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Θ ταματίνα Καλφβεηα δθλϊνει υπεφκυνα ότι: 
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1) Είμαι ο κάτοχοσ των πνευματικϊν δικαιωμάτων τθσ πρωτότυπθσ αυτισ 

εργαςίασ και από όςο γνωρίηω θ εργαςία μου δε ςυκοφαντεί πρόςωπα, 

οφτε προςβάλει τα πνευματικά δικαιϊματα τρίτων.  

 

2) Αποδζχομαι ότι θ ΒΚΡ μπορεί, χωρίσ να αλλάξει το περιεχόμενο τθσ 

εργαςίασ μου, να τθ διακζςει ςε θλεκτρονικι μορφι μζςα από τθ 

ψθφιακι Βιβλιοκικθ τθσ, να τθν αντιγράψει ςε οποιοδιποτε μζςο ι/και 

ςε οποιοδιποτε μορφότυπο κακϊσ και να κρατά περιςςότερα από ζνα 

αντίγραφα για λόγουσ ςυντιρθςθσ και αςφάλειασ. 
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το γιο μου Γιάννθ 
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ΕΤΧΑΡΙΣΙΕ 

Τθν εκπόνθςθ τθσ Διδακτορικισ μου Διατριβισ τθν βίωςα ςαν ζνα τεράςτιο puzzle. Τα 

πρϊτα και βαςικά κομμάτια τα ζβαλε θ πολυαγαπθμζνθ μου επόπτρια και φίλθ καρδιάσ- θ 

Κατερίνα Μαριδάκθ-Καςςωτάκθ, θ οποία με ςτιριξε ςτον αγϊνα μου με μεγάλθ αγάπθ. Κα 

τθν ζχω πάντα μζςα ςτθν καρδιά μου.  

Ρριν χωριςτοφμε, φρόντιςε να με αφιςει ςτα πιο άξια, δθμιουργικά και χαριςματικά 

χζρια αυτά τθσ κασ Αγγελικισ Γενά που πιρε τα υπόλοιπα κομμάτια και τα ζβαλε ςτθ ςωςτι 

κζςθ και που με κακοδθγεί και με υποςτθρίηει με αλθκινό ενδιαφζρον και αγάπθ και τθν 

οποία ευχαριςτϊ πολφ-πολφ! 

Με άφθςε ακόμθ ςτθν εποπτεία τθσ κασ Κατερίνασ Αντωνοποφλου που γνωρίηω καλά 

ότι είναι πάντοτε εκεί για μζνα, για να με βοθκιςει ςε ό,τι τθσ ηθτιςω και τθν οποία 

ευχαριςτϊ πάρα πολφ για τθν ενκάρρυνςθ και τθν ουςιαςτικι υποςτιριξι τθσ, κακ’ όλθ τθ 

διάρκεια τθσ διατριβισ μου. 

Κζλω ακόμθ να ευχαριςτιςω τθν κακθγιτριά μου από το Ρανεπιςτιμιο του Bristol το 

μακρινό 2002 που με ενζπνευςε αλλά και με ςτθρίηει και με βοθκάει ακόμθ, ςε ό,τι χρειαςτϊ 

τθν Mrs Jenny Mosley αλλά και τθ Mrs Melissa Sreckovic από το Ρανεπιςτιμιο του Michigan-

Flint που είναι ζτοιμθ πάντοτε να προςφζρει απλόχερα τθ βοικεια τθσ. 

Κζλω ακόμθ να ευχαριςτιςω τθ Νατάςα τθ Χαλιάπα και τθ Μάχθ τθν Καρότςθ που με 

αγαποφν και με ςτθρίηουν, τον Γιϊργο τον Ευαγγελίδθ και τον Νικόλα τον Μακρι που με 

βοικθςαν ςτθν εκπόνθςθ τθσ εργαςίασ μου, το Γιϊργο τον Γκόγκο που με τθν μεκοδικότθτά 

του ζλυςε όλουσ τουσ ςκοπζλουσ και τον Ρζτρο το Γαλάνθ για τθν πολφτιμθ κακοδιγθςι του. 

Κα ιταν παράλειψθ να μθν ευχαριςτιςω όλουσ όςουσ ςυμμετείχαν ςτθν ζρευνα. Τουσ 

μακθτζσ μου, τουσ ςυναδζλφουσ και τουσ γονείσ τουσ γιατί χωρίσ αυτοφσ το puzzle δεν κα είχε 

ολοκλθρωκεί ποτζ. Ευχαριςτϊ ακόμθ όλθ τθν οικογζνειά μου, τουσ παπποφδεσ, τουσ γονείσ, 

το κείο μου, τθν αδερφι μου και τθν οικογζνειά τθσ και κυρίωσ το γιο μου που όλοι τουσ ιταν, 

είναι και κα είναι πάντα δίπλα μου!! 

        Ακινα, 2021 

               Σ. Κ. 
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ΠΕΡΙΛΘΨΘ 

 

Οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ φοιτοφν ςε ςχολείο γενικισ αγωγισ 

κυρίωσ επειδι κεωρείται ότι μποροφν να ανταπεξζλκουν ςτισ απαιτιςεισ του αναλυτικοφ 

προγράμματοσ ςπουδϊν, να επωφελθκοφν από τισ προςδοκίεσ των εκπαιδευτικϊν ςε ζνα 

εκπαιδευτικό περιβάλλον που μπορεί να αποτελζςει μεγαλφτερθ πρόκλθςθ από αυτό του 

ειδικοφ ςχολείου αλλά και από τθν ομάδα των ςυνομθλίκων που μποροφν να λειτουργιςουν 

ωσ πρότυπο ςυμπεριφοράσ. Φαίνεται όμωσ ότι θ φυςικι παρουςία και μόνο των εφιβων με 

ΔΑΦ δεν εξαςφαλίηει τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν τουσ δεξιοτιτων. 

Αντικζτωσ, ςτα γενικά ςχολεία που τοποκετικθκαν ζφθβοι με ΔΑΦ χωρίσ ταυτόχρονθ 

εφαρμογι ςτοχευμζνων παρεμβάςεων αποδεικνφεται ότι οι τα κοινωνικά τουσ ελλείμματα και 

οι ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ αυξικθκαν. Συνεπϊσ κρίνεται αναγκαία θ εφαρμογι 

κατάλλθλων παρεμβάςεων. Σκοπόσ τθσ παροφςασ ζρευνασ είναι να αξιολογιςει τθν 

αποτελεςματικότθτα πρωτότυπθσ εκπαιδευτικισ παρζμβαςθσ για τθν καλλιζργεια και 

γενίκευςθ κοινωνικοςυναιςκθματικϊν ςυμπεριφορϊν και τθ μείωςθ τθσ μοναξιάσ & τθσ 

κοινωνικισ δυςαρζςκειασ εφιβων με ΔΑΦ ςτο γενικό ςχολείο. Στο πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ 

που βαςίςτθκε ςτισ ιδιοςυγκραςιακζσ ανάγκεσ των μακθτϊν και διεξιχκθ ςτο ςχολείο (ςε 

νατουραλιςτικό πλαίςιο) αξιοποιικθκαν βαςικζσ αρχζσ του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ 

(«Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ») (“Circle Time”) και του δικτφου ςυνομθλίκων (Peer 

Network). Ο ατομικόσ πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ με πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ ανά 

ςυμμετζχοντα αποτζλεςε το πειραματικό ςχζδιο τθσ ζρευνασ. Τα ευριματα τθσ παροφςασ 

ζρευνασ κατζδειξαν ότι θ ςυνδυαςτικι παρζμβαςθ (Peer Network-«Circle Time») βαςιςμζνθ 

ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των 3 εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςε 

νατουραλιςτικό πλαίςιο (ςτο ςχολείο) μπορεί να βελτιϊςει τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ, να ενιςχφςει τθ γενίκευςι τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο και 

να μειϊςει το αίςκθμα τθσ μοναξιάσ & τθσ κοινωνικισ δυςαρζςκειασ ςτο ςχολείο. 

 

Λζξεισ κλειδιά: Ζφθβοι με ΔΑΦ Υψθλισ Λειτουργικότθτασ, Κοινωνικζσ- Συναιςκθματικζσ 

Δεξιότθτεσ, Δίκτυο Συνομθλίκων, Circle Time. 
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ABSTRACT 

The inclusion of high-functioning middle school adolescent’s with ASD in mainstream school 

contexts has failed to increase their interactions with their typically developing peers. Studies 

have shown that the frequency of the ASD adolescent’s social interactions is reduced when 

they are included in mainstream schools without receiving help on how to improve their social 

and emotional skills. Furthermore, they often feel isolated and are bullied four times more than 

the general student population. Those challenges underline the importance of enhancing social 

and emotional skills to adolescents with ASD. The purpose of this study was to investigate the 

effects of a peer network individualized intervention toward the improvement of the social and 

emotional skills of three middle-school high-functioning adolescents with Autism Spectrum 

Disorder (ASD) without intellectual disability (ID). A multiple-baseline-across-participants 

experimental design was used to assess the effectiveness of the intervention and to novel 

responses and settings.c In addition, 24 neurotypical adolescents participated in a ten-week 

intervention based on the program “Circle Time” (Mosley & Tew, 2013). The results of the 

present study revealed that the social skills of all three participants increased and generalized 

in an unstructured setting. Namely, in the playground, during recess time, and in unfamiliar 

areas that students visited during school excursions.Furthermore, the three participants have 

reduced the feeling of loneliness and social dissatisfaction in school. The findings of the present 

study replicate prior findings of individualized interventions that help children with ASD 

improve and generalize newly acquired social and emotional skills in school settings.  

 

 

Keywords:Adolescents ASD, Social-Emotional Skills-Peer Network, Circle Time 
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ΕΙΑΓΩΓΘ 

 

 

Ο αρικμόσ των παιδιϊν με Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ) παρουςιάηει 

αυξθτικζσ τάςεισ τθν τελευταία δεκαετία και τόςο τα εμπειρικά όςο και τα κλινικά ευριματα 

ςυγκλίνουν ςτο ότι οι περιπτϊςεισ των παιδιϊν αυτϊν ίςωσ να παρουςιάςουν ςθμαντικι 

αφξθςθ ςτο μζλλον. Συγκεκριμζνα, τα ευριματα κατζδειξαν ότι οι περιπτϊςεισ παιδιϊν με  

ΔΑΦ αυξάνονταν κατά μζςο όρο 22% κατά ζτοσ (Nassar et al., 2009). Στατιςτικά ςτοιχεία ςτισ 

ΘΡΑ καταγράφουν ότι θ ΔΑΦ επθρζαηε 2 παιδιά ςτα 10.000 το 1994, 1 ςτα 150 παιδιά το 

2002, 1 ςτα 88 παιδιά το 2008 ενϊ από το 2012 ζωσ το 2016 ο επιπολαςμόσ τθσ ΔΑΦ ιταν ζνα 

ςτα 68 παιδιά (Centers for Disease Control and Prevention, 2016). Στθν Αυςτραλία, το 2009 

64.400 άνκρωποι διαγνϊςτθκαν με ΔΑΦ και το 2012 το ποςοςτό αυξικθκε ςτο 115.400 (ABS, 

2016). Στο Θνωμζνο Βαςίλειο θ ΔΑΦ φαίνεται ότι επθρεάηει το 1% των παιδιϊν (Ezzamel & 

Bond, 2017) ενϊ ςφμφωνα με άλλα δεδομζνα καταγράφεται αφξθςθ τθσ τάξθσ 178% ςε παιδιά 

ςχολικισ θλικίασ που διαγνϊςκονται με ΔΑΦ και από 1 παιδιά ςτα 150 που επθρζαηε θ 

διαταραχι το 2002 ςτα 1 ςτα 54 το 2016 (Maenner et al., 2020). 

Κατά ςυνζπεια, αυξάνεται και θ ανάγκθ για τθν εφαρμογι κατάλλθλων εκπαιδευτικϊν 

παρεμβάςεων ςτο πλαίςιο του ςχολείου για τουσ ςυγκεκριμζνουσ μακθτζσ προκειμζνου να 

ωφελθκεί και θ ςχολικι και θ τοπικι κοινότθτα από τθν εκπαίδευςθ/ υποςτιριξθ και ςχολικι 

πρόοδο και κοινωνικο ςυναιςκθματικι προςαρμογι εφιβων με ΔΑΦ. Συγκεκριμζνα, οι ζφθβοι 

με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ εντάςςονται ςτα ςχολεία γενικισ αγωγισ κυρίωσ, επειδι 

κεωρείται ότι αφοφ μποροφν να ανταπεξζλκουν ςτισ απαιτιςεισ του αναλυτικοφ 

προγράμματοσ ςπουδϊν μποροφν να τα καταφζρουν γενικά ςτο ςχολείο γενικισ αγωγισ και 

να επωφελθκοφν από τισ προςδοκίεσ των εκπαιδευτικϊν ςε ζνα εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

μπορεί να αποτελζςει μεγαλφτερθ πρόκλθςθ από αυτό του ειδικοφ ςχολείου και από τθν 

ομάδα ςυνομθλίκων που μπορεί να λειτουργιςουν ωσ πρότυπο ςυμπεριφοράσ (Zainal & 

Magiati, 2016; Anderson, Moore, Godfrey & Fletcher-Flinn, 2004·Karagiannis, Stainback & 

Stainback, 1996·Mesibov & Shea, 1996·.  

Αδιαμφιςβιτθτα, θ εφθβεία είναι μια από τισ πιο κρίςιμεσ φάςεισ τθσ ανάπτυξθσ του 

ατόμου (Μαριδάκθ-Καςςωτάκθ, 2012) και χαρακτθρίηεται ωσ μια περίοδοσ ςωματικϊν, 

νοθτικϊν, ςυναιςκθματικϊν και κοινωνικϊν αλλαγϊν (Rubin, Bukowski & Laursen, 2011). 
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Λδιαίτερα για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ, θ εφθβεία είναι μια από τισ πιο 

δφςκολεσ περιόδουσ ςτθ ηωι τουσ, αφοφ το κζντρο βάρουσ μετατοπίηεται από τθν οικογζνεια 

ςτθν ομάδα των ςυνομθλίκων και φζρνει ςτθν επιφάνεια όλα τα κοινωνικά και 

ςυναιςκθματικά ελλείμματα που αντιμετωπίηουν ςτθν επικοινωνία τουσ με τουσ άλλουσ. Οι 

δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν ςυγκρίνονται ποςοτικά με τισ δυςκολίεσ τθσ πρϊιμθσ παιδικισ 

θλικίασ ακριβϊσ εξαιτίασ των ραγδαίων αλλαγϊν και των υψθλότερων κοινωνικϊν 

απαιτιςεων ςτισ οποίεσ καλοφνται να ανταποκρικοφν (Sigman et al., 1999). 

 Θ μετάβαςθ ςτθ Δευτεροβάκμια εκπαίδευςθ περιλαμβάνει επαφι με πολλοφσ 

κακθγθτζσ ενϊ ταυτόχρονα ο ρόλοσ των ςυνομθλίκων γίνεται πιο κακοριςτικόσ από τθν 

παιδικι θλικία (Tantam, 2003). Οι ζφθβοι με ΔΑΦ καλοφνται να προςαρμόςουν τθ 

ςυμπεριφορά τουσ κάκε φορά ςε ςυγκεκριμζνο πλαίςιο –κάτι που αποτελεί πρόκλθςθ για 

εκείνουσ (Tobias, 2009). Θ πακθτικι παρουςία του εφιβου με ΔΑΦ (όπωσ και του παιδιοφ) ςε 

κοινοφσ χϊρουσ με άλλουσ μακθτζσ μπορεί να προκαλζςει και το ςτιγματιςμό του και τθν 

ανάδειξθ δευτερογενϊν ψυχολογικϊν προβλθμάτων (Γενά, 2001). Ππωσ προκφπτει από τθ 

βιβλιογραφία ςτο γενικό ςχολείο δεν ζχουν φίλουσ, είναι περικωριοποιθμζνοι και εμφανίηουν 

υψθλό ποςοςτό κυματοποίθςθσ πιο πολφ από το γενικό πλθκυςμό (Little 2002) και 

περιςςότερο από τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ με άλλεσ δυςκολίεσ (Humphrey & Symes, 

2010;Twyman et al 2010). Ταυτόχρονα βιϊνουν μοναξιά και αυξθμζνο ςτρεσ που μπορεί να 

οδθγιςει ςε κατάκλιψθ (Koegel, Koegel, Miller & Detar, 2014·Laugeson & Ellingsen, 2014· 

Niditch, Varela, Kamps & Hill, 2012). Θ ζρευνα καταδεικνφει ότι όταν παιδιά με ΔΑΦ 

εντάχκθκαν ςε γενικό ςχολείο χωρίσ ταυτόχρονθ πρόβλεψθ για καλλιζργεια κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων οι κοινωνικζσ ςυναλλαγζσ ιταν ελάχιςτεσ και μειϊνονταν ςυνεχϊσ κατά τθ 

διάρκεια του διδακτικοφ ζτουσ (Evans, Salisbury, Palomparo, Berryman & Hollowood, 1992). Θ 

κατάςταςθ γίνεται ακόμθ πιο περίπλοκθ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ που κατά τθ μετάβαςι 

τουσ ςτο Γυμνάςιο καλοφνται να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του αναλυτικοφ 

προγράμματοσ που προχποκζτει κατανόθςθ αφθρθμζνων εννοιϊν, ανάπτυξθ κριτικισ ςκζψθσ 

και επιχειρθματολογίασ, περίπλοκα γλωςςικά κείμενα, επίλυςθ προβλθμάτων και κατανόθςθ 

κειμζνου. Τα ελλείμματα όμωσ που αντιμετωπίηουν οι ςυγκεκριμζνοι ζφθβοι ςτθν επικοινωνία 

μποροφν να επθρεάςουν τθν ικανότθτά τουσ ςε επίπεδο κατανόθςθσ λεξιλογίου, κειμζνου και 

δομισ των προτάςεων (Norbury & Bishop, 2002). Ζρευνα καταδεικνφει ότι οι δυςκολίεσ ςτθν 

κατανόθςθ κοινωνικϊν και επικοινωνιακϊν περιςτάςεων δυςκολεφουν τθν κατανόθςθ και τθν 

εξαγωγι ςυμπεραςμάτων από τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ (Rickets et al.,2013) οι οποίοι 

αντιμετωπίηουν δυςκολία ςτθν κατανόθςθ κειμζνου με κοινωνικό περιεχόμενο. Θ ζγκαιρθ 
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καλλιζργεια των κοινωνικϊν δεξιοτιτων φαίνεται ότι προλαμβάνει τθν εμφάνιςθ περαιτζρω 

μακθςιακϊν δυςκολιϊν και ςχολικισ αποτυχίασ για τουσ ςυγκεκριμζνουσ εφιβουσ–γεγονόσ 

ιδιαίτερα ςθμαντικό γιατί ζτςι μποροφν να αποφοιτιςουν, να ειςαχκοφν ςτθν τριτοβάκμια 

εκπαίδευςθ και ςτθ ςυνζχεια ςτθν αγορά εργαςίασ (Whitby & Mancil, 2009) .Θ καλλιζργεια 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων για τουσ ςυγκεκριμζνουσ εφιβουσ κακίςταται 

βαςικι (Yurgelun-Todd, 2007). 

Θ εννοιολογικι οριοκζτθςθ των όρων Κοινωνικζσ και Συναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ 

(Social & Emotional Skills) παρουςιάηει ςαφι δυςκολία με τθν πλθκϊρα των οριςμϊν και τα 

χαρακτθριςτικά τουσ ςτα διάφορα κεωρθτικά μοντζλα και πλαίςια (Primi, Santos, John & 

DeFruyt, 2016). Ραρ’ όλα αυτά, θ καλλιζργεια των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων είναι μια περίπλοκθ διαδικαςία που κα μποροφςε ςυνοπτικά να αποδοκεί ωσ θ 

αυτοδιαχείριςθ, θ φιλία, θ ουςιαςτικι επικοινωνία με τουσ άλλουσ, θ διαχείριςθ του 

ςυναιςκιματοσ (του αρνθτικοφ και του κετικοφ) και θ δεκτικότθτα (να είμαςτε ανοιχτοί ςε 

νζεσ εμπειρίεσ) (Primi, John, Santos & DeFruyt, 2017). Βαςικι διάκριςθ που πρζπει να 

επιςθμανκεί, είναι θ διαφορά ανάμεςα ςτουσ όρουσ «κοινωνικι ικανότθτα» και «κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ» και «ςυναιςκθματικι ικανότθτα» και «ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ». Οι όροι 

«κοινωνικζσ δεξιότθτεσ» και «ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ» είναι μζρθ των ευρφτερων 

οριςμϊν τθσ κοινωνικισ και ςυναιςκθματικισ ικανότθτασ αντίςτοιχα, αναφζρονται ςε 

ςυγκεκριμζνεσ βαςικζσ δεξιότθτεσ που αποτελοφν τθ βάςθ τθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ. Οι 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ είναι ςυμπεριφορζσ που το άτομο μπορεί να 

διδαχκεί, να μάκει και να εκτελζςει (για παράδειγμα ζνα άτομο μπορεί να μάκει να 

ςυςτινεται ι να λζει «λυπάμαι» όταν ςυμβαίνει κάτι δυςάρεςτο), (Sheridan & Walker, 1999). 

Ραρόλο που και οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ μπορεί να ζχουν κζματα διαχείριςθσ 

ςυναιςκιματοσ εντοφτοισ, είναι ικανοί να μάκουν τουσ βαςικοφσ κοινωνικοφσ κανόνεσ από 

ςυγκεκριμζνεσ οδθγίεσ από τουσ γονείσ τουσ, από τθν παρατιρθςθ και τθν αυκόρμθτθ μίμθςθ 

άλλων ατόμων (Gralinski & Kopp, 1993). Οι ζφθβοι με ΔΑΦ όμωσ αν και επικυμοφν να 

ςχετιςτοφν με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ δυςκολεφονται να το κάνουν πράξθ λόγω των 

ελλειμμάτων τουσ. Οι ζφθβοι με ΔΑΦ επίςθσ αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςτο να παρατθριςουν 

και να μιμθκοφν αυκόρμθτα τθ ςυμπεριφορά των ςυμμακθτϊν τουσ (Myles, Simpson, 

Ormsbee & Erickson, 1995). Ππωσ όμωσ ςυμβαίνει και με τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

ζτςι και με τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ ελλοχεφουν διάφοροι κίνδυνοι από τθν ζλλειψθ των 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων. 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 19 

 

Για όλουσ τουσ προαναφερόμενουσ λόγουσ, κρίνεται αναγκαία θ καλλιζργεια των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ ςτο ςχολείο μζςω 

κατάλλθλων εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων και καλϊν πρακτικϊν ςτθν Ελλάδα αλλά και γενικά. 

