εµφανής κατά 
το πρώτο διάστηµα της Α΄ ∆ηµοτικού, όπου ήταν περίοδος προσαρµογής και δεν είχε 
έρθει ακόµη ο εκπαιδευτικός Παράλληλης Στήριξης, εντούτοις έχουν αναπτύξει 
αισθήµατα αγάπης, αποδοχής και φιλίας µε τους αυτιστικούς συµµαθητές τους. ∆εν τους 
έχουν αποβάλει από την οµάδα και η συµπεριφορά τους φανερώνει περισσότερο 
διαµαρτυρία ενάντια στην πρόκληση φασαρίας µέσα στην τάξη, από όπου κι αν 
προέρχεται, παρά προσωπική εµπάθεια εναντίον τους. Οι αρνητικές διατυπώσεις εναντίον 
των αυτιστικών µαθητών συναντώνται µε ελαφρώς µεγαλύτερη συχνότητα στις αναφορές 
των τυπικών µαθητών της Β΄ ∆ηµοτικού, οι οποίοι εντάχθηκαν εµβόλιµα στο τµήµα και 
δεν ανέπτυξαν διαπροσωπικές σχέσεις ίδιας κατηγορίας µε τους µαθητές που ήταν µαζί 
τους από την Α΄ ∆ηµοτικού.        
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Συνεχίζοντας, διαπίστωση αποτέλεσε το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί που καλούνται 
να αναλάβουν την εκπαίδευση µαθητών µε αναπηρία είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικών 
Τµηµάτων Γενικής Αγωγής και δε διαθέτουν καµία εξειδίκευση επί του αντικειµένου, ούτε 
κατά τη διάρκεια των βασικών σπουδών, ούτε µετέπειτα, πέρα από ελάχιστες απόπειρες 
επιµόρφωσης, που δεν καλύπτουν όµως τις απαιτούµενες ανάγκες. Επίσης, διαθέτουν 
ελάχιστη και περιστασιακή εµπειρία µε άτοµα µε αναπηρία, ενώ υπήρξαν και περιπτώσεις 
που καλούνταν να διαχειριστούν την περίπτωση αυτή για πρώτη φορά. Στο σηµείο αυτό 
είναι προφανές ότι το γεγονός αυτό αποτελεί ένα από τα µεγάλα αγκάθια της επιτυχούς 
εφαρµογής του θεσµού της συνεκπαίδευσης, που θα πρέπει να µας οδηγεί σε έντονο 
προβληµατισµό και αναστοχασµό.   

Εντούτοις, παρά την έλλειψη εξειδίκευσης, διαπιστώσαµε ότι οι εκπαιδευτικοί 
καταθέτουν καθηµερινά ψυχή και σώµα υπερβάλλοντας τον εαυτό τους, βάζοντας και 
κερδίζοντας κάθε µέρα ένα προσωπικό στοίχηµα. Οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες που 
προσφέρουν στους αυτιστικούς µαθητές, δεν αποκκλίνουν σηµαντικά από τις 
προτεινόµενες από τους επαγγελµατίες του χώρου, τυπικοί και αυτιστικοί µαθητές 
προοδεύουν στο γνωστικό αντικείµενο, ενώ δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στην κοινωνικο-
συναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών. Το εκπαιδευτικό τους έργο χαρακτηρίζεται από 
ευρηµατικότητα, ευελιξία, αγάπη και εξατοµικευµένη µέριµνα για τον κάθε µαθητή, συχνά 
εις βάρος του ίδιου του εαυτού τους αφού το όλο εγχείρηµα περιέχει υψηλό ψυχικό και 
σωµατικό κόστος για τους ίδιους. Να προσθέσουµε εδώ ότι η αντίδραση αυτή των 
εκπαιδευτικών πηγάζει σε ένα µεγάλο βαθµό από το αξιακό σύστηµα που φέρουν, καθώς 
επηρεασµένοι πιθανόν και από τις αξίες του χριστιανισµού, επίσηµου θρησκεύµατος του 
κράτους, αντιµετωπίζουν την κατάσταση µε φιλότιµο και αγάπη προς τον πλησίον. 
Αντιλαµβανόµαστε λοιπόν τον κυρίαρχο και ουσιαστικό ρόλο του κοινωνικο-ιστορικο-
πολιτισµικού πλαισίου, το οποίο επηρεάζει σηµαντικά τη διαµόρφωση των αντιλήψεων 
και των στάσεων απέναντι στο θεσµό της συνεκπαίδευσης. Ενδεχοµένως σε κάποιο άλλο 
πολιτισµικό πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί να αρνούνταν τη διεκπεραίωση του συγκεκριµένου 
εκπαιδευτικού έργου κάτω από τόσο αντίξοες συνθήκες.      

∆ιαπιστώσαµε ακόµη ότι ενώ η εφαρµογή του θεσµού της συνεκπαίδευσης εισήλθε 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα τα τελευταία χρόνια, ανατρέποντας τα παλιά, 
παραδοσιακά δεδοµένα, εντούτοις κυριαρχεί µια τάση γρήγορης προσαρµογής. Όλα τα 
βασικά εµπλεκόµενα πρόσωπα, εκπαιδευτικοί, ∆ιευθυντής, συνάδελφοι, εκπαιδευτικός 
Τµήµατος Ένταξης και γονείς συνεργάζονται αρµονικά µε κοινή πορεία πλεύσης τη 
µέγιστη ωφέλεια των µαθητών. Εξαίρεση στο καλά αυτό εναρµονισµένο σύστηµα 
αποτελεί η θέση του Σχολικού Συµβούλου, η οποία είναι καθαρά τυπική χωρίς να παρέχει 
την απαραίτητη υποστήριξη ούτε στο ελάχιστο στους εκπαιδευτικούς.    

Οι εκπαιδευτικοί, παρόλο που διακατέχονται από αισθήµατα ανθρωπισµού, 
αλτρουισµού και αποδοχής της διαφορετικότητας, εντούτοις δε συµφωνούν µε την άνευ 
όρων είσοδο των µαθητών µε αναπηρία στα τυπικά σχολεία, καθώς αυτό αποτελεί ένα µη 
υλοποιήσιµο εγχείρηµα. Για να συµβεί αυτό θέτουν αυστηρά όρια και περιορισµούς, όπως 
είναι η πολύ προσεκτική διάγνωση από τα ΚΕ∆∆Υ σχετικά µε τις κατηγορίες µαθητών 
που παραπέµπονται για φοίτηση στα γενικά σχολεία, η παροχή κατάλληλης επιµόρφωσης 
από το αρµόδιο Υπουργείο έτσι ώστε να είναι σε θέση να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες, η 
ανάληψη υπηρεσίας από τον εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης από την αρχή της 
χρονιάς και η παραµονή µε τον µαθητή κατά τη διάρκεια όλου του σχολικού ωραρίου και 
για όσες σχολικές τάξεις χρειαστεί, η λειτουργία Τµήµατος Ένταξης και η συνεργασία 
όλων των εµπλεκόµενων µελών. Προτείνουν ακόµη τη φοίτηση των αυτιστικών µαθητών 
σε ολιγοµελή τµήµατα, καθώς και το µεταξύ τους διαχωρισµό σε διαφορετικές τάξεις.     

Οι γονείς των αυτιστικών µαθητών αναγνωρίζουν το δύσκολο έργο που εκτελούν οι 
εκπαιδευτικοί, συνεργάζονται άψογα µαζί τους, ανταποκρίνονται στο κάλεσµά τους για 
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συναντήσεις και τηρούν ίδια γραµµή µε αυτή που χαράζουν οι εκπαιδευτικοί 
εφαρµόζοντας τις ίδιες τεχνικές στο σπίτι τόσο στον γνωστικό τοµέα όσο και σε αυτόν της 
συµπεριφοράς. Στην περίπτωση του ∆ηµήτρη, ο οποίος είχε εκπαιδευτικό Παράλληλης 
Στήριξης, η µητέρα δήλωσε ικανοποιηµένη από τη λειτουργία του συστήµατος. Η Φαίδρα 
όµως, η µητέρα του Κωστή, ο οποίος φοιτούσε χωρίς εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης 
διατύπωσε παράπονα ως προς τη λειτουργία του συστήµατος, όπως είναι ο µεγάλος 
αριθµός µαθητών στα τµήµατα, η χρήση υλικών αµοιβών από τους εκπαιδευτικούς, η 
οποία συχνά οδηγεί στα αντίθετα αποτελέσµατα και η παράλειψη ενηµέρωσής της για 
σηµαντικά ζητήµατα της προόδου του παιδιού της, εκφράζοντας µάλιστα και την επιθυµία 
αναζήτησης µιας σχολικής µονάδας καλύτερης για τη φοίτηση του Κωστή, ενδεχοµένως 
ακόµα και στο εξωτερικό.    

 
9.4. Συµπεράσµατα 
  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω στη συγκεκριµένη έρευνα µελετήσαµε τις συνθήκες 
φοίτησης δύο µαθητών µε αυτισµό στην Α΄ και Β΄Τάξη τυπικού ∆ηµοτικού Σχολείου της 
επαρχίας του Νοµού Ρεθύµνης. Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε ποικίλους τρόπους 
µέσω της εξέτασης των απόψεων των εκπαιδευτικών, των γονέων και των τυπικών 
µαθητών.  Καθώς δεν υπήρχε δεύτερος συνεργάτης-ερευνητής, ο απαιτούµενος έλεγχος 
των ευρηµάτων έγινε από τον Επιβλέποντα Καθηγητή, κύριο Μάριο Πουρκό, ο οποίος 
µελέτησε την κατηγοριοποίηση των δεδοµένων και διασφάλισε την αξιοπιστία των 
δεδοµένων.   
 Ο θεσµός της συνεκπαίδευσης µέσα από τη µελέτη των απόψεων των εκπαιδευτικών 
αποτελεί ένα αντικείµενο έρευνας, που κεντρίζει το ενδιαφέρον των µελετητών. Στο 
παρελθόν έχουν διεξαχθεί πολλές έρευνες οι οποίες εστιάζουν συνήθως είτε γενικά στη 
φοίτηση µαθητών µε αναπηρία και όχι συγκεκριµένα µε αυτισµό, είτε σε άλλες 
παραµέτρους όπως είναι η µελέτη αποδοτικών τεχνικών συνεκπαίδευσης και όχι των 
απόψεων των εµπλεκοµένων.  

Ωστόσο έχουν διεξαχθεί και έρευνες, οι οποίες επικεντρώνονται σε αυτές τις δύο 
θεµατικές και ασχολήθηκαν µε τη διερεύνηση της προτίµησης των εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής να συµπεριλάβουν στο τµήµα τους µαθητές διαγνωσµένους στο φάσµα του 
αυτισµού ή µαθητές µε συναισθηµατικές διαταραχές της συµπεριφοράς., καθώς και την 
επιθυµία ένταξης µαθητών µε αυτισµό στα γενικά σχολεία σε συνάρτηση µε το βαθµό 
ετοιµότητας, που αισθάνονταν ανάλογα µε την κατάρτιση και την επιµόρφωση, που 
διέθεταν σε θέµατα ειδικής αγωγής (Cassady, 2011· Engstrand  & Roll-Pettersson, 2014). 
Οι ερευνητές αυτοί χρησιµοποίησαν ποσοτικές µεθόδους, όπως είναι η χρήση 
ερωτηµατολογίων και εργαλείων σε κλίµακα Likert και χρησιµοποίησαν ένα αυστηρό 
σύστηµα κωδικοποίησης και ποσοτικοποίησης των δεδοµένων τους. Έτσι, οι ερευνητές 
αυτοί όχι µόνο έχασαν ένα χρήσιµο αριθµό ποιοτικών πληροφοριών αλλά επιπρόσθετα 
εστίασαν την έρευνά τους στη µελέτη των απόψεων µόνο των εκπαιδευτικών, 
εξοβελίζοντας αυτές των σηµαντικών άλλων εµπλεκοµένων, όπως είναι οι τυπικοί µαθητές 
και οι γονείς.  

Προσπαθώντας να ξεπεράσουµε τους περιορισµούς των προηγούµενων ερευνών, 
σχεδιάσαµε τη συγκεκριµένη έρευνα έχοντας ως µεθοδολογικό παράδειγµα την έρευνα 
των µελετητών Πουρκού και ∆ασκαλάκη (2002), οι οποίοι ερεύνησαν τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών και των µαθητών για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης, αξιοποιώντας ως 
δείγµα τρεις νηπιαγωγούς, όπου στο τµήµα του καθενός υπήρχε και από ένα παιδί 
διαγνωσµένο στο φάσµα του αυτισµού, καθώς και των τυπικών µαθητών τους.  

Για τη συλλογή των δεδοµένων οι ερευνητές χρησιµοποίησαν ποιοτικές µεθόδους 
έρευνας. Στηρίχθηκαν στην παρατήρηση, παρακολουθώντας τη συµπεριφορά των 
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εµπλεκόµενων κατά τη διάρκεια παρουσίας τους αυτιστικού παιδιού στην οµάδα και 
τραβώντας φωτογραφίες και βίντεο από ορισµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες των 
νηπιαγωγών µε τα νήπια. Στο τέλος της συνεργασίας διεξήγαγαν µια ηµι-δοµηµένη 
συνέντευξη µε καθέναν από τους τρεις νηπιαγωγούς και ζήτησαν από τους µαθητές να 
ζωγραφίσουν το αυτιστικό παιδί της οµάδας τους και µε βάση τη ζωγραφιά τους να 
µιλήσουν για αυτό.  

Καθώς λοιπόν όπως φάνηκε οι περισσότερες έρευνες σχετικά µε το ζήτηµα της 
συνεκπαίδευσης διεξάγονται µε ποσοτικές µεθόδους, θελήσαµε στη συγκεκριµένη έρευνα, 
έχοντας ως βάση τη µελέτη των Πουρκού και ∆ασκαλάκη (2002), να πάµε την έρευνα ένα 
βήµα παραπέρα.  

Συγκεκριµένα, ο ερευνητικός σχεδιασµός εµπλουτίστηκε και αναβαθµίστηκε αφού 
διεξήχθη σε ∆ηµοτικό Σχολείο και όχι σε Νηπιαγωγείο, όπου εκτός από τον τοµέα της 
συµπεριφοράς κατέχει εξέχοντα ρόλο και ο τοµέας της µάθησης. Η έρευνα είχε 
µεγαλύτερη διάρκεια, ενέταξε µεγαλύτερο αριθµό εκπαιδευτικών, έθεσε ως επιπλέον 
ζητούµενο τη διερεύνηση της γνώµης και των γονέων και πέρα από το ποιοτικό 
µεθοδολογικό εργαλείο του ιχνογραφήµατος, αξιοποίησε και αυτό του κοινωνιοµετρικού 
τεστ.  

Επιπρόσθετα, ένα µέρος της έρευνας επαναλήφθηκε και την επόµενη χρονιά, αυτή 
της Β΄ ∆ηµοτικού,  µε σκοπό τη συλλογή περισσότερων δεδοµένων ως προς την πρόοδο 
και την εξέλιξη των αυτιστικών µαθητών – υποκειµένων της έρευνας µέσα στο τυπικό 
σχολείο. Επιπλέον είχαµε εντάξει στον ερευνητικό σχεδιασµό και άλλες παραµέτρους, τις 
οποίες εξετάσαµε, όπως η προσπάθεια παρουσίασης µε περιγραφικό τρόπο των συνθηκών 
κάτω από τις οποίες εφαρµόζεται ο θεσµός της συνεκπαίδευσης στην ελληνική 
πραγµατικότητα.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι µέσω της χρήσης των παραπάνω 
εργαλείων, δηλαδή της παρατήρησης, της ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης, του 
ιχνογραφήµατος και του κοινωνιοµετρικού τεστ, µπορούµε να πάρουµε χρήσιµες 
πληροφορίες οι οποίες διαφωτίζουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών, των µαθητών και των 
γονέων για τον θεσµό της συνεκπαίδευσης.  

Η επιλογή της συγκεκριµένης ποιοτικής µεθόδου, δηλαδή της εθνογραφικής 
µεθοδολογίας, αποδείχθηκε ιδιαίτερα εύστοχη, αφού µας δόθηκε η ευκαιρία να εισέλθουµε 
και να παραµείνουµε για αρκετό διάστηµα στο πεδίο, να γνωρίσουµε, να 
συναναστραφούµε και να συνοµιλήσουµε µε τα υποκείµενα της έρευνας και τα 
εµπλεκόµενα πρόσωπα, καθώς και να ανιχνεύσουµε όλες εκείνες τις σχέσεις που έχουν 
αναπτυχθεί και άτυπα υποφώσκουν, χωρίς να είναι ορατές στο γυµνό µάτι. Ο 
«ενορατικός» αυτός χαρακτήρας της εθνογραφίας (Πηγιάκη, 1988: 71), αποτέλεσε 
πλούσια πηγή συλλογής δεδοµένων, τα οποία αξιοποιήθηκαν δίνοντάς µας χρήσιµες 
πληροφορίες.   

Συγκεκριµένα, βασικά εργαλεία αποτέλεσαν η παρατήρηση και η συνέντευξη, τα 
οποία ανήκουν στα βασικά µέσα της εθνογραφικής µεθοδολογίας (Πηγιάκη, 1988: 66). Ως 
προς το είδος της παρατήρησης επιλέχθηκε αυτό του «παρατηρητή ως συµµετέχοντα» 
(Πηγιάκη, 1988: 112),  αφού συµµετείχαµε στις δραστηριότητες της υπό µελέτης τάξης, 
δίνοντας όµως έµφαση στην παρατήρηση και την καταγραφή και όχι στην ενεργητική 
εµπλοκή της. Μέσω της παρατήρησης µπορέσαµε να αντιληφθούµε πώς εξελίσσεται µια 
τυπική µέρα ενός τµήµατος συνεκπαίδευσης, ποιες σχέσεις αναπτύσσονται µεταξύ των 
µελών, καθώς και να επαληθεύσουµε την ορθότητα και την εγκυρότητα όσων αναφέρουν 
οι εµπλεκόµενοι. 

Ως προς το άλλο βασικό εργαλείο, αυτό της συνέντευξης επιλέχθηκε το είδος της 
ηµι-δοµηµένης κλινικής συνέντευξης (Ιωσηφίδης, 2003). ∆ηλαδή προετοιµάσαµε έναν 
αριθµό ερωτήσεων, που κρίναµε ότι ανταποκρίνονται στα ερωτήµατα του ερευνητικού µας 
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σχεδιασµού αλλά αφήσαµε τους συνεντευξιαζόµενους να εκφραστούν ελεύθερα και να 
διατυπώσουν τις απόψεις τους άνετα, σε µια µορφή ελεύθερης συζήτησης.  

Αναφορικά µε εργαλεία του κοινωνιοµετρικού τεστ και το ιχνογραφήµατος 
χρησιµοποιήθηκαν ως αφόρµηση για τη διεξαγωγή ελεύθερης συζήτησης και της 
συλλογής πληροφοριών σχετικά µε τις απόψεις των µαθητών, κάτι που δε θα µπορούσε να 
συµβεί µόνο µε ευθείες ερωτήσεις. 

Σε µια προσπάθεια αξιολόγησης των εργαλείων που χρησιµοποιήθηκαν, φάνηκε 
πράγµατι ότι το ιχνογράφηµα πρέπει να αξιοποιείται συνδυαστικά µε άλλα µέσα και να 
µην αποτελεί αποκλειστικό µέσο συλλογής δεδοµένων (Μεταξάς, 2010: 325). Το 
κοινωνιοµετρικό τεστ, δίνει κάποια στοιχεία, τα οποία όµως πρέπει να διερευνηθούν µέσα 
από τη συζήτηση µε τους µαθητές. Ισχυρότερο από όλα φάνηκε ότι είναι τελικά το 
εργαλείο της συνέντευξης, παρόλο που εµπεριέχει την υποκειµενική οπτική γωνία 
απόδοσης της πραγµατικότητας από τη σκοπιά του συνεντευξιαζόµενου, µε κίνδυνο να 
ωραιοποιεί ή να αποκρύπτει στοιχεία της πραγµατικότητας, κάτι που στην παρατήρηση δε 
συµβαίνει, αφού ο ερευνητής ανακαλύπτει µόνος του την αλήθεια, αντικειµενικά και 
αµερόληπτα.  

Εντούτοις η παρατήρηση µας δίνει πληροφορίες µόνο για το παρόν, µόνο για το εδώ 
και τώρα, οι οποίες ίσως να µην είναι τόσο χρήσιµες για την έρευνά µας εάν δεν τις 
εξετάσουµε σε συνάρτηση µε ορισµένα στοιχεία που προέρχονται από το παρελθόν και τα 
οποία µπορούν να αναζητηθούν µόνο µέσω της συνέντευξης, όπως είναι η κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών, η πορεία των αυτιστικών µαθητών από τη γέννηση µέχρι σήµερα κ.ά.  

Μέσω της συνέντευξης µάλιστα, φωτίζονται και ερµηνεύονται ορισµένες πτυχές των 
φαινοµένων που έχει παρατηρήσει ο ερευνητής, όπως είναι η εξήγηση επιλογής µιας 
συγκεκριµένης τεχνικής έναντι µιας άλλης ή ο πραγµατικός λόγος που δυο παιδιά 
εκδηλώνουν έντονη διαµάχη µεταξύ τους, όπως συνέβη µε την περίπτωση του ∆ηµήτρη 
και του ξαδέλφου του Γρηγόρη. Ενδείκνυται λοιπόν τα δύο αυτά εργαλεία να 
χρησιµοποιούνται συµπληρωµατικά, καλύπτοντας το ένα τις αδυναµίες του άλλου.     

Παρόλο που η έρευνα αυτή έδωσε χρήσιµες πληροφορίες για τη µελέτη των 
απόψεων των εκπαιδευτικών, των µαθητών και των γονέων σχετικά µε το θεσµό της 
συνεκπαίδευσης, καθώς και για την υφιστάµενη κατάσταση στην ελληνική 
πραγµατικότητα µέσω της µελέτης µιας περίπτωσης σχολικής µονάδας, η έρευνα δεν παύει 
να υπόκειται σε ορισµένους περιορισµούς. Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα γίνει εκτενής 
αναφορά και σχολιασµός αυτών των περιοριστικών παραµέτρων, καθώς και προτάσεις 
εναλλακτικών τρόπων διερεύνησης του θέµατος από τους µελλοντικούς ερευνητές.     
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10 
 

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 

 
Αναµφισβήτητα, κάθε ερευνητική προσπάθεια συµβάλλει σε σηµαντικό βαθµό στον 

εµπλουτισµό του επιστηµονικού χώρου µε νέα δεδοµένα, τα οποία µπορούν να αποδώσουν 
µια νέα διάσταση θεώρησης της πραγµατικότητας συνδράµοντας µε αυτόν τον τρόπο στην 
εκπλήρωση της ανάγκης όλων των τοµέων για αέναη εξέλιξη, πρόοδο και ανάπτυξη.  

Όµως, καθώς δραστηριοποιούµαστε στον επιστηµονικό χώρο όπου η εγκυρότητα και 
η αξιοπιστία αποτελούν θεµελιώδεις έννοιες υψίστης σηµασίας, η υιοθέτηση των 
ερευνητικών συµπερασµάτων δε θα πρέπει να γίνεται άκριτα. Αντιθέτως, θα πρέπει να 
εξετάζεται σε βάθος ο ερευνητικός σχεδιασµός και η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε. 
Θέτοντας ως βάση τη διαπίστωση αυτή θα θέλαµε στο σηµείο αυτό να θίξουµε το ζήτηµα 
των περιορισµών στους οποίους υπόκειται αναπόφευκτα κάθε είδος ερευνητικής 
απόπειρας.   

Όσον αφορά στην περίπτωση της παρούσας έρευνας, όπως αναλύθηκε διεξοδικά στο 
κυρίως µέρος της εργασίας, επιλέχθηκε η εθνογραφική µεθοδολογία ως η πλέον 
αρµόζουσα για το είδος της έρευνας που θέλαµε να πραγµατοποιήσουµε. Παρά την 
αναµφίβολα απόλυτα εύστοχη επιλογή, δε θα πρέπει να διαφεύγει της προσοχής µας, ότι 
όπως όλες οι ποιοτικές µεθοδολογίες (Πουρκός & ∆αφέρµος, 2010α, 2010β, 2010γ, 
2010δ), το ίδιο και η εθνογραφική, υπόκειται σε ορισµένους περιορισµούς, οι οποίοι συχνά 
µετατρέπονται σε πρόσφορο έδαφος για άσκηση σκληρής κριτικής εκ µέρους των οπαδών 
των ποσοτικών µεθόδων. Για αυτό σήµερα υπάρχει µια τάση για την εφαρµογή µεικτών 
µεθόδων έρευνας που θα πρέπει όµως να είναι κανείς προσεκτικός για τις πρακτικές και 
διαδικασίες που πραγµατικά ακολουθούνται (Πουρκός, 2013α, 2013β, 2013γ). 

Τα σηµεία αυτά, τα οποία έχουν κατά καιρούς επικριθεί είναι κυρίως θέµατα 
εγκυρότητας και αξιοπιστίας, καθώς και γενίκευσης των αποτελεσµάτων, προβάλλοντας 
ως επιχειρήµατα την αναπόφευκτη διαπροσωπική σχέση που δηµιουργείται µεταξύ 
ερευνητή και ερευνώµενων και της επακόλουθης υποκειµενικότητας µέσω της οποίας ο 
ερευνητής προσεγγίζει το υπό εξέταση θέµα. Έτσι οι θιασώτες των ποιοτικών 
µεθοδολογιών βάλλονται  ότι µεροληπτούν και δεν παρέχουν επαρκή τεκµηρίωση και 
αιτιολόγηση των µεθόδων, των αποτελεσµάτων και  των συµπερασµάτων των ερευνών 
τους (Πηγιάκη, 1988: 60).  

Στο συγκεκριµένο ζήτηµα έρχεται να απαντήσει ο Ιωσηφίδης (2003: 128), ο οποίος 
αναφέρει ότι µπορούµε να µιλάµε για αντικειµενικότητα στο βαθµό που τα δεδοµένα, τα 
οποία έχουν συλλεγεί από το πεδίο, καθώς και η ανάλυση και η ερµηνεία τους, 
ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της έρευνας, αντιστοιχούν στην κοινωνική 
πραγµατικότητα και απαντούν µε επαρκή τρόπο στα ερευνητικά ερωτήµατα. Η Πηγιάκη 
(1988: 156-158) έρχεται να συµπληρώσει ότι η εθνογραφική µεθοδολογία κατάφερε στην 
πορεία να αποδείξει ότι αποτελεί µία καθόλα αξιόπιστη µεθοδολογία, χρησιµοποιώντας 
µάλιστα ως αποδεικτικό στοιχείο τη µέθοδο του τριγωνισµού.   

Στο πλαίσιο αυτό λοιπόν, οι ερευνητές που επιλέγουν την αξιοποίηση ποιοτικών 
µεθόδων για τη διεξαγωγή της έρευνάς τους, τηρούν ορισµένες  στρατηγικές, οι οποίες ως 
εχέγγυα διασφαλίζουν τη συνέπεια και την ισχύ του ερευνητικού και µεθοδολογικού τους 
σχεδιασµού, καθώς και την ποιότητα των συλλεχθέντων δεδοµένων και την αξιοπιστία 
των ευρηµάτων µε κύριο µέληµα την όσο το δυνατόν µεγαλύτερη συνάφεια και 
ανταπόκριση µε την πραγµατικότητα. 
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Ο λόγος που προηγήθηκε η µακροσκελής αυτή εισαγωγή είναι για να καταλήξουµε 
στο συµπέρασµα ότι αποβλέποντας στην εξαγωγή συµπερασµάτων, τα οποία θα 
χαρακτηρίζονται από εγκυρότητα και αξιοπιστία, αφενός αξιοποιήσαµε τη µεθοδολογική 
στρατηγική της εις βάθος ανάλυσης µε στόχο την πληρέστερη κατανόηση των 
συλλεχθέντων δεδοµένων και αφετέρου εφαρµόσαµε την ασφαλιστική δικλείδα της 
µεθόδου της τριγωνοποίησης (triangulation) για την εξαγωγή των συµπερασµάτων της 
έρευνας, αφού πριν από οποιαδήποτε διαπίστωση προχωρήσαµε στην αντιπαραβολή 
δεδοµένων, όπως προέρχονται από τουλάχιστον δύο ερευνητικά εργαλεία.   

Η µεθοδολογική τριγωνοποίηση χρησιµοποιεί στην εφαρµογή της ορισµές βασικές 
αρχές, όπως είναι η ξεκάθαρη διατύπωση του ερευνητικού ερωτήµατος, η 
αλληλοσυµπλήρωση των µεθόδων στα δυνατά και τα αδύναµα σηµεία τους και την 
επιλογή µεθόδων, που ανταποκρίνονται στη φύση του ερευνητικού προβλήµατος 
(Ευαγγέλου, 2014: 114-115).  

Ένα ακόµη στοιχείο, που πρέπει να ληφθεί υπόψη είναι ο σηµαντικός ρόλος  που 
διαδραµατίζει το πλαίσιο (Πουρκός, 1997α, 2010α). Είναι κατανοητό ότι υπάρχουν 
ποικίλοι τρόποι διερεύνησης κάθε φαινοµένου. Αυτό όµως που θα πρέπει να τίθεται σε 
προτεραιότητα είναι η προσπάθεια κατανόησής και ερµηνείας του µέσα στο πλαίσιο στο 
οποίο λαµβάνει χώρα. Το πλαίσιο είναι αυτό που θα δώσει όλες τις πληροφορίες στον 
ερευνητή και αυτό θα πρέπει να είναι το κύριο ζητούµενό του πρωτίστως παραβλέποντας 
την αναγωγή σε ποσοτικούς και µετρήσιµους δείκτες.  

Αυτή λοιπόν τη στρατηγική της ερµηνευτικά και φαινοµενολογικά 
πλαισιοθετηµένης κατανόησης (Πουρκός, 2010β, 2010γ), εφαρµόστηκε και στην παρούσα 
έρευνα, όπου µέσω της επιτόπιας συµµετοχικής παρατήρησης και της τήρησης 
καθηµερινού αναστοχαστικού ηµερολογίου, προσπαθήσαµε να εντοπίσουµε τις βαθύτερες 
εκείνες δυνάµεις που έχουν αναπτυχθεί, αυτές που δεν είναι ορατές στο γυµνό οφθαλµό, 
ούτε εντοπίζονται κατά τη διάρκεια µιας απλής επίσκεψης αλλά η σύλληψή τους είναι 
προϊόν οξυµένων αισθήσεων, ευαισθητοποίησης και επιµονής.  

Άλλωστε δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι κάθε κοινωνικό φαινόµενο, όπως είναι και ο 
θεσµός της συνεκπαίδευσης, συνιστά ένα σύνθετο δυναµικό δίκτυο αναπτυσσόµενων 
αλληλεπιδράσεων, τόσο διαπροσωπικών όσο και µεταξύ ανθρώπων και περιβάλλοντος. Ως 
εκ τούτου, γίνεται κατανοητό ότι δεν υπάρχει προσφορότερος τόπος για τη µελέτη και την 
εξέτασή τους από τον ίδιο τον τόπο εντός του οποίου  αναδύονται.  

Μία ακόµη τεχνική τεκµηρίωσης της εγκυρότητας των συµπερασµάτων είναι η 
παράθεση των δεδοµένων, προκειµένου να αποδειχθεί ότι δεν πρόκειται για αυθαίρετες 
διαπιστώσεις ή αποκυήµατα της φαντασίας του ερευνητή αλλά απτά και υπαρκτά 
τεκµήρια. Έτσι, σε οποιοδήποτε σηµείο του κειµένου γίνεται αναφορά στα συλλεχθέντα 
δεδοµένα, προστίθεται στη συνέχεια αυτούσιο το απόσπασµα από το οποίο προέρχεται. 
Παρατίθενται λοιπόν σηµεία από τις αποµαγνητοφωνηµένες συνεντεύξεις µε τις µητέρες 
και τους εκπαιδευτικούς, από το αναστοχαστικό ηµερολόγιο, από τις συζητήσεις µε τους 
µαθητές, καθώς και όλα τα ιχνογραφικά έργα και τα αποτελέσµατα του κοινωνιοµετρικού 
τεστ. ∆ίνεται έτσι η δυνατότητα στον αναγνώστη να ελέγξει µόνος του τη συνάφεια 
περιεχοµένου και συµπεράσµατος.   

Επίσης, προσπαθώντας να αξιοποιήσουµε το κριτήριο της µεταβιβασιµότητας των 
ποιοτικών ερευνών, προσχωρήσαµε σε µια λεπτοµερή περιγραφή της όλης διεργασίας, του 
περιβάλλοντος διεξαγωγής της µελέτης, καθώς και των πληροφοριών και των προϊόντων, 
που προέκυψαν, δίνοντας έτσι τη δυνατότητα σε κάθε ενδιαφερόµενο αναγνώστη να 
καταλήξει σε συγκεκριµένα συµπεράσµατα σχετικά µε το αν τα στοιχεία αυτά είναι δυνατό 
να του φανούν χρήσιµα (Χασσάνδρα & Γούδας, 2003).  

Να αναφερθεί ακόµα ότι τηρήθηκε η συνέπεια, η ακρίβεια και η συστηµατικότητα 
κατά την εκτέλεση των µεθοδολογικών βηµάτων, αφού εκτελέσαµε προσωπικά όλους τους 
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εµπλεκόµενους ρόλους, δηλαδή αυτούς τους παρατηρητή, του συνεντευκτή αλλά και του 
αναλυτή δεδοµένων. Με την αναφορά αυτή εννοούµε ότι το ίδιο πρόσωπο που διεξήγαγε 
την έρευνα σχηµατίζοντας µια σφαιρική εικόνα της υφιστάµενης κατάστασης, προέβη και 
στην εξαγωγή των συµπερασµάτων, µέσα από την εις βάθος ανάλυση και ερµηνεία.  

Επιπλέον, η αξιοπιστία της έρευνας ενισχύθηκε και µε την επιλογή διερεύνησης 
ερευνητικών ερωτηµάτων µε τα οποία είχαµε µακρά εµπειρία και επαφή (Συµεού, 2006: 
1055). Ως ερευνήτρια που διεξήγαγε τη συγκεκριµένη έρευνα είχα αρκετή εµπειρία τόσο 
σε θέµατα παιδαγωγικής και διδασκαλίας, όσο και συναναστροφής και εκπαίδευσης 
µαθητών µε αναπηρία. Η εµπειρία αυτή συνέβαλε στη δηµιουργία µιας σφαιρικής εικόνας, 
καθώς και στη διαµόρφωση ενός ερευνητικού πεδίου, όπου τα ζητούµενα αποτελούσαν 
οικίες έννοιες.  

Η αξιοπιστία και η φερεγγυότητα της έρευνας ενισχύθηκε ακόµα µέσω των τεχνικών 
της παρατεταµένης ενασχόλησης και της επίµονης παρατήρησης (Χασσάνδρα & Γούδας, 
2003). Συγκεκριµένα, ως προς το πρώτο αφιερώθηκε χρόνος µέσα στο υπό µελέτη πλαίσιο 
πριν από τη διεξαγωγή της έρευνας, προκειµένου να εξοικειωθούµε µε το περιβάλλον, να 
αποβάλλουµε πιθανές προϋπάρχουσε λανθασµένες πληροφορίες και να εξασφαλίσουµε 
την εµπιστοσύνη των συµµετεχόντων. Ως προς το δεύτερο στοιχείο, αρχικά επιχειρήθηκε ο 
εντοπισµός των συγκεκριµένων χαρακτηριστικών της υπό µελέτης οµάδας αλλά και των 
µεµονωµένων ατόµων, που κρίναµε ότι αξίζουν να εξεταστούν λόγω της στενής σχέσης 
τους µε το υπό διερεύνηση θέµα, ενώ στη συνέχεια εστιάσαµε στην παρατήρηση των 
επιµέρους λεπτοµερειών.   
  Αξίζει να σηµειωθεί σε αυτό το σηµείο, ότι από την έναρξη της ερευνητικής 
διαδικασίας, και καθ’ όλες τις φάσεις διεξαγωγής της µέχρι και την ολοκλήρωσή της, 
υπήρξε συστηµατική εποπτεία από τον επιβλέποντα καθηγητή, κύριο Μάριο Πουρκό, η δε 
εξαγωγή των συµπερασµάτων, προέκυψε έπειτα από συζήτηση, σχολιασµό, άσκηση 
κριτικής, προτάσεις εναλλακτικής θέασης των πραγµάτων και εκ νέου εξέτασης υπό το 
πρίσµα ποικίλων οπτικών γωνιών. Με τον τρόπο αυτό αξιοποιήθηκε και η τεχνική της 
λεπτοµερούς εξέτασης από άλλον ερευνητή, η οποία ενισχύει την αξιοπιστία και τη 
φερεγγυότητα της έρευνας, όπως προτείνεται από τους µελετητές Χασσάνδρα και Γούδα 
(2003). Η χρήση της τεχνικής αυτής περιλαµβάνει τη βήµα βήµα εξέταση της διεξαγωγής 
της έρευνας από τη σύνταξη του ερευνητικού σχεδιασµού µέχρι τη συλλογή και την 
ανάλυση των δεδοµένων και την εξαγωγή των συµπερασµάτων. Το πρόσωπου που 
διαδραµατίζει αυτόν τον ρόλο ενδείκνυται να είναι γνώστης της περιοχής και της µεθόδου 
της έρευνας αλλά να µην εµπλέκεται ενεργά στην εκτέλεσή της, ενώ η συµβολή του 
επικεντρώνεται στη συνεχή διατύπωση ερωτήσεων ουσίας σε θέµατα µεθοδολογικά, 
ηθικά, ερµηνευτικά κ.ά., έτσι ώστε ο ερευνητής να έχει πλήρη επίγνωση του τι κάνει και 
γιατί, όπως συνέβη και στην περίπτωσή µας. Η διαδικασία αυτή γίνεται προκειµένου να 
εντοπιστούν αδυναµίες, προκαταλήψεις και µεροληψίες από την πλευρά του ερευνητή 
(Χασσάνδρα & Γούδας, 2003). 
 Στοχεύοντας σε µια όσο το δυνατόν εγκυρότερης µορφής έρευνα, αξιοποιήσαµε 
επιπλέον και την τεχνική της ανάλυσης της αρνητικής περίπτωσης (Χασσάνδρα & Γούδας, 
2003). Με τον όρο αυτό εννοούµε τη διαδικασία κατά την οποία µετά την ολοκλήρωση 
της έρευνας τα συµπεράσµατα επανεξετάζονται µε σκοπό την ανίχνευση ανάµεσα στα 
δεδοµένα στοιχείων που πιθανόν να διέφυγαν αρχικά της προσοχής µας και που 
ενδεχοµένως να µειώνουν την ισχύ των συµπερασµάτων.   

Η τεχνική αυτή χρησιµοποιήθηκε σε συνδυσµό µε τον έλεγχο των εναλλακτικών 
(ασύµφωνων ή και αντίθετων) εννοιών, κατηγοριών και ερµηνειών (Μπελλάλη, 2006: 
304), σύµφωνα µε την οποία, για να διασφαλιστεί η πιστότητα της διαδικασίας ανάλυσης, 
µετά την ολοκλήρωση της εξαγωγής συµπερασµάτων, διερευνήσαµε την ύπαρξη πιθανόν 
ασύµφωνων ή αντίθετων ερµηνειών µέσω της διαδικασίας της λογικής επαγωγής. Όπου 
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ανιχνεύθηκαν στοιχεία, υπάγονται σε αυτήν την κατηγορία, αναδείχθηκαν µε τη µορφή 
των αντιφάσεων.  

Ως προς το ζήτηµα της γενίκευσης των αποτελεσµάτων, παρόλο που αποτελεί  
µελέτη περίπτωσης και εστιάζει στη µελέτη ενός συγκεκριµένου και υπαρκτού πλαισίου, 
εντούτοις δε θα ήταν αυθαίρετη η αναγωγή των συµπερασµάτων σε  µεγαλύτερη κλίµακα, 
δεδοµένου ότι τηρήθηκαν όλες οι αρχές συνέπειας και αξιοπιστίας στην περιγραφή των 
ευρηµάτων, η οποία έγινε ενδελεχώς και µε τρόπο, που δίνει στον αναγνώστη τη 
δυνατότητα επαλήθευσης, αφού τα αποσπάσµατα παρατίθενται αυτούσια και 
περιγράφονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα από όλα τα µέσα συλλογής δεδοµένων.  