Μολονότι όμωσ οι εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ που εςτιάηουν ςτθν καλλιζργεια κοινωνικϊν 

και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων αναδφονται ωσ κομβικισ ςθμαςίασ για τουσ εφιβουσ με 

ΔΑΦ, θ βιβλιογραφία παρουςιάηει κενό για αυτι τθν θλικιακι ομάδα και επικεντρϊνεται 

κυρίωσ ςε παιδιά (Chang & Locke, 2016). Σε ό,τι αφορά ςτουσ εφιβουσ, θ μεγάλθ πλειονότθτα 

των ερευνϊν είναι ομαδικζσ μελζτεσ που εςτιάηουν μόνο ςε πολφ βαςικζσ κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ (ερϊτθςθ-απόκριςθ) (Group-Based Skills Intervention) που δεν λαμβάνουν υπόψθ 

τουσ τισ ατομικζσ διαφορζσ των εφιβων με ΔΑΦ, δεν είναι δθλαδι εξατομικευμζνεσ, 

διεξάγονται κυρίωσ ςε κλινικό πλαίςιο με τθ μεςολάβθςθ ενιλικα (κεραπευτι) (adult-

mediated) (Barry et al., 2015; Cashin et al., 2013; Chung et al., 2016; Herbrecht et al., 2009; 

Laugeson et al., 2009; Mandelberg et al., 2014; Olsson et al., 2017; Ozonoff & Miller, 1995; 

Tseetal., 2007; Weidle et al., 2006; White et al., 2010; White et al., 2013; Yoo et al., 2014), ςε 

Ρανεπιςτιμια (Dotson et al., 2010; Schohl et al., 2014; Stichter et al., 2012), ςτο πλαίςιο τθσ 

κοινότθτασ (Broderick et al., 2002; Hill et al., 2017; Mackay et al., 2007; Rose & Anketell, 2009; 

Webb et al., 2004), ςε καταςκθνϊςεισ (Lerner et al., 2011), ςε ειδικό και ςε γενικό ςχολείο 

(Gutman et al., 2012; Laugeson et al., 2014; Minihan et al., 2011;Pahnke et al., 2014 ςτο ςπίτι 

(State & Kern, 2012).Tα αποτελζςματα καταδεικνφουν ότι αυτζσ οι μελζτεσ είναι εν μζρει μόνο 

αποτελεςματικζσ ςτθ διδαςκαλία των κοινωνικϊν δεξιοτιτων αφοφ ακριβϊσ επειδι δεν 

ςτθρίηονται ςτα ιδιοςυγκραςιακά χαρακτθριςτικά των ςυμμετζχοντων με ΔΑΦ δεν είναι 

δθλαδι εξατομικευμζνεσ,οι τελευταίοι, αποτυγχάνουν να γενικεφςουν ςε άλλα πλαίςια ι δεν 

αξιολογοφν κακόλου τθν γενίκευςθ- παράγοντασ όμωσ που είναι κακοριςτικόσ για τθν 

επιτυχία μιασ παρζμβαςθσ (Laugeson, Gantman, Kapp, Orenski & Ellingsen, 2015). Ππωσ 

διαπιςτϊνεται με βάςθ ερευνθτικά ευριματα ςτο κζμα τθσ γενίκευςθσ κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

μακθτϊν με ΔΑΦ, φαίνεται ότι θ γενίκευςθ κακίςταται εφικτι όχι μόνο όταν υλοποιοφνται 

εξατομικευμζνεσ παρεμβάςεισ αλλά επιπλζον όταν διεξάγονται ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο και 

με διαμεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Barry et al., 2003, Morrison, Kamps, Garcia & Parker, 2001). 

Θ ςχετικι βιβλιογραφία περιλαμβάνει ελάχιςτεσ ζρευνεσ που μελετοφν τισ αλλαγζσ ςτθ φιλία 

και τθν ποιότθτα των ςχζςεων των εφιβων με ΔΑΦ γενικά (Ke, Whalon & Yun, 2018;Owen-De 

Schryver, Carr, Cale & Blakeley-Smith, 2008·Reilly et al., 2014). 

Επιπλζον, από τθν αναςκόπθςθ τθσ υπάρχουςασ βιβλιογραφίασ υπάρχει ερευνθτικό 

κενό ςε ζρευνεσ που να εξετάηουν τον τρόπο με τον οποίο οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ 
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λειτουργικότθτασ επεξεργάηονται τα ςυναιςκιματά τουσ αλλά και ςε ζρευνεσ αποκατάςταςθσ 

των ςυναιςκθμάτων (ζκφραςθ-αναγνϊριςθ-διαχείριςθ) των απλϊν, ςφνκετων και 

αυτοςυνειδθςιακων ςυναιςκθμάτων. Απουςιάηουν ακόμθ ζρευνεσ που να επικεντρϊνονται 

όχι μόνο ςτα εξωτερικά μετριςιμα χαρακτθριςτικά του προςϊπου αλλά και ςτθν ανάκλθςθ 

υποκειμενικϊν ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν-με ζμφαςθ ςτισ αιτιϊδεισ και χρονικζσ ςχζςεισ- 

που βοθκοφν τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ να ερμθνεφουν ςυναιςκθματικζσ καταςτάςεισ. Τζτοιου 

είδουσ ζρευνα ζχει γίνει μόνο για παιδιά (Losh & Capps, 2006). Αξίηει ακόμθ να ςθμειωκεί ότι 

δεν υπάρχουν ζρευνεσ για εφιβουσ με ΔΑΦ που να ςυνεξετάηουν τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που όμωσ είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνεσ και αλλθλεξαρτϊμενεσ 

(McGee, Feldman & Chernin, 1991·Snow, Hertzig & Shapiro, 1987). 

Στθ διεκνι βιβλιογραφία καταγράφονται οι παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων 

(τυπικά αναπτυςςόμενουσ μακθτζσ) ωσ οι καταλλθλότερεσ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ (peer-

mediated interventions) (Chan, Lang, Rispoli, O’Reilly, Sigafoos & Cole, 2009·Ηang & Wheeler, 

2011, Watkins et al., 2015) και ιδιαίτερα φαίνεται ότι οι παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων 

(Peer Network) είναι οι πλζον κατάλλθλεσ για τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων. 

Οι λιγοςτζσ μελζτεσ που υπάρχουν με εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ και ομάδα 

ςυνομθλίκων, επικεντρϊνονται ςε πολφ βαςικά ςτοιχεία επικοινωνίασ (ερϊτθςθ-απόκριςθ) με 

τουσ ζφθβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ να ζχουν εκπαιδευτεί χωριςτά από τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ 

(Koegel et al., 2012; Koegel et al., 2013;Laugeson et al., 2014; Sreckovic et al., 2017).  

Σκοπόσ τθσ παροφςασ μελζτθσ- με δεδομζνα τα προαναφερκζντα ευριματα και το κενό 

τθσ βιβλιογραφίασ-ιταν θ διερεφνθςθ τθσ εφαρμογισ μιασ ςυνδυαςτικισ παρζμβαςθσ με 

ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network) και του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ 

Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ», («Circle Time») με ταυτόχρονθ ςυνεκπαίδευςθ εφιβων με ΔΑΦ 

και εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ με ςτόχο τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ, τθ γενίκευςι τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο και τθν απόςβεςθ 

ι ελαχιςτοποίθςθ τθσ μοναξιάσ και τθσ κοινωνικισ δυςαρζςκειασ που βιϊνουν ςε ςχολικό 

πλαίςιο. Θ μελζτθ αποςκοπεί να διερευνιςει ποιεσ είναι οι καλφτερεσ ςυνκικεσ για να 

επιτευχκεί όχι απλϊσ θ φοίτθςθ-που είναι δεδομζνθ και κατοχυρωμζνθ-αλλά θ καλφτερθ 

κοινωνικι ςυναλλαγι με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ ζτςι ϊςτε να είναι πιο λειτουργικοί ςτο 

ςχολικό πλαίςιο. 

Ριο ςυγκεκριμζνα, ο ςτόχοσ ιταν οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ να 

βελτιϊςουν τθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν (να ξεκινοφν μια ςυηιτθςθ, να κάνουν κατάλλθλα 

ςχόλια, να κζτουν κατάλλθλα ερωτιματα) να ανταποκρίνονται λεκτικά και μθ λεκτικά ςτουσ 
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ςυμμακθτζσ τουσ με τον κατάλλθλο τρόπο, να αναγνωρίηουν, να εκφράηουν και να 

διαχειρίηονται τα απλά, ςφνκετα και αυτοςυνειδθςιακά ςυναιςκιματά τουσ αλλά και να είναι 

ικανοί να εντοπίηουν ςτο περιεχόμενο ιςτοριϊν χρονικζσ και αιτιϊδεισ ςχζςεισ αλλά και να 

ανακαλοφν υποκειμενικζσ (ςυναιςκθματικζσ) εμπειρίεσ. 

Το κεωρθτικό πλαίςιο τθσ διατριβισ ςτθρίηεται ςτθν Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ 

Συμπεριφοράσ. Ο ατομικόσ πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ (Single Case Experimental Designs) 

(SCED) και ςυγκεκριμζνα οι Ρολλαπλζσ Γραμμζσ Βάςθσ ανάμεςα ςε διαφορετικά 

πειραματοπρόςωπα (Multiple Baseline Design Across Participants) (Horner & Baer, 1978) είναι 

θ μεκοδολογικι διαδικαςία που ακολουκείται ςτθν Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ Συμπεριφοράσ και 

αποτζλεςε το πειραματικό ςχζδιο τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ. Στθ ςυγκεκριμζνο πειραματικό 

ςχζδιο χρθςιμοποιείται θ μζκοδοσ τθσ παρατιρθςθσ. 

Οι πρωτοβουλίεσ και αποκρίςεισ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ αποτζλεςαν τισ κφριεσ 

εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ. Ωσ πρωτοβουλία, ορίςτθκε ο κάκε ζνασ από τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ να είναι ικανόσ: α) να ξεκινάει μια ςυηιτθςθ, β) να διατυπϊνει ςχόλια 

κατάλλθλα με το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ και γ) να κζτει ςχετικά ερωτιματα. Οι αποκρίςεισ των 

ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ διακρίκθκαν ςε κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ. Οι κοινωνικζσ 

αποκρίςεισ ορίςτθκαν ωσ: α) επικοινωνία των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ με τουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ με κατάλλθλθ λεκτικι (χωρίσ να κάνουν αρνθτικά ςχόλια ι να διακόπτουν) και μθ λεκτικι 

ςυμπεριφορά (οπτικι επαφι, ςτάςθ ςϊματοσ, χειρονομίεσ, επιτονιςμόσ), β) αιτιολόγθςθ των 

απαντιςεων των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, γ) μείωςθ τθσ μίμθςθσ (αντιγραφισ) τθσ 

ςυμπεριφοράσ των ςυμμακθτϊν των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ (λεκτικισ και μθ λεκτικισ) και δ) 

απόκριςθ με κατάλλθλο τρόπο ςτο χιοφμορ, ςτα κομπλιμζντα και ςτα καλοπροαίρετα 

πειράγματα των ςυμμακθτϊν των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ. 

Οι ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ ορίςτθκαν ωσ θ ικανότθτα των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ 

να: α) ανταποκρίνονται κατάλλθλα λεκτικά και μθ λεκτικά ωσ προσ τθν ζκφραςθ (ζκφραςθ 

προςϊπου, οπτικι επαφι, ςτάςθ ςϊματοσ), αναγνϊριςθ, διαχείριςθ για τα απλά 

ςυναιςκιματα (χαρά, λφπθ, κυμό, αθδία), β) για τα ςφνκετα (ματαίωςθ, απογοιτευςθ) και γ) 

για τα αυτοςυνειδθςιακά ςυναιςκιματα (ςυμπόνια) με τον τρόπο που περιγράφεται ςτον 

ςχετικό πίνακα (Ρίνακασ 8.3 για το κάκε ςυναίςκθμα), δ) ανταποκρίνονται λεκτικά, με 

κατάλλθλο τρόπο ςτο περιεχόμενο των ιςτοριϊν (πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ 

ςχζςεισ, ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ), ε) ανταποκρίνονται λεκτικά ι μθ λεκτικά 
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με κατάλλθλο τρόπο ςτα παιχνίδια ρόλων και ςτ) μποροφν να ανακαλοφν δικζσ τουσ 

ςυναιςκθματικζσ εμπειρίεσ (οι ίδιοι πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ ςχζςεισ, 

ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ). 

Το πρϊτο κεφάλαιο τθσ παροφςασ διατριβισ επικεντρϊνεται ςτθν παρουςίαςθ τθσ 

Διαταραχισ του Αυτιςτικοφ Φάςματοσ. Στο δεφτερο κεφάλαιο εξετάηεται θ ζνταξθ εφιβων 

μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο γενικό ςχολείο. Το τρίτο κεφάλαιο πραγματεφεται τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ και τθ μοναξιά. Στο τζταρτο κεφάλαιο παρουςιάηονται οι 

εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ για τθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ. Στο πζμπτο κεφάλαιο αναλφεται θ πειραματικι μζκοδοσ τθσ 

διατριβισ, οι Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί. Το ζκτο κεφάλαιο αφιερϊνεται ςτο 

κεωρθτικό και επιςτθμονικό πλαίςιο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ. Στο 

ζβδομο κεφάλαιο παρουςιάηεται ο ςκοπόσ και τα ερευνθτικά ερωτιματα. Στο όγδοο κεφάλαιο 

παρουςιάηεται θ ερευνθτικι μζκοδοσ που ακολουκικθκε ενϊ ςτο ζνατο κεφάλαιο 

παρουςιάηονται τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ. Τζλοσ, ςτο δζκατο κεφάλαιο παρουςιάηονται 

τα ςυμπεράςματα τθσ ζρευνασ και θ ερμθνεία τουσ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΔΙΑΣΑΡΑΧΘ ΑΤΣΙΣΙΚΟΤ ΦΑΜΑΣΟ 

Ειζαγωγή 

Στο 1ο Κεφάλαιο παρουςιάηεται αρχικά μια ςφντομθ ιςτορικι αναδρομι των όρων τθσ 

Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ). Στθ ςυνζχεια, ακολουκεί θ ςυμπτωματολογία τθσ 

ΔΑΦ και μια ςφντομθ παρουςίαςθ των επιδθμιολογικϊν τθσ ςτοιχείων και θ αξιολόγθςι τθσ. 

Τζλοσ, δίνεται μια ςυνοπτικι παρουςίαςθ των αιτίων τθσ Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

και των βαςικϊν κεωριϊν που τα ερμθνεφουν. 

 

1.1. Διάχυτεσ Αναπτυξιακζσ Διαταραχζσ 

 

Mία από τισ παλιότερεσ αναφορζσ για παιδί με αυτιςμό προζρχεται από το 1801, όταν 

ζνασ Γάλλοσ φοιτθτισ Λατρικισ ο JeanItard αςχολικθκε με ζνα παιδί του οποίου θ 

ςυμπεριφορά δεν οφειλόταν ςε κάποια νοθτικι διαταραχι αλλά ςε ζλλειψθ επικοινωνίασ και 

κοινωνικοποίθςθσ τθν οποία και βελτίωςε (Evans, 2013). Ο όροσ «αυτιςμόσ» επινοικθκε από 

τον διαπρεπι ψυχίατρο Eugen Bleuler το 1911 (Frith, 1991). Χρθςιμοποίθςε τον όρο αυτό για 

να περιγράψει ζνα ςφμπτωμα των πιο ςοβαρϊν περιπτϊςεων ςχιηοφρζνειασ, ενόσ όρου που 

επίςθσ ο ίδιοσ είχε επινοιςει. Σφμφωνα με τον Bleuler θ αυτιςτικι ςκζψθ χαρακτθρίηεται από 

νθπιακζσ επικυμίεσ για αποφυγι τθσ πραγματικότθτασ και αντικατάςταςι τθσ από 

παραιςκιςεισ. Ο αυτιςμόσ οριηόταν ωσ θ ςυμβολικι εςωτερικι ηωι του υποκειμζνου και δεν 

ιταν αντιλθπτόσ από τουσ παρατθρθτζσ (Εvans, 2013). Οι λζξεισ «αυτιςμόσ» και «αυτιςτικόσ» 

προζρχονται από τθν ελλθνικι λζξθ «εαυτόσ». Αργότερα, οι λζξεισ αυτζσ αναφζρονταν ςχεδόν 

αποκλειςτικά ςτθν αναπτυξιακι διαταραχι που ονομάηεται Αυτιςμόσ (Frith, 1991). Οι πρϊτοι 

που δθμοςίευςαν -ανεξάρτθτα ο ζνασ από τον άλλο- μελζτεσ ςχετικά με τον παιδικό αυτιςμό 

είναι ο Leo Kanner (1943) και ο Hans Asperger (1944). Ο Asperger, ςυμπεριζλαβε περιπτϊςεισ 

που άγγιηαν τα όρια τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ζφταναν μζχρι ςοβαρζσ εγκεφαλικζσ βλάβεσ. 

Στθ ςυνζχεια, ο χαρακτθριςμόσ «ςφνδρομο Άςπεργκερ (Asperger)» χρθςιμοποιείτο κυρίωσ για 

τθν περίπτωςθ του ευφυοφσ, γλωςςικά ικανοφ και υψθλά λειτουργικοφ παιδιοφ ενϊ το 

ςφνδρομο Kanner χρθςιμοποιείτο ςυνικωσ για να υποδθλϊςει το παιδί με τον αςτεριςμό των 

κλαςςικϊν, «πυρθνικϊν» παιδιϊν. Θ χριςθ αυτϊν των όρων, είχε αποδειχκεί κλινικά ωφζλιμθ 

(Frith, 1991).  
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Στθ ςυνζχεια, ο αυτιςμόσ αναφερόταν ςτθ βιβλιογραφία ωσ «Διαταραχι Φάςματοσ» 

(spectrum disorder) (Sansosti & Powell-Smith, 2008), γεγονόσ που αποδεικνφει τθν 

ανομοιογζνεια τθσ κλινικισ εικόνασ των ατόμων με αυτιςμό. Είναι δυνατό ο αυτιςμόσ να 

εμφανίηεται ςε ζνα άτομο με φυςιολογικό νοθτικό επίπεδο, ςε πολφ ιπια μορφι, δθλαδι και 

με ελάχιςτα αυτιςτικά ςτοιχεία, μπορεί όμωσ να εμφανίηεται με πολλαπλά ςτοιχεία και να 

ςυνυπάρχει με νοθτικι υςτζρθςθ ςε κάποιο άλλο άτομο. Εάν το Φάςμα του Αυτιςμοφ 

μποροφςε να απεικονιςτεί ωσ ζνα ςυνεχζσ (continuum) τότε ςτθ μία άκρθ κα υπιρχαν οι 

μακθτζσ με τα κλαςςικά ςυμπτϊματα και που χαρακτθρίηονται από ςοβαρά ελλείμματα όπωσ 

νοθτικι υςτζρθςθ ι/και προβλιματα ςτθν ομιλία. Στθν άλλθ άκρθ του Φάςματοσ υπάρχουν οι 

μακθτζσ που μπορεί να ζχουν κάποιεσ ομοιότθτεσ ωσ προσ τθ ςυμπτωματολογία τθσ 

διαταραχισ αλλά ζχουν υψθλζσ νοθτικζσ ικανότθτεσ. Αυτοί οι μακθτζσ χαρακτθρίηονταν με 

Αυτιςμό Υψθλισ Λειτουργικότθτασ (Sansosti & Powell-Smith, 2008) ι με Σφνδρομο Άςπεργκερ 

(Asperger). Σφμφωνα με τθν 5θ Ζκδοςθ του Διαγνωςτικοφ και Στατιςτικοφ Εγχειριδίου τθσ 

Αμερικανικισ Ψυχιατρικισ Εταιρείασ (DSM-5) ο όροσ δεν χρθςιμοποιείται και δεν κεωρείται 

πλζον ςυγκεκριμζνθ διαταραχι αλλά περιλαμβάνεται ςτο Φάςμα του Αυτιςμοφ (American 

Psychiatric Association, 2013). 

Ο όροσ «Διάχυτεσ Αναπτυξιακζσ Διαταραχζσ» (ΔΑΔ) χρθςιμοποιείτο για να περιγράψει 

τθ ςοβαρι ζκπτωςθ που παρουςιάηουν τα άτομα με αυτζσ ςε όλουσ τουσ τομείσ τθσ 

ανάπτυξθσ τουσ. Ο χαρακτθριςμόσ«Διάχυτεσ» δθλϊνει μια κατάςταςθ που αφορά ςε πολλζσ 

πτυχζσ τθσ ανάπτυξθσ, ενϊ ο χαρακτθριςμόσ «Αναπτυξιακζσ» υποδεικνφει ότι θ διαταραχι 

λαμβάνει χϊρα κατά τθ διάρκεια τθσ αναπτυξιακισ τουσ πορείασ. Τζλοσ, ό όροσ «Διαταραχι» 

υποδθλϊνει ότι υπάρχει απόκλιςθ από τθν τυπικι ανάπτυξθ. Ο όροσ «Διάχυτεσ Αναπτυξιακζσ 

Διαταραχζσ» (ΔΑΔ) δεν χρθςιμοποιείται πια (Γενά, 2017).  

Θ Αμερικανικι Ψυχιατρικι Εταιρεία κυκλοφόρθςε το Διαγνωςτικό και Στατιςτικό 

Εγχειρίδιο-Ρζμπτθσ Ζκδοςθσ (DSM-5; APA 2013) ςτθν οποία χρθςιμοποιείται ό όροσ 

«Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ». Σφμφωνα με το ταξινομικό ςφςτθμα τθσ Αμερικανικισ 

Ψυχιατρικισ Εταιρείασ (DSM-5, APA, 2013) οι προθγοφμενεσ διακριτζσ κατθγορίεσ (o Αυτιςμόσ, 

ο Άτυποσ Αυτιςμόσ,  το Σφνδρομο Άςπεργκερ (Asperger) και θ Διάχυτθ Αναπτυξιακι Διαταραχι 

μθ Κακοριηόμενθ Αλλιϊσ) αναγνωρίηονται ωσ μία διαγνωςτικι διαταραχι, τθ Διαταραχι 

Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ) (American Psychiatric Association, 2013). Σχετικά με τθν τριάδα 

ςυμπτωμάτων (1) διαταραγμζνθ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ, (2) διαταραγμζνθ λεκτικι και μθ 
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λεκτικι επικοινωνία και (3) περιοριςμζνα και επαναλαμβανόμενα μοτίβα ςυμπεριφοράσ 

(Wetherby, Prizant & Schuler, 2000), οι δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι επαφι και επικοινωνία 

μετονομάςτθκαν ςε: «προβλιματα κοινωνικισ επικοινωνίασ». Ζτςι, θ τριάδα 

μεταςχθματίςτθκε ςε δυάδα που περιλαμβάνει δφο βαςικζσ κατθγορίεσ: α) τα Κοινωνικά 

Επικοινωνιακά Ελλείμματα και β) τα Ρεριοριςμζνα και Επαναλαμβανόμενα Ενδιαφζροντα, 

Δραςτθριότθτεσ και Συμπεριφορζσ. Ριο ςυγκεκριμζνα, ςτθν πρϊτθ κατθγορία 

ςυγκαταλζγονται: α) θ μειωμζνθ κοινωνικι ςυμπεριφορά, β) θ αςυνικιςτθ επικοινωνία και ο 

ςτερεοτυπικόσ λόγοσ και γ) θ ζλλειψθ ςυναιςκθματικισ αμοιβαιότθτασ. Στθ δεφτερθ 

κατθγορία περιλαμβάνονται ο επαναλαμβανόμενοσ λόγοσ και κινιςεισ και θ προςκόλλθςθ ςε 

ρουτίνεσ και τελετουργίεσ γ) τα περιοριςμζνα ενδιαφζροντα και δ) τα μονοδιάςτατα 

αιςκθτθριακά ενδιαφζροντα και αντιδράςεισ ςε ςχζςθ με το περιβάλλον. 

Πλα τα άτομα με ΔΑΦ παρουςιάηουν κάποια ελλείμματα ςτουσ προαναφερκζντεσ 

τομείσ. Ραρ’ όλα αυτά, τα ςυμπτϊματα μπορεί να εμφανίηονται με πολλοφσ τρόπουσ ενϊ θ 

ςοβαρότθτά τουσ διαφοροποιείται από άτομο ςε άτομο (Phetrasuwan, Miles & Mesibov, 

2009). Θ ΔΑΦ επθρεάηει τθν κοινωνικι, τθν ςυναιςκθματικι ανάπτυξθ κακϊσ και τθν 

μακθςιακι επίδοςθ ενόσ μακθτι. 

 

1.2. Θ υμπτωματολογία του Αυτιςμοφ 

 

Θ ζνταςθ και θ εκδιλωςθ των ςυμπτωμάτων τθσ ΔΑΦ παρουςιάηουν διαφοροποίθςθ 

από άτομο ςε άτομο. Ζτςι, θ ςυμπεριφορά ενόσ ατόμου με ΔΑΦ μπορεί να χαρακτθρίηεται από 

πάρα πολλά ζωσ ελάχιςτα αυτιςτικά χαρακτθριςτικά. Θ νοθμοςφνθ και το γλωςςικό επίπεδο 

επθρεάηουν τθ ςοβαρότθτα τθσ διαταραχισ. Θ διαταραχι όμωσ διαφοροποιείται όχι μόνο από 

άτομο ςε άτομο αλλά και ςτο ίδιο το άτομο. Θ νευρολογικι ωρίμανςθ που ςυντελείται κακϊσ 

το άτομο μεγαλϊνει και οι περιβαλλοντικζσ επιδράςεισ-κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ, 

εκπαίδευςθ δφνανται να αςκιςουν κακοριςτικι επίδραςθ ςτθν εξζλιξθ τθσ διαταραχισ (Γενά, 

2002). Ραρόλο λοιπόν, που υπάρχουν κάποιοι κοινοί διαγνωςτικοί παράγοντεσ υπάρχει 

μεγάλθ ετερογζνεια ςτον πλθκυςμό με ΔΑΦ (Ke et al., 2018). Για παράδειγμα, περίπου τα μιςά 

(44%) από τα παιδιά που διαγιγνϊςκονται με ΔΑΦ ζχουν δείκτθ νοθμοςφνθσ πάνω από το 
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όριο του φυςιολογικοφ (>85) ι πάνω από το μζςο όρο και περίπου 32% κάτω του 70 

(νοθμοςφνθ κάτω του ορίου του φυςιολογικοφ). 

Το βαςικό χαρακτθριςτικό γνϊριςμα του ατόμου με ΔΑΦ είναι ότι ςυγκεκριμζνεσ 

αντιδράςεισ του είτε παρουςιάηουν κακυςτζρθςθ ςε ςχζςθ με τα άτομα τθσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ είτε εμφανίηονται με ιδιοςυγκραςιακό τρόπο. Τα άτομα με ΔΑΦ παρουςιάηουν 

βαςικζσ δυςκολίεσ ςτισ κοινωνικζσ τουσ αλλθλεπιδράςειστόςο ςε λεκτικό όςο και ςε μθ 

λεκτικό επίπεδο. Και τα δφο επίπεδα (λεκτικό-μθ λεκτικό) εμφανίηουν ποιοτικά και ποςοτικά 

ελλείμματα. Συγκεκριμζνα, τα άτομα με ΔΑΦ μπορεί να μθν μιλοφν όταν ζρχεται θ ςειρά τουσ 

(ζλλειψθ απόκριςθσ) ι να μιλοφν όταν δεν πρζπει ι τα ςχόλια τουσ να μθν είναι ςχετικά με το 

κζμα τθσ ςυηιτθςθσ και με τρόπο που δεν ςυνάδει με το επικοινωνιακό πλαίςιο. Ενδζχεται 

ακόμθ να επικεντρϊνουν τθν ςυηιτθςθ ςε κζματα του προςωπικοφ τουσ ενδιαφζροντοσ-

αδιαφορϊντασ για τισ αντιδράςεισ των άλλων, ι να μθν μποροφν κακόλου να ξεκινιςουν μια 

ςυηιτθςθ (ζλλειψθ πρωτοβουλιϊν) (Paul et al,. 2009; Weiss & Harris, 2001). Επιπλζον, 

αδυνατοφν να αλλάξουν κζμα ςυηιτθςθσ, ο περιγραφικόσ τουσ λόγοσ παρουςιάηει δυςκολίεσ, 

εμφανίηουν δυςκολίεσ κατανόθςθσ του μεταφορικοφ λόγου, του ςαρκαςμοφ, τθσ ειρωνείασ 

και του χιοφμορ (Loveland & Tunali-Kotoski, 2005). Στθ μθ λεκτικι επικοινωνία, τα άτομα με 

ΔΑΦ εμφανίηουν δυςκολίεσ ςε ςχζςθ με τισ χειρονομίεσ. Ενϊ κάνουν χειρονομίεσ όταν 

επικυμοφν να ηθτιςουν κάτι (χειρονομίεσ χρθςτικισ ςκοπιμότθτασ) δεν κάνουν χειρονομίεσ 

κοινωνικισ ςκοπιμότθτασ που ςτοχεφουν ςτο να μοιράηονται πλθροφορίεσ με τουσ άλλουσ 

γφρω τουσ (Baron-Cohen, 1989). Ακόμθ, δεν ζχουν καλι οπτικι επαφι με τουσ άλλουσ. Το 

γεγονόσ αυτό τουσ κάνει να ζχουν λιγότερεσ πλθροφορίεσ για τουσ άλλουσ ανκρϊπουσ και 

επιτείνει τα κοινωνικά τουσ ελλείμματα. Τα ελλείμματα ςτθ λεκτικι και μθ λεκτικι επικοινωνία 

επιμζνουν κακ’ όλθ τθ διάρκεια τθσ ηωισ του ατόμου με ΔΑΦ (Magiati, Tay & Howlin, 2014) ςε 

αντίκεςθ για παράδειγμα με τθ γλωςςικι ικανότθτα του ατόμου που βελτιϊνεται ςταδιακά. 

Σθμαντικι όμωσ είναι και θ ζκπτωςθ που εμφανίηουν τα άτομα με ΔΑΦ και ςτον τομζα 

των ςυναιςκθμάτων. Από ζρευνεσ καταδεικνφεται ότι τα άτομα με ΔΑΦ ζχουν δυςκολία ςτθν 

αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων τουσ (Losh & Capps, 2006) ενϊ 

ςυχνά δυςκολεφονται και ςτθν μίμθςθ ςυναιςκθμάτων από το πρόςωπο του γονζα ι και του 

κεραπευτι. Ενδζχεται ακόμθ να εκδθλϊνουν απάκεια ςε κάτι που πραγματικά προκαλεί φόβο 

ι να εκδθλϊνουν υπερβολικό φόβο για ερζκιςμα ιςςονοσ ςθμαςίασ (Γενά, 2002). Τα 
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ποςοτικά και ποιοτικά ςυναιςκθματικά ελλείμματα που εμφανίηουν τα άτομα με ΔΑΦ 

δυςχεραίνουν ακόμθ περιςςότερο τθν κοινωνικι τουσ αλλθλεπίδραςθ. 

Τα άτομα με ΔΑΦ εμφανίηουν ακόμθ επαναλθπτικζσ, τελετουργικζσ αντιδράςεισ και 

κινθτικζσ ςτερεοτυπίεσ. Οι ςτερεοτυπικζσ αντιδράςεισ που επθρεάηουν και τισ πζντε αιςκιςεισ 

(αφι, ακοι, όςφρθςθ, ομιλία, κίνθςθ και αφι) ενδζχεται να εμφανίηονται και ςε άλλεσ 

διαταραχζσ, ςτθ ΔΑΦ ζχουν όμωσ μεγαλφτερθ ςυχνότθτα και ζνταςθ (Γενά, 2002). Είναι ακόμθ 

πολφ πικανό να εμφανίηουν υπο- και υπζρευαιςκθςία ςε κάποια ι και ςε περιςςότερεσ από 

μία αιςκιςεισ. Τα άτομα με ΔΑΦ παρουςιάηουν επίςθσ δυςκολίεσ ςτθ μιμθτικι ικανότθτα 

ακόμθ και όταν ζχουν υψθλό νοθτικό επίπεδο. Οι δυςκολίεσ αυτζσ ζχουν παρατθρθκεί ακόμθ 

και ςε προςπάκειεσ μίμθςθσ εκφράςεων προςϊπου και ςε κινιςεισ με αντικείμενα (Rogers, 

Stackhouse, Hepburn & Wehner, 2003). Για να βελτιωκοφν οι δυςκολίεσ αυτζσ χρειάηονται 

εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ. 

Διαφοροποίθςθ όμωσ παρουςιάηει ςτα άτομα με ΔΑΦ τόςο θ εξζλιξθ του λειτουργικοφ 

όςο και του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ςε ςφγκριςθ με τα άτομα τυπικισ ανάπτυξθσ κακϊσ και θ 

ςχολικι τουσ επίδοςθ. Θ ζρευνα καταδεικνφει ότι τα παιδιά με ΔΑΦ αρζςκονται ςτο μοναχικό 

παιχνίδι, επιλζγουν να παίηουν με ςυγκεκριμζνα παιχνίδια και με τρόπο ςτερεότυπο ενϊ τα 

παιχνίδια τουσ είναι άμεςα ςυνδεδεμζνα με τα ιδιαίτερα ενδιαφζροντά τουσ (Gena, 

Papadopoulou, Loukrezi & Galanis, 2007). Στο ςχολείο, τα άτομα με ΔΑΦ εξαιτίασ των 

ελλειμμάτων τουσ ςτουσ τομείσ τθσ λεκτικισ και μθ λεκτικισ επικοινωνίασ αντιμετωπίηουν 

δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ ακόμθ και όταν είναι υψθλισ λειτουργικότθτασ και 

με καλό γλωςςικό επίπεδο (Mazzucchelli, Jenkins & Sofronoff, 2018). Ακριβϊσ αυτζσ οι 

ιδιαιτερότθτζσ τουσ είναι που κακιςτοφν βαςικι τθν εφαρμογι εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων 

προκειμζνου να αποφευχκεί ο ςτιγματιςμόσ, θ περικωριοποίθςθ αλλά και ο κοινωνικόσ 

εκφοβιςμόσ (bullying) (Sreckovic, Hume & Able, 2017). 
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1.3. H Επιδθμιολογία τθσ ΔΑΦ 

 

O αρικμόσ των μακθτϊν με Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ, ζχει δείξει αυξθτικζσ 

τάςεισ τθν τελευταία δεκαετία (Center for Disease Control and Prevention, 2016) και τόςο τα 

εμπειρικά όςο και τα κλινικά ευριματα ςυγκλίνουν ωσ προσ το ότι οι περιπτϊςεισ των 

ςυγκεκριμζνων μακθτϊν ίςωσ να παρουςιάςουν ςθμαντικι αφξθςθ ςτο μζλλον (Rao, Beidel & 

Murray, 2008· Sansosti & Powell-Smith, 2008). Στο Θνωμζνο Βαςίλειο θ ςυχνότθτα τθσ 

εμφάνιςθσ τθσ διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ είναι 38,9 περιπτϊςεισ ανά 10.000 άτομα 

ενϊ οι Διαταραχζσ ςτο Φάςμα του Αυτιςμοφ υπολογίηονται ςτισ 116 περιπτϊςεισ ανά 10.000 

ςφμφωνα με επιδθμιολογικι μελζτθ που διεξιχκθ το 2006 (Baird et al., 2006). Μελζτεσ όπωσ 

αυτι που πραγματοποιικθκε από τθ Nassar και τουσ ςυνεργάτεσ τθσ (Nassar et al., 2009) 

κατζδειξαν ότι θ διάγνωςθ περιπτϊςεων ΔΑΦ παρουςιάηει άνοδο ςτθν Αυςτραλία. Θ Nassar 

και οι ςυνεργάτεσ τθσ μελζτθςαν περιπτϊςεισ παιδιϊν που γεννικθκαν από το 1983 ζωσ το 

1999. Τα ευριματα ζδειξαν ότι οι περιπτϊςεισ του Φάςματοσ του Αυτιςμοφ αυξάνονταν κατά 

μζςο όρο 22% κατά ζτοσ. Στατιςτικά ςτοιχεία ςτισ Θ.Ρ.Α. καταγράφουν ότι θ ΔΑΦ επθρζαηε το 

1994 2 παιδιά ςτα 10.000 ενϊ το 2014 1 ςτα 68 (Centers for DiseaseControl and Prevention, 

2016) ενϊ ςτο Θνωμζνο Βαςίλειο θ ΔΑΦ φαίνεται ότι επθρεάηει το 1% των παιδιϊν (Ezzamel & 

Bond, 2017) ενϊ ςφμφωνα με άλλα δεδομζνα καταγράφεται αφξθςθ τθσ τάξθσ 178% ςε παιδιά 

ςχολικισ θλικίασ που διαγνϊςκονται με ΔΑΦ και από 1 παιδιά ςτα 150 που επθρζαηε θ 

διαταραχι το 2002 ςτα 1 ςτα 54 το 2016 (Maenner et al., 2020). 

Ζνα μεγάλο ποςοςτό αυτισ τθσ ςθμαντικισ αφξθςθσ που καταγράφεται ίςωσ οφείλεται 

εν μζρει ςτθν αλλαγι των διαγνωςτικϊν κριτθρίων και κατά ςυνζπεια ςτθν εγκυρότερθ 

διάγνωςθ ςυγκριτικά με το παρελκόν (Fombonne, 2006). Για παράδειγμα θ ειςαγωγι του 

ςυνδρόμου Άςπεργκερ (Asperger) ςτθν 4θ Ζκδοςθ του Διαγνωςτικοφ και Στατιςτικοφ 

Εγχειριδίου τθσ Αμερικανικισ Ψυχιατρικισ Εταιρείασ (DSM-4) (American Psychiatric 

Association, 1994) κακϊσκαι ςτθν ταξινόμθςθ ICD-10 του Ραγκόςμιου Οργανιςμοφ Υγείασ 

(World Health Organization, 1992) θ οποία δεν υπιρχε τα προθγοφμενα ζτθ. Ζνασ ακόμθ 

παράγοντασ που εξθγεί τθν αφξθςθ των περιπτϊςεων με Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

είναι θ εξειδίκευςθ των ειδικϊν ψυχικισ υγείασ ςτισ Διάχυτεσ Αναπτυξιακζσ Διαταραχζσ. 
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Στθν Ελλάδα δεν υπάρχουν επιδθμιολογικζσ μελζτεσ που να μελετοφν τον επιπολαςμό 

του Αυτιςμοφ. Βάςει των ςτοιχείων τθσ Ελλθνικισ Εταιρείασ Ρροςταςίασ Αυτιςτικϊν Ατόμων, 

υπάρχουν 4.000−5.000 παιδιά και ενιλικεσ με κλαςικό αυτιςμό, ενϊ 20.000-30.000 είναι 

εκείνοι με Διάχυτθ Αναπτυξιακι Διαταραχι (Λαηαράτου, 2010). Θ ςυχνότθτα τθσ ΔΑΦ με τον 

τρόπο που καταγράφεται ςτισ επιδθμιολογικζσ μελζτεσ κα ςυνεχίςει να αυξάνεται αν θ 

βελτίωςθ των διαγνωςτικϊν μζςων και θ μεγαλφτερθ κατανόθςθ τθσ διαταραχισ δεν 

οδθγιςουν ςε ζγκυρθ και ζγκαιρθ διάγνωςθ (Wing & Potter, 2002). 

Από επιδθμιολογικζσ μελζτεσ ςε διεκνζσ επίπεδο προκφπτει ότι οι διαταραχζσ του 

Φάςματοσ του Αυτιςμοφ εκδθλϊνονται ςυχνότερα ςτα αγόρια παρά ςτα κορίτςια με το μζςο 

όρο να κυμαίνεται ςτα 4 αγόρια προσ 1 κορίτςι (Scott, Baron-Cohen, Bolton & Brayne, 

2002·Yeargin-Allsopp, Rice, Karapurkar, Doernberg, Boyle & Murphy, 2003). Θ μζςθ θλικία 

διάγνωςθσ του αυτιςμοφ είναι το 3ο ζτοσ (Scott, Baron-Cohen, Bolton & Brayne, 2002). Θ 

Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ είναι ανεξάρτθτθ από το οικονομικό-κοινωνικό και 

μορφωτικό επίπεδο τθσ οικογζνειασ (Baird et al., 2006 Kogan et al., 2009 Larsson et al., 2005). 

Επιπλζον, δεν ςχετίηεται με εμβολιαςμό παιδιϊν για ιλαρά, ερυκρά και παρωτίτιδα 

(Fombonne, Zakarian, Bennett, Meng & McLean-Heywood, 2006) αλλά μπορεί να ςχετίηεται με 

τθν θλικία των γονζων (Grether, Anderson, Croen, Smith & Windham, 2009). 

 

 

1.4. H Διάγνωςθ τθσ Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

 

Τα ςυμπτϊματα τθσ ΔΑΦ κάνουν τθν εμφάνιςι τουσ από τθ βρεφικι θλικία. Συνικωσ 

από τα δφο χρόνια ηωισ του παιδιοφ υπάρχουν ενδείξεισ ότι θ ανάπτυξθ του παιδιοφ 

παρεκκλίνει από το φυςιολογικό. Θ ΔΑΦ είναι μια νευρο-βιολογικι διαταραχι με γενετικά 

αίτια που όμωσ δεν ζχουν ακόμθ διερευνθκεί. Για το λόγο αυτό θ διάγνωςι τθσ βαςίηεται ςτθν 

παρατιρθςθ και ςτθν περιγραφι των ςυμπτωμάτων (όχι ςε ιατρικζσ εξετάςεισ) (Γενά, 2002, 

2017·Lord et al., 2000). Στθν περίπτωςθ που τα ςυμπτϊματα είναι ιπια υπάρχει περίπτωςθ να 

γίνουν αντιλθπτά μετά τουσ πρϊτουσ 24 μινεσ ενϊ αν είναι ςοβαρότερα νωρίτερα από τθν 

θλικία των 12 μθνϊν (American Psychiatric Association, 2013). 
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Σφμφωνα με τθν Ρζμπτθ Ζκδοςθ του Διαγνωςτικοφ και Στατιςτικοφ Εγχειριδίου 

Ψυχικϊν Διαταραχϊν (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition 

DSM-5) και ςτθ δζκατθ ζκδοςθ τθσ Διεκνοφσ Στατιςτικισ Ταξινόμθςθσ Νοςθμάτων και 

Συναφϊν προβλθμάτων Υγείασ (ICD 10) θ ΔΑΦ χαρακτθρίηεται από αποκλίςεισ ςτθν αμοιβαία 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ, επικοινωνία όπωσ και περιοριςμζνθ, επαναλαμβανόμενθ και 

ςτερεοτυπικι ςυμπεριφοά (American Psychiatric Association, 2013). Χαρακτθριςτικό ςτα 

παιδιά με ΔΑΦ είναι ο κακυςτερθμζνοσ λόγοσ ςε ςυνδυαςμό με τθν απουςία κοινωνικοφ 

ενδιαφζροντοσ και δυςκολία ςτισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ, επιλογι παράξενων μοτίβων 

παιχνιδιοφ και επικοινωνία με αςυνικιςτο τρόπο. Τα παιδιά με ΔΑΦ μπορεί να εμφανίηουν 

δυςκολία ςτθ/ςτο/ςε: 

 Συγκζντρωςθ  Ρροςοχισ (αποφυγι βλεμματικισ επαφισ και διάςπαςθ 

προςοχισ). 

 Λόγο & Επικοινωνία (κυριολεκτικόσ λόγοσ χωρίσ μεταφορζσ, παρομοιϊςεισ, 

χιοφμορ, δυςκολίεσ ςτθν επικοινωνία, ςτθν κατανόθςθ λόγου. 

 Κοινωνικζσ & Συναιςκθματικζσ Εκδθλϊςεισ (ζλλειψθ πρωτοβουλίασ και 

δυςκολία ανταπόκριςθσ ςε κοινωνικζσ αλλαγζσ, αποφυγι ςωματικισ επαφισ, 

δυςκολία ςτθ διατιρθςθ διαλόγου, ζλλειψθ ενςυναίςκθςθσ). 

 Κεωρία του Νου (δυςκολία ςτθ χριςθ χειρονομιϊν με κοινωνικι ςκοπιμότθτα, 

αδυναμία ςτθν πρόβλεψθ τθσ ςυμπεριφοράσ, των προκζςεων και τθσ 

ςυναιςκθματικισ κατάςταςθσ των άλλων). 

 Ραιχνίδι (μθ ςυμμετοχι ςε δυαδικό και ομαδικό ςυμβολικό παιχνίδι με 

ςυνομθλίκουσ, υπερβολικό ενδιαφζρον για ςυγκεκριμζνα παιχνίδια και 

ςυγκεκριμζνο αρικμό παιχνιδιϊν, κακϊσ και αςυνικιςτθ χριςθ τουσ. 

 Αιςκθτθριακι Επεξεργαςία (Υπερευεςκθςία ι αδιαφορία ςε ακουςτικά, οπτικά, 

απτικά ερεκίςματα ςε γεφςεισ και οςμζσ). 

 Επιλεκτικι Ρροςοχι ςε οριςμζνα χαρακτθριςτικά των ερεκιςμάτων του 

περιβάλλοντοσ ι υπερελεκτικότθτα (ελλειματικι αναγνϊριςθ των ιδιοτιτων 

αντικειμζνων και ςυμβόλων). 
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 Γνωςτικζσ Λειτουργίεσ (νοθτικι υςτζρθςθ, δυςκολίεσ ςτθ μάκθςθ). 

 Αδφναμθ Κεντρικι Συνοχι & Επιτελικζσ ι Εκτελεςτικζσ Λειτουργίεσ: (επιλεκτικι 

προςοχι, ζλλειμμα ςτθν αυτοπαρακολοφκθςθ ςκζψεων και πράξεων του 

ατόμου, δυςκολία ςτθ μνιμθ εργαςίασ) ( Γενά, 2017). 

Είναι πολφ πικανό επίςθσ τα παιδιά με ΔΑΦ να εμφανίηουν δυςπροςαρμοςτικζσ και 

ςτερεοτυπκζσ αντιδράςεισ όπωσ: 

 Διαςπαςτικι ςυμπεριφορά (επικετικότθτα, κρίςεισ κυμοφ, αυτοτραυματιςμοί). 

 Στερεοτυπικζσ αντιδράςεισ. 

 Επίμονθ προςκόλλθςθ ςε ρουτίνεσ και τελετουργίεσ και αντίςταςθ ςε αλλαγζσ. 

 Λδιαίτερεσ Λκανότθτεσ (απομνθμόνευςθ, αρικμθτικι ικανότθτα, υπερλεξία) 

(Γενά, 2017). 

 Δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι ςυμπεριφορά: α) ζκπτωςθ ςτθν εξωλεκτικι (μθ 

λεκτικι) ςυμπεριφορά β) μειωμζνθ κοινωνικι και ςυναιςκθματικι 

αμοιβαιότθτα γ) δυςκολία ανάπτυξθσ ςχζςθσ με ςυνομθλίκουσ και δ) απουςία 

αναηιτθςθσ απολαφςεων και κοινϊν ενδιαφερόντων με άλλα άτομα. 

 Σοβαρζσ δυςκολίεσ και ελλείψεισ ςτθν επικοινωνία: α) κακυςτερθμζνοσ ι 

ανφπαρκτοσ προφορικόσ λόγοσ β) απουςία αυκόρμθτου παιχνιδιοφ και 

παιχνιδιοφ ρόλων (ανάλογων τθσ θλικίασ του παιδιοφ) γ) δυςκολία να 

ξεκινιςουν ι και να διατθριςουν μια ςυηιτθςθ με άλλα άτομα δ) από 

ανεπάρκεια δυςκολία ςτθν ζκφραςθ και ιδιοςυγκραςιακόσ ι ςτερεότυποσ 

λόγοσ ε) θ ςκζψθ ςτερείται δθμιουργικότθτασ και φανταςίασ. 

 Στερεοτυπικζσ, επαναλαμβανόμενεσ, τελετουργικζσ ςυμπεριφορζσ: α) ακαμψία 

ςε πολλζσ λειτουργικζσ ςυνικειεσ τθσ κακθμερινότθτασ β) επίμονθ εναςχόλθςθ 

με περιοριςμζνο αρικμό ςτερεότυπων προτφπων, μθ φυςιολογικά ωσ προσ τθν 

ζνταςθ και εςτίαςθ γ) επαναλαμβανόμενων κινθτικϊν ςτερεοτυπιϊν και δ) 

επίμονθσ εναςχόλθςθσ με τμιματα των αντικειμζνων. 
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Εάν ζξι ι περιςςότερα από τα προαναφερκζντα χαρακτθριςτικά, από τα οποία τα δφο 

να ζχουν να κάνουν με τθν κοινωνικι ςυμπεριφορά, ζνα με τθν επικοινωνία και ζνα με τα 

ενδιαφζροντα και τθν επαναλθπτικι ςυμπεριφορά, το άτομο εκδθλϊνονται ςτθ ςυμπεριφορά 

του ατόμου, τότε διαγιγνϊςκεται με ΔΑΦ (Γαλάνθσ, 2009). Επιπλζον, ςυνικωσ παρατθρείται 

και κακυςτζρθςθ ι μθ φυςιολογικι εκδιλωςθ ςτθ ςυμπεριφορά του παιδιοφ ςτθν κοινωνικι 

ςυνδιαλλαγι, ςτθν επικοινωνία και ςτο ςυμβολικό παιχνίδι πριν από τθν θλικία των τριϊν 

χρόνων, χωρίσ αυτό να οφείλεται ςτθ διαταραχι Rett και ςτθν παιδικι Αποδιοργανωτικι 

Διαταραχι. 

 

 

1.5. H Αξιολόγθςθ τθσ Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

 

Θ αξιολόγθςθ του παιδιοφ με ΔΑΦ βαςίηεται ςτθν ψυχολογικι και κλινικι του εικόνα 

που διερευνάται από διεπιςτθμονικι ομάδα. Θ διεπιςτθμονικι ομάδα ςυλλζγει πλθροφορίεσ 

για το ιςτορικό από τουσ γονείσ του παιδιοφ για τθν κφθςθ, τθ γζννθςθ, για τισ πρϊτεσ 

ανθςυχθτικζσ ενδείξεισ και τθν εξζλιξι τουσ. Ταυτόχρονα, ςυλλζγονται πλθροφορίεσ για τθν 

οικογενειακι κατάςταςθ εάν το παιδί ζχει αδζρφια, εάν ανικει ςε πυρθνικι οικογζνεια, το 

εκπαιδευτικό ιςτορικό του παιδιοφ κακϊσ και τθ ςυνοςθρότθτα με άλλεσ διαταραχζσ (Γενά, 

2002). 

Θ κλινικι αξιολόγθςθ αποτιμά το αναπτυξιακό επίπεδο του παιδιοφ, το δείκτθ 

νοθμοςφνθσ και τθν προςαρμοςτικι του ςυμπεριφορά, δθλαδι, τθν ικανότθτα λειτουργίασ 

του ατόμου μζςα ςτθν κοινωνία ςε ςυνκικεσ τθσ κακθμερινισ ηωισ (Γαλάνθσ, 2009). Σε 

κάποιεσ περιπτϊςεισ εκτόσ από τθν ψυχολογικι εκτίμθςθ, αξιολογοφνται ο λόγοσ και οι 

επικοινωνιακζσ ικανότθτεσ του παιδιοφ και ςε κάποιεσ περιπτϊςεισ γίνεται και 

εργοκεραπευτικι και νευροφυςιολογικι αξιολόγθςθ (Klin, Saulnier, Tsatsanis & Volkmar, 

2005). Τα εργαλεία που χρθςιμοποιοφνται για τθν αξιολόγθςθ τθσ ΔΑΦ είναι ανιχνευτικά και 

όχι διαγνωςτικά. Αυτό ςθμαίνει ότι ο βαςικόσ ςκοπόσ που εξυπθρετοφν είναι θ ςυλλογι 

πλθροφοριϊν να ςχετίηεται και με τυχόν αδυναμίεσ αλλά και με τισ δυνατότθτεσ του παιδιοφ.  



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 33 

 

Από τισ πιο γνωςτζσ ςτακμιςμζνεσ κλίμακεσ αξιολόγθςθσ για τισ προςαρμοςτικζσ 

ικανότθτεσ των ατόμων με ΔΑΦ είναι θ Κλίμακα Ρροςαρμοςτικισ Συμπεριφοράσ Vineland 

«Vineland Adaptive Behavior Scales» (Carter et al., 1998·Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984). Με 

τθν κλίμακα αυτι που απευκφνεται με τθ μορφι δομθμζνου ερωτθματολογίου ςε γονείσ και 

άλλα άτομα που γνωρίηουν καλά το παιδί (π.χ. το κεραπευτι) εξετάηεται και το επίπεδο του 

παιδιοφ ςτον τομζα τθσ επικοινωνίασ (κατανόθςθ γραπτοφ λόγου, χριςθ προφορικοφ και 

γραπτοφ λόγου) τθσ αυτοεξυπθρζτθςθσ (ςε ατομικό, οικογενειακό και κοινωνικό επίπεδο) τθσ 

κοινωνικοποίθςθσ (διαπροςωπικζσ ςχζςεισ, παιχνίδι και ψυχαγωγία, προςαρμοςτικότθτα), 

των κινθτικϊν δεξιοτιτων (αδρι και λεπτι κινθτικότθτα) κακϊσ και θ προςαρμοςτικι του 

ςυμπεριφορά (Γαλάνθσ, 2009). Το Ρρόγραμμα Διάγνωςθσ και Ραρατιρθςθσ του Αυτιςμοφ 

«Autism Diagnostic Observation Schedule» (SCALE) (Lord, Rutter, DiLavore & RISI, 1999) είναι 

ζνα πρωτόκολλο παρατιρθςθσ το οποίο αποςκοπεί όχι τόςο ςτθ διάγνωςθ αλλά ςτθ ςυλλογι 

πλθροφοριϊν για τισ κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ μορφζσ ςυμπεριφοράσ των παιδιϊν. 

Διαδεδομζνο εργαλείο αξιολόγθςθσ για παιδιά θλικίασ 3-7 ετϊν (Coonrod & Stone, 2005·Lord 

& Corsello, 2005) αποτελεί και το Ανακεωρθμζνο Ψυχοεκπαιδευτικό Ρροφίλ 

«Psychoeducational Profile-Revised» (PEP-R) (Schopler, Reichler, Bashford, Lansing & Marcus, 

1990). Θ κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ Αυτιςμοφ «Childhood Autism Rating Scale» (CARS) 

(Schopler, Reichler & Renner, 1988), χρθςιμοποιείται προκειμζνου να κακορίςει τθ 

ςοβαρότθτα τθσ διαταραχισ. Άλλεσ ειδικά ςτακμιςμζνεσ κλίμακεσ αξιολόγθςθσ είναι θκλίμακα 

Ελζγχου Συμπεριφοράσ για τον Αυτιςμό «Autism Behavior Checklist» (ABC) και θ κλίμακα 

Gilliam για τθν Αξιολόγθςθ του Αυτιςμοφ «Gilliam Autism rating Scale» (GARS), θ 

Ανακεωρθμζνθ κλίμακα Συνζντευξθσ για τθ Διάγνωςθ του Αυτιςμοφ«Autism Diagnostic 

Interview-Revised» (ADI-R) (Lord, Rutter & Le Couteur, 1994) και θ κλίμακα με Συνζντευξθ για 

τθ Διάγνωςθ των Διαταραχϊν Κοινωνικισ Επικοινωνίασ «Diagnostic Interview for Social 

Communication Disorders» (Disco) και θ κλίμακα για Διάγνωςθ του Αυτιςμοφ ςτα Νιπια 

«Checklist for Autism in Toddlers» (CHAT) (Baron-Cohen, Allen & Gillberg, 1992) θ οποία 

κακιςτά δυνατι τθν ζγκαιρθ ανίχνευςθ του αυτιςμοφ ςτθν θλικία περίπου των 18 μθνϊν 

(http//www. Αυτιςµόσ | NOESI, 2009). Θ πιο διαδεδομζνθ κλίμακα ςιμερα είναι θ ADOS (Γενά, 

2017). 

Τα εργαλεία που χρθςιμοποιοφνται για τθν αξιολόγθςθ τθσ ΔΑΦ ζχουν καλφτερα 

αποτελζςματα όταν τα παιδιά δεν παρουςιάηουν ςοβαρά προβλιματα λόγου και ζχουν 

ελαφρά ι μζςθ νοθτικι υςτζρθςθ (Γαλάνθσ, 2009). Επίςθσ, δεν βοθκοφν ςτθν αξιολόγθςθ 
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αλλαγϊν του ίδιου του ατόμου και αυτό τα κακιςτά μθ αποτελεςματικά ςτθν αξιολόγθςθ 

τροποποίθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ μετά από παρζμβαςθ (Γαλάνθσ, 2009). 

 

1.6.Σα Αίτια τθσ Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

Σιμερα κεωρείται ότι θ ΔΑΦ ζχει οργανικι προζλευςθ. Για παράδειγμα το 1/3 των 

ατόμων με ΔΑΦ εμφανίηουν επιλθψία και ζνα μεγάλο ποςοςτό ατόμων με ΔΑΦ εμφανίηουν 

νοθτικι υςτζρθςθ που αποτελοφν ενδείξεισ οργανικισ δυςλειτουργίασ (Toal, Murphy & 

Murphy, 2005). Επίςθσ, θ πικανότθτα τα αδζλφια παιδιϊν με ΔΑΦ να εμφανίςουν και αυτά τθ 

διαταραχι είναι 50 φορζσ μεγαλφτερθ από ότι ςυμβαίνει ςτο γενικότερο πλθκυςμό (Di Cicco-

Bloom et al., 2006). Επιπλζον, θ ανάπτυξθ τθσ περιμζτρου τθσ κεφαλισ εμφανίηει μθ τυπικι 

πορεία. Ενϊ θ περίμετροσ τθσ κεφαλισ ςτα άτομα με ΔΑΦ είναι όπωσ των ατόμων τθσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ κατά τθ γζννθςθ (Courchesne & Pierce, 2005) αυξάνεται κατά 5% περιςςότερο από 

το μζςο όρο μεταξφ του 2ου και του 4ου ζτουσ (Hazlett et al., 2005). Οι ανωμαλίεσ αυτζσ 

προκαλοφν τθν ανακοπι ι τθν επιβράδυνςθ τθσ ανάπτυξθσ ενόσ ηωτικοφ ςυςτιματοσ ςε μια 

κρίςιμθ ςτιγμι με ςυνζπεια τθν εκδιλωςθ τθσ ΔΑΦ (Frith, 1999). Είναι επίςθσ ςωςτότερο να 

μθν αναηθτείται «το αίτιο τθσ ΔΑΦ» αλλά μια μακρά αιτιολογικι «αλυςίδα». Θ «αλυςίδα» 

αυτι ζχει ξεχωριςτοφσ κρίκουσ. Οι αιτίεσ μπορεί να ζχουν πολλζσ μορφζσ όπωσ γονιδιακά 

προβλιματα, χρωμοςωμικζσ ανωμαλίεσ, μεταβολικζσ διαταραχζσ, μολυςματικοί ιοί, 

εγκεφαλικζσ ανωμαλίεσ, ανοςοποιθτικι δυςανεξία και ανοςία από περιγεννθτικά 

προβλιματα, άλλεσ αιτίεσ που δεν ζχουν ακόμθ εντοπιςτεί. Οποιοςδιποτε από αυτοφσ τουσ 

κινδφνουσ ζχει τθ δυναμικι να προξενιςει πρόβλθμα ςτθν ανάπτυξθ οριςμζνων εγκεφαλικϊν 

ςυςτθμάτων που αφοροφν ςτισ υψθλότερεσ νοθτικζσ διεργαςίεσ. 
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Εικόνα 1.1: Το παγόβουνο του Αυτιςμοφ (The Iceberg of Autism) (Bogdashina, 2005 

ςελ.39) 

 

 

Βαςικι ςτθν αναηιτθςθ των αιτιϊν τθσ ΔΑΦ είναι θ εξζταςθ τθσ νοθτικισ 

δυςλειτουργίασ που εμφανίηεται ςτα άτομα με ΔΑΦ. Στο γνωςτικό ςφςτθμα των ατόμων τθσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ υπάρχει μια εγγενισ τάςθ ςχθματιςμοφ ςυνεκτικϊν προτφπων και 

γενικεφςεων, που καλφπτουν μια όςο γίνεται μεγαλφτερθ ζκταςθ ερεκιςμάτων και πλαιςίων. 

Αυτι θ ικανότθτα για ςυνοχι εμφανίηεται μειωμζνθ ςτα άτομα με ΔΑΦ (Bogdashina, 2005). 

Συνεπϊσ, το ςφςτθμα επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν ςτα άτομα με ΔΑΦ, χαρακτθρίηεται από 

αποςφνδεςθ και απόςυρςθ. Από νευρολογικι άποψθ προκφπτει μια γνωςτικι δυςλειτουργία 

ενόσ εξαιρετικά δυναμικοφ χαρακτθριςτικοφ των διεργαςιϊν τθσ ςκζψθσ ςε πολφ υψθλό 

επίπεδο. Θ δυςλειτουργία αυτι προκαλεί μια ιδιόρρυκμθ αποςφνδεςθ (Bogdashina, 2005). Θ 

αποςφνδεςθ και θ αποςπαςματικότθτα ςε δραςτθριότθτεσ χωρίσ κανζνα νόθμα αποτελοφν τισ 

αναπόφευκτεσ ςυνζπειεσ ςτα άτομα με ΔΑΦ. 

Σε γενικζσ γραμμζσ όταν αναηθτοφνται τα αίτια του αυτιςμοφ οι ερευνθτζσ οφείλουν να 

γεφυρϊςουν τθν πλευρά τθσ βιολογίασ με τα νευρολογικά ςυςτιματα. Χρειάηεται όμωσ και 

περαιτζρω διερεφνθςθ των γενετικϊν και περιβαλλοντικϊν παραγόντων ςτθν εκδιλωςθ τθσ 
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διαταραχισ, θ ακριβισ κζςθ τθσ ανωμαλίασ που οδθγεί ςτθ ΔΑΦ κακϊσ και ο χρόνοσ 

προςβολισ ςε κάποια φάςθ τθσ νευρογζνεςθσ. Γίνεται πάντωσ φανερό ότι θ ΔΑΦ δεν αποτελεί 

ψυχικι διαταραχι αλλά ότι πρόκειται για νευροαναπτυξιακι διαταραχι που ςυνεπάγεται 

γνωςτικά, ςυπεριφορικά, κοινωνικά και ςυναιςκθματικά ελλείμματα. 

 

 

1.7. Ο ρόλοσ τθσ Αμυγδαλισ 

 

Ερευνθτικζσ μελζτεσ καταδεικνφουν διαταραχζσ ςτο ςτεφανοειδζσ ςφςτθμα του 

εγκεφάλου και ςυγκεκριμζνα ςτθν αμυγδαλι που ςυνδζεται άμεςα με τθν ζκφραςθ 

ςυναιςκιματοσ ςτα άτομα με ΔΑΦ (Mason-Brothers et al., 1990). H αμυγδαλι βρίςκεται ςτθ 

βάςθ των βρεγματικϊν λοβϊν και φαίνεται ότι ελζγχει τθν επεξεργαςία πλθροφοριϊν 

ςυγκινθςιακοφ περιεχομζνου και γενικότερα τισ ςυναιςκθματικζσ διεργαςίεσ. Σφμφωνα με τα 

ερευνθτικά δεδομζνα, θ ανάπτυξθ τθσ αμυγδαλισ ςτα άτομα με ΔΑΦ δεν ακολουκεί τθν 

ομαλι οδό (Kemper & Bauman, 1998). Ακόμθ, αςκενείσ με βλάβθ ςτθν αμυγδαλι εμφανίηουν 

τα ίδια ςυμπτϊματα με τα άτομα με ΔΑΦ. Επιπλζον, φαίνεται ότι τα άτομα με ΔΑΦ 

αναπλθρϊνουν με άλλο τρόπο τθν ζλλειψθ λειτουργίασ τθσ αμυγδαλι και ενεργοποιοφν 

ςυςτιματα επεξεργαςίασ ςφνκετων οπτικϊν ερεκιςμάτων. Αντίκετα τα άτομα τυπικισ 

ανάπτυξθσ ενεργοποιοφν τθν αμυγδαλι. 

 

 

1.8. Θεωρίεσ που ερμθνεφουν τα αίτια τθσ Διαταραχισ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

Θ Κεωρία του Νου 

Θ Κεωρία του Νου (Theory of Mind) αφορά ςτθν ικανότθτα του ατόμου: α) να αποδίδει 

νοθτικζσ καταςτάςεισ όπωσ ςκζψεισ, ιδζεσ, αντιλιψεισ, γνϊςεισ, επικυμίεσ, ςτον εαυτό του και 

ςτουσ άλλουσ β) να κατανοεί πωσ οι νοθτικζσ καταςτάςεισ κάκε ατόμου άλλοτε διαφζρουν και 

άλλοτε ςυμπίπτουν με τισ νοθτικζσ καταςτάςεισ άλλων ατόμων και γ) να κατανοεί ότι οι 
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νοθτικζσ καταςτάςεισ δεν απορρζουν απαραίτθτα από πραγματικά γεγονότα και για αυτό δεν 

είναι κατ’ανάγκθ αλθκείσ (Happe, 1998). Σφμφωνα με άλλο οριςμό, θ Κεωρία του Νου, μπορεί 

να οριςτεί ωσ θ ικανότθτα του ατόμου να ςυνάγει ςυμπεράςματα ςχετικά με τισ πεποικιςεισ 

και τισ επικυμίεσ των άλλων και του ίδιου του ατόμου, προκειμζνου να κακίςταται ικανό να 

επεξεργάηεται και να προβλζπει τθ δικι του ςυμπεριφορά αλλά και των άλλων (Μαριδάκθ-

Καςςωτάκθ, 1997). 

H ερμθνεία τθσ ΔΑΦ μζςα από τθ Κεωρία του Νου είναι ζνα ιδιαίτερα καλό κεωρθτικό 

εργαλείο γιατί επιτρζπει τθν εξζταςθ αφενόσ, των κοινωνικϊν, επικοινωνιακϊν κακϊσ και 

προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ και τθν ζλλειψθ δθμιουργικισ φανταςίασ και αφετζρου τθσ 

πικανότθτασ τα άτομα με ΔΑΦ να ζχουν ι να μθν ζχουν μια ξεχωριςτι ικανότθτα. Οι 

παρατθροφμενεσ δυςκολίεσ των ατόμων με ΔΑΦ ςτουσ παραπάνω τομείσ κακϊσ και ςε 

ςυναιςκθματικζσ εκδθλϊςεισ και ςτο ςυμβολικό παιχνίδι ερμθνεφονται ωσ αδυναμία των 

ατόμων αυτϊν να «διαβάςουν το μυαλό τουσ» και το μυαλό των άλλων (mind reading) 

αναγνωρίηοντασ και λαμβάνοντασ υπόψθ τουσ τισ νοθτικζσ αναπαραςτάςεισ, τισ προκζςεισ, τισ 

ψυχικζσ διακζςεισ κακϊσ και το πλαίςιο των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων. Σφμφωνα με τθ 

Frith (1999) θ αδυναμία αυτι προκαλεί ζλλειψθ ενδιαφζροντοσ ι και ανάγκθσ για κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ Με τισ διαπιςτϊςεισ είναι δυνατόν να υπάρξουν ςθμαντικζσ εφαρμογζσ ςτθν 

πρόγνωςθ, ςτθν εκπαίδευςθ και ςτθν αξιοποίθςθ ατόμων με ΔΑΦ (Bogdashina, 2005). 

Θ κεωρία τθσ Κεντρικισ Συνοχισ 

Στθ Κεωρία τθσ Αςκενοφσ Κεντρικισ Συνοχισ επιςθμαίνεται ότι θ επεξεργαςία 

πλθροφοριϊν περιλαμβάνει περιφερειακζσ και κεντρικζσ νοθτικζσ διεργαςίεσ (Frith, 1999). Σε 

αντίκεςθ με τθ νοθτικι υςτζρθςθ, που επθρεάηει και τα δφο είδθ διεργαςιϊν, θ ΔΑΦ φαίνεται 

ότι επθρεάηει τισ κεντρικζσ και όχι τισ περιφερειακζσ διεργαςίεσ.  

Σφμφωνα με τθ Frith (1999) τα άτομα με ΔΑΦ κα είχαν ςχετικά καλζσ επιδόςεισ ςε 

κζματα όπου θ προςοχι ςε επιμζρουσ πλθροφορίεσ είναι ςθμαντικι και χαμθλζσ επιδόςεισ ςε 

κζματα που είναι ςθμαντικι θ ςυνολικι εικόνα. Υποςτθρίηει δθλαδι ότι τα άτομα με ΔΑΦ 

επεξεργάηονται τισ πλθροφορίεσ με λεπτομερι τρόπο, αλλά αδυνατοφν να επεξεργαςτοφν το 

όλον. Θ άποψθ αυτι ερμθνεφεται βάςει των ευρθμάτων που προζκυψαν από τθ μελζτθ τθσ 

αντιλθπτικισ ςυνοχισ, τθσ οπτικο-χωρικισ ςυνοχισ και τθσ λεκτικισ-ςθμαςιολογικισ ςυνοχισ 

(Frith & Snowling, 1983·Happe, 1998·Russell & Jarrold, 1999·Shah & Frith, 1993). Για 
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παράδειγμα «κλινικόσ που εξζταηε ζνα ζξυπνο παιδί με αυτιςμό ζδειξε ζνα παιχνίδι-κρεβάτι 

και του ηιτθςε να κατονομάςει τα μζρθ του. Το παιδί κατονόμαςε ςωςτά το κρεβάτι, το 

ςτρϊμα και το πάπλωμα. Ο κλινικόσ τότε ζδειξε με το δάχτυλό του το μαξιλάρι και ρϊτθςε: 

«και αυτό τι είναι;» Το αγόρι απάντθςε: «αβιόλια». Το παιδί ςτο ανζκδοτο δεν αςτειευόταν, 

οφτε θ όραςθ του ιταν ανεπαρκισ-ςτθν πραγματικότθτα ο κλινικόσ ςχολίαςε ότι το μαξιλάρι 

φαινόταν πράγματι ςαν ραβιόλια, αν το ζβλεπε κάποιοσ μόνο του» (Bogdashina, 2005). 