Επιπλέον, η γενικευτική ισχύς των ευρηµάτων της ποιοτικής έρευνας ενισχύθηκε 
µέσα από την πυκνή και ζωηρή περιγραφή των ευρηµάτων της έρευνας, σε µια 
προσπάθεια να ταξιδέψει τους αναγνώστες στον κόσµο των συµµετεχόντων στην έρευνα. 
Με αυτόν τον τρόπο τους δίνεται η ευκαιρία να αναγνωρίσουν την εµπειρία των 
συµµετεχόντων και του ερευνητή, αντιπαραβάλλοντάς τις τόσο µε τις δικές τους εµπειρίες 
όσο και µε αυτές που είχαν µελετήσει µέσα από άλλες έρευνες (Συµεού, 2006: 1060).  

Επιπλέον, αξιοποιήσαµε τα κριτήρια της βασιµότητας και της επιβεβαιωσιµότητας, 
τα οποία ενισχύουν την ποιότητα, την ακρίβεια και την αυστηρότητα της ποιοτικής 
έρευνας. Με τον όρο βασιµότητα εννοούµε τη διαδικασία ανάδειξης όλης της διαδικασίας 
της έρευνας, µέθοδος που ακολουθήθηκε µέσω της ενδελεχούς και λεπτοµερειακής 
παρουσίασης όλων των φάσεων της έρευνας, διαµορφώνοντας αρχικά έναν ισχυρό, 
ρεαλιστικό και πραγµατοποιήσιµο ερευνητικό σχεδιασµό, ο οποίος ανταποκρίνονταν στην 
πταγµατικότητα. Μιλώντας για επιβεβαιωσιµότητα εννοούµε την ικανότητα του ερευνητή 
να πείσει τους αναγνώστες ότι οι ερµηνείες του βασίζονται στο συγκεκριµένο συγκείµενο 
και ότι τα ευρήµατα δεν αποτελούν προϊόντα της φαντασίας του. Το κριτήριο αυτό 
εκπληρώθηκε µέσω των γλαφυρών περιγραφών του κόσµου των υποκειµένων της έρευνας 
παραθέτοντας αυτούσια τα σχόλια και τα λόγια τους, έτσι ώστε οι αναγνώστες να 
κατανοήσουν όσο γίνεται καλύτερα την προσωπικότητά τους αφενός αλλά και να κρίνουν 
τις συµπερασµατικές ερµηνείες στις οποίες καταλήξαµε (Συµεού, 2006: 1062).  

Επίσης, όσον αφορά στα κριτήρια της βασιµότητας και της επιβεβαιωσιµότητας 
κρατήθηκαν στο προσωπικό µας αρχείο και είναι είναι διαθέσιµα και σε άλλους ερευνητές, 
όλο το πρωτότυπο αρχειακό υλικό, που προέκυψε από τη συλλογή των δεδοµένων 
(Χασσάνδρα & Γούδας, 2003), δηλαδή οι µεθοδολογικές µας σηµειώσεις κατά τη φάση 
της προετοιµασίας, οι οποίες αφορούν στη λήψη αποφάσεων σχετικά µε την επιλογή του 
δείγµατος, της αναδυόµενης µεθοδολογίας, των ερωτήσεων των συνεντεύξεων και εν γένει 
των οδηγιών, που δόθηκαν στους συµµετέχοντες.  

Επιπλέον, κρατήθηκε και διατίθεται προς εξέταση όλο το ψηφιακό αρχείο της 
έρευνας, δηλαδή οι µαγνητοφωνηµένες συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών και των µητέρων, 
καθώς και όλων των σχολικών ωρών, τις οποίες παρακολουθήσαµε µέσω της 
συµµετοχικής παρατήρησης. Στον πλήρη φάκελο του αρχείου υπάρχουν ακόµα όλα τα 
πρωτότυπα ιχνογραφήµατα των µαθητών, τα φύλλα µε τις απαντήσεις που έδωσαν τα 
κοινωνιοµετρικά τεστ, καθώς και η πλήρης αποµαγνητοφώνηση όλων των ηµι-δοµηµένων 
κλινικών συνεντεύξεων και η αναλυτική περιγραφή των σηµειώσεων πεδίου µε τη µορφή 
αναστοχαστικού ηµερολογίου όλων των ηµερών, που πραγµατοποιήθηκε η συµµετοχική 
παρατήρηση.  

Για να ενισχύσουµε την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας, αναλύσαµε την 
κάθε θεµατική ενότητα σε χωριστό κεφάλαιο, καταλήγοντας σε επιµέρους συµπεράσµατα. 
Κάθε φορά, πριν από οποιαδήποτε αξιολογική κρίση ή ερµηνεία, παραθέταµε 
αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα του αρχειακύ υλικού µέσω της παράθεσης αυτούσιων 
φράσεων και παρατηρήσεων, που καταδείκνυαν τον τρόπο που συνέβαλαν στη 
συγκεκριµένη ερµηνεία, ποιο ήταν το νόηµά τους και ποιοι οι άδηλοι ή πρόδηλοι 
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παράγοντες, που επηρέασαν τους συµµετέχοντες να εκφραστούν µε τον συγκεκριµένο 
τρόπο ή να ενεργήσουν τη συγκεκριµένη πράξη (Μαντζούκας, 2007: 185). 

Βέβαια, πρέπει να θεωρούµε δεδοµένο ότι στις ποιοτικές µεθόδους ο ερευνητής 
φέρνει στην ερευνητική διαδικασία τις δικές του προκαταλήψεις, οι οποίες επηρεάζουν το 
αποτέλεσµα της έρευνας. Συνεπώς είναι αναµενόµενο ότι ένας διαφορετικός ερευνητής 
επαναλαµβάνοντας την έρευνα µε τις ίδιες συνθήκες, θα έφτανε σε διαφορετικά 
συµπεράσµατα (Χασσάνδρα & Γούδας, 2003). Για το λόγο αυτό, και προσπαθώντας να 
διαφυλάξουµε όσο γίνεται την αξιοπιστία της έρευνας, διατυπώνεται σαφέστατα εξαρχής 
και αναγνωρίζεται ότι τα συµπεράσµατα αποτελούν προσωπικές µας εκτιµήσεις και ότι ο 
καθένας µπορεί να βγάλει τα δικά του συµπεράσµατα διαβάζοντας την περιγραφή της 
έρευνας. Σε αυτό το σηµείο δόθηκε ιδιαίτερο βάρος, σε µια προσπάθεια όσο το δυνατόν 
πληρέστερης και ακριβέστερης περιγραφής των δεδοµένων, τόσο από τη δική µας πλευρά, 
όσο και από την πλευρά των συµµετεχόντων. 

Η παρούσα έρευνα είχε σκοπό να αποτελέσει εφόρµηση για προβληµατισµό, 
ερωτήµατα, συζητήσεις καθώς και ευαισθητοποίησης σχετικά τόσο µε το ζήτηµα της  
συνεκπαίδευσης, όσο και µε θέµατα ένταξης, αποδοχής και εξασφάλισης ενός καλύτερου 
µέλλοντος µε περισσότερες προοπτικές ανέλιξης και ενσωµάτωσης στην κοινωνία για τα 
άτοµα µε αναπηρία.  

Προσβλέποντας πάντοτε στην όσο το δυνατόν πιστή απόδοση της πραγµατικότητας, 
και για τον περιορισµό της αναπόφευκτης προσωπικής εµπλοκής και υποκειµενικής 
ερµηνείας των δεδοµένων από την πλευρά µας, προτείνεται σε µεταγενέστερο χρόνο η εκ 
νέου ανάλυση του συλλεχθέντος υλικού από άλλους ερευνητές, οι οποίοι 
δραστηριοποιούνται στο χώρο των επιστηµών αγωγής, καθώς και των ανθρωπιστικών και 
κοινωνικών σπουδών, και διαθέτουν µεγαλύτερη εµπειρία από εµάς, τόσο στη συµµετοχή 
σε ερευνητικά προγράµµατα, όσο και στην ανάλυση δεδοµένων. Με τον τρόπο αυτό θα 
ενισχυθεί η αξιοπιστία των ευρηµάτων και η αµερόληπτη προσέγγιση των δεδοµένων.  

Προχωρώντας στη διατύπωση ορισµένων προτάσεων, οι οποίες θα συµβάλλουν σε 
µια πιο εµπεριστατωµένη µελλοντική επανάληψη της έρευνας, έχοντας τροποποιήσει 
ορισµένα σηµεία, έπειτα από την εµπειρία που αποκοµίσαµε και την αυτοκριτική την 
οποία ασκήσαµε, έχουµε να προτείνουµε τα παρακάτω.  

Ένα σηµείο, το οποίο θα µπορούσε να µεταβληθεί είναι αυτό της χρονικής 
διάρκειας. Η παρούσα έρευνα διεξήχθη στο πλαίσιο ενός συγκεκριµένου Προγράµµατος 
Μεταπτυχιακών Σπουδών και για τις ανάγκες εκπόνησης της διπλωµατικής εργασίας, 
περιέχοντας τη δέσµευση ολοκλήρωσης εντός καθορισµένου και ανελαστικού 
χρονοδιαγράµµατος.    

Μια πρόταση λοιπόν θα ήταν η εκπόνηση της έρευνας εκτός χρονικών πλαισίων, για 
όσο διάστηµα κρίνει απαραίτητο ο ερευνητής ότι χρειάζεται για να οδηγηθεί στα 
επιθυµητά αποτελέσµατα. Συγκεκριµένα, η συµµετοχική παρατήρηση της 
καθηµερινότητας του τµήµατος, στο οποίο εφαρµόζεται ο θεσµός της συνεκπαίδευσης, θα 
µπορούσε να γίνει από την αρχή της χρονιάς και όχι µόνο κατά τον τελευταίο µήνα, όπως 
συνέβη εδώ. Έτσι, ο ερευνητής θα αποκτούσε µια πιο ολοκληρωµένη εικόνα της προόδου 
των µαθητών ειδικής, των σχέσεων που αναπτύχθηκαν, της αντιµετώπισης των 
εκπαιδευτικών συγκριτικά κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς, καθώς και για το ρόλο 
που διαδραµατίζουν οι µητέρες στην όλη διαδικασία.    

Επίσης, ο ερευνητής θα µπορούσε να συνεχίζει τη συµµετοχική παρατήρηση και 
εκτός σχολικού ωραρίου, όπως είναι για παράδειγµα οι απογευµατινές ώρες, όπου θα 
µπορούσε να παρατηρεί τόσο τις συνεδρίες των αυτιστικών µαθητών µε τους θεραπευτές 
όσο και ορισµένες δραστηριότητες στις οποίες συµµετέχουν. Ακόµη, θα µπορούσε να 
επεκταθεί και κατά τη διάρκεια των θερινών διακοπών, έτσι ώστε να κατανοήσει καλύτερα 
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τόσο την ψυχοσύνθεση των αυτιστικών µαθητών, όσο και τη συµβολή της φοίτησής τους 
σε γενικό σχολείο στην ευρύτερη πνευµατική εξέλιξη, ανάπτυξη και ωρίµανσή τους.  

Ακόµη, η συµµετοχική παρακολούθηση θα µπορούσε να επεκταθεί και κατά τη 
διάρκεια όλων των µαθηµάτων ειδικοτήτων, όπως είναι η Πληροφορική και η Θεατρική 
Αγωγή, κάτι που στην παρούσα έρευνα λόγω του περιορισµένου χρόνου δεν ήταν δυνατόν 
να πραγµατοποιηθεί, δεδοµένου ότι το σχολείο στο οποίο φοιτούν υπάγεται στο Ενιαίο 
Αναµορφωµένο Πρόγραµµα και οι µαθητές παρακολουθούν καθηµερινά µέχρι τις 14:00 
µαθήµατα πολλών ειδικοτήτων. Η συµµετοχική παρακολούθηση της φοίτησης των 
µαθητών στο Τµήµα Ένταξης, θα εµπλούτιζε επίσης την έρευνα µε νέα σηµαντικά 
δεδοµένα σχετικά µε τη συµβολή της λειτουργίας της δοµής αυτής στην αποδοτικότερη 
συνεκπαίδευση µαθητών ειδικής αγωγής και µη.  

Επίσης, προτείνεται η παρακολούθηση λοιπών σχολικών δραστηριοτήτων εκτός 
τάξης. Στην παρούσα έρευνα, µπορέσαµε να ακολουθήσουµε την οµάδα στην ολοήµερη 
εκπαιδευτική εκδροµή που πραγµατοποιήθηκε στα Χανιά, στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού. 
Θα ήταν όµως θεµιτό να προστεθεί η παρακολούθηση και σε άλλες εκδηλώσεις, όπως 
είναι οι σχολικές εκδροµές και οι θεατρικές παραστάσεις στις οποίες συµµετέχουν οι 
µαθητές, προκειµένου να διερευνηθεί βαθύτερα η δυναµική των διαπροσωπικών σχέσεων 
που έχει αναπτυχθεί.  

Ολοκληρώνοντας το κοµµάτι της ιδανικής χρονικής διάρκειας, να προσθέσουµε ότι 
προτείνεται ακόµα, η απόδοση µιας πιο µακρόχρονης προοπτικής, δηλαδή η 
παρακολούθηση της προόδου και της εξέλιξης των µαθητών και στις επόµενες τάξεις 
∆ηµοτικού Σχολείου.  

Συνεχίζοντας µε τις προτάσεις βελτίωσης του ερευνητικού σχεδιασµού, να 
συµπληρώσουµε ακόµα ότι προτείνεται η επέκταση του αριθµού και του είδους των 
υποκειµένων της έρευνας. Συγκεκριµένα, η έρευνα θα µπορούσε να αποκτήσει µεγαλύτερο 
εύρος µε την ένταξη περισσότερων από δύο υποκειµένων έρευνας, τα οποία µάλιστα θα 
υπάγονται και σε διαφορετική κατηγορία αναπηρίας. Η δειγµατοληψία µαθητών 
διαφορετικής ηλικίας και φύλου, οι οποίοι φοιτούν σε µεγαλύτερες τάξεις του ∆ηµοτικού 
Σχολείου, θα προσέδιδε καινούριες διαστάσεις στην ανάλυση των δεδοµένων. Αξίζει να 
προστεθεί ότι η έρευνα δύναται να αναβαθµιστεί µε την ένταξη και της επόµενης βαθµίδας 
εκπαίδευσης, δηλαδή την εφαρµογή της είτε αποκλειστικά είτε συνδυαστικά µε τη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση.  

Αναφορικά µε το ζήτηµα ακόµα, να συµπληρώσουµε ακόµα ότι είναι προφανές ότι 
όσο περισσότερο διευρύνεται ο αριθµός του δείγµατος, µε την προσθήκη σχολείων 
περισσότερων του ενός, σε τόσο πιο αντιπροσωπευτικά αποτελέσµατα οδηγούµαστε. Εάν 
µάλιστα υπάρχει η δυνατότητα δειγµατοληψίας από διαφορετικές  περιοχές, ιδανικά από 
κάθε γεωγραφική περιφέρεια, είναι κατανοητό ότι η διασπορά αυτή οδηγεί στην εξαγωγή 
συµπερασµάτων που ανταποκρίνονται όλο και περισσότερο στην υφιστάµενη ελληνική 
πραγµατικότητα.   

Μία ακόµη παράµετρος, η οποία θα µπορούσε να βελτιωθεί είναι η εµπλοκή 
µεγαλύτερου αριθµού εκπαιδευτικών στη διαδικασία διεξαγωγής των ηµι-δοµηµένων 
κλινικών συνεντεύξεων. Συγκεκριµένα, θα µπορούσε να αυξηθεί ο αριθµός των 
εκπαιδευτικών, που θα συµµετάσχουν στην έρευνα, ο οποίος στην παρούσα µελέτη έφτασε 
τους έξι. Θα µπορούσαν να ενταχθούν και εκπαιδευτικοί άλλων ειδικοτήτων, όπως είναι 
της Μουσικής, των Αγγλικών και της Πληροφορικής, προκειµένου να σχηµατιστεί µια 
όσον το δυνατόν περισσότερο σφαιρική εικόνα ως προς τη συµπεριφορά των µαθητών 
ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο, των ιδιαίτερων κλίσεων που ενδεχοµένως να 
αναπτύσσουν εντός του συγκεκριµένου πλαισίου, καθώς και των τεχνικών που 
χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί και εν γένει των αντιλήψεων που έχουν σχηµατίσει για τη 
συνεκπαίδευση. Προτείνεται ακόµη οι συνεντευξιαζόµενοι εκπαιδευτικοί να είναι 
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διαφορετικής ηλικίας, για να διερευνηθεί µια ενδεχόµενη διάσταση απόψεων µεταξύ των 
γενεών, καθώς εδώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ήταν νέοι, κάτω των 30 και µόνο µία 
εκπαιδευτικός ήταν άνω των 40. 

Προτείνεται ακόµη η εµπλοκή στη διαδικασία λήψης συνέντευξης και άλλων 
προσώπων, των οποίων η συµβολή θεωρείται καθοριστική για την οµαλή λειτουργία του 
θεσµού της συνεκπαίδευσης. Αυτοί είναι ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας, ο 
εκπαιδευτικός του Τµήµατος ένταξης και οι θεραπευτές που έχουν αναλάβει τις 
απογευµατινές συνεδρίες των υποκειµένων της έρευνας (λογοθεραπευτής, 
εργοθεραπευτής) ή των ειδικών παιδαγωγών, που βοηθούν τους µαθητές στην 
απογευµατινή τους µελέτη.  

Τέλος, προτείνεται η ένταξη και άλλων εργαλείων, όπως είναι η χρήση της 
φωτογραφικής µηχανής και της βιντεοκάµερας. Στην περίπτωση αυτή, πέρα από την 
έγγραφη ενηµέρωση και σύµφωνη γνώµη των γονέων, των εκπαιδευτικών και του 
∆ιευθυντή, την οποία πρέπει να εξασφαλίσει ο ερευνητής για λόγους ηθικής και 
δεοντολογίας, προτείνεται και η  συνεργασία µε τουλάχιστον ένα ακόµη άτοµο, το οποίο 
θα έχει τον ρόλο του βοηθού, κάνοντας λήψεις µε τα ψηφιακά µέσα ενόσω  ο ερευνητής 
θα καταγράφει τις παρατηρήσεις του στο ηµερολόγιο, καθώς και οι δύο ενέργειες είναι 
αδύνατο να πραγµατοποιηθούν ταυτόχρονα από ένα άτοµο. 

Ως προς τα ζητήµατα εγκυρότητας και αξιοπιστίας, θα µπορούσαν ακόµα να 
ενισχυθούν µέσα από τον έλεγχο των συµµετεχόντων. ∆ηλαδή τα δεδοµένα που 
συλλέχθησαν στο πεδίο, όπως είναι οι αποµαγνητοφωνηµένες συνεντεύξεις και το 
ηµερολόγιο του ερευνητή, καθώς και η ερµηνεία και η συζήτηση των ευρηµάτων της 
έρευνας, θα µπορούσαν να επιστραφούν στους συµµετέχοντες ζητώντας την τελική 
επαλήθευση από τους ίδιους µέσω της διατύπωσης σχολίων, επισηµάνσεων και 
εισηγήσεων για αλλαγές (Συµεού, 2006: 1059).  

Οι µελετητές Χασσάνδρα και Γούδας (2003) προτείνουν έλεγχος αυτός να µην 
πραγµατοποιείται µόνο στο τέλος αλλά και  κατά τη διάρκεια συλλογής των δεδοµένων. 
∆ηλαδή, τα δεδοµένα που έχουν συλλεχθεί µέσω συνεντεύξεων, θα µπορούσε να γίνει µία 
σύνοψη των κύριων σηµείων που αναφέρθηκαν ανά θέµα ή ερώτηση που εξετάστηκε και 
να ζητηθεί η γνώµη των συµµετεχόντων, σχετικά µε το το αν έγιναν ορθώς κατανοητά από 
την ερευνήτρια.  

Οι ίδιοι (Χασσάνδρα & Γούδας, 2003) αναφέρουν ότι η φερεγγυότητα της ποιοτικής 
έρευνας ενισχύεται όταν µετά από την αποµαγνητοφώνηση κάθε συνέντευξης, τα γραπτά 
κείµενα δίνονται και πάλι στους συµµετέχοντες, έχοντας µεσολαβήσει ένα διάστηµα πέντε 
έως επτά ηµερών, µε σκοπό να τα διαβάσουν και να πιστοποιήσουν ότι πράγµατι αυτά 
είπαν και ότι συνεχίζουν να συµφωνούν µε τα λεγόµενά τους. Σε περίπτωση ασυµφωνίας, 
θα πρέπει να επαναληφθούν οι συγκεκριµένες ερωτήσεις και να ζητηθούν διευκρινίσεις. 

Κλείνοντας να προσθέσουµε ότι προτείνεται η διεξαγωγή της έρευνας από 
περισσότερους τους ενός ερευνητές, οι οποίοι µάλιστα ενδείκνυται να έχουν εµπειρία στο 
χώρο της έρευνας στις επιστήµες της αγωγής ή των ανθρωπιστικών και κοινωνικών 
σπουδών, ούτως ώστε να υπάρχει πολυφωνία, διάλογος και σύγκριση τόσο στη 
συγκέντρωση όσο και την ανάλυση των δεδοµένων.   
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
 
Η έρευνα που παρουσιάστηκε στα προηγούµενα κεφάλαια αποτελεί την πρώτη 

προσωπική οργανωµένη απόπειρα διεξαγωγής επιστηµονικής έρευνα στο χώρο των 
επιστηµών αγωγής. Κύριο ζητούµενο αποτέλεσε η διερεύνηση των συνθηκών εφαρµογής 
του θεσµού της συνεκπαίδευσης στην ελληνική πραγµατικότητα µέσα από τις αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών, των γονέων και των τυπικών µαθητών µέσω των µεθοδολογικών 
εργαλείων της παρατήρησης, της συνέντευξης, του κοινωνιοµετρικού τεστ και του 
ιχνογραφήµατος στη βάση µιας εθνογραφικής µεθοδολογίας.  

Το ταξίδι αυτό ξεκίνησε διστακτικά µη γνωρίζοντας τι θα επακολουθήσει στην 
πορεία µας και πώς αυτό θα µπορούσε να εξελιχθεί. Γράφοντας όµως µε απολογιστική και 
αναστοχαστική διάθεση τον επίλογο του πρωτόλειου αυτού εγχειρήµατος 
συνειδητοποιούµε ότι µέσα από τη διεξαγωγή αυτής της έρευνας, αποκοµίσαµε πολύτιµες 
εµπειρίες όχι µόνο στον ακαδηµαϊκό τοµέα, όπου αναµφισβήτητα συνέβαλε σηµαντικά 
στη γνωριµία µε τον τρόπο διεξαγωγής µιας επιστηµονικής έρευνας, αλλά και στον 
ανθρωπιστικό, όπου µέσα από τη συναναστροφή µας µε τα υποκείµενα της έρευνας και 
όλα τα πρόσωπα µε τα οποία συνεργαστήκαµε, µοιραστήκαµε ένα µέρος της προσωπικής 
τους αλήθειας.   

Το ενδιαφέρον για τη µελέτη του τρόπου εφαρµογής του θεσµού της 
συνεκπαίδευσης, προήλθε αρχικά µέσα από την ανάγνωση της µελέτης των Πουρκού και 
∆ασκαλάκη (2002), οι οποίοι µελέτησαν τις απόψεις νηπιαγωγών που είχαν στο τµήµα 
τους µαθητές µε αυτισµό, καθώς και των τυπικών µαθητών τους. Η επιθυµία διεξαγωγής 
παρόµοιου τύπου έρευνας ενισχύθηκε και από την προσωπική ευαισθητοποίηση σε θέµατα 
ειδικής αγωγής, εκπαίδευσης µαθητών µε αναπηρία, ένταξης και κοινωνικοποίησης των 
ατόµων αυτών, καθώς και παροχής ισότιµων ευκαιριών προόδου, επαγγελµατικής 
αποκατάστασης και προσωπικής ανάπτυξης και αυτοπραγµάτωσης στην ενήλικη ζωή.  

Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα µπήκαν σε µια διαδικασία 
αναστοχασµού και άσκησης αυτοκριτικής ως προς τους τρόπους και τις τεχνικές που 
χρησιµοποιούν και πώς αυτές µπορούν να βελτιωθούν µε απώτερο σκοπό τη αποκόµιση 
της µέγιστης ωφέλειας των µαθητών. Κριτική άσκησαν και εναντίον της λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, που δυστυχώς τους αναθέτει την ευθύνη εκπαίδευσης 
µαθητών µε αναπηρία, χωρίς να διαθέτουν ούτε την απαραίτητη εξειδίκευση ούτε τα 
κατάλληλα µέσα. Συχνά είδαµε τους εκπαιδευτικούς να ταλανίζονται ανάµεσα στις 
επιλογές της συµφωνίας ή της άρνησης διδασκαλίας σε τµήµα συνεκπαίδευσης, δεδοµένου 
ότι σηµαντικότερο πάντων είναι η διαφύλαξη της σωµατικής ακεραιότητας των µαθητών, 
την ευθύνη της οποίας φέρουν οι εκπαιδευτικοί.  

Οι µητέρες µέσα από τη διαδικασία διεξαγωγής της κλινικής συνέντευξης έκαναν 
µια ιστορική αναδροµή από τη γέννηση του αυτιστικού παιδιού τους µέχρι την εξέλιξή του 
στο παρόν, ενθυµούµενες και ασκώντας κριτική στους τρόπους που αντιµετώπισαν την 
κατάσταση και στις µεθόδους που µεταχειρίστηκαν. Προσπάθησαν να δώσουν πιθανές 
ερµηνείες στις αιτίες εµφάνισης αυτισµού του παιδιού τους, δίνοντας την εντύπωση ότι 
µέσα από τη δοκιµασία αυτή έχουν βγει πιο δυνατές, µε ενισχυµένη ψυχική 
ανθεκτικότητα. Βλέπουν πια τη ζωή από άλλη οπτική γωνία, απολαµβάνουν τις µικρές 
καθηµερινές χαρές και αντιµετωπίζουν τις καταστάσεις µε δυναµισµό αναλαµβάνοντας 
δράση. Είναι πεπεισµένες ότι το καλύτερο εκπαιδευτικό περιβάλλον για τα παιδιά τους 
είναι το τυπικό και όχι το ειδικό σχολείο, θα ήθελαν όµως η συνεκπαίδευση να 
εφαρµόζεται ελαφρώς διαφοροποιηµένη µέσα σε ένα πιο οργανωµένο εκπαιδευτικό 
σύστηµα, που θα παρείχε καλύτερες συνθήκες εκπαίδευσης των µαθητών µε αναπηρία στα 
γενικά σχολεία.  
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Οι µαθητές, ερχόµενοι αντιµέτωποι µε την ανάγκη έκφρασης των συναισθηµάτων 
τους, χρειάστηκε να συνειδητοποιήσουν τι είδους σχέση έχουν αναπτύξει µε τους 
αυτιστικούς συµµαθητές τους, ποιες συµπεριφορές είναι αυτές που τους ενοχλούν και να 
διαρωτηθούν αν τελικά η συνύπαρξη µαζί τους είναι βιώσιµη, αναπτύσσοντας φιλικούς 
δεσµούς και αισθήµατα αποδοχής.  

Παρατηρούµε λοιπόν ότι µέσα από τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, αφενός 
δηµιουργήθηκαν τάσεις εξέτασης µε αναστοχαστική και κριτική µατιά πάνω στον τρόπο 
λειτουργίας του θεσµού της συνεκπαίδευσης σε όλα τα εµπλεκόµενα µέλη, και αφετέρου 
προσωπικά εµπλουτίσαµε τις γνώσεις µας τόσο ως προς τον τρόπο διεξαγωγής µιας 
επιστηµονικής έρευνας, όσο και µε χρήσιµες πληροφορίες που διαφωτίζουν τις συνθήκες 
συνεκπαίδευσης µαθητών µε αναπηρία και µη στα γενικά σχολεία.  

Μέσα από αυτή τη διαδικασία συνειδητοποιήσαµε ακόµα ότι ένας ερευνητής, 
ιδιαίτερα όταν αποφασίζει να διεξάγει εθνογραφική έρευνα, έρχεται συνεχώς αντιµέτωπος 
µε διλήµµατα, σε κάθε στάδιο της έρευνας. Από τη σύνταξη του ερευνητικού σχεδίου, την 
επιλογή των υποκειµένων της έρευνας και των κατάλληλων µεθοδολογικών εργαλείων, 
µέχρι την κατηγοριοποίηση των δεδοµένων και την εξαγωγή αποτελεσµάτων ο ερευνητής 
διερωτάται συνεχώς εάν έχει επιλέξει τη σωστή και ενδεδειγµένη πορεία. Και ενώ ο 
ερευνητής ξεκινάει µε ενθουσιασµό, στην πορεία τείνει να αντιµετωπίζει την κατάσταση 
µε περισσότερο ρεαλισµό αφού συνειδητοποιεί ότι όλες αυτές οι υπέροχες ιδέες που έχει 
στο µυαλό του, θα πρέπει µε κάποιο τρόπο να οργανωθούν και να ταξινοµηθούν έτσι ώστε 
να πάρουν µια µορφή υλοποιήσιµη, που θα ανταποκρίνεται τόσο στην κάλυψη των 
ερωτηµάτων, όσο και στις δυνατότητες συνεργασίας των υποκειµένων της έρευνας.  

Όλα αυτά βέβαια θα φάνταζαν µε κυκεώνα, µέσα στον οποίο θα ήταν πιθανό να 
χαθούµε πελαγοδροµώντας ανάµεσα σε λανθασµένες επιλογές και αποτυχηµένες 
προσπάθειες, εάν δεν υπήρχε η πολύτιµη υποστήριξη από τον Επιβλέποντα Καθηγητή της 
παρούσας εργασίας, κύριο Μάριο Πουρκό, ο οποίος µέσω της παροχής διακριτικής 
συµβουλευτικής και καθοδήγησης συνέβαλε τα µέγιστα στην επιτυχή έκβαση του όλου 
εγχειρήµατος. Η αναγνώριση της στήριξής του από την πλευρά µου είναι η µικρότερη 
µορφή ευχαριστίας στο πρόσωπό του.  

Να αναφέρουµε ακόµα ότι ένα από τα χαρακτηριστικά των ποιοτικών µεθοδολογιών 
και δη της εθνογραφικής έρευνας, αποτελεί η προσωπική σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ 
του ερευνητή και των εµπλεκοµένων προσώπων, όπως συνέβη και στην περίπτωσή µας. 
Να αναφέρουµε εδώ ότι από την πρώτη στιγµή της εισόδου µας στο πεδίο βιώσαµε την 
απαραίτητη αποδοχή και εµπιστοσύνη από όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό. Ο ∆ιευθυντής 
του σχολείου, διευκόλυνε την όλη διαδικασία παρέχοντας αµέσως τις σχετικές άδειες, ενώ 
το υπόλοιπο εκπαιδευτικό προσωπικό µε αποδέχτηκε και µας αντιµετώπιζε ως µία 
συνάδελφό του, προσκαλώντας την µάλιστα στα διαλείµµατα να καθίσει µαζί τους στο 
γραφείο των εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί µε τους οποίους συναναστραφήκαµε επέδειξαν αµέσως διάθεση 
συνεργασίας, επιτρέποντας την είσοδο και παραµονή στην τάξη τους για µεγάλο χρονικό 
διάστηµα. Να αναφέρουµε εδώ ότι η συγκεκριµένη ενέργεια προκαλεί «αµηχανία» στον 
εκπαιδευτικό, ο οποίος αισθάνεται ότι ελέγχεται και αξιολογείται κάθε λεπτό µέσω της 
καταγραφής της συµπεριφοράς του, την οποία δεν µπορεί να εκδηλώσει µε παρρησία.  

Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί επέτρεψαν µε µεγάλη προθυµία την είσοδο στην τάξη 
τους, χωρίς να προβλάλουν την παραµικρή αντίδραση ή έστω αρνητική υπόνοια και 
συνεργάστηκαν άψογα κατά τη διεξαγωγή των συναντήσεων τόσο στο πρακτικό µέρος του 
ορισµού του χρόνου και του τόπου διεξαγωγής, όσο και στο ουσιαστικό, αυτό δηλαδή της 
παροχής πολύτιµων πληροφοριών.  

Στο σηµείο θα θέλαµε να ευχαριστήσουµε ιδιαίτερα τη Μαρία, την εκπαιδευτικό του 
τµήµατος της Α΄ ∆ηµοτικού, η οποία αφενός υπήρξε ο «άνθρωπος-κλειδί», καθώς 
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µεσολάβησε για την πραγµατοποίηση όλων των απαραίτητων επαφών, και αφετέρου 
αποδέχτηκε µε χαρά την πρόταση συνεργασίας, επιτρέποντάς µας την καθηµερινή 
παρακολούθηση στο τµήµα της για τόσο µεγάλο διάστηµα.  

Καθώς, όπως προαναφέρθηκε η παρουσία ενός τρίτου προσώπου µέσα στην τάξη 
αναµφισβήτητα διαταράσσει τους ρυθµούς της, προσπαθήσαµε η παρέµβαση αυτή να γίνει 
µε όσο το δυνατόν πιο διακριτικό τρόπο. Επιλέξαµε µία θέση στην πίσω γωνία της τάξης, 
πίσω από τους µαθητές, έτσι ώστε να αποφευχθεί και να περιοριστεί όσο γίνεται η 
διάσπαση της συγκέντρωσή τους και η διαταραχή του ειρµού της σκέψης των 
εκπαιδευτικών. 

Άριστη σχέση πάντως αναπτύχθηκε και µε τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ούτως ή 
άλλως ήταν εξοικειωµένοι µε την παρουσία τρίτων προσώπων µέσα στην τάξη τους, τόσο 
λόγω της διεξαγωγής της Πρακτικής Άσκησης των φοιτητών του Παιδαγωγικού 
Τµήµατος, όσο και λόγω της ύπαρξης του εκπαιδευτικού Παράλληλης Στήριξης µέσα στο 
τµήµα, η παρουσία του οποίου σπάει το δίπολο «µαθητών-εκπαιδευτικού», κάνοντάς τους 
να εξοικειώνονται µε µια διαδικασία εκπαίδευσης πολυδιάστατη και διαφορετική από την 
παραδοσιακή. Οι µαθητές δε διαµαρτυρήθηκαν στιγµή για την παρουσία µας, αντίθετα 
βιώσαµε την απαιτούµενη αποδοχή ως µία ακόµη δασκάλα, χρησιµοποιώντας την 
προσφώνηση «Κυρία Κατερίνα» και δείχνοντας την απαραίτητη συνεργασία τόσο για την 
εφαρµογή του κοινωνιοµετρικού τεστ και του ιχνογραφήµατος, όσο και των κατ’ ιδίαν 
ελεύθερων συζητήσεων για την ερµηνεία τους.  

Οι µητέρες των αυτιστικών µαθητών, παρόλο που ήταν η πρώτη φορά που 
βρισκόµασταν, εντούτοις δέχτηκαν αµέσως να συνεργαστούµε, δείχνοντας φιλική διάθεση 
µέσω της πρόσκλησης επίσκεψης στο σπίτι τους και της παροχής των απαραίτητων 
πληροφοριών τόσο για την πορεία του παιδιού τους, όσο και για τις προσωπικές και µύχιες 
σκέψεις τους, καθώς και για τα σχέδιά τους για το µέλλον. Εκδήλωσαν µάλιστα 
ενδιαφέρον συνέχισης της συνεργασίας µας τόσο µε τη µορφή ανάπτυξης και διατήρησης 
µιας φιλικής σχέσης, όσο και συνεργασίας στον εκπαιδευτικό τοµέα. Η µητέρα του 
∆ηµήτρη στο τέλος της συνέντευξης, µας ανέφερε χαρακτηριστικά ότι θα επιθυµούσε 
πολύ εάν γινόταν να συνεργαζόµασταν µε τον ∆ηµήτρη στο πρόγραµµα της 
εξατοµικευµένης Παράλληλης Στήριξης.  

Καθώς η έρευνα αυτή χρησιµοποίησε µεγάλο αριθµό δεδοµένων, η συλλογή των 
οποίων διήρκεσε µεγάλο χρονικό διάστηµα και η κατηγοριοποίησή τους πέρασε από 
πολλά και δύσκολα στάδια, δεν ήταν λίγες οι φορές που τα συµπτώµατα τόσο της 
σωµατικής όσο και της διανοητικής κόπωσης, φαίνονταν να οδηγούν τη διαδικασία σε 
αδιέξοδο. Τα συµπτώµατα αυτά, εµφανίζονται συχνά στους ερευνητές που χρησιµοποιούν 
ποιοτικές µεθόδους, καθώς αυτές απαιτούν χρόνο και προσωπική εµπλοκή, οδηγώντας 
τους σε σκέψεις αναβολής ή παραίτησης, η υλοποίηση των οποίων δεν είναι σπάνιο ή 
ανύπαρκτο φαινόµενο.  

Τι είναι όµως αυτό που µας δίνει τη δύναµη να σύρουµε το βήµα µας λίγο ακόµα 
παραπέρα εκεί που νιώθουµε ότι έχουµε βαλτώσει; Τι άλλο από τον ίδιο τον στόχο, αυτή 
τη φιλόδοξη ιδέα, που θέσαµε στο ξεκίνηµα της πορείας µας επιδιώκοντας ο καθένας 
διαφορετικά πράγµατα µέσα από την επίτευξή του, αλλά που όλα όµως συντελούν και 
συντείνουν στην προσωπική ανάπτυξη και ολοκλήρωση µέσω της διεκδίκησης όσων 
θεωρούνται σηµαντικά για την εύρεση νοήµατος και την άντληση ικανοποίησης από την 
κάθε ηµέρα αλλά και από την αναστοχαστική ανασκόπηση της πορείας της ζωής µας.  

Μέσα λοιπόν από αυτή τη µοναχική διαδικασία, η οποία έµοιαζε συχνά σα µια 
δοκιµασία ελέγχου των προσωπικών αντοχών, οδηγηθήκαµε πέρα από την εξαγωγή των 
σηµαντικών ερευνητικών συµπερασµάτων, και στη συνειδητοποίηση ορισµένων 
προσωπικών πτυχών του εαυτού που δεν είχαν αναδυθεί ή δεν είχαν επεξεργαστεί ακόµα. 
Κι αυτή δεν είναι άλλη από τη βαθιά ικανοποίηση ότι κανένας αγώνας δεν πάει χαµένος 
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αλλά µε εργατικότητα,  προσπάθεια και επιµονή έρχεται η ώρα που οι κόποι µας 
αποδίδουν καρπούς οδηγώντας µας ένα βήµα ακόµα πιο κοντά στις προσωπικές µας 
επιδιώξεις.  

Μέσα από την ανασκόπηση αυτή είδαµε λοιπόν ότι η παρούσα έρευνα µπορεί να 
αποτελέσει έρεισµα για τη διεξαγωγή πολλών παρόµοιων µελλοντικών ερευνών. Ο θεσµός 
της συνεκπαίδευσης είναι ένα καινούριο στοιχείο στα δεδοµένα της πραγµατικότητας του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, το οποίο προσπαθεί ακόµα να το επεξεργαστεί, 
κάνοντας πειραµατισµούς ως προς τις ενδεδειγµένες µεθόδους αντιµετώπισης.  

Βλέπουµε λοιπόν ότι ανοίγεται µπροστά µας ένα ευρύ πεδίο για τους µελλοντικούς 
ερευνητές, πρόσφορο για τη διεξαγωγή εµπλουτισµένων ερευνών υπό το πρίσµα και 
άλλων οπτικών γωνιών, οι οποίες είναι αδύνατον εκ των πραγµάτων να εξεταστούν µέσα 
στα στενά όρια διεξαγωγής µιας µεταπτυχιακής εργασίας.     

Κλείνοντας, θα θέλαµε να προσθέσουµε ότι το προσωπικό ερευνητικό ενδιαφέρον 
για τη µελέτη του πεδίου των επιστηµών αγωγής δεν αδρανεί µε την ολοκλήρωση της 
παρούσας εργασίας· αντίθετα αυτή αποτελεί την αφόρµηση και τον συνδετικό κρίκο για τη 
συνέχιση της παρακολούθησης των επιστηµονικών εξελίξεων στον εκπαιδευτικό χώρο και 
δη στον τοµέα της συνεκπαίδευσης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
 

Ένα ενδεικτικό παράδειγµα σηµειώσεων αναστοχαστικού 
ηµερολογίου του ερευνητή (σχολικό έτος 2012-2013, Α΄ 

∆ηµοτικού, ηµέρα 1η, Τετάρτη 15 Μαΐου 2013) 
 
Μάθηµα Γλώσσας, 1η & 2η ώρα 
 

Το κουδούνι χτυπάει στις 8:10. Κάνουν προσευχή και µπαίνουν στην αίθουσα. Η δασκάλα 
συγκεντρώνει τα χρήµατα για την εκδροµή που θα πάνε την επόµενη µέρα. Ο Κωστής κάθεται 
ήσυχος.  