H επικοινωνία και θ κοινωνικι ςυνδιαλλαγι απαιτοφν αφενόσ τθν ςχολικι πρόοδο και 

κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι πλθροφοριϊν ςε προχπάρχοντα πλαίςια και 

αφετζρου τθν κατανόθςθ του νοιματοσ και τθσ ουςίασ τθσ αλλθλεπίδραςθσ δθλαδι 

αποτελοφν διεργαςίεσ που εξαρτϊνται από τθν κεντρικι ςυνοχι. Επίςθσ, τα ελλείμματα ςτθ 

γενίκευςθ δεξιοτιτων, οι εμμονζσ, οι ςτερεοτυπίεσ και θ τάςθ για ομοιομορφία που 

παρατθροφνται ςτθ ΔΑΦ μποροφν να ερμθνευτοφν ωσ αποτζλεςμα τθσ αςκενοφσ κεντρικισ 

ςυνοχισ (Frith, 1999). 

Εκτελεςτικζσ Λειτουργίεσ ι Επιτελικζσ Λειτουργίεσ 

Ο πρϊτοσ που χρθςιμοποίθςε τον όρο «εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ» (executive functions) 

είναι θ Sally Ozonoff (Ozonoff & Miller, 1995). Με τον όρο Εκτελεςτικζσ Λειτουργίεσ εννοοφμε 

ζνα ςφςτθμα ανϊτερων γνωςτικϊν δεξιοτιτων που ελζγχονται από το μετωπιαίο λοβό. 

Λκανότθτεσ όπωσ ο προγραμματιςμόσ επερχόμενων δράςεων (planning), ο ζλεγχοσ τθσ 

ςυμπεριφοράσ (monitoring of behavior) θ ευελιξία (set-shifting), θ καταςτολι αυτόματων 

αντιδράςεων (inhibiting automatic actions) και θ μνιμθ εργαςίασ (working memory) εμπίπτουν 

ςτισ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ. Οι εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ ζχουν ςυνδεκεί με τομείσ τθσ 

ανάπτυξθσ, όπωσ θ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ, θ ςυνδυαςμζνθ προςοχι κακϊσ και το 

ςυμβολικό παιχνίδι ςτουσ οποίουσ υςτεροφν τα άτομα με ΔΑΦ (Ozonoff, South & Provencal, 

2005·Rogers & Bennetto, 2004·Rutherford & Rogers, 2003). Σε βιολογικό επίπεδο, ο 

προμετωπιαίοσ φλοιόσ φαίνεται να επθρεάηει τισ ΕκτελεςτικζσΛειτουργίεσ και ταυτόχρονα να 

κακορίηει και να ρυκμίηει τθν κοινωνικι ςυμπεριφορά, τισ ςυναιςκθματικζσ αντιδράςεισ τισ 

δεξιότθτεσ ςυηιτθςθσ (Ozonoff et al., 2005) αλλά και τισ δεξιότθτεσ μίμθςθσ και παντομίμασ οι 

οποίεσ ςχετίηονται απευκείασ με τισ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ (Rogers & Bennetto, 2004). 

Επίςθσ, θ εκτελεςτικι λειτουργία ζχει κεωρθκεί υπεφκυνθ για τθ ςτερεοτυπικι ςυμπεριφορά 

των ατόμων με αυτιςμό, ενϊ ζχει ςυνδεκεί και με τισ αυτιςτικζσ εμμονζσ (Rogers & Bennetto, 

2004·Turner, 1999). 
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Αιςκθτθριακι-Αντιλθπτικι Κεωρία 

Αςυνικιςτθ αντίδραςθ ςε αιςκθτθριακά ερεκίςματα παρατθρικθκαν από τθν αρχι τθσ 

ιςτορίασ του Αυτιςμοφ. O Kanner (1943) και ο Asperger (1944) περιζγραψαν περίεργεσ 

αντιδράςεισ των αςκενϊν τουσ ςτον ιχο, ςτο άγγιγμα, ςτθ κζαςθ, ςτθ γεφςθ, ςτθ μυρωδιά 

(Bogdashina, 2005). Ο Creak (1961) ςυμπεριζλαβε αςυνικιςτεσ αιςκθτθριακζσ, αντιλθπτικζσ 

εμπειρίεσ ςτθ λίςτα των βαςικϊν ςυμπτωμάτων του Αυτιςμοφ. Ο Rimland (1964) ζδωςε 

ζμφαςθ ςτθν εξερεφνθςθ των αντιλθπτικϊν ικανοτιτων των αυτιςτικϊν παιδιϊν. Ο Ornitz 

(1969·1989) περιζγραψε τισ διαταραχζσ ςτθν αντίλθψθ που είναι κοινζσ ςτον Αυτιςμό, και 

επζκτεινε τθν ζννοια τθσ διαταραχισ τθσ αιςκθτιριασ επεξεργαςίασ ςτθν ζννοια τθσ 

επεξεργαςίασ των αιςκθτθρίων και των πλθροφοριϊν. Κεϊρθςε ότι οι αςυνικιςτεσ 

αιςκθτθριακζσ αντιδράςεισ είναι ζνα πρωταρχικό χαρακτθριςτικό του αυτιςμοφ, ικανό, να 

εξθγιςει τα βαςικά ςυμπτϊματα τθσ διαταραχισ και βαςικό ςτθν διάγνωςθ. 

Ραρόλο, που το φαινόμενο του Αυτιςμοφ είναι πολφ δφςκολο να εξθγθκεί μόνο 

αιςκθτθριακά, τα αιςκθτθριακά αντιλθπτικά προβλιματα παίηουνζνα ςθμαντικό ρόλο ςτον 

Αυτιςμό (Bogdashina, 2005) και θ αιςκθτθριακι αντιλθπτικι κεωρία αξίηει να διερευνθκεί 

περαιτζρω. 

Θ Κεωρία τθσ βίωςθσ του εαυτοφ 

Οι Powell και Jordan (1993) διατφπωςαν τθν άποψθ ότι θ δυςκολία των αυτιςτικϊν 

παιδιϊν να ανακαλοφν εμπειρίεσ που τα ίδια ζχουν βιϊςει, είναι ζνα από τα κεμελιϊδθ 

ελλείμματα του Αυτιςμοφ. Θ ιδζα τουσ προιλκε από τθν αναγνϊριςθ των προβλθμάτων που 

τα αυτιςτικά άτομα ζχουν με τθν μνιμθ (personal episodic memory). Συγκεκριμζνα, τα άτομα 

με αυτιςμό μποροφν να κυμθκοφν με ευκολία γεγονότα και πράγματα που ςυνζβθςαν ςτουσ 

άλλουσ, αλλά βρίςκουν εξαιρετικά δφςκολο να κυμθκοφν ζνα γεγονόσ ςτο οποίο ςυμμετείχαν 

τα ίδια εάν δεν υπάρχουν νφξεισ προκειμζνου να ενεργοποιθκεί θ μνιμθ τουσ (Jordan & 

Powell, 1995). Ο μθχανιςμόσ για τθν ανάπτυξθ αυτισ τθσ αίςκθςθσ του εαυτοφ δεν ζχει ακόμθ 

αναγνωριςτεί (Bogdashina, 2005). 
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Ο Αυτιςμόσ ωσ διαταραχι των ςυναιςκθματικϊν και των κοινωνικϊν ςχζςεων 

Θ κεωρία του Hobson (Hobson, Ouston & Lee, 1989) εξελίςςει περαιτζρω τθν κεωρία 

του Kanner για τον Αυτιςμό «ωσ διαταραχζσ τθσ ςυναιςκθματικισ επαφισ» που 

αποτυπϊνονται ςτθν δυςκολία των παιδιϊν να ςχετιςτοφν με ανκρϊπουσ και καταςτάςεισ 

από τθν αρχι τθσ ηωισ τουσ (Kanner, 1943). 

Θ Κεωρία του Ενεργοφ Μυαλοφ (Enactive Mind) 

Τα τελευταία χρόνια ερευνθτζσ προςπάκθςαν να ερμθνεφςουν τα γνωςτικά κενά που 

παρατθροφνται ςτθ ΔΑΦ με τθ διατφπωςθ και άλλων κεωριϊν όπωσ τθ Κεωρία του Ενεργοφ 

Μυαλοφ (Enactive Mind) (Klin, Jones, Schultz & Volkmar, 2003). Θ ςυγκεκριμζνθ κεωρία ξεκινά 

από τθν παραδοχι ότι τα άτομα με ΔΑΦ είναι ικανά να επιλφουν κοινωνικά προβλιματα 

κεωρθτικά, δυςκολεφονται όμωσ να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ τθσ κακθμερινισ ηωισ. Το 

μζγεκοσ αυτισ τθσ αναντιςτοιχίασ είναι δυνατό να αποτυπωκεί μζςω τθσ παρακολοφκθςθσ 

των ματιϊν (eye tracking) που επιτρζπει τθν εξζταςθ του τρόπου με τον οποίο τα άτομα με 

ΔΑΦ ςθμαςιοδοτοφν τισ νατουραλιςτικζσ κοινωνικζσ «ςκθνζσ» (Klin, Jones, Schultz & Volkmar, 

2003). Θ κεωρία του Ενεργοφ Μυαλοφ (Enactive Mind) είναι μια προςπάκεια να γεφυρϊςει 

τθν προαναφερόμενθ αναντιςτοιχία και προζρχεται από το κεωρθτικό πλαίςιο των 

νευροεπιςτθμϊν. Ραρουςιάηει τθ ΔΑΦ ωσ μια αναπτυξιακι διαδικαςία ςτθν οποία θ πορεία 

τθσ ςχολικισ προόδου και κοινωνικοςυναιςκθματικισ προςαρμογισ των Κοινωνικϊν Εννοιϊν 

«εκτροχιάςτθκε» (Klin, Jones, Schultz & Volkmar, 2003). Θ Κεωρία του Ενεργοφ Μυαλοφ 

(Enactive Mind) βαςίηεται ςτθν παραδοχι ότι θ γνωςτικι λειτουργία βρίςκεται ενςωματωμζνθ 

ςτισ εμπειρίεσ ωσ αποτζλεςμα των πράξεων του ατόμου ςε ςυγκεκριμζνο περιβάλλον (Klin, 

Jones, Schultz & Volkmar, 2003). Σε αυτι τθ κεωρία θ κοινωνικι γνωςτικι λειτουργία (social 

cognition) περιλαμβάνει τισ εμπειρίεσ που ςχετίηονται με τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ (Klin, 

Jones, Schultz & Volkmar, 2003). Αυτζσ οι εμπειρίεσ τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ 

αποτελοφν «εργαλεία» τθσ κοινωνικισ προςαρμογισ που χρθςιμοποιοφνται με τθ μορφι 

ςυμβόλων και νοθματοδοτοφν τα κοινωνικά φαινόμενα. Στθ ΔΑΦ ςφμφωνα με τθ κεωρία αυτι 

απουςιάηουν τα κοινωνικά ερεκίςματα. Στθ κζςθ τουσ βρίςκονται ςωματικά ερεκίςματα τα 

οποία προςελκφουν τθν επιλεκτικι προςοχι του παιδιοφ και το οδθγοφν να εςτιάηει ςε 

πράγματα και όχι ςε ανκρϊπουσ (Klin, Jones, Schultz & Volkmar, 2003). Ζτςι, τα άτομα με ΔΑΦ 
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είναι ικανά να καλλιεργιςουν τθ γλωςςικι ικανότθτα και να κατανοιςουν ζννοιεσ. Τα 

«εργαλεία» αυτά όμωσ είναι αποκομμζνα από τθν ενεργι κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και τισ 

ενςωματωμζνεσ εμπειρίεσ που προβλζπονται από αυτζσ. Θ κεωρία του Ενεργοφ Μυαλοφ, 

υποςτθρίηει ότι χωρίσ το ςφνολο των ενςωματωμζνων κοινωνικϊν γνωςτικϊν εργαλείων που 

χρειάηονται για να παραχκοφν λεπτό προσ λεπτό κοινωνικζσ αντιδράςεισ προςαμοςμζνεσ ςε 

νατουραλιςτικζσ κοινωνικζσ περιςτάςεισ, οι κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ γίνονται ανεπαρκείσ 

(Klin, Jones, Schultz & Volkmar, 2003). 

H Κεωρία Ενςυναίςκθςθσ-Συςτθματοποίθςθσ (“Empathizing-Systemizing Theory). 

Θ κεωρία τθσ Ενςυναίςκθςθσ Συςτθματοποίθςθσ (“Empathizing- Systemizing”), (E-

STheory) βαςίηεται ςτθν διαφορετικότθτα των φφλων και ςτθν «κατθγοριοποίθςι» τουσ με 

βάςθ δφο διαφορετικζσ διαςτάςεισ: τθν ενςυναίςκθςθ, τθν ικανότθτα να αναγνωρίηει κάποιοσ 

τθ νοθτικι κατάςταςθ ενόσ άλλου ατόμου (“cognitive empathy”, τθν ικανότθτα να 

ανταποκρίνεται ςε αυτιν με το κατάλλθλο ςυναίςκθμα (“affective empathy”) και τθ 

ςυςτθματοποίθςθ “systemizing” που ορίηεται ωσ θ ικανότθτα να αναλφει ι να δομεί κάποιοσ 

ζνα ςφςτθμα ςτθριηόμενοσ ςε κανόνεσ (Greenberg, Warrier, Allison & Baron-Cohen, 2018). 

Στθ μεγαλφτερθ μζχρι τϊρα μελζτθ ατόμων με χαρακτθριςτικά ΔΑΦ επιβεβαιϊνεται ότι 

οι γυναίκεσ με τυπικι ανάπτυξθ διακζτουν μεγαλφτερθ ενςυναίςκθςθ, οι άντρεσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ διακζτουν ενςυναίςκθςθ ςτο μζςο όρο και τείνουν πιο πολφ προσ τθ 

ςυςτθματοποίθςθ (systemizing) ενϊ τα άτομα με ΔΑΦ εμφανίηουν κατά μζςο όρο πιο 

«αντρικό» (“masculinized”) προφίλ (Greenberg, Warrier, Allison & Baron-Cohen, 2018). Στθ 

μελζτθ καταδεικνφεται επίςθσ, ότι το (D score) θ διαφορά ανάμεςα ςτθν Ενςυναίςκθςθ και τθ 

Συςτθματοποίθςθ αιτιολογεί 19 φορζσ περιςςότερο τα χαρακτθριςτικά τθσ ΔΑΦ ςε ςχζςθ με 

άλλεσ δθμογραφικζσ μεταβλθτζσ ςυμπεριλαμβανομζνου του φφλου υποβακμίηοντασ ζτςι τθ 

ςθμαςία των «εγκεφαλικϊν τφπων» ςτθ ΔΑΦ. 

Ο Αυτιςμόσ ωσ ακραία εκδοχι του αντρικοφ εγκεφάλου  

 Κεωρθτικι επζκταςθ τθσ κεωρίασ τθσ Ενςυναίςκθςθσ-Συςτθματοποίθςθσ 

(Empathizing-Systemizing Theory) (ES) αποτελεί ο αυτιςμόσ ωσ ακραία εκδοχι του αντρικοφ 

εγκεφάλου(Extreme Brain Theory), (EMB) (Baron-Cohen, 2003). Θ κεωρία αυτι υποςτθρίηει ότι 

τα αυτιςτικά άτομα ζχουν κατά μζςο όρο ζναν «αντρικό» (masculine) εγκεφαλικό τφπο 

(αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςτθν ενςυναίςκθςθ, ενϊ διακζτουν τουλάχιςτον το μζςο όρο ςτθ 
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ςυςτθματοποίθςθ). Σφμφωνα με αυτιν τθ κεωρία, με αυτόν τον τρόπο εξθγείται γιατί οι 

άντρεσ διαγιγνϊςκονται με ΔΑΦ δφο με τρεισ φορζσ παραπάνω ςε ςχζςθ με τισ γυναίκεσ 

(Baron-Cohen, 2003). 

 Θ κεωρία τθσ ακραίασ εκδοχισ του αντρικοφ εγκεφάλου (Εxtreme Μale Brain 

Theory) κάνει 4 περαιτζρω προβλζψεισ: α) ότι τα άτομα με ΔΑΦ περιςςότερο από τα τυπικά 

αναπτυςςόμενα άτομα ζχουν ζνα εγκζφαλο πιο «αντρικό» (masculinized), β) ότι τα 

χαρακτθριςτικά τθσ ΔΑΦ προβλζπονται με βάςθ τθ διαφορά ανάμεςα ςτθν ενςυναίςκθςθ και 

τθ ςυςτθματοποίθςθ (D score) και όχι το φφλο γ) ότι οι άντρεσ κατά μζςο όρο ζχουν 

μεγαλφτερο ποςοςτό χαρακτθριςτικϊν ΔΑΦ από ότι οι γυναίκεσ και δ) ότι αυτοί που 

εργάηονται ςτισ φυςικζσ επιςτιμεσ, ςτθ μθχανικι και ςτα μακθματικά (STEM) ζχουν 

μεγαλφτερο αρικμό αυτιςτικϊν χαρακτθριςτικϊν από αυτοφσ που απαςχολοφνται ςε άλλα 

επαγγζλματα (Greenberg, Warrier, Allison & Baron-Cohen, 2018). 

 Σε πρόςφατθ μελζτθ (Greenberg, Warrier, Allison & Baron-Cohen, 2018). 

αποςαφθνίηονται και οι πιο ςχετικζσ παρανοιςεισ αυτισ τθσ κεωρίασ. Θ κεωρία τθσ Ακραίασ 

Εκδοχισ του Αντρικοφ Εγκεφάλου προβλζπει απλϊσ ότι τα άτομα με ΔΑΦ κατά μζςο όρο ζχουν 

ζναν πιο «αντρικό» (masculinized) εγκζφαλο (βακμολογία κάτω του μζςου όρου ςτθν 

ενςυναίςκθςθ» και ςτθ ςυςτθματοποίθςθ (ςτο μζςο όρο ι πάνω από αυτόν) και όχι ότι τα 

άτομα με ΔΑΦ διακζτουν τα αντρικά χαρακτθριςτικά ςε υπερβολικό βακμό όπωσ τθν 

επικετικότθτα. Θ παρανόθςθ αυτι οφείλεται περιςςότερο ςτο όνομα τθσ κεωρίασ και 

λιγότερο ςτισ παραδοχζσ τθσ. Μια άλλθ ςυνθκιςμζνθ παρανόθςθ τθσ Κεωρίασ τθσ Ακραίασ 

Εκδοχισ του Αντρικοφ Εγκεφάλου είναι θ άποψθ ότι τα άτομα με ΔΑΦ δεν διακζτουν 

ενςυναίςκθςθ. Ραρολαυτά, θ βακμολόγθςθ αποδεικνφει ότι τα άτομα με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν 

δυςκολία κυρίωσ ςτο (Cognitive Empathy) ι ςτθ Κεωρία του Νου). Ερευνθτικζσ μελζτεσ 

καταδεικνφουν ότι θ (Affective Empathy) δεν επθρεάηεται από τθ ΔΑΦ (Dziobek et al., (2008); 

Rueda; Baron-Cohen, 2015). 

Αντίκετα, τα άτομα με ψυχοπακολογικι διαταραχι αντικοινωνικισ προςωπικότθτασ 

επιδεικνφουν τθν ακριβϊσ αντίκετθ διάςταςθ δθλ. δεν επθρεάηεται ςε αυτοφσ θ Γνωςτικι 

ενςυναίςκθςθ (Cognitive Empathy) παρουςιάηουν όμωσ διαταραχι ςτθ Συναιςκθματικι 

ενςυναίςκθςθ (Affective Empathy) (Baron Cohen, 2013). Οι δυςκολίεσ ςτθν  Γνωςτικι 

Ενςυναίςκθςθ (Cognitive Empathy) τείνουν να οδθγιςουν τα άτομα με ΔΑΦ ςτθν αποφυγι ι 
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ςτθν ςφγχυςθ κοινωνικϊν καταςτάςεων και όχι ςτθν ςυμπεριφορά με ςκλθρότθτα (Baron-

Cohen, 2011)). 

Τζλοσ, θ κεωρία τθσ Ακραίασ Εκδοχισ του Αντρικοφ Εγκεφάλου ζχει παρερμθνευτεί ωσ 

παράδειγμα νευροςεξιςμοφ από εκείνουσ που υποςτθρίηουν ότι υπάρχουν διαφορζσ ςτισ 

εγκεφαλικζσ λειτουργίεσ ςε ςχζςθ με το φφλο. (Fine, 2011; Joel et al., 2015).  

Κριτικι κεϊρθςθ 

Με βάςθ τα ερευνθτικά δεδομζνα τα αίτια τθσ ΔΑΦ δεν μποροφν να αποδοκοφν ςε 

κάποια από τισ προαναφερόμενεσ κεωρίεσ. Απαιτείται ςυνεκτίμθςθ των κεωριϊν και 

περαιτζρω διερεφνθςθ με νζεσ ζρευνεσ προκειμζνου να κατανοθκεί περιςςότερο θ φφςθ τθσ 

ΔΑΦ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΕΝΣΑΞΘ ΚΑΙ ΤΝΕΚΠΑΙΔΕΤΘ ΕΦΘΒΩΝ ΜΑΘΘΣΩΝ ΜΕ 

ΔΑΦ ΣΟ ΓΕΝΙΚΟ ΧΟΛΕΙΟ 

Ειςαγωγι 

 Στο κεφάλαιο αυτό παρουςιάηεται μια ςφντομθ ιςτορικι αναδρομι τθσ ενταξιακισ 

εκπαίδευςθσ παιδιϊν με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ακολουκεί θ εννοιολογικι διάςάφθςθ 

βαςικϊν όρων όπωσ «ζνταξθ» και «ενςωμάτωςθ». Στθ ςυνζχεια ακολουκοφν βαςικζσ ζρευνεσ 

που αποδεικνφουν τα πλεονεκτιματα από τθ ςυνεκπαίδευςθ εφιβων με ΔΑΦ και εφιβων 

τυπικισ ανάπτυξθσ αφενόσ ςτθν επίδοςθ αφετζρου ςτθν καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

αμφοτζρων. Τζλοσ, δίνεται με ςυντομία το «προφίλ» των υψθλά λειτουργικϊν μακθτϊν με 

ΔΑΦ που φοιτοφν ςτο γενικό ςχολείο, τα χαρακτθριςτικά του εξατομικευμζνου προγράμματοσ 

ςπουδϊν, οι ςτάςεισ γονζων και εκπαιδευτικϊν κακϊσ και οι προγνωςτικοί παράγοντεσ για 

τθν ενίςχυςθ τθσ ςχολικισ προόδου και ςυναιςκθματικισ προςαρμογισ τουσ ςε αυτό. 

 

2.1. Ιςτορικι Αναδρομι τθσ ενταξιακισ εκπαίδευςθσ παιδιϊν με ειδικζσ 

εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 

Θ πρϊτθ περίοδοσ εκπαίδευςθσ παιδιϊν με αναπθρία ονομάηεται «ιδρυματοποίθςθ» 

(period of institutionalization) (Center for Educational Research and Innovation, 1999). και 

αναφζρεται ςτο ςφςτθμα εκπαίδευςθσ ςτο οποίο το γενικό ςχολείο απευκφνεται ςτο ςφνολο 

των μακθτϊν και το ειδικό ςε παιδιά με διαφορετικζσ ανάγκεσ και ικανότθτεσ (Smith et al., 

1998). Το 17ο αιϊνα θ εκπαίδευςθ των παιδιϊν με αναπθρίεσ ιταν ιδρυματικι (Τηουριάδου, 

1995). Θ πρϊτθ φορά που εντάχκθκαν παιδιά με νοθτικι υςτζρθςθ ςτισ Θ.Ρ.Α ιταν το 1839 

και το πρϊτο Δθμοτικό ςχολείο για παιδιά με νοθτικι υςτζρθςθ ζγινε ςτθ Γερμανία το 1859 

(Τηουριάδου, 1995). Το 1871 ιδρφκθκαν τάξεισ για παιδιά με διαταραχζσ ςυναιςκιματοσ και το 

1874 τάξθ για απροςάρμοςτα παιδιά ςτισ Θ.Ρ.Α. (Τηουριάδου, 1995). 

Στισ αρχζσ του 20ου αιϊνα θ εκπαίδευςθ γίνεται υποχρεωτικι. Ζτςι, εντάχκθκαν ςτθ 

γενικι εκπαίδευςθ όλα τα παιδιά με αναπθρίεσ και δθμιουργικθκε θ ανάγκθ για επζκταςθ 

του πλαιςίου. Θ ανάγκθ αυτι οδιγθςε ςτθ δθμιουργία των τεςτ νοθμοςφνθσ και ςτα 

ψυχομετρικά τεςτ. Τα παιδιά με αναπθρίεσ και δυςκολίεσ τοποκετοφνταν ςε χωριςτζσ τάξεισ. 
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Κυριάρχθςε το ιατρικό μοντζλο του 19ου αι. βάςει του οποίου θ αναπθρία ιταν αςκζνεια και 

χρειαηόταν κεραπεία (Lindsay, 2003). To 1920 εμφανίςτθκε το κοινωνικό ρεφμα τθσ 

«Συμβολικισ Αλλθλεπίδραςθσ». Σφμφωνα με το ρεφμα αυτό, τα παιδιά δεν υπάρχουν ωσ 

ομάδα αλλά εκφράηουν τον τρόπο ςκζψθσ των ανκρϊπων όταν τουσ εντάςςουν ςε κατθγορίεσ 

(Bogdan & Ksander, 1980). Tισ δεκατείεσ του ’50 και του ’60 τίκενται ςε αμφιςβιτθςθ θ 

τοποκζτθςθ παιδιϊν ςε ιδρφματα μαηί με τα κινιματα για τα ανκρϊπινα και τα πολιτικά 

δικαιϊματα (Τηουριάδου 2001). Κάνουν ακόμθ τθ δυναμικι εμφάνιςι τουσ κινιματα γονζων 

(Smith et al., 1998). Ακολοφκθςε ςτισ Θ.Ρ.Α το 1975 νόμοσ ςφμφωνα με τον οποίο τα παιδιά με 

ιδιαιτερότθτεσ πρζπει να τοποκετοφνται ςε κανονικά ςχολεία μαηί με ςυνομθλίκουσ τουσ. Και 

εδϊ όμωσ θ φιλοςοφία που κινοφςε τα νιματα βαςιηόταν ςτθν παραδοχι του αν το παιδί ιταν 

καλό για το ςχολείο (Ηϊνιου-Σιδζρθ, 2004). Το 1970 το ιατρικό μοντζλο που κεωρεί ότι θ 

αναπθρία κεωρείται αρρϊςτια δζχεται κριτικι (Τηουριάδου, 1995). Θ Ευρωπαϊκι Ζνωςθ, τθ 

δεκαετία του ’80 ξεκινά ςυηιτθςθ για τθν ενςωμάτωςθ (αναφορά Warnock, 1974 Στθ Μεγάλθ 

Βρετανία κακιερϊνεται ο όροσ «παιδιά με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ» (Τηουριάδου, 1995). 

Ζτςι, ξεκινά θ ενςωμάτωςθ (Integration) που ζχει ωσ ςτόχο ο μακθτισ να μεταβεί από το 

ειδικό ςτο γενικό ςχολείο. Θ διαδικαςία ενςωμάτωςθσ ακολουκεί τα εξισ βιματα (Kobi, 1983): 

 Φυςικι Ενςωμάτωςθ (το παιδί τοποκετείται ςτθν γενικι τάξθ και διευκολφνεται 

θ επικοινωνία του με παιδιά τυπικισ). 

 Σχολικι Ενςωμάτωςθ ςε επίπεδο ορολογίασ: δεν χρθςιμοποιοφνται όροι που κα 

ςτιγματίςουν το παιδί. 

 Κοινωνικι Ενςωμάτωςθ: Επαφζσ με μακθτζσ με και χωρίσ ανεπάρκειεσ για 

επίτευξθ μεγαλφτερθσ αλλθλεπίδραςθσ. 

 Διοικθτικι Ενςωμάτωςθ: Ενοποίθςθ γενικοφ και ειδικοφ πλθκυςμοφ. 

 Ενςωμάτωςθ αναλυτικϊν προγραμμάτων: ίδιοι ςτόχοι για μακθτζσ με και χωρίσ 

ανεπάρκειεσ 

 Ψυχολογικι Ενςωμάτωςθ: όλοι οι μακθτζσ εκπαιδεφονται ςτθν ίδια τάξθ με το 

ίδιο πρόγραμμα.  
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Οι τρεισ μορφζσ ενςωμάτωςθσ (διοικθτικι, αναλυτικϊν προγραμμάτων και θ ψυχολογικι) 

οδιγθςαν τθν εκπαίδευςθ μακθτϊν με αναπθρία από τθν ενςωμάτωςθ (Integration) ςτθ 

ςυμπερίλθψθ (Inclusion), (Τηουριάδου, 2008) 

 Κομβικό ρόλο ςτο κζμα τθσ Συμπεριλθπτικισ Εκπαίδευςθσ «Inclusive Education” 

αποτζλεςε θ διακιρυξθ τθσ Σαλαμάνκα τθσ Unesco. Στθν διακιρυξθ αυτι (άρκρο 2), 

περιλαμβάνονται τα εξισ: 

 Κάκε παιδί ζχει το κεμελιϊδεσ δικαίωμα ςτθν εκπαίδευςθ και πρζπει να του δίενται θ 

ευκαιρία να κατακτά και να διατθρεί ικανό επίπεδο μάκθςθσ. 

 Κάκε παιδί είναι μοναδικό ωσ προσ τα χαρακτθριςτικά, τα ενδιαφζροντα, τισ ικανότθτεσ 

και τισ ςυνκικεσ μάκθςθσ που χρειάηεται. 

 Τα εκπαιδευτικά προγράμματα και τα εφαρμοηόμενα προγράμματα κα πρζπει να 

λαμαβάνουν υπόψθ τουσ το εφροσ των αποκλίςεων των χαρακτθριςτικϊν των παιδιϊν. 

 Πςοι ζχουν ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ πρζπει να ζχουν πρόςβαςθ ςτα «γενικά 

ςχολεία» τα οποία κα πρζπει να τουσ εκπαιδεφουν ςτο πλαίςιο μιασ παιδοκεντρικισ 

παιδαγωγικισ που κα λαμβάνει υπόψθ τισ ανάγκεσ τουσ. 

 Τα γενικά ςχολεία με προςανατολιςμό το ςεβαςμό ςτθν αρχι τθσ ιςότθτασ αποτελοφν 

το πλζον αποτελεςματικό μζςο για τθν αποφυγι των διακρίςεων και επιτυγχάνουν τθν 

«Εκπαίδευςθ για όλουσ¨ (Unesco, 1994). 

Μετά τθ διακιρυξθ τθσ Σαλαμάνκα (1994), προζκυψε ο κϊδικασ πρακτικισ εφαρμογισ 

ειδικισ αγωγισ (Code of Practice, DFE, 1994) ο οποίοσ ορίηει ότι όλα τα παιδιά πρζπει να 

εκπαιδεφονται μαηί ανεξάρτθτα από τισ δυςκολίεσ που μπορεί να αντιμετωπίηουν, και ότι το 

ςχολείο οφείλει να χρθςιμοποιεί διαφορετικζσ μεκόδουσ, ρυκμοφσ μάκθςθσ και ποιοτικι 

εκπαίδευςθ και να ανταποκρίνεται ςτισ ανάγκεσ όλων των μακθτϊν. Το ςχολείο ακόμθ, 

χρειάηεται να εξαςφαλίηει τα κατάλλθλα προγράμματα, τισ οργανωτικζσ ρυκμίςεισ και τισ 

διδακτικζσ ςτρατθγικζσ, να αξιοποιεί τουσ διακζςιμουσ πόρουσ και να ςυνεργάηεται με τοπικζσ 

κοινότθτεσ (Unesco, 1994). 
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2.2. Οριςμοί 

 

Θ ζννοια τθσ «ζνταξθσ», αποτελεί πλζον μια κεμελιϊδθ παιδαγωγικι αρχι θ οποία 

περιλαμβάνει όλεσ τισ παιδαγωγικζσ κεωρίεσ και πρακτικζσ με ςτόχο τθν αναγνϊριςθ του 

δικαιϊματοσ τθσ διαφορετικότθτασ κα του ςεβαςμοφ απζναντι ςε αυτιν, τθν εξάλειψθ των 

προκαταλιψεων και των ςτερεοτφπων και τθν εξαςφάλιςθ ίςων ευκαιριϊν ςτθν πολιτικι, 

κοινωνικι και εκπαιδευτικι πραγματικότθτα (Σοφλθσ, 2002, ). Σφμφωνα με άλλο οριςμό, ο 

όροσ «Ζνταξθ» ςχετίηεται με τθν ενεργό ςυμμετοχι του εφιβου με ιδιαίτερεσ ανάγκεσ ςτο 

οικογενειακό, ςχολικό και κοινωνικό περιβάλλον (Γενά, 2002). Θ «Σχολικι Ζνταξθ» είναι θ 

εξαςφάλιςθ των προχποκζςεων ζτςι ϊςτε οι ζφθβοι με ιδιαίτερεσ ανάγκεσ να 

ςυνεκπαιδεφονται με τουσ τυπικά αναπτυςςόμενουσ εφιβουσ με ςτόχο τθν αλλθλεπίδραςι 

τουσ με τουσ ςυμμακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και τθν κοινωνικοποίθςι τουσ (Handleman, 

Harris & Martins, 2005). Ο όροσ «ζνταξθ» είναι πρακτικά ςυνϊνυμοσ με τθν ζννοια τθσ 

«ενςωμάτωςθσ». Και οι δφο όροι αποτυπϊνουν τθν παρουςία ενόσ μακθτι με αναπθρία ι 

δυςκολία ςτο γενικό ςχολείο, όπου μπορεί να δζχεται και επιπλζον βοικεια και να 

παρακολουκεί το ωρολόγιο πρόγραμμα χωρίσ όμωσ, προςαρμογζσ (Μittler 1995). Κφριοσ 

ςτόχοσ, είναι θ προςαρμογι του μακθτι ςτο ωρολόγιο πρόγραμμα και όχι θ προςαρμογι του 

ωρολογίου προγράμματοσ ςτισ ανάγκεσ του μακθτι. 

Με τον όρο «Ρλιρθ Ζνταξθ» (Inclusive Education) εννοείται θ κοινι εκπαίδευςθ για 

όλουσ τουσ μακθτζσ με εξαίρεςθ τθν περίπτωςθ διαφορετικϊν υπθρεςιϊν για μακθτζσ που 

αντιμετωπίηουν ιδιαίτερεσ δυςκολίεσ. Θ ζννοια τθσ «Συμπεριλθπτικισ Εκπαίδευςθσ» (Inclusive 

Education) αποτελεί μεταγενζςτερο οριςμό τθσ Ζνταξθσ. Στθ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ 

κεωρείται αναγκαία θ προςαρμογι του ςχολείου για τθν ικανοποίθςθ όλων ανεξαιρζτωσ των 

μακθτϊν (Campbell et al., 2001) και δίνει ζμφαςθ ςτθν παροχι ίςων ευκαιριϊν για όλουσ τουσ 

μακθτζσ (Angelides et al 2006). Οι βαςικζσ αρχζσ τθσ ςυμπεριλιπτικισ εκπαίδευςθσ είναι : 

 Άρςθ όλων των εμποδίων για τθν επίτευξθ τθσ ςυμμετοχισ και τθσ μάκθςθσ 

όλων των παιδιϊν, ανεξάρτθτα από τθν εκνικότθτα, το φφλο, το κοινωνικό 
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υπόβακρο, τθ ςεξουαλικότθτα, τθν αναπθρία ι τθν επίδοςι τουσ (Booth & 

Ainscow, 1998). 

 Ρροςανατολιςμόσ ςτθν ανάπτυξθ κουλτοφρασ, πολιτικϊν και πρακτικϊν ςτο 

εκπαιδευτικό ςφςτθμα και ςτα εκπαιδευτικά ιδρφματα ϊςτε να καταςτοφν 

ικανά να ανταποκρίνονται ςτθν ετερότθτα των μακθτϊν και ςτθν ιςότιμθ 

αντιμετϊπιςι τουσ. 

 Ρροςαρμογι των αναλυτικϊν προγραμμάτων και των τρόπων με τουσ οποίουσ 

μπορεί να οργανωκεί θ μάκθςθ, ϊςτε να απευκφνεται ςτισ ικανότθτεσ όλων 

των παιδιϊν και του κακενόσ ξεχωριςτά (Sebba & Ainscow, 1996). 

Θ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ αρχικά ζβριςκε εφαρμογι μόνο ςτα ειδικά ςχολεία. 

Μετά από παρεμβάςεισ (Improvement Act 2004, Unesco 2005) ο όροσ διευρφνκθκε και πλζον 

περικλείει τθν παρουςία, τθ ςυμμετοχι, τθν ποιότθτα (ςτθν εκπαιδευτικι εμπειρία) τθν 

αποδοχι από εκπαιδευτικοφσ και ςυμμακθτζσ και τθν επίτευξθ ςτόχων που ςχετίηονται τόςο 

με τθν επίδοςθ όςο και με τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων ςε 

γενικά ςχολεία (Booth & Ainscow, 2000). 

Γενικότερα, θ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ ςχετίηεται με τθν ανάπτυξθ ςχολείων όπου 

όλοι εκπαιδευτικοί και μακθτζσ μακαίνουν και θ διαφορετικότθτα κεωρείται πθγι μάκθςθσ 

και όχι πρόβλθμα. Επομζνωσ, θ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ είναι ςυνυφαςμζνθ με τθν 

μάκθςθ και τθ ςυμμετοχι, με τθν αποδοχι τθσ διαφορετικότθτασ, με το ςχολείο ωσ ολότθτα 

με τθ δθμοκρατία και τθν κοινωνία γενικότερα και δεν περιορίηεται ςε ςυγκεκριμζνεσ ομάδεσ 

μακθτϊν αλλά απευκφνεται ςε όλουσ τουσ εμπλεκόμενουσ ( μακθτζσ-εκπαιδευτικοφσ-γονείσ). 

Είναι ζνασ όροσ αλλθλζνδετοσ με τθν κουλτοφρα των ςχολείων και με τθν εκπαιδευτικι 

πολιτικι γενικά κακϊσ και τθν κοινωνικι δικαιοςφνθ (Μittler, 1995). 

Θ ζννοια τθσ «ςυμπεριλθπτικισ εκπαίδευςθσ» ι «ςυνεκπαίδευςθσ» δεν αφορά ςτθν 

απλι φυςικι παρουςία των μακθτϊν με αναπθρίεσ ι δυςκολίεσ ςτθ γενικι τάξθ αλλά τθ 

ςυνφπαρξθ και τθ ςυνδιδαςκαλία των περιςςότερων μακθτϊν με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ 

ανάγκεσ ςε κοινά ςχολεία όλων των βακμίδων τθσ εκπαίδευςθσ και ςτισ ςυνθκιςμζνεσ 

ςχολικζσ τάξεισ. Ρροχποκζτει ότι οι μακθτζσ με αναπθρίεσ ι δυςκολίεσ κα γίνουν κοινωνοί 

μιασ ίςθσ εκπαίδευςθσ με τουσμακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ. (Hammond & Ingalls, 2003). 

Αυτό διαςφαλίηεται με τθν παροχι κατάλλθλθσ εκπαιδευτικισ υποςτιριξθσ (Γεωργιάδθ, 
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Καλφβα & Κουρκοφτασ, 2007). Θ ουςιαςτικι ζνταξθ των μακθτϊν με ιδιαίτερεσ δυςκολίεσ 

περιλαμβάνει τισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και τθ ςυμμετοχι 

τουσ ςε όλο το φάςμα των ςχολικϊν δραςτθριοτιτων- και όχι απλά τθ φυςικι τουσ παρουςία 

ςτο χϊρο του ςχολείου (Γενά, 2002). Θ ζννοια τθσ ςυμπερίλθψθσ ςτθν εκπαίδευςθ ενιςχφει 

τθν ζννοια του «Σχολείου για όλουσ» (UNESCO,1996). Σφμφωνα με τθ ςυγκεκριμζνθ διακιρυξθ 

το ςχολείο πρζπει να ςυμπεριλαμβάνει όλουσ τουσ μακθτζσ (Αγγελίδθσ & Μαυροειδισ, 2004). 

Ζτςι, ενϊ αρχικά θ ζννοια τθσ ςυμπεριλθπτικισ εκπαίδευςθσ περιλάμβανε τουσ μακθτζσ με 

αναπθρία, τελευταία, περικλείει όλουσ τουσ μακθτζσ που μπορεί να ζχουν οποιαδιποτε ειδικι 

εκπαιδευτικι ανάγκθ (Forlin et al., 2009). 

 

 

2.2. Πλεονεκτιματα τθσ υνεκπαίδευςθσ Εφιβων με ΔΑΦ και Εφιβων τυπικισ 

ανάπτυξθσ. 

 

Θ ζνταξθ και θ ςυνεκπαίδευςθ εφιβων με ΔΑΦ ςτο γενικό ςχολείο προςφζρουν 

ςθμαντικά οφζλθ ςε ςφγκριςθ με τθ φοίτθςθ των μακθτϊν αυτϊν ςε ειδικά ςχολεία. Τα 

βαςικά πλεονεκτιματα εντοπίηονται ςτθν αλλθλεπίδραςθ των εφιβων με ΔΑΦ με τουσ 

εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Στο γενικό ςχολείο, οι μακθτζσ με ΔΑΦ ζχουν τθν ευκαιρία να 

ςυναναςτραφοφν και να ζρκουν ςε επαφι με αποδεκτά πρότυπα ςυμπεριφοράσ και ςτθ 

ςυνζχεια να τα μιμθκοφν (Koegel, Koegel, Frea & Fredeen, 2001). Τα ερευνθτικά δεδομζνα 

καταδεικνφουν ότι οι ζφθβοι μακθτζσ με ΔΑΦ που φοιτοφν ςε γενικό ςχολείο μποροφν με τισ 

κατάλλθλεσ εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ να βελτιϊςουν τισ κοινωνικζσ τουσ αλλθλεπιδράςεισ, 

να ζχουν πιο πολλοφσ φίλουσ και να λαμβάνουν ζνα υψθλοτζρου επιπζδου πρόγραμμα 

ςπουδϊν ςε ςχζςθ με το ειδικό ςχολείο (Handleman et al., 2005; Harrower & Dunlap, 2001; 

Sigman & Ruskin, 1999).  

Ρλεονεκτιματα όμωσ από τθν ζνταξθ μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο Γενικό ςχολείο υπάρχουν 

και για τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Με τισ κατάλλθλεσ εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ και 

οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ μποροφν να βελτιωκοφν κοινωνικά, γλωςςικά αλλά και 

γενικότερα ςτισ ςχολικζσ τουσ επιδόςεισ, ενϊ ταυτόχρονα ευαιςκθτοποιοφνται και 
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διαμορφϊνουν κετικότερθ ςτάςθ για τουσ μακθτζσ με ιδιαίτερεσ δυςκολίεσ (Cushing & 

Kennedy, 1997; Goldstein & Cisar, 1992; Goldstein, Kaczmarek, Pennington & Shater, 1992; 

Kamps, Barbetta, Leonard & Delquadri, 1994; Laushey & Heflin, 2000).Συγκεκριμζνα, ςε μια 

ζρευνα των Cushing & Kennedy (1997) μελετικθκαν οι επιδράςεισ ςτθν επίδοςθ μακθτϊν 

τυπικισ ανάπτυξθσ από τθ ςυμμετοχι τουσ ωσ ςε παρζμβαςθ προκειμζνου να βοθκιςουν 

ςυμμακθτζσ τουσ με δυςκολίεσ ςτθ γενικθ τάξθ (peer supports). Διερεφνθκθκε θ ςυμμετοχι 

των μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσθ απόδοςι τουσ ςτα μακιματα και πραγματοποιικθκε και  

αξιολόγθςθ τθσ κοινωνικισ εγκυρότθτασ. Κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ οι μακθτζσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ βοθκοφςαν τον μακθτι με δυςκολίεσ μζςω ειδικά διαμορφωμζνου 

αναλυτικοφ προγράμματοσ ςτθ ολοκλιρωςθ εργαςιϊν αλλά και τον υποςτιριηαν κοινωνικά. 

Τα αποτελζςματα, κατζδειξαν ότι θ ςυμμετοχι των μακθτϊν τυπικισ ςτθν παρζμβαςθ είχε 

κετικι επίδραςθ ςτουσ ίδιουσ (εκτόσ από τουσ μακθτζσ με δυςκολίεσ). Τόςο θ ςυμμετοχι τουσ 

ςτο μάκθμα όςο και θ ολοκλιρωςθ εργαςιϊν παρουςίαςε ςθμαντικι βελτίωςθ. Σφμφωνα με 

τθν ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, κετικά φαίνεται να επίδραςε το γεγονόσ ότι οι μακθτζσ άκουγαν 

προςεχτικά το μάκθμα, κρατοφςαν ςθμειϊςεισ και τισ προςάρμοηαν για τουσμακθτζσ με 

δυςκολίεσ. Είναι πολφ πικανόν, ότι θ ανάλθψθ μιασ τζτοιασ ευκφνθσ για τθν επίδοςθ ενόσ 

άλλου μακθτι με δυςκολίεσ βελτίωςε τθν επίδοςι τουσ. Επιπρόςκετα, ςε ζρευνα των Gardner 

et al., (2014) πιραν μζροσ μακθτζσ με ΔΑΦ ςε Δίκτυο Συνομθλίκων (Peer Network 

Intervention). Τόςο οι μακθτζσ με ΔΑΦ όςο και οι μακθτζσ τυπικισ ενκαρρφνκθκαν μζςω 

παρζμβαςθσ να πάρουν μζροσ ςε ςυηθτιςεισ και να αναπτφξουν ςχζςθ με ενιλικα. Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν ςαφι βελτίωςθ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ για τουσ μακθτζσ με 

ΔΑΦ. Κετικά αποτελζςματα όμωσ υπιρχαν και για τουσ ςυνομθλίκουσ τυπικισ ανάπτυξθσ οι 

οποίοι διλωςαν ότι κα ικελαν να δθμιουργθκοφν περιςςότερα τζτοια δίκτυα ςτο ςχολείο 

τουσ, ότι κα το ςφςτθναν ςε κάποιο φίλο τουσ και κα επικυμοφςαν να ξαναπάρουν μζροσ. 