Υπάρχει όµως ένα ζήτηµα µε τον ∆ηµήτρη: Μετά την προσευχή, η µητέρα του έµεινε για λίγο 
και µιλούσε µε τη δασκάλα, σχετικά µε το ζήτηµα της επαναξιολόγησης του ∆ηµήτρη από το 
ΚΕ∆∆Υ. Ενώ όµως τα άλλα παιδιά µπήκαν στην αίθουσα και ξεκίνησε κανονικά το µάθηµα, από 
το παράθυρο βλέπω τον ∆ηµήτρη να αρνείται να µπει µέσα στην αίθουσα, παρά τις 
επανειληµµένες προσπάθειες της µητέρας του να τον πείσει. Έπειτα από αρκετή ώρα, κι ενώ 
εκείνος αρνούνταν κατηγορηµατικά, κάνοντας κινήσεις προς τα πίσω, η µητέρα τον παραδίδει στη 
δασκάλα της Παράλληλης Στήριξης, τη Χαρά,  κι εκείνη αποχωρεί. Η Χαρά, µε χαρακτηριστική 
ψυχραιµία και ηρεµία, πολύ ευγενικά προσπαθεί να τον πείσει για δέκα λεπτά περίπου. Τελικά 
κατά τις 8:30 µπαίνουν στην αίθουσα και πάνε κατευθείαν στη γωνιά παιχνιδιού, όπου του µιλάει 
ήρεµα και χαµηλόφωνα.  

Τα παιδιά τον καλωσορίζουν χαρούµενα, χωρίς να δυσανασχετούν (αποδοχή των παιδιών). 
Ο ∆ηµήτρης δε συµµετέχει καθόλου στο µάθηµα, ενώ ο Κωστής κάθεται στη θέση του σχετικά 
ήσυχος. Η δασκάλα του τµήµατος, η Μαρία, ρωτάει τα παιδιά αν ξέρουν πόσο έχει ο µήνας. Τους 
γράφει την ηµεροµηνία στον πίνακα και τους αφήνει να την αντιγράψουν. Μετά από 6-7 λεπτά, ο 
∆ηµήτρης και η Χαρά σηκώνονται από τη γωνιά του παιχνιδιού και κάθονται στο θρανίο τους, 
κρατώντας ένα αρκουδάκι στο χέρι.  

Τα θρανία είναι τοποθετηµένα σε σχήµα Π. Πίσω από το Π, στην αριστερή γωνία όπως 
κοιτάει η δασκάλα από την έδρα, είναι τοποθετηµένο το θρανίο του ∆ηµήτρη και της Χαράς. Ο 
Κωστής κάθεται στη µέση περίπου της µεγάλης πλευράς, απέναντι από τον πίνακα, ανάµεσα σε 
δύο καλούς µαθητές και φρόνιµους, ένα αγόρι και ένα κορίτσι. 

Ο Κωστής κάθεται στην καρέκλα µε τα γόνατα. Η Μαρία, του το επισηµαίνει και τον 
επαναφέρει συνέχεια ευγενικά («Κωστή µου, κάθισε καλά….»). Κάποια στιγµή χάνει το µολύβι 
του και αρχίζει να φωνάζει δυνατά. Η Μαρία του λέει: «Τι έχεις, γιατί φωνάζεις;» Ο Κωστής αργεί 
να γράψει την ορθογραφία που τους υπαγορεύει και η Μαρία τον παρακινεί: «Έλα, κάνε γρήγορα, 
οι άλλοι σε περιµένουν. Εσύ θα ήθελες να σε περιµένουν;». Ο Κωστής γράφει αργά µεν, αλλά µε 
συγκέντρωση.   

Η Χαρά προσπαθεί να παρακινήσει τον ∆ηµήτρη να γράψει την ορθογραφία. Αυτός είναι 
µουτρωµένος, ρίχνει το µολύβι κάτω, αρνείται. Οι δύο δασκάλες κάνουν προσπάθειες να τον 
επαναφέρουν. Η Μαρία τηρεί µια πιο ήρεµη και γλυκιά γραµµή, ενώ η Χαρά δυσανασχετεί 
κάποιες φορές και υψώνει τη φωνή. Του λέει η Χαρά «Έλα βρε ∆ηµήτρη!» Η Μαρία προσπαθεί να 
κατευνάσει τα πνεύµατα και να τον πάρει µε το καλό. Του λέει: «∆ηµήτρη, κοιτούσα χθες τις 
φωτογραφίες από τις Απόκριες και έλεγα, πω πω τι κούκλος που ήταν ο ∆ηµήτρης! Έλα, γράψε και 
θα σου τις δείξω µετά στον υπολογιστή.» Του µιλάει ήρεµα και γλυκά.  

Ο Κωστής αποσπάται και κοιτάει τον συµµαθητή του που τέλειωσε. Η Μαρία τον 
επαναφέρει: «Έλα, Κωστή, συνέχισε, ο Γιάννης τέλειωσε, άσε τον…». 

Η Χαρά µιλάει αρκετή ώρα στον ∆ηµήτρη. Τον χαϊδεύει, τον αγκαλιάζει. Τελικά στις 8:45, ο 
∆ηµήτρης αρχίζει να γράφει.  

Όταν τελειώνει την ορθογραφία ο Κωστής, σηκώνεται και φωνάζει: «Τέλειωσα!!!!!» Η 
Μαρία τον πλησιάζει, διορθώνει το τετράδιο, κι εκείνος αρχίζει να φωνάζει: «Πήρα Άριστα, πήρα 
Άριστα!!!». Σηκώνεται να το αφήσει στην έδρα, και στη διαδροµή δείχνει το τετράδιο στους 
συµµαθητές του.  Η Μαρία τον κοιτάει χωρίς να µιλάει.  
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Ο ∆ηµήτρης γράφει δειλά δειλά. Έχει όψη λυπηµένου – πειραγµένου. Ο Κωστής σηκώνεται, 
πηγαίνει στο καλαθάκι και ξύνει το µολύβι του. Στην επιστροφή προς το θρανίο του, δείχνει τη 
µύτη στους συµµαθητές του και φωνάζει: «Κοίτα πόσο µυτερή είναι!!!!!» Η φωνή του είναι 
τσιριχτή, διαπεραστική, µε ενοχλεί κι εµένα την ίδια. Η Μαρία, όταν παρεκτρέπεται ο Κωστής, 
προσπαθεί πότε να τον επαναφέρει µιλώντας του γλυκά, και πότε αγνοώντας τον ηθεληµένα.  

Ο ∆ηµήτρης όταν αρνείται να συµµετάσχει στη µαθησιακή διαδικασία κάθεται νωθρός στην 
καρέκλα µε τα χέρια κάτω από το θρανίο. Η Χαρά για να τον παρακινήσει πιάνει το χέρι του και το 
ανεβάζει πάνω στο τετράδιο, κρατώντας τον αγκαλιά για να µην αποσυντονίζεται. Όταν ξεχνιέται, 
η Χαρά επαναφέρει το χέρι του πάνω στο θρανίο. Η Χαρά του ψιθυρίζει την ορθογραφία και τον 
βοηθάει να τη γράψει δείχνοντας µε το δάχτυλό της στο τετράδιο.  

∆ύο µαθήτριες καθυστερούν να γράψουν την ορθογραφία και ορισµένοι µαθητές (ανάµεσά 
τους και ο Κωστής), σηκώνονται και περιφέρονται στην τάξη χαζεύοντας τις ζωγραφιές στους 
τοίχους και παίζοντας µεταξύ τους. Η Μαρία παρακινεί τις µαθήτριες να γράψουν πιο γρήγορα και 
λέει στα αγόρια να καθίσουν και να κάνουν ανάγνωση. Πλησιάζει τον ∆ηµήτρη και του µιλάει µε 
ήρεµη φωνή: «∆ηµήτρη, πώς τα πας; Μπράβο, πολύ καλά.» 

8:55: Μια µαθήτρια προσπαθεί ακόµα να γράψει την ορθογραφία. Η Μαρία της λέει ότι θα 
τη βοηθήσει να τη γράψει στο διάλειµµα και να τα µαζέψει τώρα. Ζητάει από τους µαθητές να 
βγάλουν τα βιβλία και να κάνουν ανάγνωση. Έχει χωρίσει τα παιδιά σε δύο οµάδες. Ξεκινάει να 
διαβάζει κάποιος µαθητής και ακούγεται µια φωνή.  
Μαρία: «Οργκίτο, εσύ φωνάζεις;»  
(Ο Γιάννης είναι ένας µαθητής αλβανικής καταγωγής, αρκετά ζωηρός και ισχυρογνώµων).  
Οργκίτο: Όχι. 
Μαρία: Ποιος φώναξε;  
Μαθητές: Ο Κωστής! (Το υποκείµενο της έρευνας). 
Κωστής: Όχι εγώ, ο Κωστής! (εννοώντας τον εαυτό του).  
Λέγοντάς το γελάει ειρωνικά, δηµιουργώντας ενοχλητική φασαρία. Η Μαρία δεν απαντά. 

9:00: Ο ∆ηµήτρης έχει τελειώσει την ορθογραφία. Η Χαρά τη διορθώνει µαζί µε κάποιες 
φωτοτυπίες που είχαν για το σπίτι. Εκείνος ανοίγει το βιβλίο του για ανάγνωση.  

Ο Κωστής όση ώρα διαβάζουν οι άλλοι, έχει µια ανησυχία, σηκώνεται, κάθεται στο πάτωµα, 
παίζει µε τα µολύβια του, βγάζει διάφορους ήχους – κραυγές. Η Μαρία του λέει χαµηλόφωνα: 
«Κωστή, κάθισε παιδί µου». Έπειτα πλησιάζει τον ∆ηµήτρη και του λέει: «∆ηµήτρη, θέλεις να 
διαβάσεις κι εσύ;» Εκείνος δέχεται.  

9:05: Ο ∆ηµήτρης έχει συνέλθει και καθώς η Χαρά διορθώνει τις ασκήσεις του, αυτός κάνει 
αστείες γκριµάτσες.   
Έρχεται η στιγµή που διαβάζει εκείνος. Είναι πολύ καλός στην ανάγνωση. Η Χαρά του δείχνει µε 
το στυλό πού φτάνει. Η Μαρία έχει γονατίσει στο πλάι του και τον ακούει προσεκτικά. Μόλις 
τέλειωσε, τον επιβράβευσαν και οι δύο.  

Ο Κωστής δυσανασχετεί που κάποιοι διαβάζουν αργά. Λέει: «Ωχ, η Ελένη κάνει τόσες 
ώρες!» Κατά τη διάρκεια που διαβάζει η διπλανή του, λέει: «Θα τον διαλύσω εγώ τον Οργκίτο 
όταν πάω στο µπάσκετ, κοµµατάκια θα τον κάνω!» Ο Οργκίτο είναι ο µαθητής αλβανικής 
καταγωγής που αναφέραµε παραπάνω, ο οποίος ανταγωνίζεται τον Κωστή. Όταν έρχεται η σειρά 
του Κωστή να διαβάσει, διαβάζει πολύ καλά και η Μαρία τον επιβραβεύει: «Μπράβο, Κωστή! 
Κόλλα το!» Κωστής: «∆έκα φορές το διάβασα!» (Τους το έχει πει η Μαρία να κάνουν δέκα φορές 
ανάγνωση το κείµενο).  

Όση ώρα η Χαρά διορθώνει τις ασκήσεις του ∆ηµήτρη, εκείνος έχει πάρει ένα τετράδιο και 
το ξεφυλλίζει στερεοτυπικά. Κάποια στιγµή που γίνεται φασαρία, ο Κωστής φωνάζει δυνατά: 
«ΗΣΥΧΙΑ!!!! Θα τον δείρω όποιον ξαναµιλήσει!!!» Ο ∆ηµήτρης είναι ανήσυχος και η Χαρά για 
να τον απασχολήσει σηκώνεται και φέρνει από τη γωνιά του παιχνιδιού καρτέλες. Τον απασχολεί 
µ’ αυτές. Στις 9:10 έχει τελειώσει η ανάγνωση και πάνε στο τετράδιο εργασιών.  
  Ο Κωστής βγάζει και κρατάει ένα κρουασάν από την τσάντα του. Το βάζει στο στόµα του µε 
το χαρτάκι. Ο ∆ηµήτρης σηκώνει το χέρι του να συµµετάσχει, τον βοηθάει η Χαρά δείχνοντας. Ο 
Κωστής σηκώνεται και µπουσουλώντας, στα τέσσερα, κάνει µια γύρα στην τάξη. Ο ∆ηµήτρης 
φωνάζει νευριασµένος: «Κωστή, κάτσε κάτω!» Ο Κωστής κάθεται αλλά παίζει µε τα µολύβια του 
χωρίς να προσέχει στο µάθηµα, έχοντας το κρουασάν πάνω στο θρανίο του.  
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Ο ∆ηµήτρης σηκώνεται να γράψει µια άσκηση στον πίνακα και οι µαθητές δυσανασχετούν: 
«∆ε θα καταλάβω τίποτα απ’ ότι γράφει.» «∆ε φτάνει να γράψει στον πίνακα». Ο ∆ηµήτρης λύνει 
σωστά την άσκηση και στην επιστροφή η Χαρά τον επιβραβεύει: «Κόλλα το!».  

9:25: Ο Κωστής βγάζει κραυγές. Σηκώνεται, κάθεται, φτιάχνει την τσάντα του. Προσπαθεί 
να βολευτεί. Τη βάζει πάνω, την κατεβάζει από την καρέκλα.  

Η Χαρά, παρόλο που είναι υπεύθυνη µόνο για τον ∆ηµήτρη, βλέποντας την ανησυχία του, 
σηκώνεται και προσπαθεί να τον βοηθήσει µιλώντας του χαµηλόφωνα. Ο Κωστής συνεχίζει να 
φτιάχνει την τσάντα του και κάποια στιγµή διακόπτει το µάθηµα και φωνάζει δυνατά: «Πού είναι 
το ντοκιµαντέρ που είχα φέρει χθες; ∆εν το βρίσκω µέσα στην τσάντα µου».  

Ο ∆ηµήτρης σηκώνει το χέρι και φωνάζει: «Κυρία, τέλειωσα!» Η Μαρία τον επιβραβεύει. 
Μετά παίζει καρτέλες µε την Χαρά, η οποία τον επαναφέρει όταν σηκώνεται από τη θέση του.  

Ο Κωστής επαναλαµβάνει δυνατά τις απαντήσεις των ασκήσεων των συµµαθητών του. 
Κάποια στιγµή συνειδητοποιεί ότι έµεινε πίσω και δυσανασχετεί: Ζητάει να σταµατήσουν όλοι 
στην τάξη µέχρι να τους φτάσει. Η Μαρία του λέει: «Κωστή, επειδή ξέρω ότι σε ενοχλεί να µένεις 
πίσω, γι’ αυτό σου ζήτησα να προσέχεις και να γράφεις». Τελικά προλαβαίνει, τα συµπληρώνει. Η 
Μαρία ζητάει από τους µαθητές να απαντήσουν σε κάποια άσκηση. Ο Κωστής σηκώνει χέρι.  
Μαρία: Να µιλήσει κάποιος που δεν είπε.  
Κωστής: Εγώ δεν είπα! 
Μαρία: Ναι, αλλά µιλάς όµως.  

Τους λέει ότι θα µιλήσει όποιος κάνει υποµονή και σηκώνει το χέρι χωρίς να µιλάει.  
Ο Κωστής πράγµατι, κάνει υποµονή και σηκώνει το χέρι χωρίς να µιλάει. Η Μαρία τον 
επιβραβεύει και του δίνει τον λόγο. Πριν µιλήσει βγάζει µια κραυγή.  
Πριν βγουν για διάλειµµα, η Χαρά ζητάει από τον ∆ηµήτρη να µαζέψει τα βιβλία του.  
 
Μάθηµα Μαθηµατικών, 3η ώρα 
 

Καθυστερούν να ξεκινήσουν, πάει 10:10, γιατί µαζεύουν τα χρήµατα της αυριανής 
εκδροµής). Η Μαρία τους ζητάει να µετρήσουν από το 0 έως το 70, ανά 10. Ο Κωστής, όταν θέλει 
να πει κάτι, το φωνάζει δυνατά και η Μαρία του λέει να κάνει «άσκηση υποµονής». Όταν οι 
συµµαθητές του µιλάνε αργά, ο Κωστής διαµαρτύρεται και φωνάζει δυνατά: «Μωρέ, τόσο λίγη 
είναι η φωνή σου, µίλα πιο δυνατά!» 

Ο ∆ηµήτρης ζητάει να πάει τουαλέτα. Η Μαρία τον ρωτάει «∆εν πήγες στο διάλειµµα;». 
Τελικά του το επιτρέπει. Βγαίνοντας ο ∆ηµήτρης παίζει µε τα πόδια του και κάνει γκριµάτσες 
στους συµµαθητές του. Μία µαθήτρια λέει ότι δεν πρόλαβε να διαβάσει. Ο Κωστής παρεµβαίνει: 
«Α, πρέπει να διαβάζεις!» Κάνει θόρυβο χτυπώντας το θρανίο µε το µολύβι του. Ο ∆ηµήτρης 
γυρνάει από το µπάνιο, κάθεται στη θέση του και παρακολουθεί τη Χαρά που του δείχνει πού να 
κοιτάει.  

10:20: Ο Κωστής µπαίνει και κάθεται κάτω από το θρανίο του. Βάζει στο καπάκι του νερού 
νερό και το πίνει. Ένα αγόρι χτυπάει µια µαθήτρια µε το µολύβι και η Μαρία τους εξηγεί γιατί 
είναι λάθος, ζητώντας του να της πει συγγνώµη. Μετά την παύση η Χαρά επαναφέρει τον ∆ηµήτρη 
στην άσκηση.  

10:25: Ο ∆ηµήτρης παίρνει ένα λούτρινο αρκουδάκι και το κρύβει από τη Χαρά. Εκείνη του 
λέει «το είδα» και του το παίρνει. Ο Κωστής έκανε λάθος την άσκηση και η Μαρία πάει από πάνω 
του, του το εξηγεί, το διορθώνει. ∆ίπλα του κάθεται ένα κορίτσι από την Ινδία, καλή µαθήτρια µε 
ήπιο χαρακτήρα. Βοηθάει τον Κωστή να διορθώσει και να συµπληρώσει σωστά την άσκηση.  

Ο Κωστής έχει ανοιχτό πάνω στο θρανίο το µπουκάλι µε το νερό, ρίχνει λίγο κάτω και λέει 
σ’ έναν συµµαθητή του: «Κοίτα που το έριξες. Θα γλιστρήσουµε τώρα!». Η Χαρά µαθαίνει κόλπα 
στον ∆ηµήτρη να µετράει µε τα δάχτυλα και τον επιβραβεύει όταν τα εφαρµόζει. Αφού 
τελειώσουν την άσκηση, παίζουν µε τα λούτρινα. Ο ∆ηµήτρης φαίνεται ότι συµπαθεί πολύ τη 
Χαρά. Παίρνει τα γυαλιά της και τα βάζει στο αρκουδάκι.  

Η Μαρία ζητάει από τους µαθητές να απαντήσουν στην άσκηση. Ο ∆ηµήτρης σηκώνει το 
χέρι και φωνάζει: «Εγώ, εγώ!» Η Χαρά του λέει: «Σσσσσσςςςςςς….» γιατί δεν είναι σίγουρη αν 
γνωρίζει την απάντηση ή το λέει από ενθουσιασµό. Η Μαρία του δίνει τον λόγο και ο ∆ηµήτρης 
απαντάει σωστά. Η Μαρία περνάει πάνω από όλα τα τετράδιο και τα ελέγχει. Σταµατάει, µιλάει 
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ήρεµα και γλυκά στον ∆ηµήτρη. Της λέει µε ζωηρή – χαρούµενη φωνή ότι είδε έναν σκύλο στην 
αυλή. Εκείνη τον ακούει µε προσοχή.  

Ο Κωστής χαζεύει και µετά δε θέλει να σβήσει τον πίνακα η Μαρία, γιατί δεν έχει προλάβει 
εκείνος να τα γράψει. Όταν παρεκτρέπεται ο ∆ηµήτρης, η Χαρά τον επαναφέρει. Κάνουν 
πρόσθεση και αφαίρεση δεκάδων. Ο Κωστής καθυστερεί και µετά φωνάζει: «Κυρία, περίµενε!». 
Όταν ξέρει την απάντηση την φωνάζει δυνατά χωρίς να περιµένει και χωρίς να σηκώνει χέρι. Η 
Μαρία τον µαλώνει.  

10:40: Ο µαθητής που κάθεται µπροστά από τον ∆ηµήτρη, γυρνάει και τον πειράζει. Η 
Χαρά τον µαλώνει, του λέει να γυρίσει µπροστά και συνεχίζει να κάνει µε τον ∆ηµήτρη αυτά που 
κάνουν στον πίνακα. Ο ∆ηµήτρης στα µικρά του διαλείµµατα, τραγουδάει, παίζει. Όταν δεν 
ενοχλεί τους άλλους, η Χαρά τον αφήνει. Ο Κωστής για λίγο διάστηµα παρακολουθεί ήρεµα, 
γράφει τις ασκήσεις χωρίς να µιλάει. Ο ∆ηµήτρης κάνει ότι πυροβολάει όταν τέλειωσε, µιλάει.  
 
Μάθηµα Φυσικής Αγωγής,  4η ώρα 
 

Τελικά δεν παρακολούθησα αυτή την ώρα γιατί έφτιαχνα µε τον ∆ιευθυντή τις βεβαιώσεις 
που θα µοιράσω στους γονείς για τη συναίνεσή τους για τη διεξαγωγή της έρευνας στο τµήµα των 
παιδιών τους. Στη συνέχεια συζήτησα µε τη Μαρία, η οποία µου είπε ότι την προηγούµενη ώρα τα 
πράγµατα κύλησαν σχετικά ήρεµα γιατί του Κωστή του αρέσουν πολύ τα Μαθηµατικά και ο 
∆ηµήτρης είχε τη Χαρά, την εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης.  
 
Μάθηµα Ευέλικτης Ζώνης, 5η ώρα 
 

Κανονικά έχουν Αγγλικά στο πρόγραµµα αλλά επειδή λείπει η Καθηγήτρια κάνουν ευέλικτη 
ζώνη µε τη Μαρία. Στην τάξη επικρατεί αναταραχή και αναστάτωση. Μπαίνοντας µέσα στην 
αίθουσα η Μαρία, ένα κορίτσι κλαίει και λέει ότι o Οργκτίτο της έριξε το νερό και ο Κωστής τη 
χτύπησε. Ο Κωστής φωνάζει δυνατά: «∆εν τη χτύπησα!!!».  

Αυτή την ώρα δεν µπαίνει στην αίθουσα η Χαρά, η οποία είναι υπεύθυνη και για έναν 
αυτιστικό µαθητή της Τετάρτης. Ο ∆ηµήτρης κάθεται στο θρανίο του. Η Μαρία τους µοιράζει τα 
φυλλάδιο για την επόµενη µέρα και τους ενηµερώνει για την εκδροµή. Ο Γιάννης κάθεται µαζί µε 
τον ∆ηµήτρη. Στήνουν τις κασετίνες και κάνουν ότι παίζουν πόλεµο. Πυροβολούν. Η Μαρία τους 
επιπλήττει και τους επαναφέρει.  

Ο Κωστής όταν θέλει να πει κάτι πετάγεται και το λέει δυνατά χωρίς να σηκώσει χέρι, χωρίς 
να ζητήσει άδεια, µε δυνατή τσιριχτή φωνή, σχεδόν κραυγή. Η φωνή του είναι διαπεραστική και µε 
ενοχλεί στην ακοή, πόσο µάλλον τη δασκάλα, που τον ακούει όλη τη χρονιά. Τώρα πετάγεται και 
λέει: «Εγώ µε το λεωφορείο θα έρθω!». Η Μαρία του απαντάει: «Ναι, Κωστή, µε το λεωφορείο, θα 
έρθεις. Ο ∆ηµήτρης σπρώχνει την κασετίνα του πάνω στο θρανίο µέχρι που τη ρίχνει κάτω. Τη 
µαζεύει και ξανακάνει το ίδιο. Ο Κωστής έκανε τις ασκήσεις του. Παίρνει το βιβλίο και το δείχνει 
επιδεικτικά στον ∆ηµήτρη.  

Η Μαρία µε πλησιάζει εκεί που κάθοµαι. Μου σχολιάζει ότι αυτή η ώρα αντικατοπτρίζει 
περισσότερο την πραγµατικότητα και ότι φαίνεται η πραγµατική κατάσταση όταν δεν µπαίνει στην 
τάξη η Χαρά. Τότε είναι που παρασύρεται και ο Κωστής από τον ∆ηµήτρη, που έτσι κι αλλιώς 
παραφέρεται.  

Η Χαρά µπαίνει καθηµερινά στην τάξη τις πρώτες τρεις ώρες (2 ώρες Γλώσσα και 1 
Μαθηµατικά), εκτός από την Παρασκευή που µπαίνει µόνο το πρώτο δίωρο. Σύνολο δηλαδή 14 
ώρες. Τη ρωτάω γιατί δεν ήθελε να µπει ο ∆ηµήτρης το πρωί στην τάξη. Μου λέει ότι όταν η 
µητέρα περιµένει µετά την προσευχή και µιλάει µε τη Μαρία, ο ∆ηµήτρης µετά αρνείται να µπει 
και η Μαρία µε τη Χαρά κάνουν ένα τέταρτο να τον πείσουν.  

Ο Κωστής σηκώνεται συνέχεια και πάει προς το µέρος του ∆ηµήτρη. Η Μαρία ρωτάει το 
αγόρι που κάθεται δίπλα στον ∆ηµήτρη αν πήρε άδεια να κάτσει µαζί του. Η απάντηση είναι 
αρνητική και τον επιστρέφει πίσω. Η Μαρία προσπαθεί να κάνει ό,τι έµεινε από Μαθηµατικά. Τα 
παιδιά δυσκολεύονται να συµµετάσχουν.  

Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης δεν έχουν βγάλει καν τα βιβλία τους. Ο Κωστής παίζει µε τα 
µολύβια του και ο ∆ηµήτρης µε την κασετίνα του όρθιος. Την ώρα που έχει µείνει η Μαρία 
αυτοσχεδιάζει και τους φτιάχνει ένα παιχνίδι Μαθηµατικών. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης 
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συνεργάζονται και συµµετέχουν. Όταν ο ∆ηµήτρης κάνει λάθος, ο ξάδελφος πάει και του 
κατεβάζει το χέρι. Η Μαρία χειρίζεται τις καταστάσεις µε υποµονή και ευρηµατικότητα. Η φωνή 
της δείχνει ότι έχει όρεξη.    
  
Μάθηµα Ευέλικτης Ζώνης,  6η ώρα  
 

Ο ∆ηµήτρης µαζεύει τα πράγµατά του, φοράει τη σάκα του και πάει προς την έξοδο. Η 
Μαρία του λέει «∆εν τελειώσαµε ακόµα, κάθισε». Επιστρέφει και ξανακάθεται στη θέση του.  
Ο Κωστής βγάζει και µοιράζει στους συµµαθητές του ένα πακέτο µπισκότα. Η Μαρία του λέει να 
περιµένει να τους τα µοιράσει στο διάλειµµα.  

Ο Κωστής προτείνει να βάλουν να δουν ένα DVD που κρατάει ο ίδιος. Η Μαρία συµφωνεί. 
Το βάζουν και τα παιδιά ηρεµούν, κάθονται και το παρακολουθούν ήσυχα. Επειδή είναι δικό του 
το DVD θέλει να κάνουν ησυχία. Οι µαθητές όµως είναι πολύ άτακτοι και η Μαρία το κλείνει και 
τους ζητάει να καθαρίσουν την αίθουσα και να ετοιµαστούν.  

Στην αρχή την υπακούν αλλά στη συνέχεια ξεκινούν πάλι να κάνουν φασαρία και να 
γυρνάνε γύρω γύρω στην τάξη. Η Μαρία τους ζητάει να διακόψουν. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης 
κάποιες στιγµές κάνουν παρέα χωρίς να µαλώνουν. 
 
Μάθηµα Μουσικής,  7η ώρα 
  

Η Πόπη, η δασκάλα της Μουσικής µπαίνει στην αίθουσα και τους λέει ότι θα ακούσουν 
στον υπολογιστή ένα παραµύθι µε µουσικά όργανα, τα οποία πρέπει να αναγνωρίσουν. Για να 
κάνουν ησυχία, τους λέει ότι θα µετρήσει αντίστροφα. Για να επιβληθεί τους λέει: 
«Σσσσσςςςςςςς!». Τους δείχνει τις εικόνες από το παραµύθι. Ο Κωστής παρακολουθεί προσεκτικά.  
Ο ∆ηµήτρης προθυµοποιείται να δείχνει εκείνος τις εικόνες και η Πόπη συµφωνεί. Τον βάζει να 
κάτσει στη µέση σε καρέκλα και τον βοηθάει όταν πρέπει να γυρίσει σελίδα.  

Μόλις τα παιδιά πάνε να µιλήσουν και να παρεκτραπούν, τους λέει: «Σσσσσςςςςςςς!». 
Επιβάλλεται µε την αυστηρότητα. Σταµατούν. Ο ∆ηµήτρης κάνει γκριµάτσες στους συµµαθητές 
του. Η Πόπη τους ρωτάει ποιο µουσικό όργανο ακούγεται και τα παιδιά απαντούν. 
Μετά την ολοκλήρωση του παραµυθιού, τους κάνει ερωτήσεις. Ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης 
συµµετέχουν και ας µην απαντούν πάντα σωστά.    

13:40: Ο ∆ηµήτρης εξακολουθεί να κρατάει το βιβλίο ήσυχος. Λίγο αργότερα, εκείνος και 
άλλα παιδιά βάζουν τις σάκες τους δρόµο και ετοιµάζονται να φύγουν. Ο Κωστής σηκώνει το χέρι 
να µιλήσει, την ώρα που µιλάει µια συµµαθήτριά του. Ο ∆ηµήτρης του λέει: «Κωστή, µη σηκώνεις 
χέρι, µιλάει η Γλυκερία…..». Η Πόπη του λέει: «Περίµενε. Να το θυµάσαι να µου το πεις µετά». 
Τελικά όµως του δίνει τον λόγο. Λέει µια ιστορία από το σπίτι του για ένα µουσικό όργανο.  

Η Πόπη τους ρωτάει αν ξέρουν κάποιο πνευστό µουσικό όργανο. Ο Κωστής σηκώνει το χέρι 
και απαντάει: «Τροµπέτα». Τους ρωτάει αν ξέρουν έγχορδα. Κωστής απαντάει: «Μπουζούκι, 
κιθάρα».  

13:50: Ο ∆ηµήτρης σηκώνεται και κάνει κύκλους µε την τσάντα του γύρω από τον εαυτό 
του. Η Πόπη τους λέει να βγάλουν να ζωγραφίσουν. Τα παιδιά δεν έχουν µαζί τους ούτε κόλλες, 
ούτε µπλοκ. Τους λέει να παίξουν «Ω, Μαριάµ…..». Ο Κωστής και ο Αντώνης συνεργάζονται 
κανονικά χωρίς να µαλώσουν. Όταν χτυπάνε τον Κωστή, φεύγει χωρίς να διαµαρτύρεται. Ο 
∆ηµήτρης του λέει πειραχτικά: «Σε χτύπησα, σε χτύπησα, χα χα!» Αλλά εκείνος δεν αντιδρά.  

Ο ∆ηµήτρης, κερδίζει, χτυπάει τον διπλανό του και του λέει µε ικανοποίηση: «Σε πέτυχα 
κερατά!». Ο Κωστής που έχει βγει από το παιχνίδι, αρχίζει και κάνει φασαρία. Η Πόπη τον 
φωνάζει κοντά της να του πει κάτι. Μετά µπαίνει κάτω από τα θρανία. Ο ∆ηµήτρης πάει τελικά, 
κερδίζει και πανηγυρίζει µαζί µε τους φίλους του και τον Κωστή. Στον δεύτερο γύρο ο Κωστής δε 
θέλει να παίξει. Πάει µία πάνω και µία κάτω από τα θρανία. Μετά µαζεύει τα πράγµατά του.  
Η Πόπη για να επιβληθεί µετράει µέχρι το 10 και τους λέει ότι όποιος δεν ετοιµαστεί, δε θα παίξει.  
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Απολογισµός της ηµέρας από τη Μαρία, εκπαιδευτικό του τµήµατος:  
 

Στο τέλος της µέρας µίλησα µε τη Μαρία, η οποία µου ανέφερε ότι ήταν µια τυπική µέρα. 
Σχεδόν καθηµερινά τις τρεις πρώτες ώρες είναι ήσυχα και βέβαια πάντα µε τη βοήθεια της Χαράς. 
Μετά αρχίζουν να κουράζονται, γεγονός στο οποίο συµβάλλει και η απουσία της Χαράς. Πριν 
έρθει η Χαρά ήταν τα πράγµατα έτσι όλη µέρα, από το πρωί, όπως είναι τώρα από την Πέµπτη ώρα 
και µετά. Ήταν ζήτηµα από τα 45 λεπτά να κάναµε 5 λεπτά µάθηµα. Συνέχεια κυνηγούσα τον 
Κωστή και τον ∆ηµήτρη να κάτσουν στο θρανίο. Ναι ήταν µια τυπική µέρα, απ’ όταν ήρθε η Χαρά 
πάντα, και το καλό είναι ότι δεν είχαµε απρόοπτα: τσακωµούς, χτυπήµατα κτλ….. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 
 

Ενδεικτικό παράδειγµα ιχνογραφικών έργων  
∆εύτερο στάδιο της τρίτης φάσης της έρευνας (Α΄∆ηµοτικού) 

Ιχνογραφική αναπαράσταση στην οδηγία: 
 

«Ζωγραφίστε τους συµµαθητές σας Κωστή και ∆ηµήτρη, έτσι όπως τους έχετε 
στο µυαλό σας». 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
            Ιχνογράφηµα Αµανζήτ. Ο ∆ηµήτρης τσακώνεται µε τον Κωστή για το αρκουδάκι. 
 
Αποµαγνητοφώνηση συνέντευξης µε τη µαθήτρια σχετικά µε την ερµηνεία του 
ιχνογραφήµατος:  
(Ε=Ερευνήτρια) 
 
Ε: Πώς έχεις ζωγραφίσει τον ∆ηµήτρη; Τον έχεις ζωγραφίσει να κάνει κάτι; 
- Ναι. Τσακώνεται µε τον Κωστή για το αρκουδάκι.  
Ε: Και ο ∆ηµήτρης εδώ; 
- Είναι λυπηµένος.  
Ε:Είναι δάκρυα αυτά; 
-Όχι.  
Ε:Ενώ ο Κωστής; 
-Είναι χαρούµενος.  
Ε:Γιατί είναι χαρούµενος;  
-Γιατί του αρέσει ο πόλεµος.  
Ε:Ο ∆ηµήτρης γιατί είναι λυπηµένος;  
-Γιατί δεν του αρέσει ο πόλεµος.  
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Ε:Και τον βάζει ο ∆ηµήτρης να παίζουν;  
-Ναι.  
Ε:Και για πες µου, πώς είναι αυτά τα δύο παιδιά µέσα στην τάξη;  
-Καλά είναι.   
Ε:Κάνουν πότε-πότε φασαρία;  
-Λίγο.  
Ε:Εσύ κάθεσαι µαζί µε τον Κωστή.  
-Ναι. 
Ε:Και πώς είναι ο Κωστής; Ήσυχος; Σε πειράζει;  
-Ήσυχος.  
Ε:∆εν κάνει κάτι που σε ενοχλεί;  
-Όχι.  
Ε:Γενικά τα δύο παιδιά, ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης πώς είναι µέσα στην τάξη;  
-Είχα κάτσει και µε τον ∆ηµήτρη πιο παλιά και είναι καλός.  
Ε:∆εν κάνει κάτι που σε ενοχλεί;  
-Όχι.  
Ε:Το να µαλώνουν για τα αρκουδάκια, το κάνουν συχνά;  
-Ναι.  
Ε:Μέσα στο µάθηµα;  
-Ναι. Και στο διάλειµµα.  
Ε:Και αυτό είναι κάτι που σε ενοχλεί ή εντάξει, δεν πειράζει; 
-Εντάξει, δεν πειράζει, γιατί αυτοί δεν ξέρουνε και τόσο πολύ. Γιατί ο ∆ηµήτρης δεν ξέρω τι έχει 
πάθει αλλά δεν καταλαβαίνει καλά-καλά και… αυτό. Αλλά ο Κωστής είναι κανονικός και πρέπει 
να διαβάζει.  
Ε:Με τον Κωστή πρέπει να είµαστε πιο αυστηροί δηλαδή, ε;  
-Ναι.  
Ε:Ε, και σιγά-σιγά θα µεγαλώσουν  κι αυτοί και θα γίνουν σαν κι εσάς. Του χρόνου θα ήθελες 
να είναι πάλι στο τµήµα σας ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης;  
-Ναι. ∆ε θέλω να χάσω τους φίλους µου!!! ( µε ενθουσιασµό). 
Ε:Τους αγαπάς και τους έχεις φίλους, ε;  
-Ναι. Μπορεί να µε κοροϊδεύουν αλλά εγώ τους έχω φίλους.  
Ε:Γιατί σε κοροϊδεύουν;  
-∆εν ξέρω. Μια µέρα µε κορόιδευε ο Γρηγόρης και  ο Κωστής του είπε: «Σταµάτα να την 
κοροϊδεύεις».  
Ε:Για ποιο λόγο σε κοροϊδεύουν;  
-∆εν ξέρω.  
Ε:Ε, τα παιδιά πειράζουν το ένα το άλλο για πλάκα, δεν έχουν κάτι µαζί σου.  
-Α: Ναι και µπορεί να µεγαλώσει ο ∆ηµήτρης και να καταλαβαίνει πολλά πράγµατα.  
 
Φαινοµενολογική ανάλυση: Στο ιχνογραφικό αυτό έργο απεικονίζονται δύο φιγούρες αγοριών. Η 
µία αριστερά όπως βλέπουµε φορά κίτρινο παντελόνι και κόκκινη µπλούζα. Το αγόρι αυτό είναι 
ψιλό και αδύνατο, έχει µπλε µάτια και µαύρα µαλλιά. Είναι όρθιο και από πίσω του βρίσκεται ένα 
κόκκινο θρανίο. Γύρω από τα µάτια του αλλά και στα µάγουλά του, έχουν σχηµατιστεί κουκίδες, 
που µοιάζουν µε δάκρυα. Η έκφρασή του είναι σκυθρωπή. Το άλλο αγόρι είναι πιο µικρόσωµο. 
Φορά µαύρο παντελόνι και µπλε µπλούζα. Τα χαρακτηριστικά του προσώπου του έχουν 
σχηµατιστεί µε µωβ ξυλοµπογιά και έχει µπλε µαλλιά. Έχει χαρούµενη έκφραση, σχηµατισµένη µε 
ένα τεράστιο χαµόγελο. Πίσω του βρίσκεται ένα µπλε θρανίο, ενώ στο βάθος απεικονίζεται ένας 
πίνακας µε κόκκινο περίγραµµα, ο οποίος αναγράφει µε µπλε χρώµα την ηµεροµηνία «Παρασκευή 
13 Μαΐου 2013». Ανάµεσά τους υπάρχει ζωάκι, σχηµατισµένο µε µαύρο χρώµα.  
 