Κεωροφςαν τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ φίλουσ τουσ και επεδίωκαν να τουσ ςυναντοφν και εκτόσ 

παρζμβαςθσ. Αντίςτοιχα αποτελζςματα (ότι κα ικελαν να δθμιουργθκοφν περιςςότερα τζτοια 

δίκτυα ςτο ςχολείο τουσ, ότι κα το ςφςτθναν ςε κάποιο φίλο τουσ και κα επικυμοφςαν να 

ξαναπάρουν μζροσ. Κεωροφςαν τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ φίλουσ τουσ και επεδίωκαν να τουσ 

ςυναντοφν και εκτόσ παρζμβαςθσ) με αυτά τθσ προθγοφμενθσ μελζτθσ βρικε και θ ζρευνα των 

Hochman et al (2015) ςτθν οποία αξιολογικθκε παρζμβαςθ που πραγματοποιικθκε τθν ϊρα 

του φαγθτοφ με μακθτζσ τυπικισ και μακθτζσ με ΔΑΦ. Τα ίδια κετικά αποτελζςματα είχε και 

άλλθ ζρευνα που πραγματοποιικε τθν ϊρα του φαγθτοφ (Sreckovic et al.,2017)- θ οποία 

παρουςιάηεται αναλυτικά ςτο 4ο Κεφάλαιο- με μακθτζσ με ΔΑΦ και μακθτζσ τυπικισ (οι 
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ζφθβοι τυπικισ διλωςαν μετά τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα ότι κα ικελαν να 

δθμιουργθκοφν περιςςότερα τζτοια δίκτυα ςτο ςχολείο τουσ, ότι κα το ςφςτθναν ςε κάποιο 

φίλο τουσ και κα επικυμοφςαν να ξαναπάρουν μζροσ, ότι κεωροφςαν τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

φίλουσ τουσ και ότι ζγιναν πιο υπεφκυνοι). Σε άλλθ ζρευνα (Ezzamel & Bond, 2017) που είχε 

ωσ ςτόχο τθν αποτίμθςθ παρζμβαςθσ με ςυμμετοχι ςυνομθλίκων (δίκτυο ςυνομθλίκων) 

πιραν μζροσ ζνασ μακθτισ με ΔΑΦ, οι ςυμμακθτζσ και οι κακθγθτζσ του. Στθν παρζμβαςθ 

ςυμπεριλιφκθςαν ενότθτεσ για ευαιςκθτοποίθςθ ςτθ διαφορετικότθτα και μάκθμα ςε 

ομάδεσ. Τα αποτελζςματα ιταν κετικά τόςο για τον μακθτι με ΔΑΦ όςο και για τουσ 

ςυμμακθτζσ του. Στα κετικά αποτελζςματα για τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

ςυγκαταλζγονται θ καλλιζργεια νζων δεξιοτιτων και θ δθμιουργία νζων φιλικϊν ςχζςεων. Οι 

μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ προςπάκθςαν να τον ςυμπεριλάβουν και το αποτζλεςμα ιταν 

βελτίωςθ τθσ αυτοπεποίκθςισ τουσ, μεγαλφτερθ κατανόθςθ τθσ διαφορετικότθτασ και τθσ 

κοινωνικότθτάσ τουσ και ικανοποίθςθ από τθν προςφορά βοικειασ ςε άλλουσ. Επιπρόςκετα, 

οι ζφθβοι τυπικισ που πιραν μζροσ ςτθ μελζτθ φαίνεται ότι ζμακαν να μοιράηονται και να 

ςυνεργάηονται καλφτερα με τα αδζρφια τουσ. Τζλοσ, ςε μια πρόςφατθ ζρευνα (Carter et al., 

2017) εξετάςτθκε θ επίδραςθ και θ κοινωνικι εγκυρότθτα παρζμβαςθσ μακθτϊν με ΔΑΦ και 

ςυνομθλίκουσ τουσ ςτθν τάξθ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι οι μακθτζσ τυπικισ 

ολοκλιρωναν τισ εργαςίεσ τουσ ςτθν τάξθ, βελτίωςαν τθν αυτοπεποίκθςι τουσ, κα 

ςυνζςτθναν το ρόλο τουσ και ςε άλλουσ μακθτζσ ενϊ ζγιναν φίλοι με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. 

 

2.3. Σο ηιτθμα τθσ Πλιρουσ Ζνταξθσ 

 Ρολλζσ από τισ πρϊτεσ ζρευνεσ για τθ ςυμπερίλθψθ επικεντρϊκθκαν ςτθ διερεφνθςθ 

των ςτάςεων εκπαιδευτικϊν, διευκυντϊν, γονζων και μακθτϊν για τθν τοποκζτθςθ ι μθ 

μακθτϊν με αναπθρίεσ ςτο γενικό ςχολείο. Αυτό ςυνζβθ, γιατί κεωρείτο ότι θ βαςικι 

τροχοπζδθ για τθν επιτυχι ενςωμάτωςθ ιταν θ αρνθτικι ςυμπεριφορά κάποιων 

εκπαιδευτικϊν, διευκυντϊν, γονζων και ςυμμακθτϊν. Το πιο κοινό εφρθμα ςε αυτζσ τισ 

ζρευνεσ ςυνοψίηεται ςε μια μετά-ανάλυςθ (Sruggs & Mastropieri, 1996), όπου διαπιςτϊκθκε 

ότι οι εκπαιδευτικοί γενικά ιταν υποςτθρικτικοί ςτθν ζννοια τθσ ενςωμάτωςθσ αλλά δεν 

επικυμοφςαν να ζχουν μακθτζσ με αναπθρία ςτθν τάξθ τουσ. Μια μεταγενζςτερθ ζρευνα των 

αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν για τθ ςυμπερίλθψθ (Da Boer Pijl & Minnaert, 2011) 

καταδεικνφει ότι οι περιςςότεροι εκπαιδευτικοί είχαν ουδζτερθ ι αρνθτικι ςτάςθ για τθ 
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ςυμπερίλθψθ μακθτϊν με αναπθρία. Σε άλλθ ζρευνα (Forlin & Chambers, 2011) 

αποτυπϊνεται ότι θ απόκτθςθ γνϊςεων ςχετικά με τθ νομοκεςία και των πολιτικϊν ςχετικά με 

τθν ενςωμάτωςθ βελτίωςε μεν τθν αυτοπεποίκθςθ των εκπαιδευτικϊν εν τοφτοισ δεν μείωςε 

τα επίπεδα άγχουσ και ανθςυχίασ για τθν παρουςία μακθτϊν με αναπθρία ςτθν τάξθ τουσ. 

Αρκετζσ ζρευνεσ καταδεικνφουν ότι εκπαιδευτικοί και διευκυντζσ ανθςυχοφν ότι δεν 

διακζτουν τισ ικανότθτεσ, το χρόνο ι ακόμθ και το εκπαιδευτικό υλικό για να ςυμπεριλάβουν 

ζνα παιδί με αναπθρία ςτθν τάξθ τουσ (Baily & du Plessis, 1998; Lambe & Bones, 2006; Morris 

& Sharma, 2011; Hemmings & Woodcock, 2011). Σε άλλθ ζρευνα (Campbell, Gilmore & 

Cuskelly, 2003) βρζκθκε ότι θ ςτοχευμζνθ διδαςκαλία βελτιϊνει τθ ςτάςθ των φοιτθτϊν 

εκπαιδευτικϊν απζναντιςτουσ μακθτζσ με ςφνδρομο Down. Άλλθ ζρευνα, εξζταςε τθ ςτάςθ 

των διευκυντϊν προσ τουσ μακθτζσ με διαςπαςτικι ςυμπεριφορά ςε γενικζσ τάξεισ (Wood, 

Evans & Spandagou, 2014). Τα ευριματα κατζδειξαν ότι οι διευκυντζσ κεωροφςαν ευεργετικό 

για τουσ μακθτζσ με διάςπαςθ ςυμπεριφοράσ να εκπαιδεφονται ςε γενικζσ τάξεισ αλλά μθ 

ευεργετικό για τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ να ζχουν μακθτζσ με διάςπαςθ ςτθν τάξθ 

τουσ. Οι Graham & Spandagou (2011) βρικαν ότι οι ςτάςεισ των διευκυντϊν για τθ 

ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ διαμορφϊνονται από τα χαρακτθριςτικά του ςχολείου. Οι 

διευκυντζσ των οποίων τα ςχολεία είχαν μεγαλφτερθ διαφορετικότθτα (diversity) ιταν 

κετικότερα διακείμενοι ςτθ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ και κεωροφςαν ότι ςε αυτι 

ςυγκαταλζγεται μεγαλφτεροσ αρικμόσ μακθτϊν από τουσ διευκυντζσ με περιοριςμζνθ 

διαφορετικότθτα ςτα ςχολεία τουσ, που κεωροφςαν ότι θ ςυμπερίλθψθ αφοροφςε μόνο τουσ 

μακθτζσ με αναπθρία. Σε ζρευνα των Urton, Wilbert & Hennemann (2012), διαπιςτϊκθκε ότι 

το πόςο αποτελεςματικοί ζνιωκαν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί από το ρόλο τουσ επθρζαηε 

ςθμαντικά τθ ςτάςθ τουσ απζναντι ςτθ ςυμπερίλθψθ. Επίςθσ, από τθν ζρευνα διαφαίνεται ότι 

ζνα επιτυχθμζνο ςυμπεριλθπτικό ςχολείο ςυνδζεται με τθν γενικότερθ εκπαιδευτικι 

κουλτοφρα του και ςυγκεκριμζνα τισ ςτάςεισ διευκυντϊν, εκπαιδευτικϊν και προςωπικοφ. Σε 

μια ςυγκριτικι μελζτθ για τθ Φιλανδία και τθ Νότια Αφρικι οι Savolainer, Engelbrecht, Nel & 

Moulinen (2002) βρικαν ότι θ ςτάςθ των εκπαιδευτικϊν απζναντι ςτθ ςυμπερίλθψθ ιταν 

κετικι και ςτισ δφο χϊρεσ με τουσ εκπαιδευτικοφσ να ανθςυχοφν όμωσ, για τισ ςυνζπειεσ τθσ 

ζνταξθσ παιδιϊν με αναπθρίεσ ςτισ τάξεισ τουσ. Επίςθσ, από τα αποτελζςματα τθσ 

ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ καταδεικνφεται ότι ο βακμόσ αποτελεςματικότθτασ που ζνιωκαν οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί για το ρόλο τουσ δθμιουργοφςε κετικζσ ι μθ προχποκζςεισ για τθ 

ςυμπερίλθψθ ενϊ βρζκθκε ότι και θ ςτάςθ των υπόλοιπων εκπαιδευτικϊν και των γονζων 

επθρζαηε τθν αποτελεςματικότθτά τθσ. Σε άλλθ ζρευνα που διεξιχκθ ςτισ Θ.Ρ.Α (Mulvihill, 
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Shearer & VanHorn, 2002) διαφάνθκε ότι θ εκπαίδευςθ και θ εμπειρία των εκπαιδευτικϊν 

οδθγοφν ςε βελτιωμζνεσ ςτάςεισ απζναντι ςτθ ςυμπερίλθψθ και ςε λιγότερα εμπόδια για τθν 

επίτευξι τθσ. Ραρόμοια αποτελζςματα, βρζκθκαν ςτθν ζρευνα των (Baker, Erriczen & 

Muggenborg (2009) ενϊ οι Gilmore, Campbell & Cuskelly (2003) βρικαν ότι, παρόλο που οι 

εκπαιδευτικοί και γενικά οι γονείσ κεωροφςαν τθν ςυμπερίλθψθ ευεργετικι για παιδιά με 

ςφνδρομο Down, θ πλειονότθτα των εκπαιδευτικϊν, κεωροφςε ότι οι μακθτζσ αυτοί κα τα 

πιγαιναν καλφτερα ςε άλλο πλαίςιο από τθ γενικι τάξθ με παιδιά ςτθν θλικία τουσ. 

Επιπρόςκετα, εκπαιδευτικοί που δεν εργάηονται με μακθτζσ ςτθν τάξθ όπωσ ςφμβουλοι 

(counselors) και διευκυντζσ είναι πικανότερο να ζχουν πιο κετικι ςτάςθ για τθν ενςωμάτωςθ 

από εκπαιδευτικοφσ γενικά και εκπαιδευτικοφσ για άτομα με ειδικζσ ανάγκεσ (Center, Ward, 

Parmenter & Nash 1985; Center & Ward 1989) ενϊ το ίδιο αποτζλεςμα δείχνει θ ζρευνα για 

εκπαιδευτικοφσ που ζχουν περιςςότερα ακαδθμαϊκά προςόντα (Hsien, Brown & Bortoli, 2009). 

 Επιπρόςκετα, υπάρχουν ζρευνεσ που επικεντρϊνονται ςτθ ςτάςθ των ςυνομθλίκων 

τυπικισ ανάπτυξθσ ςτουσ ςυμμακθτζσ τουσ με αναπθρίεσ που ενϊ καταδεικνφουν ζλλειψθ 

γνϊςεων για τα κζματα που τουσ απαςχολοφν, γενικά αποτυπϊνουν κετικι ςτάςθ απζναντί 

τουσ (Kyle & David, 1991). Σε μια ςχετικά μεγάλθ μελζτθ που διεξιχκθ ςτον Καναδά 

(McDougall, DeWit, King, Miller & Killip 2004) διαφαίνεται ότι ενϊ θ πλειονότθτα μακθτϊν 

Γυμναςίου είχαν πολφ κετικι ςτάςθ απζναντι ςε μακθτζσ με αναπθρία το 20% των μακθτϊν 

είχαν αρνθτικι ι πολφ αρνθτικι ςυμπεριφορά. Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα επίςθσ, 

διαπιςτϊκθκε ότι θ ςτάςθ των μακθτϊν για τθ ςυμπερίλθψθ μακθτϊν με αναπθρία 

ςυςχετίηεται με τθ ςυγκεκριμζνθ κουλτοφρα που ζχει αναπτφξει το κάκε ςχολείο. Σε ζρευνα 

ςτθ Μ. Βρεττανία (Laws & Kelly, 2005) διερευνικθκε αν θ ςτάςθ των παιδιϊν απζναντι ςτα 

παιδιά με αναπθρία ςυςχετιηόταν με τθ ςφναψθ ι μθ φιλικϊν ςχζςεων. Βρζκθκε ότι το 10% 

του δείγματοσ 220 παιδιϊν θλικίασ 9-12 ετϊν είχαν αρνθτικι ςτάςθ για ςφναψθ ςχζςεων με 

μακθτζσ με αναπθρία 28% όχι εντελϊσ κετικζσ και ο μζςοσ όροσ κετικζσ. Σε μια άλλθ ζρευνα, 

το 2007 (Rillotta & Nettlebeck, 2007) βρζκθκε ότι εκπαιδευτικά προγράμματα ςτθν Αυςτραλία 

για μακθτζσ δευτεροβάκμιασ βελτίωςαν τθ ςτάςθ μακθτϊν τυπικισ εκπαιδευςθσ απζναντι ςε 

μακθτζσ με νοθτικι υςτζρθςθ και ότι τα αποτελζςματα είχαν μεγαλφτερθ διάρκεια όςο 

μεγαλφτερθ ιταν και θ εκπαίδευςθ. Σε άλλθ μελζτθ (Moore & Nettle, 2013) βρικαν ότι θ 

ευαιςκθτοποίθςθ μακθτϊν για τισ ανάγκεσ μακθτϊν με αναπθρία για 4 εβδομάδεσ βελτίωςε 

τθν ευαιςκθτοποίςθ 4 εφιβων αγοριϊν και τα αποτελζςματα διατθρικθκαν και μετά από ζνα 

μινα. 
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 Οι ίδιοι οι μακθτζσ με αναπθρία, όταν αυτοί τοποκετοφνται για το πλαίςιο, τείνουν να 

κατακζτουν ότι το πλαίςιο ςτο οποίο βρίςκονται είναι αυτό που προτιμοφν είτε είναι το ειδικό 

είτε το γενικό ςχολείο (Curtin & Clarke, 2005).Οι γονείσ τουσ, τείνουν να προτιμοφν τθ 

ςυμπερίλθψθ αλλά εκφράηουν ανθςυχία για τθν ζλλειψθ παιδαγωγικοφ υλικοφ, τθν ανάγκθ 

για εξειδικευμζνο εκπαιδευτικό προςωπικό και για πικανι κοινωνικι απομόνωςθ των παιδιϊν 

τουσ (Elkins, Van Krayenoord, & Jobling, 2003; Leyser & Kirk, 2004). Στθ Δανία, 190 γονείσ 

πιραν μζροσ ςε ζρευνα που διερεφνθςε τθ ςτάςθ τουσ για τθ ςυμπερίλθψθ. Τα αποτελζςματα 

τθσ ζρευνασ ιταν γενικά κετικά. Ραρ’ όλα αυτά οι περιςςότεροι γονείσ ιταν αρνθτικοί ςτθν 

ενςωμάτωςθ μακθτϊν με βαριά νοθτικι υςτζρθςθ ι πολλαπλζσ αναπθρίεσ (Boer & Munde, 

2015. Επιπρόςκετα διαπίςτωςαν ότι οι πατεράδεσ και οι μεγαλφτεροι ςε θλικία γονείσ ιταν 

πιο αρνθτικοί ςτθν ενςωμάτωςθ παιδιϊν με βαριά νοθτικι υςτζρθςθ και πολλαπλζσ 

αναπθρίεσ ςε κανονικζσ τάξεισ. Σε άλλθ ζρευνα (Szumski & Kaskwowski, 2012) διαπιςτϊκθκε 

ότι όςο πιο υψθλό το οικονομικό κοινωνικό επίπεδο των γονζων τόςο πιο κετικι ιταν θ ςτάςθ 

τουσ για τθν ςυμπερίλθψθ των παιδιϊν τουσ και τθν εκπαίδευςι τουσ ςε γενικό ςχολείο. Σε 

άλλθ ζρευνα οι Reupert, Deppeler & Sharmai (in press) διερεφνθςαν τθ ςυμπερίλθψθ μακθτϊν 

με ΔΑΦ ςε κανονικό ςχολείο. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι το ςτακερό περιβάλλον, το 

δομθμζνο ςχολείο, ο εξωςχολικόσ χρόνοσ, θ ευελιξία ςτο ωράριο, ςτο ωρολόγιο πρόγραμμα 

και ευχάριςτεσ κοινωνικζσ δραςθτριότθτεσ. Οι ςυγγραφείσ προζτρεψαν τα ςχολεία να 

επιδιϊξουν ςυνεργαςία με γονείσ, εκπαιδευτικοφσ και τθν τοπικι κοινότθτα για τθν προϊκθςθ 

τθσ ενςωμάτωςθσ. 

 Σε ςχζςθ με τα οφζλθ τθσ ςυμπερίλθψθσ ωσ προσ τθν αποδοχι και τθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ μακθτϊν με αναπθρίεσ και δυςκολίεσ από τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ τθσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ, είναι αφελισ θ πεποίκθςθότι κα διαςφαλιςτοφν με τθν παρουςία των 

πρϊτων και μόνο, ςε μια τάξθ (Cooney, Jahoba, Gumley & Knott, 2006; Curtin & Clarke, 2005). 

Οι Macintosh και Dissapayake (2006) διαπίςτωςαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ είχαν ςθμαντικά λιγότερεσ πικανότθτεσ να παίηουν με 2-3 παιδιά ςε ςχζςθ 

με τα τυπικά αναπτυςςόμενα παιδιά. Σε μια μεγάλθ μελζτθ για μακθτζσ με ΔΑΦ (Hebron & 

Humphrey, 2010) βρζκθκε ότι μακθτζσ με ΔΑΦ κυματοποιοφνται περιςςότερο ςε γενικά 

ςχολεία με τουσ μεγαλφτερουσ μακθτζσ να υφίςτανται τα υψθλότερα ποςοςτά 

κυματοποίθςθσ (bullying). Οι ςυγγραφείσ προτείνουν ότι αυτό το εφρθμα πρζπει να ειδωκεί 

ωσ επιχείρθμα διαμόρφωςθσ του πλαιςίου του γενικοφ ςχολείου παρά ωσ επιχείρθμα για τθν 

τοποκζτθςθ μακθτϊν με ΔΑΦ ςε ειδικά ςχολεία. Σε άλλθ μελζτθ μακθτϊν με ΔΑΦ ςτθ 
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δευτεροβάκμια εκπαίδευςθ (Hebron & Humprey, 2014 b) βρζκθκαν υψθλότερα επίπεδα 

άγχουσ και κυμοφ ςε μακθτζσ με ΔΑΦ που φοιτοφςαν ςε γενικά ςχολεία ςε ςχζςθ με εκείνουσ 

που φοιτοφςαν ςε ειδικά. Οι Webster & Carter (2007) ςυμπεριζλαβαν 36 μελζτεσ για 

κοινωνικζσ ςχζςεισ ανάμεςα ςε παιδιά με και χωρίσ ΔΑΦ ςε μια αναςκόπθςθ τθσ 

βιβλιογραφίασ και κατζλθξαν ςτο ςυμπζραςμα ότι ενϊ θ φφςθ τθσ φιλίασ και οι 

αλλθλεπιδράςεισ μεταξφ τυπικά αναπτυςςόμενων μακθτϊν ζχει μελετθκεί εξονυχιςτικά θ 

μελζτθ τθσ ςχζςθσ μεταξφ παιδιϊν τυπικισ και παιδιϊν με ΔΑΦ υπολείπεται. 

 Επιπρόςκετα κετικά είναι τα αποτελζςματα τθσ ςυμπερίλθψθσ ςτθν επίδοςθ των 

μακθτϊν με αναπθρίεσ και δυςκολίεσ εφόςον εφαρμόηονται διαφοροποιθμζνεσ ςτρατθγικζσ 

ωσ προσ τθ διδαςκαλία και γίνονται οι απαραίτθτεσ προςαρμογζσ ςτο αναλυτικό πρόγραμμα 

(Foreman, 2015). Θ διαφοροποίθςθ είναι ζνασ όροσ που ζχει χρθςιμοποιθκεί ποικιλοτρόπωσ 

ςε ςχζςθ με τισ αλλαγζσ που κάνουν οι εκπαδευτικοί ςε παιδαγαγωγικζσ προςεγγίςεισ, το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον και το αναλυτικό πρόγραμμα που παρουςιάηεται ςε μακθτζσ με 

ιδιαιτερότθτεσ για να καλφψουν εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ. Τα αποτελζςματα μιασ διεκνοφσ 

ζρευνασ, (Tomlinson, 2004) κατζδειξαν ότι θ διαφοροποιθμζνθ διδαςκαλία είναι δφςκολθ 

αλλά αποτελεί εγγφςθ για τθν αποτελεςματικότθτα ςτθν επίδοςθ μακθτϊν (Broderick, Mehta-

Parekh & Reid, 2005). Σε μια ζρευνα, (Smith, 2006) που αφοροφςε ςτθν αναγνωςτικι 

ικανότθτα των μακθτϊν ςε 4 τάξεισ θ διαφοροποιθμζνθ διδαςκαλία δεν εφαρμοηόταν ςε 

ικανοποιθτικό βακμό. Στθν ζρευνα, βρζκθκαν αντικρουόμενα ςτοιχεία ανάμεςα ςε αυτά που 

παρατθροφνταν ςτισ τάξεισ και αυτά που ανζφεραν οι εκπαιδευτικοί ςε ςχζςθ με τθ 

ςυμμετοχι των μακθτϊν και τισ οδθγίεσ των εκπαιδευτικϊν. 