Ερµηνευτική ανάλυση: Γνωρίζοντας το πλαίσιο δηµιουργίας του εν λόγω έργου, θα µπορούσαµε 
αρχικά να υποθέσουµε ότι απεικονίζονται οι δύο µαθητές µέσα στην τάξη, που διεκδικούν εξίσου 
το λούτρινο αρκουδάκι. Ο ένας είναι χαρούµενος γιατί κατάφερε να το πάρει ενώ ο άλλος κλαίει 
γιατί έχασε.    
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Η ακριβής ερµηνεία του ιχνογραφήµατος δεν απέχει σηµαντικά από τις αρχικές υποθέσεις 
της ερευνήτριας, όπως. προέκυψε έπειτα από ελεύθερη συζήτηση µε τη µαθήτρια, η 
αποµαγνητοφώνηση της οποίας παρατίθεται αυτούσια παρακάτω. Όπως µας πληροφορεί η 
δηµιουργός του έργου, ζωγράφισε τα  δύο αυτιστικά παιδιά να τσακώνονται για τα λούτρινα 
παιχνίδια. Ο ∆ηµήτρης δεν κλαίει αλλά είναι λυπηµένος, ενώ ο Κωστής είναι χαρούµενος γιατί του 
αρέσουν τα  πολεµικά παιχνίδια. ∆ηλώνει ότι τους αγαπάει παρόλο που την κοροϊδεύουν και ότι 
την επόµενη χρονιά θέλει να είναι στην ίδια τάξη µαζί τους για να µη χάσει τους φίλους της. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 
                                    
                                             Συνέντευξη I: 
Η ηµι-δοµηµηµένη κλινική συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς 

 
Πυρηνικές ερωτήσεις:  
 

1. Τι σπουδές έχεις κάνει; Για ποιο λόγο επέλεξες αυτό τον τοµέα; 
2. Παρακολούθησες κάποια µαθήµατα ειδικής αγωγής είτε κατά τη διάρκεια των Σπουδών 

σου είτε έπειτα;  
3. Έχεις κάποια επιµόρφωση/εξειδίκευση στην ειδική αγωγή; Ποια ήταν τα κίνητρά σου;  
4. Πόσα χρόνια προϋπηρεσίας έχεις; Είναι στην γενική ή την ειδική αγωγή; 
5. Το διάστηµα της προϋπηρεσίας σου, είχες αναλάβει ξανά κάποιο µαθητή ειδικής αγωγής; 
6. Γενικά είχες έρθει ποτέ ξανά σε επαφή µε άτοµα µε αναπηρία;   
7. Τι είδους εµπειρία έχεις σχετικά µε την ειδική αγωγή; 
8. Πώς έγινε η γνωριµία σου µε τους αυτιστικούς µαθητές; Ενηµερώθηκες για την ύπαρξη 

των αυτιστικών παιδιών στο τµήµα προτού τα αναλάβεις; 
9. Είδες τη γνωµάτευσή τους έγκαιρα; 
10. Προηγήθηκε κάποια προετοιµασία της οµάδας για την υποδοχή των αυτιστικών παιδιών;  
11. Αισθάνεσαι ότι έχεις την απαραίτητη κατάρτιση για να ανταπεξέλθεις στις ανάγκες ενός 

τόσο απαιτητικού και ιδιαίτερου τµήµατος; Θα ήθελες να αναλάβεις ξανά ή προτιµάς 
τυπικό τµήµα;  

12. Ποια ήταν η εικόνα των αυτιστικών παιδιών στην τάξη;  
13. Εσύ πώς αντιµετώπισες τις ιδιαιτερότητες των αυτιστικών παιδιών; Τι τεχνικές 

χρησιµοποίησες τόσο στον τοµέα της συµπεριφοράς όσο και τον µαθησιακό;  
14. Ποιες ήταν οι αντιδράσεις των τυπικών µαθητών στις ιδιαιτερότητες της συµπεριφοράς 

των αυτιστικών παιδιών; Κυριαρχεί η αποδοχή ή η απόρριψη; 
15. Πιστεύεις ότι τα τυπικά παιδιά επηρεάστηκαν αρνητικά στους τοµείς της µάθησης και της 

συµπεριφοράς, µέσω της συνύπαρξης τους µε µαθητές ειδικής αγωγής;  
16. Πώς αντιµετώπισες τις αντιδράσεις των τυπικών µαθητών; Τι τεχνικές χρησιµοποίησες;   
17. Υπήρξαν αντιδράσεις από την πλευρά των γονέων των τυπικών παιδιών για την παρουσία 

των αυτιστικών µαθητών στην τάξη; 
18. Ποια είναι η συνεργασία σου µε τους ειδικούς θεραπευτές και τους γονείς των αυτιστικών 

παιδιών; 
19. Ποια ήταν η στάση του διευθυντή και των συναδέλφων σου;   
20. Ποιος ήταν ο ρόλος του Σχολικού Συµβούλου; 
21. Τι είδους συνεργασία είχες µε τον εκπαιδευτικό του Τµήµατος Ένταξης και της 

Παράλληλης Στήριξης;  
22. Τι δυσκολίες συνάντησες κατά τη διάρκεια της χρονιάς; 
23. Τι επιρροή είχε στην ψυχολογική σου κατάσταση / στη διάθεσή σου η διδασκαλία σε 

τµήµα συνεκπαίδευσης;  
24. Πώς χαρακτηρίζεις τον Κώστα και τον ∆ηµήτρη από την πλευρά της προόδου τους στο 

σχολείο από την αρχή που ασχολήθηκες µαζί τους µέχρι τώρα; Πιστεύεις ότι ωφελήθηκαν 
από τη συνεκπαίδευση ή θα ήταν πιο αποδοτικοί αν φοιτούσαν σε ειδικό σχολείο;  

25. Οι αυτιστικοί µαθητές βελτιώθηκαν κατά τη διάρκεια της χρονιάς στους τοµείς της 
συµπεριφοράς και της µάθησης;   

26. Συµφωνείς µε τη συνεκπαίδευση ως θεσµό; Πιστεύεις ότι πρέπει να γίνεται προσπάθεια 
ένταξης των µαθητών ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο ή πρέπει να παραπέµπονται στο 
ειδικό;  

27. Υπό ποιες προϋποθέσεις πιστεύεις ότι αυτός ο θεσµός µπορεί να λειτουργήσει;  
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28. Τι άλλο θα µπορούσες να µου αναφέρεις σχετικά µε την εµπειρία σου από τη 
συνεκπαίδευση των αυτιστικών µαθητών Κώστα και ∆ηµήτρη σε τυπικό σχολείο που 
πιθανώς δε σας ρώτησα;  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 
 

Ενδεικτό παράδειγµα εφαρµογής της Συνέντευξης I 
Σχολικό έτος 2012-2013, Α΄ ∆ηµοτικού, Συνέντευξη µε τη 
Μαρία, ∆ασκάλα του Τµήµατος  
(Ε=Ερευνήτρια) 
 
Ε: Καλησπέρα, Μαρία! 
- Καλησπέρα.  
Ε: Μαρία, θα ήθελα να µου µιλήσεις για την εµπειρία σου κατά τη διδασκαλία της Α΄ 
∆ηµοτικού, στο ∆ηµοτικό Σχολείο εδώ, µε τους µαθητές που είχες µέσα στην τάξη… Μίλησέ 
µου εσύ ελεύθερα, σκέψου πώς έγιναν τα πράγµατα από την αρχή της χρονιάς και γενικά 
θέλω να µου πεις πώς ήταν η εµπειρία σου, πώς την έζησες εσύ, τι έκανες, πώς 
συµπεριφέρθηκες, µέχρι το τέλος αυτής της χρονιάς. Όπως εσύ πιστεύεις.  
- Ωραία. Αρχικά, όταν πήγα είχα στην αρχή 23 παιδιά, εκ των οποίων τα 3 µου είχαν ήδη πει ότι 
ανήκουν στο φάσµα του αυτισµού.  
Ε: Αυτό στο είπε ο διευθυντής; 
- Μου το είπαν από τις πρώτες µέρες που πήγα πριν γίνει ο χωρισµός των τάξεων, πριν έρθουν τα 
παιδιά. Μου είχε πει ο ∆ιευθυντής και η ∆ασκάλα του Τµήµατος Ένταξης ότι θα έχω τρία παιδιά 
που υπάγονται στο φάσµα του αυτισµού.  
Ε: Σου έδειξαν και τις γνωµατεύσεις του ΚΕ∆∆Υ;  
- ∆εν τις είχαµε όλες. Ενός παιδιού είχαµε. Τη µία την είχα δει, των άλλων όχι. Οπότε δεν ήξερα 
και τι θα αντιµετωπίσω να σου πω την αλήθεια. Μου είχαν πει βέβαια και οι δύο ότι σ’ ό,τι 
χρειαστώ, θα µε βοηθήσουνε. Είχα λίγη άγνοια κινδύνου, γιατί δεν ήξερα τι θα συναντήσω. 
Τελοσπάντων, όταν έφτασε ο καιρός που άνοιξαν τα σχολεία, µπήκα την πρώτη µέρα µέσα, και 
θυµάµαι ότι ο Νίκος που ήταν η πιο βαριά περίπτωση, και να φανταστείς πήγαινε και σε ειδικό 
σχολείο πριν και ήταν 9 χρονών, ενώ το έβαλαν στην Α΄, δεν καθόταν καθόλου στην καρέκλα του. 
Ε: Πριν µπείτε µέσα στην τάξη σου έδειξαν φυσιογνωµικά ποια είναι αυτά τα τρία παιδιά;  
- ∆ε θυµάµαι καλά, µπορεί και όχι και να το ανακάλυψα εγώ στην πορεία, γιατί φαίνεται, είναι 
κραυγαλέο. Ο Νίκος λοιπόν δεν καθόταν καθόλου. Προσπαθούσαµε να γνωριστούµε, να πούµε τα 
ονόµατά µας, και συνήθως µε έναν παιγνιώδη τρόπο το κάνω, λέει δηλαδή ο καθένας το όνοµά 
του, και µετά ο διπλανός του λέει το δικό του και του προηγούµενου κτλ., και δεν µπορέσαµε να το 
τελειώσουµε γιατί ο Νίκος σηκωνότανε, χειροκροτούσε και πηγαινοερχότανε µέσα στην τάξη 
λέγοντας «Ααααααααα», ας πούµε. Έβγαζε κραυγές, ηχολαλιές και χειροκροτούσε. Και κάποιες 
φορές πήγαινε να βγει και έξω από την τάξη, οπότε διέκοπτα φυσικά το παιχνίδι και πήγαινα να 
τον επαναφέρω. Μετά ο ∆ηµήτρης σηκωνόταν κι αυτός, δεν µπορούσε να καθίσει στη θέση του, 
και µιλούσε γυρνούσε γύρω, γύρω. Στη συνέχεια, ανακάλυψα ότι αυτό το παιδί είχε κάποιες 
εµµονές µε αντικείµενα, τα’ παιρνε και τα χτυπούσε κ.ά…. Τώρα θυµήθηκα ότι για τον Κωστή 
συγκεκριµένα µου το είχαν πει γιατί η ∆ασκάλα του Τµήµατος Ένταξης ήξερε και την οικογένεια. 
Μου το είχε δείξει. Τις δύο πρώτες µέρες λοιπόν ο Κωστής, δε φαινότανε καθόλου! Ήτανε ήσυχο 
παιδί, συνεσταλµένο, µαζεµένο, καθότανε εκεί στην οµάδα του πολύ ήσυχο, τίποτα. Κι έλεγα «ου, 
µια χαρά!». Με κοιτούσε µε ηρεµία, όλα καλά. Ναι, το θυµάµαι πολύ χαρακτηριστικά, που µετά 
είχα εκπλαγεί µε τη συµπεριφορά του. Ένα άλλο που θυµάµαι είναι ότι η Ελένη δε µου είχε πει 
στην αρχή το όνοµά της. Και στη συνέχεια για τους 2 πρώτους µήνες δε µιλούσε, µόνο έγραφε και 
ζωγράφιζε. Μετά µε τη x παρότρυνση άλλαξε πολύ, θα στα πω και στη συνέχεια. Αυτά τα παιδιά 
µου είχαν τραβήξει έντονα την προσοχή τις 3 πρώτες µέρες. Μετά, γενικότερα ο πρώτος µήνας, 
που ήταν πολύ έντονος… Γελάω γιατί κι οι δάσκαλοι που έµπαιναν έλεγαν «Ήρθαµε στο κλουβί 
µε τις τρελές», δηλαδή ήταν ο µήνας που το µεγαλύτερο διάστηµα προσπαθούσαµε να χειριστούµε 
συµπεριφορές παρά να γίνεται µάθηµα. Εντάξει, κάναµε τις ασκήσεις προγραφής, ή στα 
Μαθηµατικά θέµατα προσανατολισµού, πάνω κάτω, αλλά γενικά ήταν αντιµετώπιση καταστάσεων 
που προέκυπταν µέσα στην τάξη. Λίγες ήταν οι φορές που συγκεντρωνόµασταν να γράψουµε 
πράγµατα. Συνήθως έπρεπε κάτι να αντιµετωπιστεί. Είτε µε τον Νίκο, που σηκωνότανε και έβγαινε 
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έξω, που ανέβαινε πάνω στα θρανία των άλλων, ξάπλωνε και δεν µπορούσαµε να τον σηκώσουµε, 
φώναζα κι άλλον δάσκαλο να’ ρθει να µε βοηθήσει γιατί ανέβαινε, τραβούσε ας πούµε τα µαλλιά 
των άλλων παιδιών, έπαιρνε ό, τι έβρισκε το’ βαζε στο στόµα του, κασετίνες, µαρκαδόρους, ό, τι 
µπορείς να φανταστείς. Οπότε µετά συνεννοηθήκαµε µε τα άλλα παιδιά να αποµακρύνουν 
ο,τιδήποτε δεν τους χρειάζεται άµεσα από τα θρανία τους, γιατί ήταν επικίνδυνο για το ίδιο το 
παιδί. Τον πρώτο µήνα είχα πάρα πολύ άγχος γι’ αυτό, για την επιβίωση, να είναι καλά τα παιδιά 
και να µη γίνει κάτι. Πρώτα για τον Νίκο που ήταν το έντονο πρόβληµα, όσο και για τα άλλα δύο 
που µετά είχαν αρχίσει να εκδηλώνονται πιο πολύ, και ανέβαιναν πάνω στα θρανία, πηδούσαν, 
κρυβόταν από κάτω, θυµάµαι τον Κωστή χαρακτηριστικά που είχε βγει κάτω από ένα θρανίο και 
µου’ κανε «Αααααααα!!!!», για να µε τροµάξει, σαν κρυφτό δηλαδή, αλλά εδώ είµαι. Και όταν το 
είπα και στους γονείς, κι αυτοί είχαν εκπλαγεί. Μου έλεγαν «Το περιµέναµε ότι θα είναι ζωηρός, 
το ξέραµε και από το νηπιαγωγείο αλλά όταν µας είπατε κι αυτό, λέµε ωχ…!». Εκεί το 
αντιλήφθηκαν ακόµα περισσότερο ότι δεν κάθεται καθόλου.  
Ε: Μαρία, µου είπες ότι στην αρχή που σου είπε ο ∆ιευθυντής ότι θα έχεις 3 περιπτώσεις 
παιδιών, είχες λίγο άγνοια κινδύνου, δεν ήξερες. Ένιωσες εκεί κάποιο φόβο για το αν θα 
µπορέσεις να το αντιµετωπίσεις ή ένιωσες ότι…. 
- ∆εν ήθελαν και να µε αποθαρρύνουνε κιόλας, γιατί να επισηµάνω ότι κανείς δεν ήθελε να πάρει 
τις πρώτες τάξεις. Εγώ ήµουνα καινούρια στο σχολείο, και µου είπαν ότι έχουν κάποια θέµατα, 
αλλά δε µου είπαν ακριβώς τι για να µην πανικοβληθώ και αρνηθώ να τα πάρω.  
Ε: Όταν εσύ τις πρώτες µέρες διαπίστωσες ότι είναι δύσκολα τα πράγµατα µ’ αυτά που µου 
περιγράφεις, πώς ένιωσες;  
- Κοίτα, ένιωσα αβοήθητη και ότι πρέπει µόνη µου να τα βγάλω πέρα, κάτι που στο κάτω-κάτω, 
επειδή µου είχαν πει ότι χρειάζονται Παράλληλη Στήριξη τα παιδιά, δεν ήµουνα και αρµόδια να το 
κάνω… αλλά δεν ξέραµε πότε ή αν θα έχουµε Παράλληλη Στήριξη. Ο Σύµβουλος, που ζήτησα τη 
βοήθειά του, το µόνο που έκανε ήταν να µε   χτυπήσει φιλικά στην πλάτη και να µου πει 
«κουράγιο». Το καλό είναι ότι σύντοµα χωρίστηκε το τµήµα. Αλλά ο πρώτος µήνας ήταν αρκετός 
γιατί έµπαινα αρκετές ώρες, καθώς το σχολείο ήταν διευρυµένου ωραρίου και πολλές µέρες 
καθόµουν µέχρι τις 2. Να προσθέσω πάνω σ’ αυτό µια που το ανέφερες, ότι όντως τον πρώτο 
καιρό που περιέγραφα στους γονείς µου και στο αγόρι µου όλα αυτά που περνούσα, µου είχαν πει 
να φύγω γιατί δεν είναι αυτή κατάσταση. Εδώ άλλοι φεύγουν και για πιο απλές καταστάσεις. 
Ωστόσο κι εµένα µε είχε πιάσει το να το παλέψω, και να µην αφήσω τα παιδιά έτσι, γιατί ήταν 
δύσκολες και οι περιπτώσεις… Κι επειδή ξέρω ότι τα παιδιά αυτά δένονται µε κάποιον και ήδη 
από νωρίς είχαµε αρχίσει, ειδικά µε τον ∆ηµήτρη που είναι πολύ της αγκαλιάς, και τον έπαιρνα για 
να αποσυµφορίζεται και να ηρεµεί, δεν ήθελα και µετά να τα αφήσω τα παιδιά. Ήθελα να το 
παλέψω, να τα βοηθήσω… Να συνεχίσω τώρα για το πώς ήταν η κατάσταση στην τάξη τις πρώτες 
µέρες. Ο πρώτος µήνας πήγε έτσι, µε δυσκολίες και στα τρία παιδιά, αλλά κυριαρχούσε θα έλεγα, 
η φροντίδα µου για τον Νίκο. Βασικά, να σου πω είχα χωριστεί σε τρία – τέσσερα κοµµάτια θα 
έλεγα. ∆ηλαδή τρεις οι περιπτώσεις και τα υπόλοιπα παιδιά τα βάζω σε ένα µε την έννοια… 
Βέβαια εντάξει, έπρεπε να γίνω χίλια κοµµάτια γιατί έτρεχα πάνω απ’ το καθένα. Άλλο δεν ήξερε 
πώς να κρατήσει το µολύβι, άλλο κυρία κατουριέµαι, άλλο κυρία κατουρήθηκα, άλλο κυρία δεν 
έφερα σήµερα τα βιβλία µου, να βρω κάτι να του δώσω. Φαντάσου είναι πρωτάκια και άλλο δεν 
ήξερε πώς να κάτσει στην καρέκλα, πώς να ανοίξει την τσάντα του, πώς να ανοίξει το φερµουάρ 
του. Τελοσπάντων τα µικροπρακτικά πράγµατα: «Κυρία να πιω νερό…», «Κυρία, δε µ’ αφήνει να 
κάτσω ο διπλανός µου», τα προβλήµατα λοιπόν µιας πρώτης ∆ηµοτικού, και µέσα σ’ όλο αυτό 
ένας Νίκος να βγαίνει από την τάξη, να γυρίζει χτυπώντας παλαµάκια, να παίρνει τα µπουκάλια 
των άλλων παιδιών, ό, τι βρίσκει από πάνω, από κάτω. Θυµάµαι ότι την πρώτη µέρα είχα πάρει 
ένα χυµό να πιω, ήταν και Σεπτέµβρης τώρα ζέστη, δεν ήξερα κι εγώ, τον αφήνω πάνω στο θρανίο, 
τον παίρνει να πιει ο Νίκος. Τον πετάω στα σκουπίδια, τον παίρνει από τα σκουπίδια. ∆ηλαδή τι να 
κάνω; Τον παίρνω µέσα από την τάξη, τον πάω σ’ άλλα σκουπίδια τελοσπάντων, αλλά µέσα σ’ όλο 
αυτό χρειάστηκε τον πρώτο µήνα πολλές φορές να ζητήσω βοήθεια και από άλλους. Βέβαια 
ευτυχώς, και η Θεοδοσία και ο κος Λεωνίδας είχαν το νου τους να έρθουνε. Ήταν stand by 
δηλαδή. Αφού τους έλεγα ότι πρέπει να µιλάµε µε γουόκι τόκι, δε γινόταν αυτό το πράγµα. Να 
φανταστείς µια µέρα που χρειάστηκε να λείψω για την εξεταστική του Σεπτεµβρίου, είχαν µπει 
τέσσερις δάσκαλοι στην τάξη µου. Ένας κρατούσε τον Νίκο, ένας τον Κωστή, ένας τον ∆ηµήτρη, 
ταυτόχρονα στα κενά τους, και ένας κρατούσε το υπόλοιπο τµήµα. Γι’ αυτό σου λέω ότι κι εγώ 
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όντως ένιωθα σα να έχω µοιραστεί στα τέσσερα. Εντωµεταξύ ο Νίκος γυρνούσε µέσα στην τάξη κι 
έτσι δινόταν η ευκαιρία και στους άλλους να σηκωθούν και να κάνουν κι αυτοί τα δικά τους, που 
δεν µπορούσαν που δεν µπορούσαν να καθίσουν εύκολα στο θρανίο. Αλλά µετά, θεωρώ ότι αυτός 
ο πρώτος µήνας ήταν καθοριστικός για να µπουν τα όρια και στην υπόλοιπη τάξη. ∆ηλαδή ήταν 
δύσκολο να µπουν όρια και στα τυπικά παιδιά γιατί έβλεπαν αυτά τα τρία παιδιά να σηκώνονται 
όποτε θέλουνε και να µην είναι και εύκολο να ξανακαθίσουν, οπότε ακόµα και τα ήσυχα παιδιά πιο 
εύκολα έµπαιναν στη διαδικασία, να µιλήσουν, να παρεκκλίνουν, να σηκωθεί κάποιο από τη θέση 
του. ∆ηλαδή το θεωρώ κρίσιµο για τη µετέπειτα πορεία. Με δυσκόλεψε και µένα µετά πολύ να τα 
οριοθετήσω όλα τα παιδιά, κι ας γίναµε 15 ύστερα. Αυτή η κατάσταση του ενός µήνα που αυτοί οι 
τρεις σηκωνότανε, φωνάζανε, βγάζανε κραυγές, χτυπούσαν µετά που έφτιαξα τη γωνιά του 
παιχνιδιού.. Άµεσα την έφτιαξα αυτή τη γωνιά, γιατί και ο ∆ηµήτρης είχα διαβάσει στη διάγνωσή 
του ότι επειδή έχει διάσπαση καλό είναι να ξεφεύγει λίγο. Κάποια στιγµή είχα µιλήσει και µε την 
εργοθεραπεύτριά του και µου είχε πει ότι καλό είναι όποτε δεν µπορεί να τον αφήνω, κτλ, να 
παίξει στη γωνιά του παιχνιδιού µ’ ένα χαλάκι που έπαιζαν τα παιδιά είτε µε παιχνίδια, κουκλάκια. 
Είπα στα παιδιά να φέρουν παζλ, ότι ήταν αγαπηµένο τους. Ε, ο ∆ηµήτρης όποτε πήγαινε εκεί, 
έπαιρνε δύο κούκλες και τις χτυπούσε λέγοντας «Μµµµµµµµ». Τον πρώτο µήνα τελοσπάντων είχα 
πολύ έντονα αυτό: Το να ασχοληθώ µε αυτά τα παιδιά και να έχω και τα υπόλοιπα που έπρεπε να 
τα βάλω σε µια σειρά. ∆ηλαδή υπήρχαν παιδιά από τα τυπικά που κουραζότανε στο πρώτο 
µισάωρο. Και σκέψου ότι τελείωνε στις 2 το σχολείο. Μετά βέβαια εντάξει, συνήθισαν αλλά µέχρι 
τα Χριστούγεννα που όλες οι πρώτες τάξεις έχουν δυσκολίες προσαρµογής, φαντάσου έξτρα µ’ 
αυτά τα παιδιά. Μετά τον πρώτο µήνα, που πραγµατικά γυρνούσα σπίτι και ήθελα ένα τρίωρο 
ύπνου για να ξεκουραστώ, µαζί µε τις εργασίες του Μεταπτυχιακού, όλο αυτό ήταν πολύ 
εξοντωτικό και πολύ κουραστικό για µένα. Ένιωθα ότι δίνω όλη µου την ενέργεια στο σχολείο, 
πάνω από το 100%, στο σπίτι γυρνούσα ένα ράκος, και µετά είχα να ξεκουραστώ και να διαβάσω 
όσο προλάβαινα, και µετά το πρωί άντε πάλι την άλλη µέρα. Αφού και µία συνάδελφος όταν ήρθε 
15 Οκτώβρη, µετά τον πρώτο µήνα, που ήταν η συνάδελφος που είχε την άλλη πρώτη και µπήκε 
στη δική µου τάξη γιατί είχα πάρει άδεια, βγήκε έξω µου είπε και δε µιλούσε. Και τους έλεγα 
κιόλας «Μη µου µιλάτε!». Αφού έλεγε, πώς την παλεύει αυτή η κοπέλα, για µένα. Τελοσπάντων. 
Χωρίστηκε λοιπόν το τµήµα και αυτό είναι ένα νέο διάστηµα, που µετά κάπως ηρέµησαν τα 
πράγµατα. Είχα µια έγνοια λιγότερη µετά την αποχώρηση του Νίκου, γιατί κι αυτό ήταν πολύ 
δύσκολο, γιατί δεν είχαµε και πολύ επικοινωνία. ∆ηλαδή ο Νίκος δεν είχε βλεµµατική επαφή, 
συνήθως επαναλάµβανε αυτό που του έλεγες… Στην αρχή το µόνο που έλεγε ήταν «Φαΐ µας; Φαΐ 
µας;» Κυρίως αυτό έλεγε και «Μαµά». Γιατί το πρώτο διάστηµα ερχόταν την πρώτη ώρα και η 
µαµά του µέσα στην τάξη, έµπαινε µέσα και µετά έφευγε. Τουλάχιστον όση ώρα ήταν η µαµά, είχε 
αυτή την έγνοια του αλλά µετά αφού έφευγε, καταλαβαίνεις, δεν καθότανε καθόλου. Έβγαζε τις 
κάλτσες του, του άρεσε η αίσθηση αυτή και γυρνούσε στα πλακάκια και  πατούσε, πήγαινα εγώ 
του φορούσα τις κάλτσες και τα παπούτσια. Τ’ άλλα παιδιά να λένε την πρώτη βδοµάδα «Κυρία, 
γιατί κάνει έτσι αυτό το παιδί;» Τελοσπάντων, αφού τους εξήγησα, µετά κάπως δε ρωτούσαν και 
εντάξει, τον βοηθούσαν και τα παιδιά, τον αποδέχτηκαν αλλιώς. Αλλά µετά κάποια παιδιά δεν τους 
άρεσε να τους πιάνει, που πήγαινε ο Νίκος και τους ανακάτωνε τα µαλλιά, και διαµαρτύρονταν. 
Αλλά εντάξει, τελοσπάντων. Μετά τον πρώτο µήνα µείναµε 15, εκ των οποίων οι δύο ήταν ο 
∆ηµήτρης και ο Κωστής, είχα µετά κι άλλο ένα παιδί το οποίο έκλεβε πάρα πολύ όλους τους 
συµµαθητές του.  
Ε: Χωρίστηκαν τα δύο τµήµατα της πρώτης σε τρία;  
- Ναι. Ο Νίκος πήγε στο άλλο τµήµα και έµειναν τα δύο άλλα παιδιά µε αυτισµό και άλλες 
δύσκολες περιπτώσεις. Ήταν και ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, ο οποίος τον ζήλευε πολύ και το 
έδειχνε µε όποιο τρόπο µπορούσε. Να φανταστείς έλεγε: Να φύγει, να πεθάνει, όταν ο ∆ηµήτρης 
αργούσε, τον έψαχνα εγώ, ανησυχούσα µην έγινε κάτι, ο ξάδελφός του να λέει καλύτερα να µην 
έρθει, να πεθάνει και τέτοια, γενικά εκδήλωνε µια ζήλια. Και είχα και το άλλο το κοριτσάκι που 
σου λέω τους δύο πρώτους µήνες δε µιλούσε καθόλου. Και µείναµε µε τους 15. Εκεί, ήταν κάπως 
καλύτερα τα πράγµατα. Πιο στρωτά. Στην ουσία είχα 13 παιδιά να ασχολούµαι, οπότε ήταν πιο 
εύκολο ν’ ασχοληθώ παραπάνω µε το καθένα, να τα βοηθήσω και ήταν και ο Κωστής και ο 
∆ηµήτρης. Ωστόσο, τα δύο αυτά παιδιά µέχρι και τον Φεβρουάριο που θα σου πω µετά ότι ήρθε 
και η Χαρά, η παράλληλη Στήριξη, µαλώνανε πολύ µεταξύ τους. Υπήρχαν δηλαδή πολλές στιγµές 
έντασης. Αφού το λέγαµε και µε τους άλλους δασκάλους, είναι δυνατόν να µαλώνουνε µεταξύ 
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τους και όχι µε τα άλλα παιδιά; Είχαν έντονες κόντρες. Ο ∆ηµήτρης διαχειριζόταν αλλιώς τους 
θυµούς του και τις εντάσεις του. Αυτόν τον ηρεµούσε πολύ το να τον παίρνω αγκαλιά,  ενώ ο 
Κωστής δεν ήθελε να τον αγγίζεις καθόλου. Πετούσε αντικείµενα, θρανία, είχε πολύ έντονες 
εκρήξεις θυµού. Απλά του µιλούσα µε ηρεµία, και όπως µου είχε πει και η εργοθεραπεύτρια που 
είχαµε πάει µε το Πανεπιστήµιο, τον βοηθούσα να πάρει αναπνοές, και καθόµουνα και παίρναµε 
αναπνοές µαζί. Και µε κοιτούσε στα µάτια ο Κωστής και αντιλαµβανόµουν ότι ήταν σα να µου 
ζητούσε να τον βοηθήσω. ∆ηλαδή παίρναµε αναπνοές µετρώντας µαζί και µετά ηρεµούσε 
σταδιακά, έπεφταν και οι παλµοί της καρδιάς. Αλλά ήθελε παραπάνω χρόνο ο Κωστής, ήθελε να 
τον αφήσεις λίγο στην ησυχία του, ενώ ο ∆ηµήτρης µε την αγκαλιά πιο πολύ ηρεµούσε. Το κάθε 
παιδί ήθελε άλλη αντιµετώπιση. Ο Κωστής είχε έντονες εκρήξεις θυµού. Ο ∆ηµήτρης θα πήγαινε 
σε µια γωνιά, θα ήθελε την αγκαλιά αλλά και θα έκανε κι αυτό το «Μµµµµµ!», τα χέρια του 
γροθιές σταυρωµένα, κατέβαζε και το κεφάλι και ήταν πολύ έντονα εκφραστικός και κοιτούσε τον 
Κωστή µε θυµό και δεν ήθελε να τον… ∆ε θα τσίριζε δηλαδή να κάνει σαν τον Κωστή, αλλά 
κοκκίνιζε, έτσι πιο εσωστρεφές και πιο από µέσα του, που γι’ αυτό η αγκαλιά πιστεύω ότι τον 
ηρεµούσε. Ο Κωστής το εκδήλωνε, θα κοπανούσε ό,τι έβρισκε εκεί κοντά, θα πετούσε 
αντικείµενα, µπορεί να’ σκιζε και ό,τι έβρισκε, χαρτιά θα τα πετούσε από δω κι από κει, κι άλλων 
παιδιών, δεν τον ένοιαζε, θα πετούσε τα θρανία, µια φορά είχε µπει κι η Ελένη κιόλας, το κορίτσι 
που δε µιλάει και την έσυρα απότοµα για να µην τις έρθει πάνω της τίποτα, γιατί εκείνη τη στιγµή 
ο Κωστής πετούσε καρέκλες. Τελοσπάντων είχαµε κι αυτά, αλλά τύχαινε καµιά φορά και γινόταν 
στο διάλειµµα αυτό, οπότε δεν ήταν και τα άλλα παιδιά µέσα να κινδυνεύουν κι αυτά. Γιατί τα δύο 
αυτιστικά παιδιά χτυπιόταν και στα πλακάκια κάτω, τα χώριζα κι εγώ… Αφού για τον Κωστή 
έλεγα ότι δεν έχω ξαναδεί τέτοια επιθετικότητα. Έβγαζε νύχια, γρατζουνούσε τους άλλους στο 
πρόσωπο.. ∆ηλαδή χτυπούσε τον πρώτο καιρό τόσο πολύ που αυτός και ο ∆ηµήτρης φεύγανε µε 
γρατζουνιές το µεσηµέρι στο σπίτι. Έπαιρνα τους γονείς, τους τα’ λεγα, και φεύγανε πάντα µε 
γρατζουνιές τον πρώτο µήνα. Τότε ειδικά που ήταν και ο Νίκος, άσε χαµός. Αλλά και τον δεύτερο 
συνεχίστηκε αυτό. Μετά κάπως ηρεµήσανε. Προσπαθούσα πιο πολύ να τους κάνω φίλους. Είχανε 
έντονο ανταγωνισµό στην αρχή και µεταξύ τους µαλώνανε. Ήθελε ο ένας να πάει στη γωνιά του 
παιχνιδιού ή ο άλλος, διεκδικούσαν έντονα. Η γωνιά του παιχνιδιού βοηθούσε πολύ τον ∆ηµήτρη, 
και τον Κωστή να του δίνω κάτι να ασχολείται µε τα χέρια του. Μου το είχε πει κι αυτό η 
εργοθεραπεύτρια, γιατί όντως ο Κωστής είχε πολύ ένταση στα χέρια και ήθελε να τη βγάλει. Του 
έδινα συνήθως πλαστελίνη, να ξεκουράζεται, όταν τον έβλεπα να δυσκολεύεται µέσα στο µάθηµα 
και του’ λεγα: «Κωστή, θα την πάρεις για πέντε λεπτά», είχα µια κλεψύδρα, και του έλεγα ότι 
µέχρι να τελειώσει µπορεί να την κρατήσει και µετά θα ξαναγυρίσει στο µάθηµα. Κι αυτό έπιανε, 
τον ηρεµούσε πολύ αυτό γιατί ήταν και πολύ καλός στα Καλλιτεχνικά, έφτιαχνε κάτι ωραίους 
δράκους, φίδια, είχε πολύ µεγάλη φαντασία ο Κωστής. Του άρεσε πολύ, χαλάρωνε, επανερχόταν. 
Αλλά επανερχόταν για λίγο πάλι, κρατούσε λίγο, αλλά τελοσπάντων µπορούσε να συµµετέχει και 
δεν ενοχλούσε και τους άλλους, ούτε σηκωνόταν πάνω κάτω. Τι άλλο να σου πω… Γενικά όλο το 
πρώτο διάστηµα επικρατούσε αυτή η κατάσταση. Προσπαθούσα κάπως εγώ να γίνεται και µάθηµα 
γιατί και τ’ άλλα παιδιά δε χρωστούσαν και σε τίποτα. Στενοχωριόµουνα πάρα πολύ γιατί 
πραγµατικά το ένα τέταρτο κάναµε µάθηµα, αν τα µαζέψεις. Το υπόλοιπο κάναµε διαχείριση 
κρίσεων και καταστάσεων που προέκυπταν. Το ένα τέταρτο έµενε. ∆ηλαδή στα Μαθηµατικά 
κάναµε δύο ασκήσεις βαριά, µπορεί και µία σε µια µέρα. Παρόλα αυτά χάρηκα γιατί µέχρι το 
τέλος της χρονιάς, βγήκανε όσα έπρεπε να βγούνε. ∆ηλαδή δεν έµειναν κενά στα παιδιά. 
Ε: Άρα η παρουσία των αυτιστικών µαθητών δε λειτούργησε ανασταλτικά για την πρόοδο 
των τυπικών παιδιών; 
- Θα σου πω. Θεωρώ ότι θα µπορούσαµε να κάνουµε παραπάνω πράγµατα, αλλά αυτά που έπρεπε 
να πάρουνε, τα πήρανε. Θα µπορούσανε να πάρουνε και παραπάνω. Κι εγώ θα µπορούσα να τους 
είχα δώσει παραπάνω. Θεωρώ όµως ότι έδωσα πιο πολύ σ’ αυτά τα δύο παιδιά την προσοχή µου. 
Ναι µεν και στους άλλους, αφού να φανταστείς καθιέρωσα τα στρωτά παπούτσια και µετά µ’ 
ακολούθησαν και οι άλλες δασκάλες, γιατί σου λέω δεν υπήρχε αυτό το πράγµα, ήσουνα…, 
έτρεχες γύρω-γύρω γιατί ας πούµε θα προσπαθούσα να βάλω τον ∆ηµήτρη να γράψει κάτι για 
έστω 5 λεπτά, σ’ αυτό το διάστηµα που θα µπορούσε να συγκεντρωθεί ο ∆ηµήτρης, τα 
αξιοποιούσα να τρέξω στους άλλους να τους βοηθήσω στις δυσκολίες τους. Αξιοποιούσα και το 
άλλο: Είχα δυο τρεις καλούς µαθητές που τους έκανα βοηθούς. ∆ηλαδή πήγαιναν αυτοί που 
τέλειωναν γρήγορα, να βοηθήσουν και κανα δυο καλούς µαθητές που ήταν πιο αργοί. ∆ηλαδή 
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αυτό το αξιοποιούσα πάρα πολύ. Τον Βασίλη, τον Νικήτα και την Αµανζήτ. Οι καλοί βοηθούσαν 
και δόξα τω Θεώ τους άρεσε: «Κυρία, να σε βοηθήσω;» µου έλεγαν από µόνοι τους. Λειτούργησε 
πολύ και η ανάγνωση παραµυθιών. Τους µάζευα γύρω µου, τον ∆ηµήτρη τον έπαιρνα αγκαλιά 
γιατί δυσκολευόταν να καθίσει. Αυτό βέβαια εκτόξευε τη ζήλια του Γρηγόρη, του ξαδέλφου του 
∆ηµήτρη, στα ύψη. Και το κατάλαβα γιατί ήρθε η µαµά του µια µέρα, και µου είπε ότι ο Γρηγόρης 
στο σπίτι κάνει τη δασκάλα και το παιδί, και κάνει αυτός τον ξάδελφό του (τον ∆ηµήτρη), µιλάει 
πιο µπεµπεκίστικα, και λέει: «Έλα, πάρε µε τώρα αγκαλιά, διάβασέ µου κι ένα παραµύθι», κι έλεγε 
«∆εν καταλαβαίνω, ξαναπές το». Τελοσπάντων, έδειχνε ότι τον ενοχλεί αυτή η συµπεριφορά. Κι 
εγώ προσπαθούσα να τον επιβραβεύω συνέχεια, όταν τα πήγαινε καλά στα µαθήµατα γιατί ήταν 
και καλός µαθητής ή όταν ζωγράφιζε ωραία, αλλά και πάλι ένιωθε να µην τον νοιάζουν τα καλά 
λόγια που του λέω, η ζήλια παρέµενε. Γι’ αυτό συνεννοηθήκαµε κι εγώ και η µαµά ν’ αλλάξει 
τµήµα στη Β΄ ∆ηµοτικού. Όση αγάπη κι αν του’ δινα, φαινότανε ότι επειδή αναγκαστικά πρόσεχα 
πιο πολύ τον ∆ηµήτρη, τον πείραζε.  
∆ηλαδή ήταν πολλά αυτά που έπρεπε να διαχειριστεί κανείς. Τον Οργκίτο που έκλεβε και πείραζε 
και έπαιρνε αντικείµενα αιχµηρά, αυτό που σου είχα πει ότι είχε πάρει ένα µολύβι και κάρφωσε 
τον ∆ηµήτρη στο µπούτι, δηλαδή προέκυπταν διάφορα µέσα στην ηµέρα. Και φυσικά και τα 
καθηµερινά. Ήταν ένα κοριτσάκι στο διάλειµµα που µου είπε «Κυρία, κατουρήθηκα πρέπει να 
αλλάξω», άντε να πάρεις τους γονείς τηλέφωνο, και ταυτόχρονα εκείνη την ώρα τα άλλα παιδιά να 
µην κάθονται, θα γυρνούσαν γύρω-γύρω, µπορούσε να συµβεί το ο,τιδήποτε, οπότε έπαιρνα 
τηλέφωνο µέσα στην τάξη. Και οι γονείς και ο διευθυντής ήταν ενήµεροι για την κατάσταση. ∆εν 
µπορούσα εγώ να πάω στο γραφείο, όχι µε το κινητό µου πάντα έπαιρνα µέσα από την τάξη, γιατί 
έπρεπε να είµαι εκεί µήπως συµβεί το ο,τιδήποτε. Προέκυπτε κάτι ανά παν δευτερόλεπτο. Οπότε 
το µεγαλύτερό µου άγχος κάθε µέρα, αφού έφευγα και έλεγα «∆όξα τω Θεώ, φύγαµε ζωντανοί». 
Αυτό. Γιατί ήταν πολύ έντονα τα θέµατα ότι σηκωνότανε, πηδούσανε από τα θρανία, κρυβότανε. 
Και αυτά τα δύο αυτιστικά παιδιά, πολλές φορές κυνηγιόταν µέσα στην τάξη. Ο Κωστής έµπαινε 
και κρυβότανε κάτω από τα θρανία. Του ∆ηµήτρη πολλές φορές του επέτρεπα να κάτσει στη γωνιά 
του παιχνιδιού και να γράψει κάτι από κει γιατί δεν µπορούσε να κάτσει πολλή ώρα στο θρανίο και 
το καταλάβαινα κι εγώ, και µε τη διάσπαση και µε τα υπόλοιπα. Και του άρεσε, λειτουργούσε, 
αλλά καθυστέρησα λίγο να το καταλάβω και στην αρχή που τον πίεζα να κάτσει στο θρανίο δεν 
άντεχε, σηκωνόταν, έκανε φασαρία. Μετά, σταδιακά µαθαίνοντας και τα κουµπιά του, κάπως 
καλύτερα λειτούργησε. Αλλά το πρώτο διάστηµα µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν πολύ δύσκολο 
αυτό. Και για τον Κωστή µου πήρε λίγο χρόνο να βρω ότι πιάνει αυτό µε την πλαστελίνη και τη 
ζωγραφική. ∆εν τους άφηνα να βγουν έξω, που σε µεγαλύτερες τάξεις µπορείς και να το κάνεις 
αλλά δεν τους είχα εµπιστοσύνη. Όταν ήρθε η Χαρά, τον έβγαζε λίγο έξω τον ∆ηµήτρη να 
ξεκουράζεται. Μ’ αυτά τα δυο παιδιά και στο διάλειµµα ήµουνα παρών, ποτέ δεν ήµουνα έξω γιατί 
ευτυχώς όλο ο Σύλλογος είχε αποφασίσει ότι εφηµερίες εµείς δε θα έχουµε, γιατί έπρεπε και στο 
διάλειµµα να ήµουνα µαζί τους. Τελοσπάντων µέχρι τα Χριστούγεννα σχεδόν επικρατούσε πάνω 
κάτω αυτή η κατάσταση. Μετά τα Χριστούγεννα, όταν ανοίξαµε, µέχρι το τέλος του Φλεβάρη που 
ήρθε η Χαρά, κάπου η υποµονή µου είχε εξαντληθεί. Μέχρι τότε τα αντιµετώπιζα όλα µε πολλή 
ηρεµία και ψυχραιµία, αφού όλοι µου έλεγαν, απορώ πώς τα καταφέρνεις. Βέβαια στις δύο που 
σχολούσαµε, έβγαινα έξω σαν τρελαµένη αλλά µε υποµονή. ∆ηλαδή, ούτε φώναζα µέσα στην 
τάξη, κρατούσα τους τόνους ήρεµους, προσπαθούσα µε υποµονή να τα αντιµετωπίζω όλα. Μετά τα 
Χριστούγεννα είχε εξαντληθεί η υποµονή µου ειλικρινά, και είχα αρχίσει να ανεβάζω τους τόνους, 
γιατί από τις φωνές δεν ακουγόµουνα, ιδίως του Κωστή που τσίριζε στα καλά καθούµενα, και του 
∆ηµήτρη µε τα «Ααααα, ουουουουου…», και των άλλων παιδιών. Από ένα σηµείο και µετά είχαν 
κι αυτά κουραστεί. Αφού κάποιες φορές που πήγαιναν στο Τµήµα Ένταξης, λίγες ώρες µέσα στη 
µέρα, ηρεµούσαµε και γινόταν µάθηµα. Αν τους έπαιρνε δηλαδή στα Μαθηµατικά, έβγαζα µια δυο 
ασκήσεις που ήταν το µάθηµα. Μετά όταν επιστρέφανε, πάει, αυτό ήτανε. Ήταν δηµιουργικές οι 
ώρες που πήγαιναν και τα δυο µαζί.  
Ε: Πήγαιναν από την αρχή της χρονιάς;  
- Ναι και µάλιστα αυτό ήταν δυσλειτουργικό για το υπόλοιπο σχολείο, γιατί αναγκαζόταν να 
παίρνει τα παιδιά µε τον αυτισµό µόνο, και άφηνε αυτά µε τις µαθησιακές δυσκολίες. Έστω και 
µία ώρα την ηµέρα που θα τα έπαιρνε, ήταν δηµιουργική για όλη την τάξη, γιατί ήταν ώρα που 
γινότανε µάθηµα. ∆ηλαδή έλεγες, άλλο τµήµα, πραγµατικά. Και τα υπόλοιπα παιδιά 
λειτουργούσαν εντελώς διαφορετικά γιατί όταν τα έβλεπαν να σηκώνονται και να κάνουν διάφορα 
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µέσα στην τάξη, ξεσηκώνονταν κι αυτά, δεν µπορεί κανείς να είναι απόλυτα συγκεντρωµένος. Και 
πάλι υπήρχαν κάποια που παρόλα αυτά, ήταν συγκεντρωµένα. Η Γλυκερία, που αγαπούσε πολύ το 
µάθηµα και ήταν προσεκτική και παρόλα αυτά µέσα στη φασαρία άκουγε κιόλας. Εγώ απορούσα. 
Και φέτος είδα τη µητέρα της και µου είπε ότι είναι καλύτερα τα πράγµατα, ήρθε και η Παράλληλη 
πιο νωρίς, λέει εσείς τα περάσατε όλα πέρυσι. Φαντάσου, και η µαµά µου το’ πε. Κι εγώ δηλαδή, 
προσπαθούσα, δεν είναι ότι τα άφησα στη µοίρα τους. Έκανα ότι µπορούσα αλλά µετά τα 
Χριστούγεννα κουράστηκα και δεν είχα την ίδια υποµονή. Αφού µια φορά είχα βγει από το 
Γραφείο και µ’ έπιασαν τα κλάµατα, και να µουρµουράνε οι άλλοι συνάδελφοι: «Και πολύ 
άντεξε!». Εγώ να κλαίω µε λυγµούς, βγαίνει και η άλλη δασκάλα της πρώτης, κλαίµε µαζί, της 
βγήκε κι αυτηνής το παράπονο που είχε τον Νίκο και τα υπόλοιπα. Εγώ δεν την είχα παλέψει µετά 
από ένα µάθηµα Μαθηµατικών που γινόταν πανζουρλισµός, γιατί λίγο στην ώρα της Γλώσσας, 
ήταν πρωί ακόµα, δεν είχαν ξυπνήσει καλά-καλά, είχαµε µπει και σ’ ένα πρόγραµµα όσο να’ ναι το 
πρώτο δίωρο, µετά τον πρώτο καιρό  λειτουργούσε, που στην αρχή δεν µπορούσαµε να κάνουµε 
καθόλου µάθηµα. Αφού χωριστήκαµε και έφυγε ο Νίκος, κάναµε το πρώτο δίωρο Γλώσσα. Όµως, 
οι υπόλοιπες ώρες ήταν πολύ δύσκολες. Είχαν κουραστεί και τα παιδιά… Ακόµα και ο ∆ηµήτρης 
και ο Κωστής, στη Γλώσσα διαβάζαµε το µάθηµα, ακούγανε µια ιστορία, συµµετείχανε, τους 
άρεσε κάπως, µετά όµως την τρίτη ώρα, τελείωνε. Από κει ξεκινούσαν να γίνονται πολύ έντονα 
όλα αυτά που σου περιγράφω. Μετά το πρώτο διάλειµµα ήταν δύσκολο το πράγµα να µαζευτεί και 
γινόταν αυτός ο πανζουρλισµός.  
Ε: Άρα µια µέρα, µετά από την ώρα των Μαθηµατικών ξέσπασες… 
- Ναι, και ένιωθα ότι δεν ήξερα πώς θα βγει το υπόλοιπο της χρονιάς.. Τον Φεβρουάριο έγινε αυτό, 
λίγο πριν έρθει η Χαρά. Γιατί όταν έφτασε έλεγα, «Παναγία µου, δόξα τω Θεώ ήρθε την 
κατάλληλη στιγµή», που δεν άντεχα άλλο. Αφού όταν την είδα, έλεγα ότι είναι Χαρά όνοµα και 
πράγµα, ότι ήρθε για να µου δώσει χαρά. 
Όσο περνούσε η µέρα λοιπόν δυσκόλευαν τα πράγµατα, και µετά την Πέµπτη ώρα φρόντιζα κι εγώ 
να κάνουµε πιο χαλαρά πράγµατα, είτε παιχνίδια µουσικοκινητικά, είτε να δούµε κάποιο παιδικό, 
Λάτρευαν τον Μικρό Νικόλα. Έβλεπαν πολύ και ο ∆ηµήτρης και ο Κωστής, τους άρεσε πολύ, 
είχαν µάθει το τραγούδι απέξω, κάθονταν ήσυχοι, µου έλεγαν «Κυρία, Μικρό Νικόλα, Μικρό 
Νικόλα να δούµε!», ή κάποιο άλλο που ήταν διδακτικό. Έτσι το έκανα µετά την Πέµπτη – έκτη 
ώρα αφού είχα αντιληφθεί ότι πια δε γίνεται να παλεύεις τσάµπα να κάνεις µάθηµα, δεν έχει 
νόηµα. Είτε βάζαµε παιδικό, είτε παίζαµε κάποιο παιχνίδι, είτε τραγουδούσαµε κάτι. Κάποιες 
φορές ζωγραφίζαµε, που άρεσε πολύ στον Κωστή αλλά όχι στον ∆ηµήτρη, οπότε δεν το έκανα 
πάντα αυτό. Όποτε κάναµε ζωγραφική ο ∆ηµήτρης έκανε πάντα το ίδιο πράγµα και συνήθως µου 
χάριζε και τη ζωγραφιά του στην αρχή. Είχε ξεκινήσει και ζωγράφιζε µόνο τον εαυτό του σα 
γυρίνο, έναν κύκλο που ήταν το κεφάλι. Χέρια καν δεν έκανε. Και δύο γραµµές προς τα κάτω που 
ήταν το σώµα. Είναι πολύ χαρακτηριστικές, τις έχω κρατήσει. Και όταν τον ρωτούσα τι έκανε, 
έλεγε «Εγώ κυρία, εγώ..» Σταδιακά, µες στον πρώτο µήνα, και χάρηκα πολύ γι’ αυτό, έβαλε και 
µένα στη ζωγραφιά του. «Εγώ» έλεγε και έδειχνε τον εαυτό του, «εσύ» και χαµογελούσε. Αυτή 
ήταν η ζωγραφιά του πάντα «εγώ κι εσύ». Προσπαθούσα µετά να εφαρµόσω κάποιες τεχνικές για 
να εµπλουτίσει τις ζωγραφιές του. Του έλεγα «Κοίτα, τι έχει έξω», «Ήλιος», µου έλεγε, και τον 
ζωγράφιζε σα µια κίτρινη µουτζούρα. Μετά ουρανό, και σταδιακά αύξανε τα αντικείµενα. ∆εν το 
κάναµε λοιπόν συχνά γιατί ο ∆ηµήτρης κουραζότανε και σηκωνότανε και µετά έβρισκα κάτι άλλο 
να δώσω στον ∆ηµήτρη, όπως να σηκωθεί να παίξει ή να του δώσω κίνητρα να κάνει κανένα δώρο 
σε κάποιον άλλο. «ναι, θα κάνω στη µαµά», έλεγε.  
Εκείνη την ηµέρα λοιπόν ένιωσα πολύ πιεσµένη και ανησυχούσα για το πώς θα βγει η χρονιά. 
Ευτυχώς άρχισαν να έρχονται ευχάριστα νέα ότι θα έρθει η Παράλληλη, και όντως µετά από 1-2 
βδοµάδες ήρθε η Χαρά. Γνώρισε τον ∆ηµήτρη, στην αρχή αισθάνθηκε κι αυτή ότι «Ωχ, πώς θα 
είναι», αλλά µετά εντάξει, βρήκανε κι αυτοί τους ρυθµούς τους. Και για µένα ήταν φοβερό 
βοηθητικό γιατί πρώτον έφυγε ένα βάρος ότι τουλάχιστον την έννοια για την επιβίωση ή για να 
βοηθήσω τον ∆ηµήτρη, κάπως έφυγε. Ναι µεν τον είχα έγνοια, και ειδικά στην αρχή για να δείξω 
στη Χαρά κάποια πράγµατα για να καταλάβει πώς είναι ο ∆ηµήτρης περισσότερο, αλλά 
τουλάχιστον δεν είχα άγχος µην πάθει κάτι, γιατί ήταν η Χαρά από δίπλα. Ή σηκωνόταν ο 
∆ηµήτρης να βγει έξω, που το έκανε κι αυτό συχνά, και δεν έτρεχα εγώ από πίσω, έτρεχε η Χαρά. 
Είναι κι αυτό κάτι. Εγώ έµενα µε τα υπόλοιπα παιδιά, συνέχιζα να κάνω µάθηµα. Πιο πριν έβγαινα 
εγώ αναγκαστικά και φώναζα κάποιον να µπει στην τάξη. Τη Θεοδοσία ή τη δασκάλα της 



 455 

διπλανής αίθουσας. Συχνά γινόταν αυτό. Άρα είχε αυτή την περισσότερη φροντίδα για τον 
∆ηµήτρη και µαθησιακά, να τον βάλει στο θρανίο να γράψει, αλλά και στο θέµα της 
συµπεριφοράς, να του µιλήσει. Οπότε εγώ είχα περισσότερο τα άλλα παιδιά και τον Κωστή. Οπότε 
πραγµατικά ένα µεγάλο βάρος έφυγε κι ένιωθα κι εγώ πολύ καλύτερα, κι άρχισε µετά τον 
Φεβρουάριο να λειτουργεί πολύ καλύτερα το πράγµα. Με δυσκολίες µεν πάλι, γιατί όπως σου λέω 
είχε ήδη επικρατήσει στην τάξη µια ελευθερία, και ιδίως τα δύο που σου είπα πριν, το ένα που 
έκλεβε, τον Οργκτίτο και το άλλο, τον Γρηγόρη, που ζήλευε, αυτά πεταγόταν πολύ συχνά. 
Υπήρχαν βέβαια και τα άλλα που το είχαν αντιληφθεί και µάλιστα τους έκαναν και παρατηρήσεις 
«Ε, σταµατήστε, τώρα κάνουµε µάθηµα», ξέρω’ γω. Αλλά εντάξει έστρωσαν πολύ τα πράγµατα, 
καµία σχέση µε την αρχή. Ωστόσο, εγώ επειδή είχα ήδη κουραστεί από πριν, που σου λέω ότι είχα 
µαζέψει όλο αυτό, δεν είχα τόση υποµονή, παρόλο που ηρέµησαν τα πράγµατα. Και ο Κωστής 
συνέχισε και τις εκρήξεις και να σηκώνεται. Το καλό ήταν ότι όταν πήγαινε να σηκωθεί ο 
∆ηµήτρης, τον επανέφερε η Χαρά, οπότε είχα αυτή τη βοήθεια. Γιατί στην αρχή, άµα σηκωνότανε 
ο ένας από τους δύο, επηρέαζε και τον άλλο, δεν υπήρχε περίπτωση. Ενώ τουλάχιστον τώρα ήταν 
καλύτερα, και ο Κωστής µαζεύτηκε, εν µέρει, δεν ήταν ο πανζουρλισµός που υπήρχε στην αρχή.  
Ε: Η Χαρά δεν έµπαινε όλες τις ώρες νοµίζω;  
- Όχι, µόνο τις 12.  
Ε: Οπότε εκεί έβλεπες διαφορά όταν απουσίαζε; 
- Ναι. Ωστόσο και πάλι κάπως έστρωσε και τις ώρες που δεν ήταν η Χαρά. Ωστόσο ήταν αισθητή 
η διαφορά όταν ήταν παρούσα η Χαρά και όταν όχι. Γιατί όταν ήτανε, τουλάχιστον ηρεµούσε ο 
∆ηµήτρης, ηρεµούσε και ο Κωστής. Όταν δεν ήτανε, ήταν πιο εύκολο να κουραστεί ο ∆ηµήτρης 
και να σηκωθεί, οπότε πιο εύκολα και ο Κωστής παρασυρόταν. Αυτοί οι δύο γενικά, ο ένας 
παρέσυρε τον άλλο. Η Χαρά λοιπόν ήταν καταλυτικός παράγοντας. Έστρωσαν αρκετά τα 
πράγµατα, και ο ∆ηµήτρης µπήκε σε περισσότερη σειρά. ∆ηλαδή άρχισε να κάνει και πιο 
εξατοµικευµένη διδασκαλία η Χαρά µαζί του, να του βάζει πιο συγκεκριµένα πράγµατα, που 
αφορούσαν το επίπεδό του, δηλαδή δεν ακολουθούσε ακριβώς το πρόγραµµα της τάξης στα 
Μαθηµατικά ας πούµε, του έκανε ασκήσεις σ’ αυτά που είχε περισσότερη ανάγκη.  
Ε: Είχατε καλή συνεργασία;  
- Ναι, πάρα πολύ. Κάποιες φορές µάλιστα, παρενέβαινε και µε βοηθούσε και στον Κωστή. Του 
έλεγε και κάτι για να τον επαναφέρει. Της το είχε πει και ο ∆ιευθυντής, ότι άµα χρειαστεί, πες και 
στον Κωστή κάτι.  
Ε: Άρα από την άφιξη της Χαράς µέχρι το τέλος, η τάξη κύλησε στον ίδιο ρυθµό; 
- Ναι, µε εξαίρεση ένα διάστηµα µόλις είχε έρθει η Χαρά, τους καλέσανε δυο βδοµάδες για 
επιµόρφωση, που ήταν ό,τι χειρότερο, γιατί αν είναι δυνατόν, δυο βδοµάδες ήταν που είχε έρθει 
και µόλις είχε αρχίσει να δένεται µε τον ∆ηµήτρη, και τους καλείς πάλι να φύγουνε; Που αυτά τα 
παιδιά θέλουνε τον χρόνο τους για να δεθούνε, και µετά αποπροσανατολίζονται µε τις αλλαγές. 
Πραγµατικά ήταν ό,τι χειρότερο εκείνη τη στιγµή, και για τον ∆ηµήτρη, και για την τάξη, αλλά για 
τον ∆ηµήτρη κυρίως το έλεγα. Λέω, αν είναι δυνατόν, δεν το σκέφτονται αυτό το πράγµα; ∆εν 
τους νοιάζει καθόλου φυσικά. Κι εκεί που ο ∆ηµήτρης είχε µπει σε µια σειρά, άντε πάλι αλλαγές… 
Που πραγµατικά ένας άνθρωπος έµπαινε µέσα στην τάξη να κάνει µια ανακοίνωση για το 
πρόγραµµα, αυτό και µόνο αρκούσε για να µας βγάλει από τη σειρά µας. Γενικά ήµασταν 
δύσκολοι στις αλλαγές. Μπαίναµε σε µια σειρά, αν κάτι µας χαλούσε το πρόγραµµα σαν τάξη, ένα 
απρόσµενο γεγονός, οποιοσδήποτε εξωγενής παράγοντας, χαλούσε την ηρεµία, την ησυχία και τη 
ροή. Μετά σηκωνότανε, και µέχρι να τους ξαναβάλω σε σειρά, έφευγε ένα τέταρτο. Το άλλο που 
τα βοηθούσε πολύ να µπούνε σε σειρά και ιδίως τον ∆ηµήτρη, ήταν οι εικόνες. Τους έδειχνα τι θα 
κάνουµε. Ας πούµε: θα κάναµε µε τη σειρά ανάγνωση και ορθογραφία. Οπότε το κόκκινο τετράδιο 
της ορθογραφίας, το έβγαζα και το έλεγα, και αυτό βοηθούσε. Το επαναλάµβανε και ο ∆ηµήτρης, 
και το έβγαζε. Είχε µπει σε µια ρουτίνα µετά. Γιατί είχα ψάξει κι εγώ µόνη µου και µε το 
Μεταπτυχιακό που ασχολιόµασταν ότι θέλουν πρόγραµµα και ότι βοηθάνε και οι εικόνες, να 
βλέπουνε αυτό που είναι να κάνουνε, οπότε όλα τους τα έδειχνα. Και πάντα µε πρόγραµµα, εγώ δε 
χαλούσα τη σειρά, µόνο οι εξωγενείς παράγοντες. Θα ξεκινούσα Ορθογραφία, ανάγνωση, µία 
άσκηση εκεί, µετά στο λεπτό τετράδιο. Είχαν όλα µια σειρά, που την είχανε µάθει. Και ο 
∆ηµήτρης ακόµα, κι εγώ το χαιρόµουνα. Πραγµατικά ένιωθα µεγάλη ικανοποίηση και συγκίνηση, 
που έβλεπα ότι ο ∆ηµήτρης µόνος του, πριν το πω εγώ, το έκανε. Είχε µαζί του και το πρόγραµµα 
να ξέρει τι µάθηµα έχουµε κάθε ώρα, το είχα φυσικά κι εγώ αναρτηµένο. Τελοσπάντων, είπαµε 
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κύλησε η χρονιά µ’ αυτά και µ’ αυτά, έγινε κι αυτό το απρόοπτο που πήραν τη Χαρά δυο 
βδοµάδες, µας πήγε λίγο πίσω, δηλαδή µετά γυρίσανε µια βδοµάδα πριν από το Πάσχα περίπου, 
και µετά ακολούθησαν οι διακοπές του Πάσχα. Άντε µετά να ξαναµπούνε σε σειρά και µε τη 
Χαρά. Ε µετά µείνανε ένας δυο µήνες για το τέλος, όσο να’ ναι όµως κύλησε η χρονιά µε πιο πολύ 
ηρεµία συγκριτικά µε την αρχή πάντα. Πάλι είχαµε τις αναταράξεις, και τις εντάσεις αλλά ένιωθα 
κι εγώ πιο ήρεµη γιατί ήξερα ότι έχω άλλον έναν άνθρωπο µέσα στην τάξη, που όσο να’ ναι, 
αλλιώς είναι να είσαι µόνος σου, γιατί σου λέω είχα γίνει χίλια κοµµάτια να τρέχω. Είχαν µπει και 
τα υπόλοιπα παιδιά σε µια σειρά, ακόµη κι αυτά που µέχρι τα Χριστούγεννα είχαν πιο πολλές 
δυσκολίες στην ορθογραφία και την ανάγνωση, τώρα είχαν βρει τον δρόµο τους. Πριν, φαντάσου 
έπρεπε να είµαι πάνω από το καθένα και να τους δείχνω µε το δάχτυλο, να τους µάθω τον τρόπο , 
να υπογραµµίζουν τις συλλαβές, να το πηγαίνουν λίγο-λίγο. Σε καθένα που διάβαζε έπρεπε να 
είµαι από πάνω και να έχω και τον ∆ηµήτρη µε τον Κωστή να σηκώνονται εκείνη την ώρα. Να 
δείχνω τις συλλαβούλες στο παιδί να διαβάσει και να ταυτόχρονα να λέω, συγγνώµη πάω να σώσω 
και την άλλη κατάσταση. Καταλαβαίνεις τώρα τον πανζουρλισµό. Τουλάχιστον µετά το Πάσχα και 
µετά τα Χριστούγεννα, που είχαµε µάθει και τον µηχανισµό ανάγνωσης και γραφής, και τα 
υπόλοιπα παιδιά, κάπως ήταν πιο εύκολα τα πράγµατα. ∆εν έπρεπε να ήµουν πάνω εντελώς κι από 
το καθένα. Μέχρι τα Χριστούγεννα ήταν το τρελό φόρτο, που ξέρεις πώς είναι, να µάθουν να 
γράφουν, να διαβάζουν, να κρατάνε το µολύβι, δεν ήξεραν πώς να κάτσουν, έβαζαν τα πόδια πάνω 
στην καρέκλα. Τα απλά, τα βασικά δηλαδή, να δείξεις στο καθένα.. Μετά τουλάχιστον βρήκαµε τη 
σειρά µας, ιδίως µετά το Πάσχα, το καλοκαίρι, που τα έβλεπα να διαβάζουν και να γράφουν, δεν 
το πίστευα. Αφού έλεγα: «Μέσα σ’ όλες τις δυσκολίες, καταφέραµε τουλάχιστον να πετύχουµε το 
στόχο της πρώτης που είναι να αγαπήσουν τουλάχιστον το σχολείο πρώτον, να µάθουν να 
γράφουν, να διαβάζουν, και τις βασικές πράξεις: πρόσθεση και αφαίρεση. Έλεγα, εντάξει, 
τουλάχιστον τα βασικά τα πετύχαµε. Μπορεί να µην κάναµε όσα θα ήθελα να κάνουµε,  πράγµατα 
ευφάνταστα, προγράµµατα κτλ., αλλά τουλάχιστον πετύχαµε αυτά. Που παρόλα αυτά είχαµε 
παίξει και κουκλοθέατρο κάποιες φορές.. Α, να πω εδώ ότι του ∆ηµήτρη και του Κωστή τους 
άρεσε πολύ και είχαν πάρει ενεργητικό ρόλο. Ενώ η Ελένη που σου έλεγα ότι δε µιλούσε, ήταν πιο 
διστακτική και στο κουκλοθέατρο. Φαινόταν πολλά πράγµατα και από τους χαρακτήρες των 
παιδιών σ’ αυτά. Αλλά στον Κωστή και τον ∆ηµήτρη τους άρεσε πάρα πολύ. Και µπορεί να µην 
έλεγαν ολοκληρωµένες προτάσεις, να έλεγαν µία λέξη, αλλά τους άρεσε πολύ. Στο τέλος κάναµε 
και αυτά τα παιχνίδια ψυχοκινητικής αγωγής, για τη γραφοκινητικότητα, και τους άρεσαν κι αυτά 
πάρα πολύ. Και ο Κωστής και ο ∆ηµήτρης είχαν υπερβολικά ενεργητικό ρόλο. Βέβαια, όταν 
περνούσε η σειρά τους, κουραζόταν, γυρνούσανε γύρω-γύρω. Και τους βοήθησε. Έβλεπες και τον 
∆ηµήτρη που έγραφε γραµµατάκια µε τις κλωστές, µε τα δάχτυλα, έψαχνε µε κλειστά τα µάτια και 
αναγνώριζε τα γράµµατα, ήταν όλα αυτά συγκινητικά, που παρόλες τις δυσκολίες καταφέρανε και 
µάθανε πράγµατα. ∆εν υπήρξε στασιµότητα από την αρχή της χρονιάς ως το τέλος, αλλά εξέλιξη 
σε όλα τα παιδιά. Κι εκείνο το παιδάκι που δε µιλούσε, µετά ήταν πιο εκφραστικό, εξελίχθηκε, 
είχαµε αναπτύξει και σχέσεις, που ενώ στην αρχή οι ζωγραφιές του εκδήλωναν ένα φόβο, ένα κάτι, 
έβαζε µόνο µαύρο και κόκκινο χρώµα, µετά ήταν πιο χαρούµενες και όλα έδειξαν ότι κι αυτό ήτα 
πιο χαρούµενο και είχε πιο καλές σχέσεις και µε µένα και µε τ’ άλλα παιδιά που στην αρχή ήταν 
πιο µαζεµένο. Μετά ανοίχτηκε στις οµαδούλες. Και ο ∆ηµήτρης κοινωνικοποιήθηκε πιο πολύ. 
Ξέχασα να σου πω, ότι στην αρχή µέχρι τα Χριστούγεννα, ήταν κλεισµένος στον εαυτό του. 
∆ηλαδή, δεν έπαιζε µε τους άλλους, τους έσπρωχνε, και οι άλλοι γκρίνιαζαν, «Κυρία ο ∆ηµήτρης 
µε πειράζει», πήγαινε στη γωνιά του παιχνιδιού, αυτή την εµµονή που είχε µε τα κουκλάκια και 
έπαιζε µόνος του, τα χτυπούσε απλά, δεν ήταν και παιχνίδι αυτό. Θυµάµαι όταν είχες πρωτοέρθει 
κι εσύ, είχες πει ότι δεν έχει και πολύ διάλογο, ενώ µετά εξελίχθηκε κι αυτό, µιλούσε, έπαιζε µε τις 
κούκλες, κάτι έλεγε ο ένας και κάτι απαντούσε ο άλλος. Στην αρχή δεν τα είχε αυτά και έβγαζε 
µόνο το «Μµµµµµµ». Και ήταν πιο αποµονωµένος, κλωτσούσε, έκανε. Μετά αυτό σταδιακά 
άλλαξε. Κυρίως κλωτσούσε. Μετά, µη σου πω ότι έγινε ο πιο κοινωνικός απ’ όλους. Να θέλει να 
κάνει παρέα, να λέει «Εγώ, φίλος, είσαι φίλος µου», να λέει του άλλου, τον έπιανε, τον αγκάλιαζε. 
Πραγµατικά ο ∆ηµήτρης εξελίχθηκε πολύ στην κοινωνικότητά του. Και ο Κωστής, που στην αρχή 
δε φάνηκε καθόλου το πρόβληµά του, εγώ συνδύασα αυτό που είχα διαβάσει εκ των υστέρων στη 
γνωµάτευσή του, ότι έχει παλινδροµήσεις. Και όντως ήταν κάποιες µέρες πιο ήρεµος και άλλες µε 
περισσότερη ένταση. Α, κάτι σηµαντικό ήταν µετά που είχαµε µπει σε  µία σειρά, και είχαµε βρει 
τους κώδικες επικοινωνίας µας, που σου είχα πει ότι το διαχειριζόµασταν µε τις αναπνοές κυρίως 
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τις εκρήξεις θυµού, είτε µε τις πλαστελίνες κτλ. , ξαναήρθε µια παλινδρόµηση τη στιγµή που 
έµεινε έγκυος η µητέρα του, και του το είχαν ανακοινώσει. Και φαινόταν πάλι ότι ήθελε να 
τραβάει την προσοχή. Το συζητήσαµε και µε τη µαµά και µου είχε πει ότι και στο σπίτι είχε 
αρχίσει να της κάνει το βίο αβίωτο γιατί αισθανόταν ότι ζηλεύει. Αυτό έγινε προς την άνοιξη και 
είχε πολύ έντονες και εκρήξεις θυµού και αυτά τα «Αααααααα» «Ουουουουουουου», τις κραυγές. 
Και είχα φροντίσει, είχα πάρει κάποια βιβλία, του είχα διαβάσει για τον ερχοµό του δεύτερου 
παιδιού, τον είχα βάλει κιόλας να ζωγραφίσει πώς φαντάζεται ότι θα είναι µε το αδελφάκι του, και 
το αποδέχτηκε, είχε βάλει το παιδάκι στο καρότσι ότι πάνε όλοι µαζί µια βόλτα. Σιγά-σιγά και µε 
τη µαµά να του µιλάει για τον ερχοµό, βελτιώθηκε κι αυτό. Αλλά στην αρχή ήταν ένας παράγοντας 
που τον έκανε να ξαναγυρίσει σε παλιές συµπεριφορές. Να αναφέρω ακόµη ότι µε τον ∆ηµήτρη 
βρήκαµε πολύ γρήγορα κώδικες επικοινωνίας, µε είχε αγαπήσει από νωρίς και µου έλεγε «Κυρία, 
σ’ αγαπώ πολύ» και µου έκανε τις ζωγραφιές που σου λέω, ερχόταν όταν δεν ήτανε καλά και έλεγε 
«Κυρία, αυτός µε πείραξε», τον έπαιρνα κι εγώ όταν δεν ήταν καλά αγκαλιά και πήγαινα, του 
µιλούσα, του εξηγούσα, µιλούσα και µε τα άλλα παιδιά, ό,τι και να του συνέβαινε πάντα το 
µάθαινα εγώ. Ενώ µε τον Κωστή στην αρχή ήταν πιο απόµακρος. Μετά που βρήκα αυτό το κόλπο 
µε τις αναπνοές, τις πλαστελίνες κτλ, και που έβλεπε ότι κι εγώ ασχολούµαι πιο πολύ, ήθελε τον 
χρόνο του να µε αποδεχτεί και να καταλάβει ότι τον αγαπάω και ότι ενδιαφέροµαι. Και µετά 
έβλεπες ότι µε κοιτούσε στα µάτια τι θα πω, περίµενε, ήξερε ότι αυτό που θα του πω θα τον 
βοηθήσει. Αισθανόταν ότι ήθελε να πάρει από µένα τρόπους για να χειριστεί αυτό που ένιωθε. 
Στην αρχή µε εκνεύριζε η συµπεριφορά του και θυµάµαι µας είχε πει η κυρία Τρούλη, ότι τα 
παιδιά µε Asperger, είναι τα πιο εκνευριστικά για τους δασκάλους. Στην αρχή, τον πρώτο καιρό, 
πραγµατικά έλεγες, δεν ξέρω πώς να το χειριστώ αυτό το πράγµα. Αλλά µετά, µε αυτές τις τεχνικές 
ένιωθα ότι και ο Κωστής αποζητά από µένα τη βοήθεια. Σα να µου έλεγε ότι δεν ξέρω κι εγώ κυρία 
τι να κάνω. Μου συµβαίνει και δεν ξέρω πώς να το αντιµετωπίσω. Κι έτσι µετά που καθόµασταν 
και οι δυο µας, κι έπεφτα κι εγώ χαµηλά και τον κοιτούσα στα µάτια, και µπορεί να µη µιλούσα, να 
µην έλεγα τίποτα, και να παίρνουµε τις αναπνοές. Είτε µετά προσπαθούσα να του πω ότι είναι 
φυσιολογικό αυτό που νιώθεις, Κωστή, µπορεί τώρα να έχεις νευριάσει αλλά κάτσε να ηρεµήσεις 
και θα το συζητήσουµε. Του έδινα χρόνο µόνος του, να ηρεµήσει. Και µαζί αλλά από απόσταση, 
όχι να τον αγγίζεις. Μετά την ήθελε την αγκαλιά και µε αγκάλιαζε κι αυτός αλλά στην αρχή δεν 
ήθελε πολλά-πολλά, θα κλωτσούσε, δε θα ήθελε. Τελοσπάντων, βρήκαµε τους κώδικες και µε τον 
Κωστή, και δεθήκαµε. Αλλά µε τον ∆ηµήτρη ήταν πιο εύκολο γιατί ήταν πιο εκδηλωτικός, πιο 
δοτικός, πιο εξωστρεφής. Ο Κωστής ήταν πολύ καλλιτεχνική φύση, και µετά που είχα βρει αυτό το 
κουµπί, το χρησιµοποιούσα πάρα πολύ. Ζωγράφιζε απίστευτα και έφτιαχνε πράγµατα µε τα χέρια. 
Και χαιρόταν να µου τα δείχνει. Έλεγε, «Κοίτα, κυρία τι έφτιαξα, σ’ αρέσει;». Κι εγώ επειδή είχα 
βρει και τον επιβράβευα συνέχεια, του άρεσε αυτό. Κι ανέβαινε και η αυτοπεποίθησή του γιατί δεν 
ήθελε να χάνει. Ούτε ο ∆ηµήτρης, αλλά ο Κωστής πιο έντονα. Ο Κωστής µε τίποτα δεν 
αποδεχόταν την ήττα, όχι δεν έχασα, δεν το δεχόταν µε τίποτα να χάσει. Και στη Γυµναστική, 
αλλά εκεί ούτε και ο ∆ηµήτρης το δεχόταν. Άσε που ο ∆ηµήτρης ήταν πολύ καλός στη 
Γυµναστική και στην Πληροφορική. Η δασκάλα του έκανε ύλη τετάρτης δηµοτικού να φανταστείς, 
πολύ υψηλή αντίληψη. Οπτική µνήµη. Και όταν ήρθε η Χαρά, τους πηγαίναµε στους υπολογιστές 
και ασχολιότανε κάποιες φορές. Και οι δύο, γινότανε χαµός όταν χάνανε. Ιδίως σ’ ένα παιχνίδι που 
παίζαµε στην τάξη, τι να περιγράψω…. ∆ε θα το δεχόταν µε τίποτα, θα φωνάζανε, θα πετούσαν 
πράγµατα, και δε θα καθόταν µετά για µάθηµα. Αφού µετά φρόντιζα να κάνω παιχνίδια που δε 
χάνει ούτε ο ένας, ούτε ο άλλος, για να µην υπάρχει η ήττα σαν έννοια, µόνο η χαρά του 
παιχνιδιού. Ή τελοσπάντων, σαν οµάδα να συνεργαστούν και να φανεί ότι όλοι µαζί έχασαν όχι 
ένας µόνο. Αυτό ήταν ένα θέµα που µας δηµιουργούσε προβλήµατα. Ο Κωστής επίσης είχε πολύ 
έντονη ανταγωνιστικότητα, και αγωνιούσε να γράψει πιο γρήγορα από τους άλλους, και κοιτούσε 
τους άλλους, ιδίως τον ∆ηµήτρη, να δει ότι είναι πιο µπροστά. Ο ∆ηµήτρης, και να έχανε, νευρίαζε 
για λίγο και µετά θα το ξεχνούσε και θα συνέχιζε να παίζει πιο ανέµελος. Ο Κωστής το κρατούσε 
περισσότερο. Να φανταστείς µια φορά που είχαν µαλώσει, και σου είχα πει ότι ο ∆ηµήτρης είχε 
κάτσει σε µία γωνιά νευριασµένος µε τις γροθιές του, ο Κωστής άλλο τόσο του κλωτσούσε την 
τσάντα, για να δείξει ότι κοίτα τώρα τι θα σου κάνω εγώ. Κοιτούσε τον ∆ηµήτρη και έλεγε «Να 
µάθεις, να µάθεις», και ο ∆ηµήτρης όσο το έβλεπε αυτό άλλο τόσο θύµωνε που του πείραζε τα 
πράγµατά του. Γιατί εκείνη την ώρα ήµουνα εγώ µπροστά και δεν άφηνα τον ∆ηµήτρη να τον 
πειράξει που ήθελε να του ρίξει ξύλο. Τελοσπάντων, µετά να φανταστείς έγιναν και φίλοι κολλητοί 
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και είχαν γίνει οµαδούλα, ήθελαν πάντα να είναι µαζί. Είχα πει κι εγώ στους γονείς τους να 
βρίσκονται και το απόγευµα να παίζουνε και όντως το κάνανε, στην τελική εκδροµή ήταν µαζί και 
γενικά έγιναν πολύ καλοί φίλοι. Είχαν βελτιωθεί και οι δύο επικοινωνιακά, και δεν τους ένοιαζε 
τόσο. Έλεγε ο ∆ηµήτρης: είσαι φίλος µου, είσαι φίλος µου. Και καµιά φορά άµα δεν έκανε κάτι 
που του έλεγα, έλεγε «Κωστή, κάνε αυτό που σου λέει η κυρία γιατί δε θα σ’ έχω φίλο». Κι έλεγε ο 
Κωστής, εντάξει. Είχαν αναπτύξει δηλαδή πολύ καλές σχέσεις σταδιακά αλλά όλα αυτά που σου 
περιγράφω έγιναν µε πολύ κόπο. Βέβαια ο Κωστής ήταν καλός στη γραφή και την ανάγνωση, ήταν 
έξυπνος στα Μαθηµατικά, πιο πολύ είχε πρόβληµα στο λόγο, στο να συντάξει µία πρόταση. Του 
άρεσε ας πούµε να περιγράψει κάτι που έζησε την προηγούµενη µέρα. Θα ερχόταν το πρωί, θα 
ήθελε ντε και καλά να το πει, και θα νευρίαζε αν τον διέκοπτες. Με δυσκολίες το δεχόταν να του 
βάλω όρια και άργησε να το αποδεχτεί. Κάναµε πολύ αγώνα και γι’ αυτό. Του άρεσε να διηγείται 
πράγµατα, τα οποία τα διηγιόταν µε πολύ µπρος πίσω. ∆εν είχε σειρά και τα παιδιά πολλές φορές 
δεν καταλάβαιναν. Ακόµα όµως και σ’ αυτό βελτιώθηκε µέχρι το τέλος της χρονιάς, αλλά εντάξει, 
θέλει ακόµα δουλειά. Στα Μαθηµατικά ήταν πολύ καλός σε όλα, δεν άφησε κενά, αλλά στη 
Γλώσσα πιο πολύ σ’ αυτό, στο λόγο του, στη φαντασία, στην έκφραση, είχε θέµατα που πήγαινε 
και σε λογοθεραπεύτρια. Είχε προβλήµατα στην άρθρωση και ακόµα µια αδυναµία σε ότι είχε να 
κάνει µε δεινοσαύρους. Του ∆ηµήτρη του άρεσαν οι γκορµίτες, κάποια παιδικά που αγαπούσε 
πολύ και ήθελε να τα περιγράφει, ακόµα και αν δεν καταλάβαινες τι έλεγε. Έλεγε µεµονωµένες 
λέξεις και δε µιλούσε πολύ, χτυπούσε τα κουκλάκια κτλ. Σταδιακά άρχισε να γράφει τουλάχιστον 
πάνω στη γραµµή. Θυµάµαι το δουλεύαµε πολύ και µε τη Χαρά, γιατί στην αρχή ξέφευγαν τα 
γράµµατά του. Άλλο µεγάλο, άλλο µικρό, άλλο πάνω στη γραµµή, άλλο κάτω. Μετά και η Χαρά 
πάλευε να είναι όλα σε µία ευθεία. ∆εν άφηνε µετά, µε τις λέξεις το κενό που πρέπει και του 
δείχναµε, βάζαµε το δαχτυλάκι και του λέγαµε ότι θα αφήνει τόσο κενό. Μπέρδευε τα κεφαλαία, 
τα µικρά, αλλά εντάξει σταδιακά δουλεύτηκε. Στα Μαθηµατικά ήταν πολύ πίσω ο ∆ηµήτρης, µετά 
δυσκολίας έκανε τις πράξεις, µε τα δάχτυλα εννοείται… 
Ε: Αλλά σιγά-σιγά συµβάδισε µε τα άλλα παιδιά του τµήµατος; ∆εν είχε δηλαδή σηµαντική 
απόκλιση από τον µέσο όρο;  
- Κοίτα δεν έφυγε έχοντας κατακτήσει όλη την ύλη της πρώτης, αλλά είχε κατακτήσει τους 
µηχανισµούς ανάγνωσης για παράδειγµα. Μπορεί να πήγαινε πιο αργά, αλλά ήξερε πώς να το 
κάνει, είτε µε υπογράµµιση από κάτω οι συλλαβούλες, είτε µε το χεράκι, θα διάβαζε. Ήξερε όλα τα 
γράµµατα και τις συλλαβές, και να τις λέει και να τις γράφει, και δισύλλαβες λέξεις πολύ καλά, και 
τρισύλλαβες. Μπερδευόταν στα –στρ, σε τέτοια, όταν ήταν τρία σύµφωνα µαζί, και να διαβάσει 
και να γράψει. Στα Μαθηµατικά είχε κατανοήσει την έννοια της αφαίρεσης. Ότι έχω τόσα και 
βγάζω κάποια. Κυρίως το κάναµε µε αντικείµενα, µε µολύβια, είτε µε τα δάχτυλα, έχω τόσα, 
κρύβω τόσα, είτε µε το αριθµητήριο που το δούλευε πολύ και µε την κυρία Χαρά. Και είχε 
κατακτήσει τις βασικές πράξεις, λειτουργούσε. ∆υσκολευόταν στο ανέβασµα από τη δεκάδα, αλλά 
τους αριθµούς µέχρι το δέκα, και τις πράξεις, τις είχε κατακτήσει.  
Ε: Πιστεύεις ότι τα δύο αυτά παιδιά θα έχουν µέλλον στο γνωστικό κοµµάτι; 
- Κοίτα, εγώ και η κυρία Χαρά, ήµασταν αυτές που υποστηρίξαµε να συνεχίσουνε την τάξη.  
Ε: Πιστεύεις ότι µπορούν να βγάλουν το δηµοτικό και να συνεχίσουν και στη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση;  
- Στο ∆ηµοτικό σίγουρα. Τώρα στη ∆ευτεροβάθµια, αν έχουν τις κατάλληλες προϋποθέσεις, όπως 
Παράλληλη Στήριξη, θεωρώ ότι µπορούν να συµβαδίσουν. Και µε δουλειά, δηλαδή και µε 
εργοθεραπεία µπορούν να συνεχίσουν γιατί έδειξαν µεγάλα βήµατα βελτίωσης κατ’ αρχάς, 
παρόλες τις δυσκολίες της τάξης, και παρόλο που το πρώτο εξάµηνο ήµασταν µόνοι µας, εγώ κι 
αυτά. Παρόλα αυτά µπόρεσαν τα παιδιά και βρήκαν τους ρυθµούς τους, και κάνανε και πρόοδο 
µέχρι το τέλος της χρονιάς. Πόσο µάλλον αν συνεχιστεί αυτό µε πρόγραµµα και µεθοδικότητα. 
Εντάξει, αν τα αφήσεις στη µοίρα τους, δε θα µπορούν να συνεχίσουν, αλλά µε την κατάλληλη 
παιδαγωγική υποστήριξη µπορούν. Καλά για τον Κωστή σίγουρα, δεν το συζητώ. Εκείνος έχει 
περισσότερο θέµατα, ας πούµε, της συµπεριφοράς, διαχείρισης συγκρούσεων, του άγχους που τον 
έπιανε καµιά φορά, της ήττας, της διαχείρισης θυµού, στη Γλώσσα και στη σύνταξη κυρίως, το 
πώς να λέει ιστορίες. Μια χαρά θα ανταπεξέλθει γιατί είναι πανέξυπνος, αν και δεν πρέπει να το 
λέω κι εγώ έτσι και να το συγχέω γιατί και ο ∆ηµήτρης είναι πανέξυπνος, αλλά εννοώ ότι έχει 
πολλές ικανότητες. Είναι σε λειτουργικό επίπεδο του φάσµατος του αυτισµού.  
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Ε: Ωραία. Μου µίλησες σε κάποιο σηµείο για τις τεχνικές που χρησιµοποίησες. Θέλεις να µου 
πεις για την κουβέρτα;  
- Α, ναι αυτό το είχα ξεχάσει που ήταν πολύ σηµαντικό. Την κουβέρτα µας την είχε προτείνει η 
εργοθεραπεύτρια και της είχαµε δώσει µια ονοµασία. Βοηθούσε πολύ και τα δύο παιδιά. Ο 
Κωστής την έφτιαχνε σπίτι και  καθόταν µέσα και ηρεµούσε. Ο ∆ηµήτρης τυλιγόταν και ξάπλωνε. 
Ήταν η κουβέρτα στη γωνιά της ηρεµίας, που επειδή δεν υπήρχε χώρος στην αίθουσα, ήταν ίδια µε 
τη γωνιά του παιχνιδιού. Εγώ θα ήθελα να είχαµε δύο γωνιές γιατί τη µία ο Κωστής ήθελε να 
παίξει και ο ∆ηµήτρης να ηρεµήσει, και δεν µπορούσα να το κάνω αυτό, µε δυσκόλευε. Θα έπρεπε 
να δώσω τα παιχνίδια τον Κωστή να παίξει στο θρανίο και ο ∆ηµήτρης να πάει στην ηρεµία. Κι 
επίσης µπορεί να χρειαζόταν κι άλλα παιδιά, γιατί δεν είναι µόνο αυτά τα δύο. Και κάποιες φορές 
έλεγαν «Κυρία, θέλουµε κι εµείς να ηρεµήσουµε και να παίξουµε εκεί πέρα». Και καµιά φορά 
αυτό δυσκόλευε την κατάσταση. Όσες φορές ήταν δυνατόν, και δεν ήταν σε ένταση ο ∆ηµήτρης, 
άφηνα να είναι και µε άλλα παιδιά και να παίζουνε µαζί και να είναι αλλού ο Κωστής µε την 
κουβέρτα ηρεµίας. Αλλά δεν ήταν πάντα εφικτό. Και κάποιες φορές αυτή η κουβέρτα ήταν και 
αιτία προστριβών. Μια φορά ο Κωστής είχε κάνει τον χαµό. ∆ιεκδικούσαν και οι δύο µε τον 
∆ηµήτρη την κουβέρτα ηρεµίας, και τότε είχε γίνει το πρόβληµα που σου ανέφερα πριν, που ο 
∆ηµήτρης είχε πάει στη γωνία και ο Κωστής χτυπούσε την τσάντα του. Ήθελαν και οι δύο την 
κουβέρτα. ∆ηλαδή κάποιες φορές λες να χρησιµοποιήσω κάτι που θα τα βοηθήσει και τελικά είχε 
γίνει µήλον της έριδος αυτή η κουβέρτα. Αλλά γενικά ήταν βοηθητικά και τα χρησιµοποιούσα 
πολύ συχνά: την κουβέρτα, την κλεψύδρα, τα µπαλάκια, που είχαν µέσα µικρές µπιλίτσες και ήταν 
αγχολυτικά. Τους τα έδινα να τα πατάνε την ώρα του µαθήµατος για να τους φύγει η ένταση. Και 
στα άλλα παιδιά κάποιες φορές αλλά κυρίως αυτοί οι δύο τα παίρνανε. Επειδή θα ήταν άδικο και 
για τα άλλα παιδιά, τα έδινα και σ’ αυτά µερικές φορές αλλά όχι µε την ίδια συχνότητα. Σ’ αυτούς 
ήταν πιο αυστηρά τα όρια. Και ευτυχώς το είχαν καταλάβει. Μόνο ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, ο 
Γρηγόρης,  ζήλευε και έλεγε «Γιατί να τα παίρνει µόνο αυτός;» Οι άλλοι είχαν αντιληφθεί ότι 
άλλες ανάγκες έχουµε εµείς κι άλλες οι υπόλοιποι. Τους είχα πει ότι ο καθένας κουράζεται 
διαφορετικά. Τους έλεγα, «Να, εσύ νύσταξες, χασµουριέσαι, ο άλλος κουράστηκε και θέλει να 
σηκωθεί». Όταν ήταν και ο Νίκος, τους έλεγα ότι αυτό το παιδάκι θέλει να χτυπήσει τα χέρια του 
και να σηκωθεί και όρθιο. Και είχαν αντιληφθεί ότι ο καθένας εκδηλώνει διαφορετικά την 
κούρασή του, το θυµό του, τα νεύρα του τελοσπάντων. Αφού έλεγα ότι τουλάχιστον σ’ αυτή την 
τάξη τα παιδιά είναι πλήρως συνυφασµένα µε την έννοια της διαφορετικότητας. Και στο µέλλον 
επειδή έχουν ζήσει τόσα διαφορετικά θα το αποδέχονται.  
Ε: Πήγες τώρα µόνη σου και στην επόµενη ερώτηση που είναι το πώς λειτούργησε η 
παρουσία των αυτιστικών µαθητών στην τυπική τάξη στο θέµα της αποδοχής και της 
συµπεριφοράς; Μου είπες ότι στο τυπικό κοµµάτι δεν το επηρέασε σε µεγάλο βαθµό.  
- Το επηρέασε πάλι αλλά µε την έννοια ότι θα µπορούσαν να βγουν παραπάνω πράγµατα. Αλλά τα 
βασικά βγήκαν θεωρώ. Και το έλεγα και στον ∆ιευθυντή, και µου λέει: «Έµαθαν να διαβάζουν και 
να γράφουν;» «Έµαθαν, του λέω». «Ε, εντάξει, έχεις πετύχει τους στόχους της πρώτης». Και 
επίσης και το άλλο που για µένα ήταν εξίσου σηµαντικό, ήταν να αγαπήσουν το σχολείο, και µου 
το επεσήµαναν και οι γονείς του Κωστή, που ήταν το πρώτο πράγµα για το οποίο µε 
ευχαρίστησαν, ότι φοβόταν πάρα πολύ γιατί ο Κωστής στο Νηπιαγωγείο δεν αγαπούσε το σχολείο, 
και σ’ ευχαριστούµε που ο Κωστής αγάπησε το σχολείο. Για µένα αυτό και µόνο και ότι έµαθαν να 
διαβάζουν και να γράφουν, είναι πολύ σηµαντικά  
Ε: Και η αντιµετώπιση των αυτιστικών παιδιών από τα άλλα; 
- Γενικά θεωρώ ότι µπορεί στην αρχή να έλεγαν «Γιατί κάνει έτσι;» για τον Νίκο. Αυτή ήταν η πιο 
εµφανής περίπτωση, που ήθελε και περισσότερη συζήτηση γιατί τα άλλα τους φαινόταν σα ζωηρά 
παιδιά, αλλά και πάλι έµεναν µε το στόµα ανοιχτό όταν τα έβλεπαν να µαλώνουνε. Εδώ σου λέω 
εγώ δεν µπορούσα να πιστέψω αυτό που έβλεπα, και ήταν φορές που και τα παιδιά κοιτούσαν 
εµβρόντητα αυτό που θα επακολουθήσει, και αυτά δεν έβγαζαν µιλιά. Τροµάζανε και κάνανε 
απόλυτη ησυχία µέχρι να λυθεί το θέµα, µε εξαίρεση όταν ήταν ήπια τα πράγµατα, που δεν τους 
ένοιαζε, µιλούσαν. Και έλεγα, «Πω, πω, µα δεν καταλαβαίνουν κι αυτά να κάνουν λίγη ησυχία 
µέχρι να διαχειριστώ το ζήτηµα». Αλλά στις πολύ µεγάλες συγκρούσεις, το αντιλαµβάνονταν και 
ησύχαζαν κι αυτά. ∆ηλαδή τροµάζανε. Τις πιο µικρές, που και πάλι εγώ έπρεπε να έχω χρόνο και 
ηρεµία για να αφιερώσω στα άλλα δύο, έλεγα, «Είναι µικρά και δεν έχουν την ενσυναίσθηση, γι’ 
αυτό.» αλλά στα πάρα πολύ έντονα το αντιλαµβάνονταν και σιωπή. Αλλά τελοσπάντων, σε γενικές 
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γραµµές τα βοηθούσαν κιόλας, ειδικά τον ∆ηµήτρη και στα µαθήµατα. Τα είχε αποδεχτεί η οµάδα 
πάρα πολύ. Στην αρχή λίγο νευρίαζαν γιατί ο ∆ηµήτρης δυσκολεύτηκε να ενταχτεί και δεν ήταν 
τόσο κοινωνικός, θα τους έσπρωχνε, θα τους έκανε, και δεν τον πολυθέλανε, αλλά µετά που 
άλλαξε όλοι τον ήθελαν, όπως και τον Κωστή. Βέβαια ο Κωστής, όπως και ο ∆ηµήτρης, µάλωναν 
πολύ µε τον Οργκίτο. Αλλά σα µεµονωµένο περιστατικό, σα σύνολο οµάδας τους είχαν αποδεχτεί. 
Μόνο ο ξάδελφος του ∆ηµήτρη, που ζήλευε πολύ γκρίνιαζε. Βέβαια είχε και εξάρσεις φιλικότητας 
και καλοσύνης και έλεγε «Εγώ θέλω τον ∆ηµήτρη να τον βοηθάω». Λίγες φορές βέβαια, στιγµιαία 
υπήρχαν αυτές οι εξαιρέσεις που τον ήθελε δίπλα του. Τους αποδέχτηκαν. Βέβαια φαντάζοµαι 
κάποιες φορές στη Γλυκερία για παράδειγµα, που ήταν πολύ ήσυχο κορίτσι και χαµηλών τόνων, 
ότι θα την ενόχλησε αυτή η φασαρία που γινότανε. ∆ηλαδή θα είπε «Αµάν πια, πονάει το κεφάλι 
µου….», σα σύνολο όµως τους αποδέχτηκαν, δεν είναι ότι δε θα ήθελαν να είναι την επόµενη 
χρονιά µαζί τους, παρόλο που κάποιες φορές απηύδησαν. ∆εν τα περιθωριοποίησαν. Τα 
αγαπήσανε και έπαιξε το ρόλο του ότι κι εγώ τα αγάπησα πολύ και φαινότανε αυτό.  
Ε: Και η κυρία Εµµανουέλλα µου έλεγε ότι έκανε πολύ καλή δουλειά η Μαρία, εσύ, ότι είχανε 
µπει οι καλές βάσεις, γι’ αυτό δε δυσκολεύτηκε τόσο πολύ φέτος.  
- Αλήθεια; Αυτό είναι σηµαντικό για µένα να το ακούσω γιατί δεν ξέρω τη συνέχεια. Εγώ σου λέω 
όταν ξαναπήγα τον Σεπτέµβρη και τα είδα, χάρηκα γιατί είχαν περάσει µόνο δύο µήνες, και 
παρόλα αυτά, ο ∆ηµήτρης ήδη είχε ωριµάσει και καθόταν περισσότερο, όταν κάτσαµε να κάνουµε 
κάποια πράγµατα, έστω και µισή ώρα έκατσε στο θρανίο, που αυτό ήταν τεράστια βελτίωση, που 
καθόταν πέντε λεπτά και δέκα µε το ζόρι. Ο Κωστής ακόµη πιο µεγάλη βελτίωση, και ήθελε αυτό, 
να σου δείξει τι κατάφερε, κι επειδή µε εκτιµούσε, αφού µου το είπε και ο µπαµπάς του: «πώς σας 
κοιτάει έτσι και µπροστά σας θέλει να δείξει τον καλύτερό του εαυτό». Και ήθελε να µου δείξει 
πώς τα κατάφερε, πώς τα πήγε σε ένα παιχνίδι γνώσης. Και καθόταν κι αυτός στο θρανίο πιο 
συνεργάσιµος. Και να τονίσω ότι στη Μουσική, υπήρχαν στιγµές που ήταν πιο συνεργάσιµα, και 
όταν είχα κενό, τα έπαιρνα εγώ έξω. Και θέλω να πω ότι τα παιδιά αυτά ήταν πολύ συνεργάσιµα, 
και καθόταν και στο θρανίο και ο ∆ηµήτρης θα µου έλεγε κι αυτός ιστορίες, είχαµε καλύτερη 
επαφή. Θέλω να πω ότι σε µια διαπροσωπική εντελώς επικοινωνία, ήταν καλύτερη η συνεργασία 
µας. Και του’ βαζα να κάνει και κάποια πράγµατα, που του έκανα κάποια µαθήµατα και έβλεπα 
περισσότερη βελτίωση. Θέλω να πω ότι και η Παράλληλη Στήριξη, το εξατοµικευµένο, λειτουργεί 
πολύ καλύτερα. Λίγες φορές που τους έπαιρνα, καλύτερη συνεργασία είχαµε και µε τους δύο, γιατί 
ήταν εκεί, η προσοχή τους δε διασπόταν, ήµασταν εµείς οι δύο. Όση ώρα ήµασταν εκεί λέγαµε 
πράγµατα σχετικά µε το µάθηµα. Ήταν πιο εύκολη η συγκέντρωσή τους, κι εκείνη τη στιγµή 
καταλάβαινα την αξία της Παράλληλης. Το να είναι ένας άνθρωπος δίπλα, συνέχεια όµως, όχι για 
λίγο και να φεύγει µετά. Αφού κι εγώ έλεγα πόσο δύσκολο ήταν όταν ήµουνα µόνη µου µε όλα, 
πόσο δύσκολο ήταν, γιατί όταν βοηθούσα ένα άλλο παιδάκι για παράδειγµα να διαβάσει, 
κουραζόταν ο ∆ηµήτρης και σηκωνότανε.  
Ε: Ωραία. Αναφέρθηκες κάποιες φορές στο ρόλο του ∆ιευθυντή, ότι ήταν πολύ 
υποστηρικτικός. Θα ήθελα να µου µιλήσεις λίγο γι’ αυτό, όπως και για τη δασκάλα του 
Τµήµατος Ένταξης και των εκπαιδευτικών, πώς στάθηκαν απέναντί σου όλη αυτή τη 
δύσκολη χρονιά.  
- Εντάξει, σου είχα πει και κατ’ ιδίαν ότι τους ευχαριστώ πάρα πολύ και τους δύο. Με τους 
υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, δεν είχα τόση στενή συνεργασία. Έδειχναν κατανόηση, ας πούµε 
δέχτηκαν να µην παίρνουµε µέρος στις εφηµερίες, εµείς που είχαµε παιδιά ειδικής αγωγής στην 
τάξη µας , αναγνώριζαν την προσπάθειά µου, και τον πρώτο µήνα, χρειάστηκε η δασκάλα που 
ήταν στο διπλανό τµήµα να έρθει να κρατήσει τα παιδιά, όταν εγώ κυνηγούσα τον Νίκο στην αυλή. 
Αλλά η στενή µου συνεργασία ήταν µε τους άλλους δύο. Η Θεοδοσία  έπαιρνε τον πρώτο καιρό 
στο τµήµα ένταξης τα παιδιά, και όποτε χρειαζόταν ερχόταν µέσα στην τάξη, να κατεβάσουµε τα 
παιδιά από τα θρανία, να τα κυνηγάµε µαζί… Επίσης µε στήριξαν πολύ και ψυχολογικά. ∆ηλαδή 
να φανταστείς όταν τελείωνε η µέρα, καθόµασταν µισή ώρα µε σαράντα λεπτά και µιλούσαµε οι 
τρεις µας. Τους έλεγα κι εγώ τι συνέβη µέσα στη µέρα… Με στήριζαν τελοσπάντων και 
ψυχολογικά. Αφού µου έλεγε ο ∆ιευθυντής «Εδώ κάνουµε και ψυχοθεραπεία, κάτσε Μαρία», και 
µου είχε αρέσει πάρα πολύ αυτό που µου είχε πει όταν φεύγοντας του λέω «Ωχ, σας ζάλισα κι εσάς 
µε τα δικά µου», και µου λέει ‘Όχι, δεν είναι δικό σου πρόβληµα, είναι του σχολείου, είναι όλων 
µας πρόβληµα..». Αυτό το είχα εκτιµήσει πάρα πολύ και γενικά είχα τη στήριξή τους, σε ότι κι αν 
προέκυπτε. Θα συζητούσαµε, θα µου έλεγαν τη γνώµη τους για το τι να κάνω… Αλλά κυρίως θα 
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το µοιραζόµουνα, αυτό εγώ χρειαζόµουνα πολύ, γιατί µέσα στην τάξη ήµουνα µόνη µου. Και µου 
το είχε πει και ο ∆ιευθυντής, ότι «Εµείς ότι και να σου λέµε, εσύ µέσα στην τάξη είσαι µόνη σου». 
Εσύ τα τραβάς όλα, εµείς εδώ συζητάµε. Ακόµη όµως κι αυτό, που είχα κάποιον να το λέω έστω, 
µου ήταν πολύ σηµαντικό. Ένα µέρος αποφορτιζόταν γιατί ήταν πολύ µεγάλη η ένταση. Γιατί τον 
πρώτο καιρό, ιδίως τον πρώτο µήνα, ήταν πώς να σου πω, σα να είχα βάλει στο κεφάλι µου 500 
τόνους από πάνω. ∆εν µπορώ να περιγράψω βασικά τα συναισθήµατα, να και τώρα θα συγκινηθώ. 
Βασικά επειδή το αγαπούσα πολύ, και όµως κάποιες φορές είχα σκεφτεί να αλλάξω επάγγελµα, 
γιατί έλεγα Παναγία µου, δεν είµαι εγώ γι’ αυτό, αν είναι έτσι όλες οι τάξεις δεν ξέρω αν το 
αντέχω… ∆ηλαδή και εύχοµαι κανείς άνθρωπος να µην το ζήσει, γιατί δεν µπορώ να περιγράψω 
τα συναισθήµατα. Και όταν µου λένε συνάδελφοι που έτυχε να µπουν για µία ώρα ή  για λίγο ότι 
βγήκα και δεν την πάλευα, ότι έγινε το κεφάλι µου καζάνι κτλ. Λέω «Μπορείτε να φανταστείτε τι 
ένιωθα εγώ, που είχα την ευθύνη της τάξης και τόσες ώρες κάθε µέρα;» και σου λέω έστω κι αυτό, 
το ότι µιλούσαµε στο τέλος που είχα τόση ανάγκη να το κάνω γιατί έβγαινα τροµερά φορτισµένη, 
ήταν για µένα µια σηµαντική βοήθεια. Και δυσκόλευε βέβαια τα πράγµατα το γεγονός ότι ήµουνα 
µόνη µου εδώ πέρα, δεν είχα κάποιον από την οικογένεια, ο σύντροφός µου ήταν µακριά. Σίγουρα 
έπαιξε το ρόλο του γιατί δεν είχα και κάποιον να ξεχαστώ µετά. Αφού στην αρχή έβλεπα και 
όνειρα µε τα παιδιά. Τον Νίκο τον είχα δει, ότι καταφέραµε να επικοινωνήσουµε. Φαντάσου την 
έννοια και το άγχος που είχα να επικοινωνήσω µαζί τους. Είχα δει ότι ήρθε και µου είπε «Κυρία, 
διψάω…», κάτι τέτοιο. Τελοσπάντων, πιστεύω ότι κι αυτό έπαιζε το ρόλο του γιατί µετά δεν 
µπορούσα να αποφορτιστώ κι εγώ στο σπίτι και µάλιστα όχι µόνο δεν είχα κάποιον να πω κάτι 
άλλο για να ξεχαστώ, έπρεπε γρήγορα να πατήσω το κουµπί και ν΄ αρχίσω να διαβάζω για το 
Μεταπτυχιακό για την επόµενη εξεταστική. ∆ηλαδή, εµ είχα όλο αυτό στο κεφάλι µου, εµ έπρεπε 
να πω «Μαρία, όχι, πρέπει τώρα να γράψεις, να διαβάσεις, και να παραδώσεις τα τρία µαθήµατα 
που χρωστάς». ∆ηλαδή δεν µπορούσα να αποφορτιστώ. Και την άλλη µέρα σα ροµποτάκι, έµπαινα 
πάλι σ’ αυτό το πρόγραµµα το δύσκολο. Αυτός ο µήνας ο πρώτος τι να πω, νοµίζω πέντε χρόνια 
πήρα. Σα να µεγάλωσα πέντε χρόνια. Γενικά όλη η χρονιά ήτανε ζόρικη, αλλά και αυτός ο πρώτος 
µήνας καταλυτικός, γιατί µου εξάντλησε και τις δυνάµεις. Σου λέω µέχρι τα Χριστούγεννα τα 
αντιµετώπιζα όλα. Μετά δεν είχα αυτή την υποµονή, και στενοχωριόµουνα. Γιατί έλεγα και τα 
άλλα παιδιά τι χρωστάνε να ακούνε τις φωνές µου; Και παρόλα αυτά η Χαρά που ήταν µέσα, µου 
έλεγε «Όχι, δε φωνάζεις». Κι έλεγα εγώ «Μα πώς, φωνάζω…» αλλά δε γινόταν Κατερίνα, είχε 
κλείσει η φωνή µου. Ήταν άπειρες φορές βραχνιασµένη και κλειστή, έβγαλα κοµβία στο λαιµό, 
που αυτά είναι το ξεκίνηµα για τους κάλους.. Αφού έλεγα, εντάξει ψυχολογικά χάλια, στο λαιµό θα 
κοντέψουµε να χάσουµε τη φωνή µας, µετά µια ελαφριά κώφωση γιατί ο Κωστής τσίριζε πολλές 
φορές δίπλα στο αυτί µου, σε υψηλά ντεσιµπέλ. Το παιδί αυτό είχε κώφωση όπως ξέρεις, οπότε 
αναγκαζόταν να φωνάζει πιο πολύ για να τον ακούσω. Λογικό. Τελοσπάντων, αυτά Κατερίνα 
µου… Συνολικά ήταν µια χρονιά πάρα πολύ δύσκολη, που αν το έκανα σα ζωγραφιά τώρα, θα µε 
έκανα σαν άνθρωπο µε σκυµµένο το µισό του σώµα, που να έχω πάνω µου βάρος, και να 
προχωράω. Μια χρονιά που όλα ήταν για να σε βαραίνουν, κι όλα να είναι έντονα µέσα σα 
συναισθήµατα. Με συγκίνηση, κάτι που ένιωσα περισσότερο στο τέλος όταν είδα ότι παρόλες τις 
δυσκολίες, τα παιδιά τα καταφέρανε. Αφού µου είχε βγει µετά και είχα γράψει και κάτι. Κάτι ότι 
παρόλες αυτές τις δυσκολίες, τελικά τα παιδιά αγάπησαν το σχολείο και διαβάζουν και γράφουν. 
∆ηλαδή ήταν απίστευτη συγκίνηση ειλικρινά στο τέλος που τους άκουγα να διαβάζουν.. Και το ότι 
επιβιώσαµε βέβαια µετά από αυτό. Και τώρα που το λέµε νιώθω µια ζαλάδα, ένα ρίγος να µε 
διαπερνά… Ψυχοσωµατικό ρε παιδί µου… Ενθυµούµενη όλα αυτά νιώθω και στο σώµα, σαν 
ηλεκτρισµό.  
Ε: Ήταν η πιο δύσκολη χρονιά σου στην εκπαίδευση;  
- Ναι, απ’ όλα τα οχτώ χρόνια υπηρεσίας µου. Υπερκαλύπτει µη σου πω τις προηγούµενες. Νιώθω 
ότι όλη την κούραση την πήρα αυτή τη χρονιά. Σα να δούλεψα άλλα δέκα χρόνια. Πραγµατικά 
νιώθω ότι οτιδήποτε κι αν προκύψει, τι ποιο δύσκολο να µου’ ρθει… Φέτος ήταν µια χρονιά που 
είχε κι αυτή τις περιπτώσεις τις αλλά δε συγκρίνεται, ούτε στο µικρό µου δαχτυλάκι. Που είχε πάλι 
δυσκολίες, και είχα και παιδί µε Παράλληλη Στήριξη, είχα παιδί που είχε τα δικά του θέµατα, άγχη 
ξέρω γω, αντιδραστικότητες, υπερκινητικότητες, επιθετικότητες, είχα κάποιες περιπτώσεις πάλι 
αλλά καµία σχέση, δε συγκρίνεται µε τίποτα.  
Ε: Μαρία η σχέση σου µε τους γονείς;  
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- Πολύ καλή και µε όλων των παιδιών! Και ∆όξα τω Θεώ έδειξαν κατανόηση και οι υπόλοιποι 
γιατί το είχα έγνοια ότι οι άλλοι θα πάνε πίσω. Αλλά από την άλλη έλεγα τι φταίω κι εγώ… Τα 
έβαζα µε το Κράτος που δε µου είχε στείλει Παράλληλη µέχρι τον Φεβρουάριο. Ειλικρινά δηλαδή. 
Και δεν είχα βοήθεια κι από κάποιον. Παρόλο που ο Σύµβουλος µου είχε πει ένα κουράγιο απλό. 
Και είχα πάει να ζητήσω και από τον Σύµβουλο Ειδικής Αγωγής, και τίποτα, καµία βοήθεια, ούτε 
για το τι να κάνω… ∆ηλαδή κι εγώ αν δεν έψαχνα µόνη µου, αν δεν είχα και το Μεταπτυχιακό που 
κι εκεί ρωτούσα τους Καθηγητές και βοηθούσαν όλοι, και ο κύριος Μάριος και η κυρία Τρούλη 
και ό,τι κι αν µου έλεγαν, µε βοηθούσε σε κάποιο επίπεδο. Αν δεν είχα δηλαδή αυτά και δεν 
έψαχνα και µόνη µου, τίποτα, κανείς άλλος από άποψη στήριξης ή να σου πει τι να κάνεις. Γιατί 
δεν είµαι κι εγώ εξειδικευµένη, δεν είχα τελειώσει Ειδική Αγωγή. Άλλο για τα παιδιά που εντάξει 
είναι για να τα έχουµε µέσα στην τάξη, αλλά ο Νίκος ας πούµε, στην αρχή που ήταν από ειδικό 
σχολείο; Τελοσπάντων.  
Ε: Άρα µε τους γονείς, άριστη συνεργασία.  
- Με τους γονείς ναι, δεν µπορώ να πω. Και του Αντώνη και του ∆ηµήτρη, και των άλλων παιδιών. 
Μόνο µε του Νίκου τους γονείς δεν είχα συνεργασία, αλλά στην αρχή, στον πρώτο µήνα, µετά δεν 
το είχα το παιδί. Εκείνοι δεν αποδέχονταν την κατάσταση. Αλλά µε τους υπόλοιπους πολύ καλή 
συνεργασία. Και στο τηλ. µιλούσαµε, και στο σχολείο ερχότανε… ∆εν το συζητώ. Ίσα ίσα αυτοί 
µου έλεγαν ευχαριστούµε, για όλη αυτή την προσπάθεια. Και µάλιστα η µητέρα του Κωστή µου 
είπε ότι πέρυσι στο Νηπιαγωγείο, τους είχαν πει να µη συνεχίσει στο ∆ηµοτικό, µε δική τους 
ευθύνη το έφεραν, και σας ευχαριστούµε που το παιδί ανταπεξήλθε, δεν το περιµέναµε. Είχαµε 
βέβαια την ελπίδα µας, γι’ αυτό το συνεχίσαµε. Τους έλεγαν να επαναλάβει κι άλλη χρονιά το 
Νηπιαγωγείο. Αλλά ανταπεξήλθε µια χαρά στις δυσκολίες της πρώτης, έµαθε να γράφει και να 
διαβάζει, Μαθηµατικά είναι µια χαρά. Βέβαια µε τις δυσκολίες που µας περιγράφετε ότι 
ανεβοκατέβαινε στα θρανία κτλ., αλλά τελοσπάντων. Αυτοί ήταν ευχαριστηµένοι γιατί ήταν για 
Νηπιαγωγείο κανονικά. Ο ∆ηµήτρης το ξέρεις ότι ήταν µεγαλύτερος µια χρονιά, το είχε 
επαναλάβει το Νηπιαγωγείο, και τώρα µε την Παράλληλη Στήριξη και τη σωστή αντιµετώπιση, 
απ’ ότι βλέπουµε τα παιδιά συνεχίσανε και βελτιωθήκανε.  
Ε: Μαρία, ανέφερες ότι είσαι και απόφοιτος Γενικής και όχι Ειδικής Αγωγής. Είχες κάνει 
κάποια άλλη εξειδίκευση ή είχες κάποια άλλη εµπειρία ειδικής αγωγής;   
- Είχα άλλο ένα κοριτσάκι, το οποίο είχε διάσπαση προσοχής, προερχόταν από µία µητέρα µε 
νοητική υστέρηση βαριάς περίπτωσης, αλλά δεν είχε καµία σχέση µε αυτό που σου περιγράφω 
τώρα, εντελώς άλλη περίπτωση. ∆ε θα’ λεγα ότι µε βοήθησε. ∆ηλαδή δεν είχα εµπειρία, ούτε 
επιµόρφωση, δε θα’ λεγα ότι µε βοήθησε. Πολύ µε βοήθησε το γεγονός ότι ήµουνα στο 
Μεταπτυχιακό αυτή την περίοδο, ότι κάναµε κάποια µαθήµατα, που κάπως συσχετιζότανε, ότι 
ρωτούσα και τους Καθηγητές πολλές φορές, αυτά, όχι ότι είχα κάποια άλλη εµπειρία 
προηγούµενη. Και για τον αυτισµό στην ουσία δεν ήξερα τίποτα µέχρι τότε. Τώρα πλέον νιώθω όχι 
ότι έχω εξειδικευτεί, αλλά ότι έχω αποκτήσει τόση εµπειρία, ειδικά από φέτος που είχαµε τόσες 
περιπτώσεις στο σχολείο, θα έλεγα να αυτό είναι έτσι. ∆ηλαδή πραγµατικά, σε ήπιες περιπτώσεις, 
αναγνώριζα πολλά χαρακτηριστικά, που καµία σχέση µε πέρυσι, στην αρχή της χρονιάς. Μετά 
δηλαδή από την εµπειρία µου, ήξερα πολλά πράγµατα, και να αναγνωρίσω και πώς να φερθώ, ενώ 
πέρυσι ήταν κάτι εντελώς καινούριο, και στην αναγνώριση να καταλάβω τα παιδιά, αλλά και στην 
αντιµετώπιση. Τώρα πολύ διαφορετικά, φέτος. Εντάξει είχα άλλα παιδιά βέβαια, αλλά έλεγα και 
στους δασκάλους ότι µε άλλο µάτι τα έβλεπα.  
Ε: Ήσουνα πια σε θέση να συµβουλεύσεις κι άλλους… 
- Περισσότερο. 
Ε: Εµπειρία ζωής.  
- Πραγµατικά. Τελοσπάντων… 
Ε: Μαρία, οι απόψεις σου για τη συνεκπαίδευση παιδιών τυπικών και ειδικής αγωγής; Είναι 
η τελευταία µας ερώτηση και κλείνουµε µ’ αυτή αν δεν έχεις να προσθέσεις κάτι άλλο. 
Γίνεται στο πλαίσιο της ένταξης να µπούνε τα παιδιά ειδικής αγωγής στο τυπικό σχολείο και 
αν ναι, υπό ποιες προϋποθέσεις;  
- Αυτό θα έλεγα. Θεωρώ ότι γίνεται βέβαια, αλλά µε προϋποθέσεις. Με τίποτα µόνα τους τα 
παιδιά, δηλαδή να αφεθούν στη µοίρα τους που λένε. Ούτε για το δάσκαλο είναι εφικτό, αν έχει 
και πολλά παιδιά, δηλαδή είναι κι αυτό. ∆εν µπορείς σε µια τάξη µε 23-25 παιδιά, όπως τώρα που 
θέλουν να αυξήσουν τον αριθµό των παιδιών, να έχεις συνεκπαίδευση, αλλά µε έναν µικρό αριθµό 
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γίνεται. Βέβαια κι εκεί είναι απαραίτητη η ύπαρξη Παράλληλης Στήριξης. Και όχι µόνο αυτό αλλά 
το απόγευµα να δέχεται και από αλλού βοήθεια. ∆ηλαδή εργοθεραπεία, λογοθεραπεία, ανάλογα 
την περίπτωση, εντάξει. Να συνεχίζεται δηλαδή η δουλειά όλη την ηµέρα. Κι από τους γονείς, να 
ξέρουν κι αυτοί πώς να το χειριστούνε. Συµβουλευτική γονέων δηλαδή, που κι αυτοί να ξέρουν 
πώς να χειριστούν το παιδί και την καθηµερινότητά του, και τη ρουτίνα του, τις κρίσεις του αν 
έχει, δεν ξέρω τι περίπτωση θα είναι, γι’ αυτό µιλάω λίγο γενικά. Αλλά τελοσπάντων εννοείται ότι 
είναι εφικτή η συνεκπαίδευση, και είναι και καλύτερη κιόλας, και για τα παιδιά που έχουν κάποιο 
θέµα, αλλά και για τα παιδιά τα άλλα, γι’ αυτό που σου είπα για τη διαφορετικότητα, καλό τους 
κάνει. Κι αν υπάρχουν βέβαια και οι προϋποθέσεις για να µπορεί να γίνει το µάθηµα, χωρίς να 
τίθεται σε κίνδυνο η ακεραιότητα των παιδιών. Όπως ήµασταν εµείς στην αρχή που είχαµε τόσες 
περιπτώσεις επιθετικότητας.  
Ε: Άλλοι παράγοντες, που µπορούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό;  
- Η στάση των άλλων εκπαιδευτικών, δηλαδή φυσικά ο ∆ιευθυντής που οργανώνει κιόλας την 
κατάσταση, να είναι υποστηρικτικός. Αν υπάρχει δάσκαλος του Τµήµατος Ένταξης, να βοηθάει 
γιατί κι αυτός έχει περισσότερες γνώσεις. Συνήθως οι δάσκαλοι αυτοί είναι και Ειδικής Αγωγής, 
οπότε κάτι παραπάνω θα µπορούν να πουν στον έρµο το δάσκαλο, και ευτυχώς κι εγώ την είχα 
αυτή τη βοήθεια. Σου δίνουν συµβουλές για εξειδικευµένες περιπτώσεις, που εσύ δεν ξέρεις τόσες 
πληροφορίες. Μετά και από τους άλλους εκπαιδευτικούς η στήριξη είναι σηµαντική, όπως και από 
τους γονείς. Γιατί όπως είπαµε µε τους γονείς που δεν είχα στην αρχή συνεργασία, και είχαµε 
µάλιστα άρνηση, προέκυψαν και προβλήµατα. Είχαµε συγκρούσεις, κι αυτό φυσικά δυσχέραινε το 
ρόλο, σε στενοχωρούσε, δηµιουργούσε εκνευρισµό, δεν ήξερες πώς να το χειριστείς, δυσκόλευε 
πολύ την κατάσταση. Πολύ σηµαντική η σχέση µε τους γονείς, δηλαδή από τα πιο σηµαντικά θα 
έλεγα, να έχεις στο πλευρό σου τους γονείς σε ότι χρειαστείς. Να ξέρουν κι αυτοί την κατάσταση, 
και να µπορείς κι εσύ να τους µιλήσεις ανοιχτά, να τους συµβουλεύσεις σε κάτι, όσο µπορείς 
τελοσπάντων. Αν έχουν άρνηση, δηµιουργείται πρόβληµα σοβαρό.  
Ε: Μαρία, όταν παρακολουθούσα στην τάξη, θυµάµαι και έλεγες συχνά στον Κωστή ότι θα 
πάρω τηλέφωνο τη µαµά, και αυτή ήταν µια τεχνική που τον συγκρατούσε.  
- Ναι, γιατί ήξερε ο Κωστής ότι µιλάω µε τη µαµά, και επικοινωνούµε, και ξέρει τι γίνεται στην 
τάξη. Γιατί κάποιες φορές στην αρχή, ο Κωστής τα έκρυβε τα πράγµατα. ∆ηλαδή δεν έλεγε στη 
µαµά του τι γινόταν, της έλεγε ότι όλα πήγαιναν καλά. Ενώ µε την επικοινωνία µας, την 
ενηµέρωνα εγώ τη µητέρα για το τι γίνεται, και αντίστοιχα και η Χαρά κρατούσε ένα ηµερολόγιο 
και το έστελνε στη µητέρα του ∆ηµήτρη, κι αυτό βοηθούσε. Γιατί ο Κωστής ήξερε ότι η µαµά θα 
ενηµερωθεί, και θα µε µαλώσει αν δεν είµαι καλός. Χρειάζεται συνεργασία. ∆ηλαδή, έχουµε όρια 
από το σχολείο, έχουµε όρια και στο σπίτι. ∆εν είναι άλλο το σχολείο, άλλο το σπίτι, ξέχωρο, 
υπάρχει συνεργασία. Και ότι όλοι έχουµε κοινή γραµµή, κοινή πορεία και κοινό στόχο. 
Ενδιαφερόµαστε για το παιδί, για το καλύτερό του, και το αντιλαµβάνεται και το παιδί αυτό το 
πράγµα, το νοιάξιµο. Και ότι ο δάσκαλος νοιάζεται για µένα, δεν ήρθε µόνο για να περάσει την 
ώρα του. Το ένιωθα αυτό το πράγµα και βγαίνει και στα παιδιά, αυτή η επικοινωνία. ∆εν του το 
έλεγα σαν απειλή ή για να τον τιµωρήσω, το είχε καταλάβει αυτό ο Κωστής. Ήξερε ότι αυτό 
γίνεται για το καλό του, ότι θα ενηµερωθεί η µαµά, θα ξέρει, και άρα θα έχει µάλιστα και από κει 
τις συνέπειες. Κι αυτό καλό του έκανε, γιατί δυσκολευόταν να θέσει όρια.  
Ε: Και µε τον ∆ιευθυντή θυµάµαι κι έπιανε. Αυτό γινόταν στην πραγµατικότητα, ερχόταν 
στην αρχή, ας πούµε;  
- Ερχόταν κάποιες φορές, αλλά όχι τόσο συχνά. Πιο πολύ τον έπιανα µε τους γονείς. Αυτή δεν 
ήταν τεχνική που την έκανα από την αρχή, προς το τέλος, το καλοκαίρι το εφάρµοσα. Και η 
αλήθεια είναι ότι έπιανε, τη χρησιµοποιούσα πολύ µετά. Το έκανα µετά τα Χριστούγεννα, και ίσως 
και µετά τη Χαρά. Στην αρχή προσπαθούσα κι εγώ να τα αντιµετωπίσω όλα µόνη µου. 
Υπερήρωας. Τελοσπάντων, λάθος κι αυτό. Γενικά, θα’ πρεπε και πιο πολύ να εντάξω κι άλλους 
ανθρώπους, και τους γονείς να τους βάλω πιο πολύ, και θα’ πρεπε θεωρώ από νωρίς να έχω 
εµπλέξει και τους υπόλοιπους γονείς, των άλλων παιδιών, δηλαδή να είναι ενήµεροι εντελώς για 
την κατάσταση της τάξης. ∆ηλαδή εµένα µε άγχωνε αυτό το πράγµα, που αγχωνόµουν ότι τα 
παιδιά πάνε πίσω. Όχι, έπρεπε να είναι ενήµεροι, και να κάνουν και κάτι κάτω-κάτω. Να 
κινητοποιηθούν να ζητήσουν δάσκαλο Παράλληλης Στήριξης, δεν ξέρω τι θα κάνανε. ∆ηλαδή, 
θεωρώ λάθος, που προσπαθούσα εγώ να τα κάνω όλα µόνη µου. Μετά κάπως ενέπλεξα και 
περισσότερο τους γονείς, ό,τι γινόταν τους ενηµέρωνα, γιατί δεν άντεχα κι εγώ βέβαια, αλλά δεν 
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έπρεπε να φτάσω θεωρώ, στο αµήν για να το κάνω, έπρεπε να προνοήσω. Τώρα πλέον, θα το 
έκανα από νωρίτερα. ∆ε θα έφτανα δηλαδή να µην αντέχω άλλο, να έρθουν τα πράγµατα στα 
άκρα, για να ζητήσω βοήθεια. Θα έπρεπε να εντάξω νωρίτερα περισσότερους παράγοντες. Μα 
γονείς, συναδέλφους, δεν ήταν δικό µου το θέµα. ∆ηλαδή άλλος µπορεί να έλεγε ότι δεν 
αναλαµβάνω, ή ότι φεύγω… Αυτό µου λέγανε οι περισσότεροι όταν τους το έλεγα. Φεύγω, 
κανονίστε τα εσείς. Έπρεπε κάπως πιο πολύ, να µην τα πάρω όλα πάνω µου, και να µεταθέσω 
κάποιες ευθύνες που γινότανε. Όταν τα έλεγα στους γονείς, µεσολαβούσε και η συζήτηση το 
απόγευµα στο σπίτι, και την επόµενη µέρα ήταν καλύτερα τα παιδιά στην τάξη. Ας πούµε και ο 
Κωστής ερχόταν διαφορετικός, µε άλλη συµπεριφορά. Είναι αλλιώς όταν υπάρχει συνεργασία 
δασκάλων και γονέων. Αλλά το εφάρµοσα το τελευταίο διάστηµα, τους τελευταίους 3-4 µήνες. 
Λάθος µου που ένιωθα ότι είναι δική µου δουλειά και ότι πρέπει εγώ να τα αντιµετωπίσω όλα. 
Αφού το κατάλαβα, πάλι καλά. Απλά ήταν πολύ ψυχοφθόρο για µένα, και κακώς πήρα εγώ όλη 
αυτή την ευθύνη πάνω µου. Ήταν αδικία στην ουσία.  
Ε: Ωραία. Εγώ δεν έχω να προσθέσω κάτι άλλο πέρα από το να σε ευχαριστήσω.  
- Ωραία, τελειώσαµε νοµίζω, κι εγώ σ’ ευχαριστώ πολύ.      
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 
 

Συνέντευξη II 
Η ηµι-δοµηµένη κλινική συνέντευξη µε τις µητέρες  
 
Πυρηνικές ερωτήσεις: 
 

1. Πού εργάζεσαι εσύ και ο σύζυγός σου; 
2. Είναι το πρώτο παιδί της οικογένειας; 
3. Μίλησέ µου για την εγκυµοσύνη, τη γέννηση και την πρώτη παιδική ηλικία.  
4. Πότε κατάλαβες ότι κάτι δεν πάει καλά; Ποιες ήταν οι πρώτες ενδείξεις; 
5. Πώς αντέδρασες; 
6. Τι ενέργειες έκανες γι' αυτό; Απευθύνθηκες σε κάποιον ειδικό;  
7. Μίλησε µου για την πατρική οικογένεια, τη δική σου και του συζύγου σου.  
8. Τι στάση κράτησαν οι δύο πατρικές οικογένειες πάνω σ’ αυτό το ζήτηµα; 
9. Ποια είναι η σχέση του παιδιού µε τα αδέλφια του, µε τον πατέρα αλλά και µε την 

ευρύτερη οικογένεια; 
10. Τι τεχνικές χρησιµοποίησες και χρησιµοποιείς για να βοηθήσεις τον εαυτό σου και το 

παιδί σου;  
11. Το παιδί παρακολουθεί συνεδρίες µε ειδικούς θεραπευτές;  
12. Ήταν εύκολη απόφαση η φοίτηση του παιδιού στο γενικό και όχι στο ειδικό σχολείο;  
13. Τι δυσκολίες αντιµετώπισε και αντιµετωπίζει το παιδί σου στο γενικό σχολείο ως προς το 

γνωστικό αντικείµενο; Συµβαδίζει µε τους συµµαθητές του στην ύλη;   
14. Ποια είναι η σχέση του µε τα άλλα παιδιά; Έχει αναπτύξει φιλίες µε τους συµµαθητές του; 

Τι λέει το ίδιο το παιδί, είναι ευχαριστηµένο;  
15. Ποια είναι η συµπεριφορά του παιδιού µέσα στην τάξη; Είναι σε θέση να υπακούσει τους 

βασικούς κανόνες έτσι ώστε να µην παρεµποδίζει τη διεξαγωγή του µαθήµατος;  
16. Τι σχέση έχεις µε τους εκπαιδευτικούς του τµήµατος; Συνεργάζεστε, επικοινωνείτε; 

Πιστεύεις ότι κάνουν το καλύτερο δυνατόν; Εντόπισες κάποια σηµεία που θα ήταν 
προτιµότερο να αλλάξουν; 

17. Τι άλλο πιστεύεις ότι πρέπει να υπάρξει παράλληλα έτσι ώστε να στηρίζεται το έργο της 
δασκάλας; Για παράδειγµα, η απογευµατινή επίσκεψη του παιδιού σε θεραπευτές βοηθάει; 
Τι άλλο; 

18. Συνάντησες κάποια αντίδραση από τους γονείς των τυπικών παιδιών; 
19. Είχες κάποια µορφή επικοινωνίας µε τις µητέρες των άλλων αυτιστικών παιδιών;  
20. Τι θα ήθελες να αλλάξει από την υφιστάµενη κατάσταση έτσι ώστε να διευκολυνθεί η 

αρµονική συνύπαρξη όλων των παιδιών; 
21. Ποια είναι η γνώµη σου για την Παράλληλη Στήριξη και το Τµήµα Ένταξης;  
22. Τι άλλο πιστεύεις ότι θα βοηθούσε; 
23. Παρατήρησες πρόοδο στο παιδί σου από την Α΄ στη Β΄ ∆ηµοτικού;  
24. Πώς πιστεύεις ότι θα εξελιχθεί το παιδί σου στις επόµενες τάξεις; Από την εµπειρία που 

είχες από τη συνεκπαίδευση αυτή τη χρονιά πιστεύεις ότι µε το ίδιο σύστηµα θα µπορέσει 
το παιδί σου να αποφοιτήσει από το ∆ηµοτικό σε γενικό σχολείο; 

25. Τι σκέφτεσαι για το µέλλον του παιδιού σου; 
26. Τι άλλο θα µπορούσες να µου αναφέρεις για το θεσµό της συνεκπαίδευσης έτσι όπως τον 

βίωσες φέτος που πιθανόν δε σε ρώτησα;  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6 
 

Ενδεικτό παράδειγµα εφαρµογής της Συνέντευξης IΙ: 
         Η Συνέντευξη µε την Παναγιώτα, µητέρα ∆ηµήτρη 
          (Ε=Ερευνήτρια) 
 
Ε: Η ∆ώρα, η αδελφή του, πώς τα πάει;  
 - [….] Τότε πήγαινα τον ∆ηµήτρη στο ΚΕ∆∆Υ και σκεφτόµουν να αναφέρω στη Γεωργιάδη την 
περίπτωση της ∆ώρας. Μου είπε να κάνω µία αίτηση, αν και για δυσλεξία, εξετάζουµε από την 
Τρίτη ∆ηµοτικού και πέρα. Εγώ το έλεγα αλλά µου έλεγαν ότι δε βλέπω κάτι. Εγώ γενικά, σαν 
άνθρωπος, το ψάχνω πολύ. Όταν πήγαν λοιπόν τον ∆ηµήτρη στο ΚΕ∆∆Υ το είχα αναφέρει στη 
Γεωργιάδη και µου λέει: «Βλέπω κάποια συµπτώµατα δυσλεξίας, αλλά αν δεν τη δω, δεν µπορώ 
να σου πω, γιατί τα συµπτώµατα της δυσλεξίας µε τις µαθησιακές δυσκολίες είναι περίπου τα ίδια. 
Λοιπόν έκανα την αίτηση, δε θυµάµαι τι τάξη πήγαινε ακριβώς η ∆ώρα, Α΄ ή ∆ευτέρα 
∆ηµοτικού… Εγώ έβλεπα ότι βελτιωνόταν κάπου. Ας πούµε στο γραπτό έπαψε να µου γράφει 
ανάποδα, το 3 δηλαδή να το κάνει ε. Το κοµµάτι όµως «ξεχνάω» δεν το βελτίωσε. Και το πιο 
δύσκολο ξέρεις ποιο ήτανε; Το «σκέφτοµαι και γράφω». Μπορεί να είχε ιδέες και πλούσιο 
λεξιλόγιο, απλά ήτανε µονότονο: «µετά….και…µετά…και….». Και τι έκανα εγώ; Το συζήτησα µε 
τη λογοθεραπεύτρια, µου λέει «αν θες, φέρε µου την για µια αξιολόγηση και θα σου πω». Λοιπόν, 
όντως έκλεισα ραντεβού, συµπλήρωσα ένα ερωτηµατολόγιο και την πήρε µέσα, και τι µου λέει 
τώρα η λογοθεραπεύτρια; Μου λέει, δυσλεξία δεν έχει. Νοµίζω τότε πήγαινε Γ΄ ∆ηµοτικού. Μου 

λέει έχει πλούσιο λεξιλόγιο, απλά δεν ξέρει πώς να το συντάξει. Εγώ της έδωσα κάποιες εικόνες 
και µου’ γραψε ένα µονότονο πράγµα, χωρίς τελείες, χωρίς κόµµατα, χωρίς τόνους, πολλά λάθη, 
οπότε µου λέει είναι µαθησιακή δυσκολία. Εγώ, µου λέει, µπορώ να στη βοηθήσω. Αλλά τότε ήταν 
που πελάγωσα, γιατί 2 φορές που κάνει ο ∆ηµήτρης, κάνει 60 ευρώ. Ο άντρας µου βέβαια, δεν το 
δέχτηκε. Μου λέει: «Εγώ πιστεύω ότι είναι τεµπελιά, δεν το δέχοµαι, εγώ τη βλέπω και 
βελτιώνεται». Λοιπόν, µου λέει η λογοθεραπεύτρια: Επειδή ξέρω πόσο δύσκολα είναι τα 
πράγµατα, κάνει και ο ∆ηµήτρης 2 φορές την εβδοµάδα, έχεις και την ειδική παιδαγωγό, θα σου 
πω εγώ κάποια πράγµατα να της κάνεις στο σπίτι. Βέβαια, 100% δεν µπορείς µόνη σου να τη 
βοηθήσεις. Ή εγώ ή µια ειδική παιδαγωγός. Μου είπε ότι πρέπει να διαβάζει πολλά παραµύθια, 
πολλά λογοτεχνικά βιβλία, να µου λέει την περίληψη ή πριν γυρίσω τη σελίδα να τη ρωτάω τι 
νοµίζεις ότι θα γινόταν. Για να βελτιωθεί στα προφορικά πρώτα. Λοιπόν το κάναµε, αλλά θα σου 
πω, χωρίς την πλήρη βοήθειά µου, δηλαδή της βγάζω και το καπέλο. Αφού φέτος µου έδωσε ο 
κύριος Μάνθος τους βαθµούς και συγκινήθηκα. Τα πήγε άριστα. Τέσσερα εννιάρια και τα 
υπόλοιπα δέκα. Τον κύριο Μάνθο τον εκτιµώ πάρα πολύ. Έχει τόσο ωραίο λόγο, που σου µιλάει 
και χάνεσαι. Για τη ∆ώρα µου έλεγε: Αυτή είναι η γραµµατέας µου. ∆ηλαδή τα πήγε πολύ καλά, 
χωρίς ιδιαίτερα προβλήµατα. Μετά την πήγα στα Αγγλικά, άριστα κι εκεί, τα καλύτερα η δασκάλα 
της. Βγήκε µέσα στους αριστούχους, και µου έλεγαν µακάρι να συνεχίσει έτσι. Πήγα και στη 
δασκάλα των Αγγλικών, της εξήγησα την περίπτωση, και µου λέει: «Παναγιώτα, εγώ είµαι και 
ψυχολόγος και προς το παρόν δε βλέπω κάτι στη ∆ώρα». Βέβαια δεν έχω δει ακόµα τις εκθέσεις 
της. Αν δω κάτι, θα στο πω, θα τη βοηθήσω. Το ίδιο µου είπανε και στο ∆ηµοτικό ο κύριος 
Μάνθος και πιο πίσω ο υπόλοιποι. Και µάλιστα η ∆ώρα ασχολήθηκε και µε το βιβλίο που γράψανε 
όλοι µαζί και το εκδώσανε. Εγώ το φοβόµουν λίγο γιατί ήταν δύσκολη τάξη και έπρεπε αυτό καθ’ 
εαυτό να κάτσουν να γράψουν, και υπήρχε και η µαθησιακή δυσκολία της ∆ώρας, και πίστευα ότι 
δε θα τα καταφέρει. Και ο Γιώργος µου (σύζυγος) της έλεγε όχι. Αλλά εκείνη έλεγε ότι θέλει να το 
κάνει. Ένα πράγµα που µ’ αρέσει στην κόρη µου είναι ότι κατά πιάνεται µε πολλά. Γιατί 
παράλληλα, την πήγαινα και µουσική και µου έλεγε και η δασκάλα εκεί καλά λόγια. Αλλά η 
µουσική της αρέσει πάρα πολύ, τρελαίνεται. Είχε δηλαδή αυτό, τα Αγγλικά, το σχολείο, το 
παραµύθι και κάπου αγχώθηκα, γιατί κάπου να ήθελα να τη βοηθήσω, είχα και τον ∆ηµήτρη και µ’ 
έπιασε ένας πανικός. Αλλά µου λέει εγώ θέλω να το κάνω. Και το’ πα και στον κο Μάνθο και µου 
λέει: Θα την αφήσεις. Θα τη βοηθήσει πολύ, µου λέει αυτό το κοµµάτι. Με άγχωνε και ότι έπρεπε 
να µαζεύεται όλη η οµάδα σε κάθε σπίτι. Γιατί είχα και τα µαθήµατα του ∆ηµήτρη, κι αυτός θέλει 
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την απόλυτη ησυχία για να διαβάσει. Κι όµως δε γίνανε πολλά οµαδικά. Κι εγώ της έλεγα: Μόνη 
σου. Γράψε το κοµµάτι σου. Από το να µην πας τίποτα, πήγαινε αυτό. Ή τους έλεγα: Στο 
διάλειµµα. Όχι σε όλα αλλά σε ένα, καθίστε όλη η οµάδα να το γράψετε. Κι εγώ δεν έπιανα, δε 
διόρθωνα τίποτα. Αυτό µου το είχαν πει. Μου λέγανε: Θα τη βοηθάς µε ερωτήσεις, αλλά δε θα τα 
διορθώνεις. Αυτό το έκανε και η Μυρτώ. Της είχε δώσει κάποιες λέξεις που θα µπορούσε να 
χρησιµοποιεί µέσα στο «Σκέφτοµαι και γράφω». Κι όµως, αυτό το εκτίµησε πολύ ο κος Μάνθος. 
Γιατί αυτός ήθελε να τα µάθει να δουλεύουν σαν οµάδα. Και θυµάµαι τον τρόπο που τα µάλωνε 
όταν έκαναν ζαβολιές, δηλαδή είναι πανέξυπνος άνθρωπος, πανέξυπνος. Εγώ του ζήτησα να πάρει 
τα παιδιά και του χρόνου. Και βασικά ξεκίνησε το πρώτο τρίµηνο, το ανέβασε στο δεύτερο 
τρίµηνο, και στο τρίτο τα πήγε άψογα, που λέει και ο Ονούφρης! Θα πάει έκτη του χρόνου. Τώρα 
για το Γυµνάσιο έχω πολύ άγχος και για τα δύο και πιο πολύ για τον ∆ηµήτρη, αλλά εντάξει. Με 
τον ∆ηµήτρη βέβαια έχω µέλλον. Η ∆ώρα µου έλεγε ότι θέλει να πάει στο Μουσικό Σχολείο στην 
αρχή. Ε, στην πορεία άλλαξε και µου είπε για το πειραµατικό για να είναι µαζί µε την παρέα της. Η 
λογοθεραπεύτρια µου είχε πει ότι ο άντρας της είναι Γυµναστής στο Μουσικό και ότι τα παιδιά 
σχολάνε πιο αργά και πρέπει οπωσδήποτε να µάθουν ένα µουσικό όργανο. Θα δούµε τώρα… Ε, ο 
∆ηµήτρης τώρα…. 
Ε: Θέλεις λίγο να µου µιλήσεις για τον ∆ηµήτρη; Να µου πεις την ιστορία του;  
- Την ιστορία του… Τον γέννησα µε καισαρική στα Χανιά. Το λάθος που έκανα, θα το πω κι αυτό 
και δεν το ντρέποµαι, και σ’ άλλες µαµάδες που το λέω, µου λένε χαίροµαι γιατί άλλη µαµά δε θα 
το’ βγαζε αυτό από µέσα της. Εγώ είχα µανία µε την καθαριότητα. Ήµουνα δηλαδή άρρωστη.  
Ε: Αυτό είναι καλό.  
- Ε, στη Συµβουλευτική που το έλεγα φέτος, δεν είναι και τόσο καλό. Είναι καλό δηλαδή να είσαι 
καθαρός άνθρωπος, αλλά να µην είσαι άρρωστος. Τον ∆ηµήτρη τον γέννησα, και ίσως και γι’ αυτό 
να µην πήρα χαµπάρι κάποια πράγµατα, γιατί είχα κώλυµα µε την καθαριότητα. ∆ηλαδή στην αρχή 
το έβλεπα ότι δε δικαιολογούµαι να µην πάρω χαµπάρι ότι ο ∆ηµήτρης δε µιλάει. Ξυπνούσε 
δηλαδή, και τον έβαζα µπροστά στην τηλεόραση. Κι εγώ έκανα δουλειές. Έβλεπε πολλές ώρες 
τηλεόραση όταν ήταν µωρό. Πολλές ώρες. ∆ηλαδή αυτό το πράγµα… Και δεν ασχολιόµουν… 
∆ηλαδή συνέχεια θα’ τριβα, θα ’πλενα, δεν ασχολιόµουν τόσο για να καταλάβω. Ήταν ένα 
υπερκινητικό παιδί… Το πήγα στην παιδίατρο και µου έλεγε να το πάω σ’ έναν παιδικό σταθµό, 
αλλά ποτέ δε µου είπε ότι δε µιλάει.  
Ε: Πότε άρχισες να υποψιάζεσαι;  
- ∆εν υποψιάστηκα. Θα σου πω τι έγινε. Η παιδίατρος κάποια στιγµή έφυγε από το ΙΚΑ και 
αναγκάστηκα να πάω σε µία άλλη. Ο Θεός να την έχει καλά, αυτή µε παρακίνησε. Τον είχα πάει 
µια δυο φορές, όταν ήταν δυόµιση τριών χρονών και µου λέει: «Βρε κοπελιά, βλέπω ότι ο γιος σου 
δε µιλάει. Λέει µόνο «µαµά». Είναι πολύ υπερκινητικό. Μήπως να το ψάξεις να δεις τι γίνεται; 
Εγώ τότε δεν ήξερα ούτε τις λογοθεραπείες, δεν τα’ ξερα αυτά.  
Ε: Περπάτησε κανονικά;  
- Ναι, ενός χρόνου περπατούσε.  
Ε: Αλλά είχε πρόβληµα στην έκφραση;  
- ∆ηλαδή, ό, τι ήθελε έλεγε «µµµµ…» και έδειχνε µε το δάχτυλο. ∆ε µιλούσε καθόλου και ήταν 
συνέχεια από τότε που τον γέννησα από τις 4:00 το πρωί ξύπνιος. ∆ηλαδή αυτό το πράγµα να 
ξυπνάει τόσο νωρίς! Και τώρα το πρωί 7:30 είναι ξύπνιος! Αφού το χειµώνα στο σχολείο, δεν έχω 
πρόβληµα, αυτός είναι το ξυπνητήρι µου. Maximum που έχει κοιµηθεί είναι µέχρι τις 9. Αλλά τότε 
το πολύ στις 7:30 ήταν στο πόδι. Και τι σε γάµους τον έπαιρνα µέχρι τις 3:00, εκεί το πρωί πάλι 
ξύπνιος νωρίς. ∆εν καταλάβαινε… Λοιπόν, και µου το είχε πει αυτό η παιδίατρος. Και µάλιστα 
είχε απορήσει πώς δεν το είχε δει η προηγούµενη. 2,5 χρονών µου λέει το παιδί µιλάει κανονικά. 
∆εν ξέρω αν εννοούσε καθαρά, αλλά µου λέει συνεννοείσαι. Με σένα δεν µπορείς να 
συνεννοηθείς. Και το νερό που ζητάει το δείχνει το µε το δάχτυλο. Και µε παρακάλεσε. Μου λέει: 
Σε παρακαλώ πάρα πολύ, επειδή µου τυχαίνουν πολλές µαµάδες και όταν τους το πω µου λένε: 
«Λες το παιδί µου χαζό;» Ξέρεις µου λέει τι πρόβληµα θα’ χεις στο σχολείο την άλλη µέρα; ∆ε 
φαντάζεσαι… Εγώ εντάξει ρε παιδί µου, έφυγα τότε, αγχώθηκα γιατί λέω τι θα πω στον σύζυγο… 
Τελοσπάντων, λέω θα το συζητήσουµε… Στάθηκα κι εκεί τυχερή γιατί την επόµενη φορά που 
πήγα να του κάνω εµβόλιο, είχε έρθει εκείνη την ηµέρα επιτροπή από Αθήνα µε λογοθεραπευτές 
και εργασιοθεραπευτές. Και µε πήρε η παιδίατρος και µου λέει: Έλα τώρα πάνω, και έτσι και 
ξεκίνησα. Τον είδανε. Φαντάσου Κατερίνα, ότι ο ∆ηµήτρης µου δεν ήθελε να πιάνει ούτε το χαρτί, 
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την κόλλα. Η υφή και µόνο, δεν…, δεν µπορούσε. Ήταν ένα παιδί στην αγκαλιά µου, για δύο 
χρόνια τον κουβαλούσα στα χέρια, του έκανα όλα τα χατίρια. ∆ηλαδή, πώς το είχα τώρα στο 
µυαλό µου: Ότι έχει κάτι κι αν δεν του κάνω το χατίρι, θα το πάθει. Τον κουβαλούσα στα χέρια 
µου. ∆ηλαδή βαριόταν να περπατήσει και τον κουβαλούσα. Τελοσπάντων, τον είδε η επιτροπή και 
µου λένε: Ναι, κοπελιά, εδώ βλέπουµε κάποιο πρόβληµα… ∆ε θυµάµαι τώρα αν µου είχαν πει για 
αυτισµό ελαφριάς µορφής, γιατί αυτό έγινε όταν ήταν 3 χρονών και τώρα είναι 9. Αυτό τώρα 
λέγεται διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή. Με στείλανε στα Χανιά να το πηγαίνω στο 
Ιατροπαιδαγωγικό αλλά εκεί, επειδή ήταν µακριά, κάποιες φορές ακυρωνόταν το ραντεβού, δεν 
ήµασταν πολύ ευχαριστηµένοι. Αυτό ήταν τώρα για να τον βλέπουνε και να καλύπτουνε τις 
αποδείξεις. Παρόλο που πήγα εκεί, ρώτησα ποια είναι η καλύτερη, αν και ήξερα ότι η ∆εσσύλα 
είναι η καλύτερη στο Ρέθυµνο. Και όντως ήταν η πρώτη που µου προτείνανε από τα Χανιά. 
Λοιπόν, πήγα τον ∆ηµήτρη, ξεκίνησα… 
Ε: Σε ποια ηλικία;  
- Τριών χρονών νοµίζω ότι είχε ξεκινήσει. Και εργοθεραπεία τον πήγαινα παράλληλα αλλά εγώ 
δεν ήµουνα καλά… Ξέρεις, το’ χα δει… Με το να’ χω και τη ∆ώρα δεν ήξερα τι είναι και… 
∆ηλαδή θυµάµαι να κλαίω, να µου λένε ας πούµε βλακείες κάνεις, θα µιλήσει, και ας το και µην 
ξεκινήσεις, και µιας ξαδέλφης µου ήταν το ίδιο… 
Ε: Σου έλεγαν κι άλλα παραδείγµατα; 
- Ναι, και δεν ήξερα τι να κάνω. ∆εν ήξερα και τι να πω και πώς να συµπεριφερθώ στον ∆ηµήτρη 
και όλο αυτό µου φαινότανε ένα βουνό. Και ξέρεις τώρα να έχεις να κουµαντάρεις σπίτι, αδέλφια, 
είχα και τη ∆ώρα µου που τότε είχε µπει στο ∆ηµοτικό… Εγώ να κλαίω τα βράδια… 
Τελοσπάντων, µου είχε µιλήσει η εργοθεραπεύτρια, αν είναι να τον βλέπει τον ∆ηµήτρη µια 
παιδοψυχολόγος στο ΚΕΚΥΚΑΜΕΑ. Λοιπόν όντως την βρήκα, Αθηνά Ανδρεάδου λεγόταν και 
τον πήγαινα εκεί και µάλιστα δούλευε τον ∆ηµήτρη, την έβλεπα πώς τον δουλεύει, καθόµουν µέσα 
και παρακολουθούσα, και ότι µε απασχολούσε µετά το συζητούσαµε. Μου είχε πει κι αυτή ό,τι 
βλέπεις και σε δυσκολεύει, σε απασχολεί… Παράλληλα ξεκίνησα και Συµβουλευτική γονέων µε 
τον Μελισσηνό, ξέρεις που έκανε για τα αυτιστικά παιδιά. Μετά την ψυχολόγο του 
ΚΕΚΥΚΑΜΕΑ ξεκίνησα.  
Ε: Εσύ είχες επισκεφτεί και κάποιον αναπτυξιολόγο;  
- Όχι. Αυτά όλα µου τα είχαν πει. Με την αναπτυξιολόγο είχα πάρει τώρα να κλείσω ραντεβού 
κάπου µετά , αλλά κάπου δε βόλεψε, κάπου τα άφησα… Και για ακουόγραµµα µου είχαν πει. 
Εκείνη την περίοδο είχα κάνει του ∆ηµήτρη, επειδή ροχάλιζε, είχε κάνει εγχείρηση κρεατάκια. 
Γιατί µου είχε πει η εργοθεραπεύτρια, ότι αν ροχαλίζει δεν ξεκουράζεται, γι’ αυτό βγάζει όλη αυτή 
τη νευρικότητα. Λοιπόν και τον πήγα, τον χειρούργησαν στο νοσοκοµείο και του το’ χα πει για το 
ακουόγραµµα και µου λέει αν τον φωνάζεις και είναι στο άλλο δωµάτιο και σου απαντάει, δε 
χρειάζεται µου λέει. Βέβαια, εµένα µου είχαν πει να το κάνω αυτό γιατί ίσως ο ∆ηµήτρης έτσι 
όπως τα λέει, τα ακούει από µέσα του. Η εξέταση µου φάνηκε λίγο επώδυνη, αυτό που σου 
κάνουνε, που σε υπνωτίζουνε για ένα ολόκληρο βράδυ, δεν τα θυµάµαι και καλά… Βέβαια µπορώ 
να του την κάνω κι εδώ αλλά πρέπει να συνεργαστεί. Σ’ έναν ωρυλά δικό µου που έχω, µου λέει 
άσε να περάσει λίγος καιρός και άµα είναι φέρε µου τον. ∆ε βλέπω όµως ότι υπάρχει θέµα. 
∆ηλαδή πλέον µιλάει. Στον µόνο που τον πήγα ήταν ένας παιδονευρολόγος στο Ηράκλειο, ρώτησε 
το ιστορικό µας, γενικά εµένα και του Γιώργου, αν υπήρχε άλλο παιδί αυτιστικό, αν είναι 
κληρονοµικό και όλα αυτά, τον εξέτασε άκρα, κεφάλι, ράχη, τα πάντα, µου λέει δε βλέπω κάποια 
ανωµαλία, είναι ένα παιδί που µεγαλώνει φυσιολογικά, από αυτά που µου έχεις πει καλά κάνεις και 
του κάνεις λογοθεραπεία και όλα αυτά, είναι ένα φυσιολογικό παιδί, δε βλέπω κάτι. Μου είχε 
γράψει βέβαια να του κάνω το ακοόγραµµα, και κάποιες άλλες εξετάσεις, δεν του τις έκανα, τις 
άφησα, γιατί µε τον καιρό άσε το κι άσε το κι άσε το, δε βλέπω κάποια δυσκολία. Πέρα από αυτό 
το κοµµάτι και µε την παιδοψυχολόγο στο ΚΕΚΥΚΑΜΕΑ κάποια στιγµή σταµατήσαµε γιατί τη 
µεταθέσανε αλλού. Κάναµε ένα καλοκαίρι αλλά µε βοήθησε πάρα πολύ και µάλιστα το έλεγα και 
στη Συµβουλευτική που έκανα τότε µε τον Μελισσηνό. Έλεγε η κάθε κοπελιά την ιστορία της και 
θυµάµαι µε είχε ρωτήσει τότε η ψυχολόγος, µου λέει πώς βλέπεις τώρα τον ∆ηµήτρη, το όλο θέµα 
γενικά πώς το αντιµετωπίζεις; Της λέω ότι απλά έµαθα ότι η κάθε µέρα είναι µια άλλη µέρα, µια 
διαφορετική µέρα και ότι κι αν µας τύχει, υπάρχουν και πιο σοβαρά πράγµατα. ∆ηλαδή ο 
∆ηµήτρης µου δεν έχει τίποτα στην ουσία και το αντιµετωπίζουµε σα µια καινούρια µέρα.  
Ε: Με αισιοδοξία. 
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- Ναι. Και µου λέει µπράβο, είναι από τα καλύτερα λόγια που έχουν ειπωθεί.  
Ε: ∆ύναµη ψυχής. 
- Ναι. Γενικά είµαι ένας άνθρωπος που θα σηκωθεί το πρωί και δε θα είµαι ποτέ µε µούτρα. Θα 
σου πω την καληµέρα µου. Γι’ αυτό σου έλεγα και για τον Ονούφρη ότι χαίροµαι αυτούς τους 
ανθρώπους. Έχω µάθει ότι το να είσαι κακοµούτσουνος, θα σου πάει όλη η µέρα έτσι. ∆ηλαδή εγώ 
το έχω δει. Γιατί υπήρξαν και µέρες µε την περίπτωση του ∆ηµήτρη, πριν βοηθηθώ, που 
σηκώθηκα έτσι. ∆ηλαδή είχα φόβο. ∆εν ήξερα πώς να το χειριστώ.  
Ε: Να βρεις την άκρη. Η οικογένεια ήταν υποστηρικτική; ∆ηλαδή ο σύζυγος, η ευρύτερη 
οικογένεια;  
- Ο Γιώργος µου στην αρχή δε συµφωνούσε. ∆ηλαδή αυτός πίστευε ότι ο ∆ηµήτρης µου κάποια 
στιγµή θα µιλήσει και όλο αυτό γίνεται για θέµα χρηµάτων και ότι τα παίρνουνε και όλα αυτά.  
Ε: Αυτός δεν έβλεπε δηλαδή κάποιο σοβαρό πρόβληµα;  
- Ναι αλλά εγώ, εγώ δεν ξέρω, ίσως επειδή και στην παιδική ηλικία είχα περάσει πολλά 
προβλήµατα, να εγώ είχα σιδηροπενία, ο αδελφός µου 5 χρονών δεν ψήλωνε και έκανε ενέσεις, 
του έκανε η µάνα µου ενέσεις στα άκρα.  
Ε: Αλλά µετά αναπτύχθηκε κανονικά;  
- Ναι, τώρα είναι µια χαρά. Ίσως και ότι ο γιατροί κάποιες φορές… ∆ηλαδή η αδελφή µου 5 
χρονών πονούσε η κοιλιά της και της έλεγαν οι γιατροί εδώ στο νοσοκοµείο ότι έχει έλκος 
στοµάχου και την πήγε η µάνα µου αλλού και της βρήκαν ότι έχει αλλεργία στο βραστό αυγό. Εγώ 
είχα βγάλει κάτι φουσκάλες στα πόδια και µου έλεγαν οι γιατροί ότι έπρεπε να τραβήξουν µε 
ένεση το υγρό και απλά είχα πάρει απότοµα ύψος και είχαν τεντωθεί, δε θυµάµαι κάτι τέτοιο µου 
είχε πει η µάνα µου. Γενικά η µάνα µου ποτέ δεν εµπιστευόταν τους γιατρούς εδώ και γι’ αυτό µας 
πήγαινε και Αθήνα. Είναι πολύ ταλαιπωρηµένη γυναίκα. Τελοσπάντων, ίσως επειδή πέρασε όλα 
αυτά η µάνα µου και έµαθε να ακούει και τους γιατρούς, δεν ξέρω το’ χα πάρει αυτό από το σπίτι 
µου, είχα πει του Γιώργου µου ότι αυτή είναι η γνώµη σου, εσύ δεν είσαι ειδικός. Ότι θα ακούσω 
εσένα, εµένα αυτό δε µε καθησυχάζει. Εγώ θα ακούσω τον ειδικό , που το έχει σπουδάσει και το 
ξέρει. ∆ηλαδή αν µου έλεγε η ∆εσσύλα ότι δεν τρέχει τίποτα, λες οκ, είναι λογοθεραπεύτρια, είναι 
η ειδικότητά της.  
Ε: Εσύ λοιπόν ήθελες να το κοιτάξεις λίγο παραπάνω.  
- Ναι αλλά τότε νόµιζα ότι θα πάει στη λογοθεραπεύτρια και σε 6 µήνες θα πάρω ένα τέλειο παιδί. 
Που το βλέπω ακόµα και στις σηµερινές µαµάδες. Και µου το είχε πει η λογοθεραπεύτρια. Μου 
λέει την περισσότερη δουλειά την έχεις εσύ, δεν την έχω εγώ. Γιατί και τότε που είχε ξεκινήσει 
πάλι το ίδιο πράγµα έκανα εγώ: άρρωστη µε την καθαριότητα. Μου έδινε η λογοθεραπεύτρια 
ασκήσεις στο σπίτι κι εγώ εκεί µε την καθαριότητα…. Και κάποια στιγµή, δεν ξέρω µετά την 
ψυχολόγο στο ΚΕΚΥΚΑΜΕΑ, λες και µου’ δωσες µια στην κεφαλή και ταρακουνήθηκα και λέω 
Μα τι κάνω… Γιατί αυτό το ρηµάδι το τραπέζι δε θα σου πει δε µε ξεσκόνισες, ενώ το παιδί θα 
σου πει µαµά δεν ασχολήθηκες κι εγώ έχω πρόβληµα!  
Ε: Και µετά κατάλαβες ότι πρέπει να βάλεις άλλες προτεραιότητες.  
- Τα’ φησα όλα πλέον. Τις δουλειές µου τις κάνω το βράδυ, κι ό,τι προλάβω. Κι ό, τι…. Και να 
σου πω και το άλλο που κατάλαβα; ∆ηλαδή µια ζωή την έχουµε, θα πάω και τη θάλασσά µου, 
δηλαδή φέτος το ζω. Το να κάτσεις να τρίψεις, τι θα καταλάβεις… Και πιο πολύ το 
συνειδητοποίησα αυτό µετά τον θάνατο του θείου µου.  
Ε: Πρόσφατα συνέβη;  
- Πέρυσι. Έφυγε ο θείος µου και µετά από ένα χρόνο η θεία µου. Και οι δύο από καρκίνο. Και λες, 
δεν ξέρεις τι σου ξηµερώνει.  
Ε: Όχι, γι’ αυτό πρέπει να ζούµε την κάθε ηµέρα. Οπότε ξεκινάει ο ∆ηµήτρης λογοθεραπεία, 
εργοθεραπεία στα τρία, ο Γιώργος ήταν στην αρχή αρνητικός… 
- Ναι αλλά µετά εντάξει βρε παιδί µου, αφού το έβλεπε και µε πολλή δουλειά και ψάξιµο στο 
ίντερνετ. ∆ηλαδή εγώ την έψαχνα και µε την ∆ώρα και µε τον ∆ηµήτρη. 
Ε: Η υπόλοιπη οικογένεια, δηλαδή οι γονείς, τα αδέλφια σου, τι γνώµη είχαν για την όλη 
κατάσταση;  
- Στην αρχή ήταν επιφυλακτικοί αλλά µετά.. Αφού σήµερα µου λένε, δηλαδή κι εγώ το βλέπω 
καµιά φορά πότε θα’ ρθει εκείνη η µέρα που θα µου πει η λογοθεραπεύτρια τελειώνουµε… 6 
χρόνια είναι που κάνουµε. Και υπάρχουν κάποιες µέρες δηλαδή, που καταβάλλοµαι, γιατί θες η 
ηλικία, θες όλα αυτά… Μου λέει η λογοθεραπεύτρια σκέψου όµως από πού ξεκινήσαµε. Βασικά κι 
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εγώ καµιά φορά της το λέω. Και συν ότι ο ∆ηµήτρης θα µου πετάξει κάτι και τρελαίνοµαι, γιατί 
δεν µου το έχει ξαναπεί. Και έχω αυτή τη χαρά, να το πω στη λογοθεραπεύτρια. Και µου είπε η 
λογοθεραπεύτρια φέτος, δε σε φοβάµαι σένα, εσύ έχεις γίνει ξεφτέρι! Κάποια πράγµατα, µε τα 
τόσα που έχω κάνει, που µου έχει πει η λογοθεραπεύτρια, όσο να’ ναι µε τα τόσα χρόνια, µαθαίνεις 
κάποια πράγµατα, και µου λέει η λογοθεραπεύτρια, µπράβο σου, πώς το σκέφτηκες, ας πούµε! 
∆ηλαδή όχι απλά στροφάρεις, αλλά να µε το θέµα της ορθογραφίας φέτος, µου λέει η 
λογοθεραπεύτρια ότι µπορείς να το κάνεις σε στυλ ζωγραφικής. Και ξέρεις πώς έπιασε; Να θα σου 
πω µια λέξη, βρύση για παράδειγµα, ήταν και ο Ονούφρης βέβαια τότε και το είχε ακούσει και το 
έκανε πολλές φορές. Ο ∆ηµήτρης τη βρύση την έγραφε µε –η, και σκεφτόµουν τι µπορώ να κάνω 
για να το µάθει και µετά σκέφτηκα τη γούρνα. Στη βρύση ο τόνος πάει πάνω από το –υ που µοιάζει 
µε γούρνα. Είναι η σταγόνα που πέφτει.  
Ε: Και το αποτύπωσε;  
- Ναι, και τώρα το γράφει σωστά. Και της λέω πόσο µε βοήθησες πάνω σ’ αυτό. Και γενικά και σε 
άλλα πράγµατα εγώ ψάχνω µόνη µου να βρω λύση να τον βοηθήσω. Και όταν το συζητάµε και µε 
την κοπέλα που τον διαβάζει το απόγευµα και µε την λογοθεραπεύτρια, δηλαδή θα της πω κάτι και 
θα µου πει, λέω σωστό κι αυτό. ∆ηλαδή έχω φτάσει σ’ αυτό το σηµείο, που µπορώ πλέον να 
σκεφτώ κάποια πράγµατα, γιατί δεν τα θυµάµαι όλα που µου λένε και προσπαθώ βλέποντας τον 
φάκελο να αυτοσχεδιάσω, να σκεφτώ κάποια πράγµατα… ∆ηλαδή αυτό που µε νοιάζει είναι να 
κινήσω το ενδιαφέρον του ∆ηµήτρη στο να κάνουµε κάτι. ∆ηλαδή ας πούµε µε την προπαίδεια. 
Μου λέει ο Ονούφρης πολύ εξάσκηση τώρα το καλοκαίρι. Του πήρα τώρα κάτι καρτέλες και το 
κάνουµε σε στυλ παιχνιδιού, µισές εγώ, µισές αυτός. Μετά το βαρέθηκε κι αυτό και σκέφτηκα να 
το παίξουµε σε στυλ κρεµάλας. Εγώ βέβαια δεν είχα επιπλέον ευκαιρίες όταν έκανα λάθος! 
Κανονικά κ εγώ. Το είπα και στη λογοθεραπεύτρια και µου λέει πολύ ωραία! ∆ηλαδή θέλω να σου 
πω ότι βρίσκω πράγµατα έτσι ώστε να τον προσεγγίζουν.     
Ε: Έχεις µάθει κάποιες τεχνικές.  
- Ναι, και µε έχουν βοηθήσει πολύ οι συζητήσεις και οι οµιλίες µε άλλους γονείς, τι πράγµατα 
κάνουν στα βίντεο που δείχνουνε.  
Ε: Ψάχνεις στο ίντερντετ;  
- Και στο ίντερνετ και στις συναντήσεις που πηγαίνω που δείχνουνε κάποια βίντεο από µητέρες 
που βρήκαν κάποιους τρόπους να βοηθήσουν τα παιδιά τους. Λοιπόν…Μετά το δύσκολο κοµµάτι 
όµως ποιο ήτανε; Ότι η ∆ώρα µου το έβλεπε αλλιώς. Ότι ο ∆ηµήτρης πάει και κάνει τόσα 
πράγµατα κι αυτή πάει µόνο σχολείο. Την εργοθεραπεία την έβλεπε για παιδότοπο. Και µου το’ 
λεγε. Και µάλιστα µου είχε πει η κοινωνική λειτουργός στο ΚΕ∆∆Υ. Με ρώτησε πώς τα πάνε τα 
παιδιά. Γιατί κάθε φορά που περνούσα τον ∆ηµήτρη, µε έβλεπε και η κοινωνική λειτουργός και 
µου έκανε κάποιες ερωτήσεις. Και θυµάµαι και µου είχε πει: Αν δεις ότι δεν µπορείς να τα φέρεις 
βόλτα, γιατί πρέπει να κρατάς τις ισορροπίες. Να µην πάρει χαµπάρι δηλαδή η µικρή, κάτι βέβαια 
που δε γίνεται, απλά στο λέω έτσι: Να µην πάρει η ∆έσποινα χαµπάρι ότι έχεις πέσει µε τα µούτρα 
στον ∆ηµήτρη γιατί θα τον µισήσει. Εγώ έκατσα και εξήγησα στη ∆ώρα µε απλά λόγια την 
περίπτωση του ∆ηµήτρη, ότι δυσκολεύεται να µιλήσει. Της είπα ότι παίρνει κάποιες πληροφορίες 
ο ∆ηµήτρης µας και καθυστερεί το µυαλουδάκι του να τις πάρει όπως τις παίρνεις εσύ και ότι 
πρέπει να τον βοηθήσουµε, και την παρατηρούσα ότι τον βοηθούσε και η ίδια. Και είχα πει στην 
κοινωνική λειτουργό ότι δε χρειάζεται, τα φέρνω βόλτα.  
Ε: Βοήθησε λοιπόν το γεγονός ότι της το εξήγησες;  
- Ναι, ναι, και σου λέω µετά τον βοηθούσε και ακόµα τον βοηθάει. ∆ηλαδή αν ακούσει και πει 
κάτι λάθος τον διορθώνει.  
Ε: Οπότε αποδέχτηκε και η ∆ώρα την κατάσταση.  
- Ναι. Ε, µετά συνεχίσαµε τα µαθήµατα… 
Ε: Πήγε κανονικά σχολείο; 
- Λοιπόν, όταν πήγε στο προνήπιο, εδώ στο χωριό Αγία Παρασκευή, εγώ δεν ήξερα καθόλου τι 
σηµαίνει Τµήµα Ένταξης, Παράλληλη Στήριξη… 
Ε: Πήγε κανονικά, 4 χρονών; 
- Ναι. Λοιπόν εγώ δεν ήξερα τίποτα. Πήγα, τον έγραψα. Τότε έκανε λογοθεραπεία, εργοθεραπεία, 
είχα πάει γνωµάτευση στη διευθύντρια.  
Ε: Είχες κάποια επίσηµη γνωµάτευση από αναπτυξιολόγο; 
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- ∆εν τον πέρασα ποτέ από αναπτυξιολόγο. Το θέµα όµως ποιο ήταν; Ότι ο ∆ηµήτρης ήταν 
κολληµένος πάνω µου. Στο προνήπιο δεν πήρε τίποτα. Φαντάσου ότι κατουριότανε και πήγαινα 
και τον έπαιρνα, έκλαιγε συνέχεια, τίποτα, δεν έκανε τίποτα. Οπότε την επόµενη χρονιά γυρίζει η 
νηπιαγωγός και µου λέει: Παναγιώτα, υπάρχουν τµήµατα ένταξης, και η παράλληλη στήριξη, να το 
κοιτάξουµε, µου εξήγησε τι είναι. Το δικό µας σχολείο δεν έχει, αλλά υπάρχουν αλλού. Και 
θυµάµαι ότι… και πού δεν έτρεξα Κατερίνα. Τον πέρασα από το ΚΕ∆∆Υ µετά,  πρέπει να ήταν 
εκείνη η χρονιά που µου τον στέλνανε στο ειδικό νηπιαγωγείο. Αλλά η λογοθεραπεύτρια δε 
συµφωνούσε γιατί δεν ήταν ο ∆ηµήτρης για εκεί.  
Ε: Ποιος το πρότεινε να πάει στο ειδικό;  
- Το ΚΕ∆∆Υ. Γιατί τότε ήταν τόσο δύσκολα τα πράγµατα, δεν υπήρχαν όπως τώρα οι Παράλληλες 
στηρίξεις. Και µου είχαν προτείνει το ειδικό νηπιαγωγείο, αλλά η λογοθεραπεύτρια δε 
συµφωνούσε γιατί µου έλεγε ότι ναι µεν έχει καλούς δασκάλους, θα βοηθηθεί ο ∆ηµήτρης αλλά 
ψυχολογικά δεν είναι, αν πας µου λέει, θα καταλάβεις. Και όντως πήγα µε τον Γιώργο µου, και δε 
µου άρεσε. Εκεί, πάνε τα παιδιά τα πιο βαριά, τα πιο… Ο ∆ηµήτρης µου λέει δεν είναι για κει. 
Λοιπόν, πήγε ο Γιώργος στην πρωτοβάθµια, βρήκε ποια νηπιαγωγεία έχουν τµήµα ένταξης, 
έτρεξα, έτρεξα, έτρεξα…. ∆εν στον παίρνουµε εδώ, συµπληρωθήκανε εκεί.. ξαναπήγε ο Γιώργος 
στην Πρωτοβάθµια και του είπαν για το Νηπιαγωγείο στη Σαρακίνα. Λοιπόν πήγα η ίδια, 
Κατερίνα, παρακάλεσα τη διευθύντρια, να’ ναι καλά βέβαια η γυναίκα, είναι µία πολύ καλή 
διευθύντρια, µου λέει δε µε έχουν ενηµερώσει για κάποιον ∆ηµήτρη (τάδε). Της λέω, σας 
παρακαλώ, έχω πάει παντού, είστε η τελευταία µου ελπίδα. Αν πάει σε κανονικό νηπιαγωγείο, θα 
χαθεί, πέρυσι που τον πήγα προνήπιο δεν πήρε τίποτα. Α, να σου πω και βέβαια, το παρέλειψα 
αυτό, ότι πριν µπει στο σχολείο, τον πήγα για 6 µήνες στον Μορµόλη, στον παιδικό σταθµό. Από 
κει τον σταµάτησα για οικονοµικούς λόγους.  
Ε: Και τον βοηθούσε αυτό; 
- Ναι, αφού µου είχε πει η διευθύντρια «Τον σταµατήσατε στο πιο κρίσιµο σηµείο». Ναι, αλλά 
ήταν πολλά τα λεφτά. Πάρα πολλά. Ε, σκεφτόµουν ότι θα πήγαινε προνήπιο, τελοσπάντων. 
Λοιπόν, παρακάλεσα τη διευθύντρια του νηπιαγωγείου και µου λέει: «Άφησέ µου τα χαρτιά του κι 
εγώ θα επικοινωνήσω µε το ΚΕ∆∆Υ, και θα πάρω να σου πω». Να’ ναι καλά η γυναίκα, µου το 
πήρε, µπήκε σε Τµήµα Ένταξης εκεί πέρα, και µάλιστα είχανε και πουλµανάκι και το 
πηγαινοφέρνανε. Λοιπόν νήπιο έκανε εκεί και στο τέλος ξαναπέρασε από το ΚΕ∆∆Υ αλλά επειδή 
δεν ήταν έτοιµος για την Α΄ ∆ηµοτικού, το ξαναέκανε, όχι στο ίδιο ξανά αλλά εγώ τότε ήθελα 
Παράλληλη Στήριξη. Είχα πει στο ΚΕ∆∆Υ, καλό το Τµήµα Ένταξης αλλά θα βοηθηθεί 
περισσότερο αν έχει Παράλληλη Στήριξη. Το είχα µάθει και το είχα ψάξει.  
Ε: Το εγκρίνανε;  
- Το εγκρίνανε και το πήρανε εδώ στη Πηγή, απλά είχε µια δασκάλα µαζί µε ένα άλλο κοριτσάκι. 
Πολύ καλή δασκάλα η κυρία Κατερίνα, τον βοήθησε πάρα πολύ. Μετά, κανονικά ξαναπέρασε από 
το ΚΕ∆∆Υ, πάλι είπα για Παράλληλη Στήριξη και εγκρίνανε κι αυτοί από κει ότι πρέπει να την 
έχει καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς, απλά τώρα εµένα η µετάβαση στο ∆ηµοτικό µε άγχωνε. 
Είχα πάρει τον ∆ηµήτρη το καλοκαίρι, του είχα δείξει το σχολείο, του άρεσε που θα πάει σ’ ένα 
καινούριο σχολείο. Αλλά άλλο τώρα να είσαι στο Νηπιαγωγείο µε λίγα παιδιά και άλλο στο 
∆ηµοτικό µε τα πολλά. Εµένα όλο αυτό µε άγχωνε.  
Ε: Προσπάθησες λοιπόν να τον προετοιµάσεις. 
- Ναι. Στην αρχή πριν έρθει η Χαρά ήταν πολύ δύσκολα. Τον είχα πετύχει δυο φορές έξω από το 
σχολείο.  
Ε: Εντελώς; Έξω από την αυλή; 
- Ναι, έλεγε στη δασκάλα ότι πάω να κατουρήσω και δε γυρνούσε. Και µια µέρα πήγε να µπει στο 
λεωφορείο. Γιατί κάποιες φορές πάω αλλά αργώ λίγο. Κι αυτός δεν είχε ακόµα προσαρµοστεί, και 
δεν είχα και την Παράλληλη Στήριξη και µάλιστα το συζητούσα µε τη λογοθεραπεύτρια νοµίζω, 
και µου λέει «Αυτό είναι πολύ επικίνδυνο και µέχρι να έρθει η Παράλληλη Στήριξη, πρέπει να 
κάθεσαι εκεί».  
Ε: ∆ύσκολο όµως κι αυτό να κάθεσαι όλο το πρωί.  
- Τελοσπάντων, το είχα συζητήσει µε την κυρία Μαρία πέρυσι, η καηµένη κι αυτή καλά να’ ναι, 
πόσες φορές είχα πάει και είχε κλείσει ο λαιµός της. Της λέω απλά το νου σας. Μετά εντάξει ήρθε 
και η Χαρά. Είχα βάλει εντωµεταξύ µια ειδική παιδαγωγό από πριν µπει στην Α΄ ∆ηµοτικού, για 
µία προετοιµασία της τάξης. Στο µαθησιακό κοµµάτι δηλαδή ήξερε κάποια πράγµατα. Αλλά 
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θυµάµαι και µου έλεγε η λογοθεραπεύτρια, δε θα σε αγχώνει το µαθησιακό, το άλλο θα σε 
αγχώνει, το έξω. Και το άλλο που παρέλειψα, ένα-ένα τα θυµάµαι, ο ∆ηµήτρης µου έγινε πιο 
κοινωνικός και έφυγε από τη φούστα µου, όταν τον πήγα 2 χρόνια κολυµβητήριο.  
Ε: Σε ποια ηλικία;  
-Τις 2 χρονιές που πήγαινε νήπιο.  
Ε: Και αυτό τον βοήθησε να ανεξαρτητοποιηθεί;  
-Ναι, έγινε κοινωνικός, όπως µου λέει και η λογοθεραπεύτρια, σε σηµείο επικίνδυνο. ∆ηλαδή, αν 
του πει ένας άγνωστος έλα, θα πάει. Εγώ πιστεύω ότι από κει είδα την αλλαγή στον ∆ηµήτρη. 
Γιατί στην αρχή δεν ήθελε να µπαίνει… Βέβαια το υγρό στοιχείο του αρέσει πάρα πολύ, 
τρελαίνεται για τη θάλασσα, µπορεί να κάτσει πολλές ώρες. ∆ηλαδή πήγαινε κάθε πρωί και του 
έλεγε ο προπονητής: Γεια σου, ρε σώµα µου! Γιατί πήγαινε ο ∆ηµήτρης και του τραγουδούσε 
Σφακιανάκη «Σώµα µου….!». Πολύ γέλιο. Και µάλιστα µου είχε πει αν είναι να το συνεχίσεις και 
τον χειµώνα, είναι πολύ καλός. Αλλά επειδή είχε και τα µαθήµατα, του λέω «∆ε θα τα καταφέρω», 
είχα και τη Συµβουλευτική, τελοσπάντων.  
Ε: Η Α΄ ∆ηµοτικού πώς πήγε, γενικά;  
-Είχαµε στην αρχή αυτές τις δυσκολίες που σου είπα, αλλά µετά που ήρθε η Χαρά έφτιαξαν τα 
πράγµατα. ∆ε θυµάµαι τώρα κάποια άλλη δυσκολία.  
Ε: Η πρόοδός του στο µαθησιακό κοµµάτι και η συναναστροφή του µε τα άλλα παιδιά;  
-Κοίτα, η λογοθεραπεύτρια είχε τελικά δίκιο, γιατί πιο πολλά ήταν τα προβλήµατα έξω, µε τα άλλα 
παιδιά. Ότι ο ∆ηµήτρης δεν ήξερε, ας πούµε, να προσεγγίσει ένα παιδί. ∆ηλαδή ο ∆ηµήτρης 
µπορεί να ακουµπούσε ένα παιδί για να το προσεγγίσει αλλά εκείνο το έβλεπε σα να το σπρώχνει. 
Και µου έλεγε η λογοθεραπεύτρια ότι εσύ πρέπει να του δείξεις τον τρόπο, πώς πρέπει να 
προσεγγίζει ένα παιδί. Και µε τον Κωστή που από την Α΄ ήταν οι καλύτεροι φίλοι και είναι ακόµα, 
και είναι κι αυτός ε, κάπως ζωηρός, και ήταν οι δυο τους που έκαναν την περισσότερη φασαρία. 
∆ηλαδή θα σερνόντουσαν… Και θυµάµαι και µου έλεγε η Μαρία ότι παίζουν σε σηµείο 
επικίνδυνο. Στο µαθησιακό τώρα απ’ ότι θυµάµαι και µου έγραφε η Χαρά στο τετράδιο, κάποιες 
φορές δεν είχε όρεξη να γράψει, ήθελε να παίζει µε κουκλάκια, δηλαδή αυτό. Μετά όµως αφού 
ξεκίνησε µ’ αυτό το τετράδιο, φέτος δηλαδή τα πήγε πολύ καλύτερα. Εντάξει πέρυσι πιστεύω, 
δηλαδή γνώµη µου είναι ότι ήταν για να προσαρµοστεί ο ∆ηµήτρης, γιατί αυτά τα παιδιά ξέρω ότι 
τους αναστατώνει το να τους αλλάζεις το πρόγραµµα και ότι ήταν κάτι καινούριο γι’ αυτά. Ήξερε 
όµως ότι το τετράδιο θα το δει ο πατέρας µου και ότι κι αν κάνω, θα το µάθει. Και να’ ναι καλά η 
ειδική παιδαγωγός, που του κάνει µάθηµα το απόγευµα, που µου πρότεινε αυτή τη µέθοδο κι έτσι 
την ξεκίνησα. Και µου λέει ανά πάσα στιγµή, γιατί µπορεί η δασκάλα να λείπει, να έχει τελειώσει, 
µπορεί να είναι άρρωστη, εσύ πώς θα ξέρεις πώς πέρασε ο ∆ηµήτρης; Ανά πάσα στιγµή µου λέει 
θα ξέρεις πώς είναι µέσα-έξω στην τάξη, και θα είσαι ενηµερωµένη κι εσύ και ο σύζυγος. Λοιπόν 
από τη στιγµή που εφαρµόσαµε αυτό, στις αρχές ήτανε δύσκολο για τον ∆ηµήτρη, γιατί θα’ θελε 
να παίξει µε τα κουκλάκια, δε θα’ θελε να γράψει, και τον καταλάβαινα. Αλλά όσο περνούσε ο 
καιρός, τα πήγαινε πιο καλά. Αλλά η δασκάλα, η Χαρά, ήτανε γυναίκα. ∆ηλαδή νοµίζω φέτος µε 
τον Ονούφρη, είχε άλλη σχέση.  
Ε: Είδες διαφορά ανάµεσα στις 2 χρονιές και µε τους δύο δασκάλους;  
-Ναι φοβερή διαφορά. Κατ’ αρχήν φέτος, πέραν από το ότι µας κάλεσε η κυρία του Τµήµατος 
Ένταξης, σε µια συνάντηση για τον ∆ηµήτρη µου, τον Κωστή, και ένα άλλο παιδί που ήρθε φέτος, 
και ήθελε να µας πει ότι παίζουν επικίνδυνα έξω, σπρώχνει το ένα το άλλο, και ότι όλη αυτή η 
ενέργεια κάπου πρέπει να βγει. Από µένα είχαν µια γνωµάτευση, και έπρεπε να γίνει κάτι. 
Φαντάσου ότι τα κυνηγούσαν και δεν µπορούσαν να τα χωρίσουνε. Πέρα από αυτό το κοµµάτι και 
ότι έκατσα να µιλήσω µετά στον ∆ηµήτρη, και βέβαια έπεσε και τιµωρία, ήτανε λίγες οι φορές που 
θα µου έγραφε ο Ονούφρης ότι ήταν κακός. ∆ηλαδή πολύ σπάνια δε θα’ χε όρεξη, κάποια πρωινά 
που δεν ήθελε να πάει καν σχολείο, αλλά είχε τον τρόπο του ο Ονούφρης και τον έφερνε στα νερά 
του και καθότανε. ∆ηλαδή φέτος έµεινα πολύ ευχαριστηµένη, πέρα από τη συνάντηση µε τη 
δασκάλα του Τµήµατος ΄Ενταξης. Και µου είχε πει, αν µπορείς να τον πας σε κάτι εξωσχολικό. Να 
εκτονώνει κάπου όλη αυτή την ενέργεια. Αυτό µου λέει θέλω από σένα. Και να µην παίζουν τόσο 
επικίνδυνα. Να τους µιλάτε, αυτό.  
Ε: Εσύ έµεινες ευχαριστηµένη, Παναγιώτα, από την επιλογή σου να πάει ο ∆ηµήτρης σε 
τυπικό σχολείο µε Παράλληλη Στήριξη;  
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-Ναι. Από µία γνωστή µου που το πήρε το παιδί γιατί δεν µπορούσε να περιµένει άλλο. Βέβαια, 
νοµίζω ότι ήταν πιο βαριά περίπτωση το παιδί της. Θυµάµαι και της έλεγα «Ρε συ, περίµενε». Εγώ 
πιστεύω ότι αυτά τα παιδιά πρέπει να πηγαίνουνε σ’ αυτά τα σχολεία γιατί υπάρχουν τα άλλα 
παιδιά και βοηθιούνται. Ναι, εγώ το πιστεύω αυτό. Και ότι εντάξει, βρε παιδί µου, χρόνο µε τον 
χρόνο, το παιδί ωριµάζει. ∆ηλαδή φέτος που θα ανοίξουν τα σχολεία, ο ∆ηµήτρης µου θα είναι πιο 
ώριµος.  
Ε: Κι εγώ που παρακολούθησα τα παιδιά και τις 2 χρονιές, είδα πολύ µεγάλη διαφορά.  
-Ναι. ∆ηλαδή ο Ονούφρης άντε να µου είπε µια δυο φορές. Αυτό ήταν περισσότερο πέρυσι ότι 
σηκωνόταν ο ∆ηµήτρης µου.  
Ε: Ναι φέτος ήταν οριοθετηµένος, ώριµος, και στο λόγο του και στην αντίληψή του και στην 
επικοινωνία του µε τα άλλα παιδιά είδα βελτίωση.   
-Αφού φαντάσου ότι µου έλεγε ο Ονούφρης ότι όταν κλείσανε για Χριστούγεννα, µετά που 
επανήλθε, που ξέρεις τα παιδιά λίγο µέχρι να µπουν στο πρόγραµµα, µου’ γραφε ο Ονούφρης στο 
τετράδιο ότι είναι σα να µην κλείσαµε µια µέρα. Με περίµενε µου λέει στην πόρτα µε τόση όρεξη. 
Κατ’ αρχήν και όταν ήρθε ο Ονούφρης, ήρθε ο ∆ηµήτρης και µε τραβούσε και µου έλεγε «Μαµά, 
έλα, ήρθε ο δάσκαλος!» Και µου τον γνώρισε.. 
Ε: Έχουν πολύ καλή σχέση µεταξύ τους.  
-Ναι. ∆ηλαδή φέτος ήταν πολύ καλύτερα τα πράγµατα.  
Ε: Εσύ έµεινες ευχαριστηµένη από το πώς λειτουργεί το όλο σύστηµα; ∆ηλαδή από τον 
∆ιευθυντή, τη δασκάλα της τάξης, του Τµήµατος Ένταξης… 
Ναι. 
Από τους άλλους γονείς, τα παιδιά; ∆εν υπήρχε, ας πούµε, κάποιο µελανό σηµείο; 
- Όχι, και ό,τι ήθελα το συζητούσα µε τον ∆ιευθυντή. Α, αυτό δε στο είπα: Πέρυσι, θυµάµαι και 
έκλαιγα εγώ, έκλαιγε και η κυρία Μαρία. Όταν κάναµε τη γιορτή στο σχολείο, έπρεπε ν’ 
αποφασίσω στο τέλος αν θα έπρεπε ο ∆ηµήτρης να ξανακάνει την Ά ∆ηµοτικού. ∆εν µπορούσα ν’ 
αποφασίσω. Η κυρία Μαρία µου έλεγε ότι γνώµη της ήταν να µην την ξανακάνει. Το ίδιο και η 
Χαρά και η λογοθεραπεύτρια. Μόνο η κοπέλα που τον διαβάζει το απόγευµα µου έλεγε ότι πρέπει 
να την επαναλάβει, γιατί θεωρούσε ότι θα έπαιρνε πιο καλές βάσεις. Ήµουνα πελαγωµένη, δεν 
ήξερα τι να κάνω, γιατί ήταν πολύ σηµαντική απόφαση. Γιατί είχε κάνει 2 φορές το νήπιο, και 
σκεφτόµουν µήπως ήταν βλακεία που έγινε αυτό και ήταν καλύτερα να κάνει 2 φορές την Πρώτη; 
Τη λύση σε πληροφορώ ότι την έδωσε ο ∆ιευθυντής. Είχα πάει και µου είχε πει: Πρόσεξε να δεις τι 
θα κάνουµε για να µην αποφασίσεις τώρα και να σε βγάλω από αυτό το δίληµµα. ∆ούλεψέ τον όλο 
το καλοκαίρι µε ό,τι κάνει, προσπάθησε να του καλύψεις όποια κενά σου έχει πει η κυρία Μαρία 
ότι υπάρχουνε, και τον Σεπτέµβρη το ξαναβλέπουµε.  
Ε: Σου άφησε αυτό το περιθώριο να το σκεφτείς.  
- Ναι, µου λέει να το συζητήσουµε να δούµε τι θα µας πει η ειδική παιδαγωγός, και η 
λογοθεραπεύτρια. Και το συζήτησα µαζί τους και συµφώνησαν. Και προσπαθήσαµε πέρυσι να του 
καλύψουµε ό,τι µπορούσαµε, γιατί έκανε όλο το καλοκαίρι, 2 φορές την εβδοµάδα. Βασικά το 
κάναµε έτσι µέχρι να έρθει η Παράλληλη Στήριξη, και µετά του κάναµε µία φορά την εβδοµάδα µε 
την ειδική παιδαγωγό, µε τη λογοθεραπεύτρια κάνει 2 φορές χειµώνα-καλοκαίρι. Μόνο τον 
Αύγουστο σταµατάει για να ξεκουράζεται. Φέτος όµως µου λέει ο Γιώργος µου, εµένα το παιδί 
µου θέλω να ξεκουραστεί. Να κάνει µία φορά την εβδοµάδα, και δεν πειράζει, ό,τι πάρει. Πάνω 
κάτω βέβαια, µου είπε ο Ονούφρης όταν παίρναµε βαθµούς, µου είπε πού να εστιάσω και τι 
επαναλήψεις πρέπει να κάνει. Λοιπόν, εντάξει όσο µπορώ, γιατί φέτος δεν τον έχω ζορίσει τόσο 
πολύ όσο πέρυσι, πέρυσι τον ζόρισα περισσότερο. Αλλά το άλλο που κάνω είναι ότι 
εκµεταλλεύοµαι τις ευκαιρίες που µου δίνονται έξω, στο δρόµο. ∆ηλαδή δεν είναι ανάγκη να τον 
κάτσω. ∆ηλαδή κι από µόνος του θα µου διαβάσει µια ταµπέλα, θα ρωτήσει για κάτι, από µόνος 
του δηλαδή. Κι αυτά τα έκανα εγώ από τότε που δεν µπορούσε να κάτσει σε µια καρέκλα για να 
κάνει µάθηµα.  
Ε: Ωραία, Παναγιώτα. ∆εν ξέρω αν έχεις εσύ κάτι άλλο να µου προσθέσεις. Βλέπω ότι είσαι 
ευχαριστηµένη µε την Παράλληλη Στήριξη, και ότι όταν υπάρχει ο εκπαιδευτικός δεν έχει το 
παιδί κανένα πρόβληµα.  
- Α, το µόνο που δε σου είπα είναι ότι φέτος πήγαινα στη Συµβουλευτική που έκανε η 
λογοθεραπεύτρια στο χώρο της, κάναµε και ψυχοθεραπεία. Αυτό δεν ήταν καθαρά για αυτιστικά 
παιδιά, πήγαινε όποιος ήθελε, ήταν ατοµική, µπορούσες να πας µε τον άντρα σου ή οµαδική. 
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Κάναµε από τον Μάρτη µέχρι τον Ιούνιο που κλείσαµε µε την κοπελιά. Μας είπε ότι µπορεί να 
συνεχίσει και του χρόνου. Κάναµε και ψυχοθεραπεία. Είναι βέβαια λίγο ζόρικη, πρέπει να ψάξεις 
βαθιά µέσα σου αλλά φεύγεις και αισθάνεσαι άδειος. ∆ηλαδή ήταν σα να ξαναέβγαινα από την 
κοιλιά της µάνας µου, σα να ξαναγεννιόµουνα. Πήγαινες µε νεύρα, µε πράγµατα που σε 
απασχολούσαν για τα παιδιά, και έφευγα πολύ καλά. Όταν µου το είπε η κουµπάρα µου που 
πήγαινε κι αυτή το παιδί της στη λογοθεραπεύτρια, αµέσως είπα ναι . Και πήγαινα τα πρωινά που 
λείπανε τα παιδιά. Πιστεύω ότι οι Συµβουλευτικές και όλα αυτά, κάνουνε πολύ καλό στον γονέα. 
Και γενικά και το ίντερνετ κάνει καλό όταν µπαίνεις και ψάχνεις, ό,τι σε απασχολεί. Γιατί να σου 
πω κάτι, κακά τα ψέµατα, αν δεν υπήρχε το ίντερνετ τότε να µπω, να δω, γιατί δεν ήξερα πώς 
αλλιώς… Με βοήθησε το ίντερνετ πολύ και γενικά ακόµα και σήµερα που βγάζουνε διάφορες 
ιστορίες από άλλες µαµάδες, µπαίνω, διαβάζω. Και από µαµάδες που είναι στο ∆ηµοτικό. Όταν 
µπήκε ο ∆ηµήτρης στην Α΄, θυµάµαι µια µαµά µου λέει: «Ό,τι θες, εδώ». ∆ηλαδή εµένα που είµαι 
πιο παλιά, ό,τι θέλεις ρώτα µε, ξέρω τα πάντα, ό,τι σε απασχολεί θα το συζητάµε. Και από µόνη 
της έρχεται και µου λέει: Άκουσα αυτό, θα γίνει εκείνο.  
Ε: Έχετε επικοινωνία.  
- Ναι, φαντάσου την αίτηση για Παράλληλη Στήριξη που την κάνουµε στον ∆ιευθυντή, δεν το 
θυµόµουνα καθόλου. Ήρθε, µου είπε, την κάναµε µαζί. Αλλά είµαι πολύ ευχαριστηµένη και από 
τον ∆ιευθυντή και από τη δασκάλα του Τµήµατος Ένταξης. Και στο θεατρικό που ήταν να µπούνε, 
βέβαια δεν το έβαλα, γιατί είχε φορτωµένο πρόγραµµα, παρόλο που µου το πρότεινε η κυρία 
Ναταλία. Τον βλέπεις και το’χει. 
(Μπαίνει στο σπίτι ο σύζυγος, ο Γιώργος) 
(Ε=Ερευνήτρια, Π=Παναγιώτα, Γ=Γιώργος, ∆=∆ηµήτρης) 
Ε: Γεια σας! 
Γ: Γεια σας, τι κάνετε;  
Ε: Εγώ λέγοµαι Κατερίνα Λεµπιδάκη. 
Π: Ο Γιώργος, ο άντρας µου.  
Γ: Χάρηκα. 
Ε: Χάρηκα πολύ.  
Π: Αυτά. Αλλά φέτος σου λέω πήγαµε πολύ καλύτερα και µακάρι να µπορέσω να βάλω τον 
Ονούφρη και του χρόνου. Και η κυρία Εµµανουέλα, πολύ καλή. Χαµηλών τόνων, αλλά εντάξει. 
Βασικά εµένα πιο πολύ, όχι ότι έχω κάτι µε τη δασκάλα την περυσινή, αλλά πιο πολύ µε 
ενδιαφέρει ποιον θα έχει στην Παράλληλη. Γιατί ο ∆ηµήτρης έχει περισσότερη δουλειά µε αυτόν 
τον δάσκαλο. Και µε τον Ονούφρη, αφού κάναµε εκείνη τη συνάντηση και µπήκαν οι κανόνες 
στην τάξη, δε βοηθήθηκε µόνο ο ∆ηµήτρης αλλά και τα άλλα παιδιά. Και οργανώθηκε και η 
υπόλοιπη τάξη. Και µου έλεγε και ο Ονούφρης ότι είχαµε µια άψογη συνεργασία µε την κυρία 
Εµµανουέλα. Και τα παιδιά τον αγαπούσανε πάρα πολύ, πάρα πολύ. Ήταν από τους αγαπηµένους 
τους. Αυτά.  
Ε: Ωραία, Παναγιώτα. Αν δεν έχεις να προσθέσεις κάτι άλλο να σταµατήσουµε εδώ, ήδη σε 
κράτησα αρκετά.  
Π: Αυτό, ότι πάει καλά ο ∆ηµήτρης µου και είµαι πολύ ευχαριστηµένη. Έχουµε ακόµα δουλίτσα 
αλλά εντάξει. Και ότι κάθε χρόνο βέβαια τον πηγαίνω στο Ιατροπαιδαγωγικό. Τώρα τον πηγαίνω 
Ηράκλειο, που σου είχα πει ότι στην αρχή τον πήγαινα Χανιά. Πήγαµε Ηράκλειο, είναι πολύ 
καλύτερα τα πράγµατα, και συνεχίζουµε, τον πάω µια φορά τον χρόνο. Τον παρακολουθεί εκεί µια 
παιδοψυχολόγος. Αυτά. Και συνεχίζουµε. Μόνο εργοθεραπεία δεν κάνει τώρα.  
Ε: Ωραία. Σας ευχαριστώ πάρα πολύ.  
Γ: Τίποτα.  
Π: Εγώ ευχαριστώ.  
Ε: Γιώργο, εµείς δεν είχαµε την ευκαιρία να µιλήσουµε, ίσως αργότερα.  
Γ: Ε, αυτά τα έχει αναλάβει πιο πολύ η γυναίκα µου, εγώ λείπω σχεδόν όλη τη µέρα.  
Π: Ο Γιώργος µου δουλεύει πολλές ώρες και ασχολούµαι εγώ µε αυτό το κοµµάτι.  
Ε: Έχετε εδώ κάτω το εργαστήριο;  
Γ: Έχουµε εδώ ένα µαγαζί και ένα στο Ρέθυµνο.  
Ε: Τα φτιάχνετε εσείς τα έπιπλα;  
Γ: Ε, µερικά φτιάχνουµε, µερικά τα παίρνουµε.  
Π: Πρωί απόγευµα δουλεύει. Λίγες ώρες βλέπει τον ∆ηµήτρη.  
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Ε: Ωραία. Λοιπόν σας ευχαριστώ πάρα πολύ. 
Π: Κι εµείς Κατερινιώ.  
Γ: Όποτε θέλετε µπορείτε να ξανάρθετε.  
Π: Όποτε θέλεις να έρθεις να πιούµε καφέ.  
Ε: Ναι, βέβαια! 
Π: Πού µένεις;  
Ε: Μένω στον Σταυρωµένο.  
Π: Ε, ένας δρόµος είναι. Εγώ το τηλέφωνό σου το αποθήκευσα.  
Ε: Ναι, να µε πάρεις όποτε θέλεις, αλλά κι εγώ θα σου τηλεφωνήσω. Να είµαστε σε 
επικοινωνία.  
Π: Χάρηκα που ήρθες!  
Ε: Κι εγώ! Παιδιά, καλό βράδυ, καλό υπόλοιπο στο καλοκαίρι σας και θα τα ξαναπούµε.  
Π: Επίσης!  
Ε: Γεια σου, ∆ηµήτρη µου! 
∆: Γεια σας κυρία Κατερίνα! 
Γ: Στο καλό.  
Π: Του χρόνου θα ξανάρθεις στο σχολείο, θα σε δω;  
Ε: Ίσως ξανάρθω από Σεπτέµβρη για µερικές ώρες.  
Π: Μακάρι, ωραία θα’ ναι! Καθόσουν όλη µέρα µέσα στο µάθηµα ή κάποιες ώρες;  
Ε: Συνήθως καθόµουν τις πρώτες 5 ώρες.  
Π: Α, και θα έρθεις πάλι φέτος;  
Ε: Ίσως έρθω για λίγο να τα δω τα παιδιά.  
Π: Και τι κάνεις τώρα, πρακτική κάνεις, κάτι;  
Ε: Γράφω τη διπλωµατική µου εργασία στο Μεταπτυχιακό που παρακολουθώ.  
Γ: Από πού είναι; Από το Ιατροπαιδαγωγικό; 
Ε: Από το Τµήµα Νηπιαγωγών είναι, και η ειδικότητα είναι πάνω στη Σχολική Ψυχολογία.  
Γ: Καλή δύναµη! 
Ε: Ε, είναι δύσκολο το αντικείµενο.  
Π: ∆ηλαδή αργότερα κι εσύ θα είσαι… 
Ε: Ειδική Παιδαγωγός. Στη ∆ευτεροβάθµια όµως περισσότερο γιατί το πτυχίο µου είναι 
Φιλολογίας, αλλά ασχολούµαι και µε την Πρωτοβάθµια.  
Π: Α, δηλαδή µπορεί να σε δω ποτέ στην Παράλληλη Στήριξη; Ή τίποτα δασκάλα;  
Ε: Μπορεί.  
Π: Και θα µπορείς να µπεις και Παράλληλη Στήριξη;  
Ε: Ναι.  
Π: Κοίτα, µικρός ο κόσµος, πού ξέρεις, µακάρι να κάνεις στον ∆ηµήτρη!  
Ε: Ναι! Θα το ήθελα κι εγώ πολύ πάντως, γιατί τον ξέρω από την Α΄ ∆ηµοτικού τον 
∆ηµήτρη. Λοιπόν, σας χαιρετώ, καλό βράδυ!  
Π, Γ: Καλό βράδυ, θα τα πούµε!  
 
 
 
        
        

 
 

 