Αναντίρρθτα ζνα ςθμαντικό ερϊτθμα που αναδφεται είναι το εάν θ παρουςία ενόσ 

μακθτι με αναπθρία ζχει αρνθτικι επιρροι ςτθν υπόλοιπθ τάξθ. Οι Frith & Woods, (2015) 

εξζταςαν τθν επίδραςθ τθσ ςυμπερίλθψθσ ςτθν επίδοςθ των μακθτϊν δευτεροβάκμιασ 

τυπικισ ανάπτυξθσ ςτισ κοινωνικζσ επιςτιμεσ, ςτθ φυςικι, ςτα μακθματικά και ςτθν 

ανάγνωςθ. Οι ςυγγραφείσ ςυνζκριναν τθν επίδοςθ των μακθτϊν χωρίσ δυςκολίεσ ςε 

ςυμπεριλθπτικό πλαίςιο και ςε τάξεισ που δεν είχαν μακθτζσ με δυςκολίεσ. Τα αποτελζςματα 

κατζδειξαν ότι δεν υπιρχαν ςθμαντικζσ διαφορζσ. Οι Dessemonted & Bless (2013) βρικαν ότι 

θ παρουςία μακθτι με νοθτικι υςτζρθςθ δεν είχε οφτε κετικι οφτε αρνθτικι επίπτωςθ ςτουσ 

άλλουσ μακθτζσ μζςα ςτθν τάξθ. Οι Ruijs & Peelsma (2006) μελζτθςαν τα αποτελζςματα 

τθσςυμπερίλθψθσ ςε μακθτζσ με και χωρίσ ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και επιβεβαίωςαν 
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τα κετικά ι ουδζτερα αποτελζςματα τθσ ςχολικι πρόοδο και κοινωνικοςυναιςκθματικι 

προςαρμογισ ςτθν επίδοςθ με αποτελζςματα καλφτερα ι παρόμοια με τισ χωριςτζσ τάξεισ. Σε 

ςχζςθ με κετικά αποτελζςματα ωσ προσ τθν ενςωμάτωςθ μακθτϊν με ςφνδρομο Down ςτθ 

Δανία, βρζκθκε ότι ωσ προσ τθν ανάγνωςθ οι ςυγκεκριμζνοι μακθτζσ βελτιϊκθκαν ζωσ και 2 

φορζσ περιςςότερο ςε ςχζςθ με μακθτζσ με ςφνδρομο down που τοποκετικθκαν ςε εδικό 

(Graaf, Van Hove & Haveman, 2013). 

 Από τισ ςχετικζσ ζρευνεσ για τθ ςυμπερίλθψθ μακθτϊν με αναπθρίεσ και δυςκολίεσ 

γίνεται φανερό ότι το γενικό ςχολείο παρουςιάηει πλεονεκτιματα ςχετικά με τθν επίδοςθ και 

τισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ τουσ (Foreman, 2015). Κακίςταται όμωσ ςαφζσ, ότι αυτό 

ςυμβαίνει ςτον τομζα τθσ επίδοςθσ όταν θ διδαςκαλία και τα αναλυτικά προγράμματα είναι 

διαφοροποιθμζνα ενϊ ςτον τομζα τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ όταν οι ςυνομιλικοι είναι 

ευαιςκθτοποιθμζνοι μζςω εκπαιδευτικϊν προγραμμάτων (Foreman, 2015). Βαςικό ρόλο για 

τθν ςχολικι πρόοδο και κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι αυτϊν των μακθτϊν 

διαδραματίηει θ εκπαίδευςθ των εκπαιδευτικϊν και θ ςτάςθ τουσ κακϊσ επίςθσ και θ ςτάςθ 

των μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, θ γενικότερθ κουλτοφρα του ςχολείου, και των γονζων. Εν 

κατακλείδι, θ απλι φοίτθςθ των μακθτϊν με αναπθρίεσ και δυςκολίεσ ςτο γενικό ςχολείο δεν 

εγγυάται τθ ςχολικι πρόοδο και τθν κοινωνικοςυναιςκθματικι τουσ προςαρμογι τουσ. 

Χρειάηεται θ εφαρμογι εκπαιδευτικϊν προγραμμάτων και παρεμβάςεων προκειμζνου να 

διαςφαλίηεται θ παροχι ίςων ευκαιριϊν ςε αυτοφσ. 

 

2.4.Προαπαιτοφμενεσ Δεξιότθτεσ για τθν Ζνταξθ Εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο 

Γενικό χολείο 

 

Κακοριςτικι ςθμαςία για τθν ζνταξθ των ζφθβων μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο Γενικό Σχολείο 

ζχει θ εποικοδομθτικι ςυμμετοχι των μακθτϊν αυτϊν δθλαδι, θ ενεργόσ ςυμμετοχι των 

μακθτϊν ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ, θ βλεμματικι παρακολοφκθςθ του εκπαιδευτικοφ και 

του υλικοφ που παρουςιάηεται ςτθν τάξθ, θ ικανότθτα του μακθτι να χρθςιμοποιεί το 

εκπαιδευτικό υλικό και θ αναμονι μεταξφ δραςτθριοτιτων χωρίσ εκδθλϊςεισ διαςπαςτικισ 

και ςτερεοτυπικισ ςυμπεριφοράσ (Γενά, 2001). Βαςικι προχπόκεςθ για τθν ζνταξθ των 

μακθτϊν ςε εκπαιδευτικό πλαίςιο διαδραματίηει θ επίδραςθ ςτθ ςυμπεριφορά επακολοφκων, 
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θ οποία παρζχεται με χρονικι κακυςτζρθςθ ςε ςχζςθ με τθν εκδθλοφμενθ ςυμπεριφορά και θ 

ικανότθτα γενίκευςθσ κεκτθμζνων δεξιοτιτων ςε νζεσ ςυνκικεσ και νζεσ αντιδράςεισ (Krantz, 

1998·Mc Clannahan, 1998). Θ αξιολόγθςθ του μακθτι ςτισ δεξιότθτεσ αυτζσ αποτελεί το δείκτθ 

ετοιμότθτασ του μακθτι με ΔΑΦ προκειμζνου να ενταχκεί ςτο Γενικό ςχολείο (Γαλάνθσ, 2009). 

Συγκεκριμζνα, «θ διακφμανςθ τθσ εποικοδομθτικισ ςυμμετοχισ μεταξφ 80% και 100%, ο 

ζλεγχοσ τθσ επίδοςθσ ςτο ςχολείο από επακόλουκα που παρζχουν οι γονείσ ςτο ςπίτι και θ 

αντίδραςθ με τρόπο και ςε πλαίςια χωρίσ να ζχει προθγθκεί ςχετικι διδαςκαλία, είναι ςαφείσ 

δείκτεσ ετοιμότθτασ για τθ μετάβαςθ ςτο γενικό ςχολείο» (Γαλάνθσ, 2009: 123· Handleman et 

al., 2005·Mc Clannahan, 1998). Τζλοσ, ςθμαντικόσ παράγοντασ για τθν ζνταξθ των εφιβων 

μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο Γενικό ςχολείο αποτελοφν οι δεξιότθτζσ ςχετικά με τθν ατομικι τουσ 

υγιεινι και τθ ςυμμετοχι τουσ ςε μικρζσ ομάδεσ. Πςο πιο ικανόσ φαίνεται ο ζφθβοσ ςτουσ 

ςυνομθλίκουσ τουσ τόςο πιο αποδεκτόσ γίνεται από εκείνουσ (Siperstein, Parker, Bardon & 

Widaman, 2007). Ραρόλο που οι προαναφερόμενεσ δεξιότθτεσ κεωροφνται βαςικζσ για τθν 

ζνταξθ του μακθτι ςτο Γενικό ςχολείο, δεν ςταματοφν να αποτελοφν ςτόχο παρεμβάςεων ςε 

αυτό. 
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2.5. Εξατομικευμζνο Πρόγραμμα Ζνταξθσ 

 

Θ φυςικι παρουςία των εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ ςτο γενικό ςχολείο όμωσ, δεν 

εγγυάται τθν ταυτόχρονθ και κυρίωσ, τθν ουςιαςτικι ζνταξι τουσ ςε αυτό. Θ ουςιαςτικι 

ζνταξθ εξαςφαλίηεται από τθν κατάρτιςθ ενόσ εξατομικευμζνου προγράμματοσ ζνταξθσ που 

λαμβάνει υπόψθ τισ ιδιαίτερεσ και ιδιοςυγκραςιακζσ ανάγκεσ και δυνατότθτζσ των μακθτϊν 

με ΔΑΦ. Ραρόλο που οι ανάγκεσ και οι δυνατότθτεσ των εφιβων με ΔΑΦ διαφοροποιοφνται 

από μακθτι ςε μακθτι αλλά και για τον ίδιο τον μακθτι κακϊσ ωριμάηει, υπάρχουν κάποιεσ 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που θ κατάκτθςθ τουσ κεωρείται κομβικισ ςθμαςίασ και που πρζπει να 

λαμβάνονται υπόψθ ςτθν κατάρτιςθ του εξατομικευμζνου προγράμματοσ τουσ. 

Συγκεκριμζνα, το εξατομικευμζνο πρόγραμμα παρζμβαςθσ χρειάηεται να ενιςχφει τθν 

εποικοδομθτικι ςυμμετοχι και τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και ταυτόχρονα να ςυμβάλλει ςτθ 

μείωςθ ςτερεοτυπικϊν μορφϊν ςυμπεριφοράσ (Γενά, 2001). Οι βαςικότερεσ κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ είναι (Γαλάνθσ, 2009): 

 Ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν για ςυναναςτροφι με μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

 Ανταπόκριςθ ςτα ερεκίςματα ςυμμακθτϊν τουσ 

 Εκδιλωςθ προςοχισ και ενδιαφζροντοσ για τουσ άλλουσ 

 Διεκδικθτικι ςυμπεριφορά 

 Ανάπτυξθ Ενςυναίςκθςθσ 

 Δεξιότθτεσ ςυνεργαςίασ 

 Επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ 

Θ διδαςκαλία κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων ςτουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

είναι επομζνωσ υψίςτθσ ςθμαςίασ για τθν ανάπτυξθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεϊν τουσ. 

Τα ερευνθτικά δεδομζνα καταδεικνφουν ότι όςεσ φορζσ οι μακθτζσ με ΔΑΦ εντάχκθκαν ςτο 

γενικό ςχολείο χωρίσ ταυτόχρονθ καλλιζργεια των κοινωνικϊν δεξιοτιτων τουσ, οι 
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αλλθλεπιδράςεισ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ μειϊκθκαν (Evans, Salisbury, Palombaro, Berryman 

& Hollowood, 1992). 

Αξιολόγθςθ Καίριων Δεξιοτιτων για τθν Επιτυχία τθσ Ζνταξθσ Εφιβων με ΔΑΦ 

Ρροκειμζνου να ςχεδιαςτεί μια εκπαιδευτικι παρζμβαςθ ςε (νατουραλιςτικό) ςχολικό 

πλαίςιο, χρειάηεται ποςοτικι και ποιοτικι ανάλυςθ τθσ ςυμπεριφοράσ των μακθτϊν με ΔΑΦ 

αλλά και των ςυμμακθτϊν τουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ1 (Γενά, 2001·2002). Το επίπεδο τθσ 

επίδοςθσ των μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ ςτισ βαςικζσ δεξιότθτεσ για τθν ζνταξθ, αποτελεί 

τον γνϊμονα για τον κακοριςμό του ςτόχου του προγράμματοσ παρζμβαςθσ. Θ ποιοτικι 

ανάλυςθ των αντιδράςεων των μακθτϊν τυπικισ ορίηει τισ κατάλλθλεσ μορφζσ τουσ και 

κϊδικεσ επικοινωνίασ που τυπικά επιδεικνφουν οι μακθτζσ αυτισ τθσ θλικίασ όπωσ και το 

πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ. Επιπλζον, θ αξιοποίθςθ κανονιςτικϊν δεδομζνων διαςφαλίηουν ότι 

ο ςτόχοσ τθσ παρζμβαςθσ είναι εφικτόσ και κοινωνικά ζγκυροσ και ςυμβάλλουν ςτθ διατιρθςθ 

και γενίκευςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ (Gena & Kymissis, 2001). 

 

 

2.6. τάςεισ Εκπαιδευτικϊν και Γονζων 

 

Στθν Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ οι κοινωνικζσ προκλιςεισ που αντιμετωπίηουν οι 

ζφθβοι με Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςυχνά γίνονται πιο 

ζντονεσ, πικανϊσ, εξαιτίασ τθσ κοινωνικισ δομισ τθσ Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ και τθσ 

μεγάλθσ ςθμαςίασ που διαδραματίηει θ ομάδα των ςυνομθλίκων. Γενικά, κακϊσ οι μακθτζσ 

ολοκλθρϊνουν τθ φοίτθςι τουσ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ και μεταβαίνουν ςτο 

Γυμνάςιο, αναμζνεται ότι είναι ικανοί να προςαρμόηονται ςτθν αλλαγι εκπαιδευτικϊν, 

γνωςτικϊν αντικειμζνων και ςυνομθλίκων και να είναι ικανοί να τροποποιοφν κατάλλθλα τθ 

ςυμπεριφορά τουσ (Tobias, 2009). Θ μετάβαςθ όμωσ, από το Δθμοτικό ςτο Γυμνάςιο, αποτελεί 

πραγματικι πρόκλθςθ για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ, γιατί δεν καλοφνται μόνο να διακρίνουν τθν 

                                                 
1
Αναλυτικά οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ ελλείψεισ των εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

παρουςιάηονται ςτο επόμενο κεφάλαιο 
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ςυμπεριφορά που είναι κατάλλθλθ ςε διαφορετικά και ςυνεχϊσ μεταβαλλόμενα κοινωνικά 

πλαίςια αλλά και να τθν επιδείξουν (Sreckovic et al., 2017). 

Επιπρόςκετα, θ ικανότθτα των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςτο γνωςτικό 

αντικείμενο «μπερδεφει» τουσ εκπαιδευτικοφσ. Οι εκπαιδευτικοί ακριβϊσ επειδι οι 

ςυγκεκριμζνοι μακθτζσ δφνανται –και πολλοί από αυτοφσ ζχουν πράγματι- καλι επίδοςθ ςτα 

μακιματα, ερμθνεφουν το ζλλειμμα ςτισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ ωσ επιμονι των μακθτϊν 

αυτϊν να ςυμπεριφζρονται με τρόπο που τουσ αποξενϊνει από τουσ ςυμμακθτζσ τουσ 

(Humphrey & Symes, 2010·Moore, 2007). Επιπλζον, ο τρόποσ διεξαγωγισ του μακιματοσ ςτθν 

τάξθ τθσ Γενικισ Ραιδείασ δεν ενκαρρφνει τθν αλλθλεπίδραςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ με τουσ 

ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Συγκεκριμζνα, θ μζκοδοσ τθσ μετωπικισ διδαςκαλίασ 

που είναι και θ ςυνθκζςτερθ παρζχει πολφ περιοριςμζνεσ ευκαιρίεσ για ςυνεργαςία μεταξφ 

των μακθτϊν και τα ερευνθτικά δεδομζνα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί ςε πολφ μικρό 

ποςοςτό αναλαμβάνουν τθν υλοποίθςθ δραςτθριοτιτων που ζχουν ωσ ςτόχο τθν 

αλλθλεπίδραςθ μακθτϊν τουσ (Carter et al., 2014). Ακόμθ όμωσ και ςε περίπτωςθ που ο 

διδάςκων εφαρμόηει τθν ομαδοςυνεργατικι μζκοδο διδαςκαλίασ, οι ςυμμακθτζσ των 

μακθτϊν με ΔΑΦ αποφεφγουν να εμπλακοφν ςε ςυηθτιςεισ ι δραςτθριότθτεσ με τουσ 

τελευταίουσ, εξαιτίασ των δυςκολίων που παρουςιάηουν ςτθν επικοινωνία. Συμπεραίνεται 

λοιπόν ότι θ πλειονότθτα των μακθτϊν με ΔΑΦ εκπαιδεφονται ςτθ γενικι τάξθ με 

εκπαιδευτικοφσ που ζχουν περιοριςμζνθ ι και ελάχιςτθ εκπαίδευςθ και εμπειρία ςτουσ 

μακθτζσ με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Simpson & Myles, 1993). Γίνεται ζτςι φανερό ότι οι 

εκπαιδευτικοί χρειάηονται ενθμζρωςθ, εκπαίδευςθ και ευαιςκθτοποίθςθ για να μπορζςουν 

να ενιςχφςουν τθ ςχολικι πρόοδο και τθν κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι των  

μακθτϊν με ΔΑΦ αποτελεςματικά ςτα ςχολεία. 

Οι γονείσ των εφιβων με ΔΑΦ επικυμοφν τα παιδιά τουσ να υποςτθρίηονται επαρκϊσ. 

Το βαςικό για αυτοφσ δεν είναι τόςο ο τφποσ του ςχολείου όςο αν ικανοποιοφνται οι ανάγκεσ 

του παιδιοφ (Handleman et al., 2005). Γενικότερα, οι γονείσ των μακθτϊν που φοιτοφν ςε 

γενικά ςχολεία εκφράηουν ικανοποίθςθ για τθν ευκαιρία που ζχουν να αλλθλεπιδράςουν με 

εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ταυτόχρονα ανθςυχία ςχετικά με το ςτιγματιςμό, τθν 

περικωριοποίθςθ και ο κοινωνικόσ εκφοβιςμόσ (bullying) που μπορεί να υφίςτανται 

(Handleman et al., 2005). Στθν Ελλάδα, οι γονείσ «αποδίδουν τισ δυςκολίεσ που 

αντιμετωπίηουν ςτθν απουςία κατάλλθλθσ ςτιριξθσ και των απαιτοφμενων διευκετιςεων ςτο 
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γενικό ςχολείο κατά παράβαςθ των κεςμοκετθμζνων δικαιωμάτων τουσ» (Γαλάνθσ, 2009: 

145·Ηϊνιου-Σιδζρθ, 1998).  

Οι γονείσ των εφιβων με ΔΑΦ επίςθσ, αναφζρουν υψθλά επίπεδα άγχουσ και 

κατάκλιψθσ κατά τθ διάρκεια τθσ εφθβείασ (Hamilton, Mazzucchelli & Sanders, 2014·Hartley, 

Seltzer, Head & Abbeduto, 2012). Συγκεκριμζνα, οι γονείσ αναφζρουν υψθλά επίπεδα άγχουσ 

ςε ςχζςθ με τισ αλλαγζσ ςτθν εφθβεία, όπωσ δυςκολίεσ προςαρμογισ και αναπτυξιακζσ 

δυςκολίεσ (Hamilton et al., 2014). Ταυτόχρονα, οι γονείσ των εφιβων με ΔΑΦ υποςτθρίηουν 

ότι πολλζσ από τισ τεχνικζσ ςυμπεριφοράσ που εφάρμοηαν ςτα παιδιά τουσ ςε μικρότερεσ 

θλικίεσ δεν βρίςκουν πλζον εφαρμογι ι δεν είναι αποδεκτζσ κοινωνικά. Ζτςι, δθλϊνουν 

ανίςχυροι να βοθκιςουν. Ενδεικτικό είναι το γεγονόσ ότι το ποςοςτό των γονζων με εφιβουσ 

με ΔΑΦ που λαμβάνει βοικεια από ειδικό ςε ςχζςθ με τθν μετάβαςθ των παιδιϊν τουσ ςτθν 

εφθβεία είναι ελάχιςτο ι και μθδενικό (Mazzucchelli & Moran, 2017). 

Τα ερευνθτικά δεδομζνα καταδεικνφουν ότι οι γονείσ των εφιβων με ΔΑΦ αςκοφν 

ςθμαντικι επιρροι ςτα παιδιά τουσ ςτθν ικανότθτα ςφναψθσ φιλικϊν ςχζςεων (instruction, 

supervision) όςο και ςτο ςχθματιςμό κατάλλθλου κοινωνικοφ Δικτφου ςυνομθλίκων (Frankel & 

Myatt, 2003).  

Θ ςυμμετοχι των γονζων είναι απαραίτθτθ ςτθ διεξαγωγι επιτυχθμζνων 

εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων. Οι γονείσ μποροφν να δϊςουν ςθμαντικζσ πλθροφορίεσ για 

τυχόν ελλείψεισ των παιδιϊν τουσ ςε κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ, για τα 

δυνατά τουσ ςθμεία κακϊσ και για τα ιδιαίτερα ενδιαφζροντα που μπορεί να ζχουν. Με τον 

τρόπο αυτό μποροφν να βοθκιςουν ιδιαίτερα ςτο ςχεδιαςμό τθσ εξατομικευμζνθσ 

παρζμβαςθσ για τα παιδιά τουσ, να επθρεάςουν κετικά με τθ ςτάςθ τουσ τα παιδιά τουσ κατά 

τθ διάρκεια τθσ υλοποίθςθσ τθσ παρζμβαςθσ αλλά και να ςυμβάλλουν ςτθν αξιολόγθςθ τθσ 

παρζμβαςθσ μετά τθν εφαρμογι τθσ. 

 

2.7. Προγνωςτικοί Παράγοντεσ για τθν Επιτυχι Ζνταξθ των Εφιβων με ΔΑΦ 

 

Οι κυριότεροι παράγοντεσ για τθν επιτυχι ζνταξθ των εφιβων με ΔΑΦ είναι: 
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 Παράγοντεσ που αφοροφν τον ίδιο τον Ζφθβο: Το επίπεδο των γλωςςικϊν, 

γνωςτικϊν και κοινωνικϊν δεξιοτιτων του κάκε εφιβου αποδεικνφεται 

κομβικισ ςθμαςίασ για τθν ουςιαςτικι ενςωμάτωςι του (Handleman et al., 

2005). 

 Παράγοντεσ που ςχετίηονται με τθν Παρζμβαςθ: Για να είναι επιτυχθμζνθ θ 

παρζμβαςθ χρειάηεται να βαςίηεται ςτισ εξατομικευμζνεσ ιδιοςυγκραςιακζσ 

ανάγκεσ του κάκε ατόμου και να λαμβάνει υπόψθ τθσ και κανονιςτικά 

δεδομζνα (Γενά, 2001). 

 Παράγοντεσ που αφοροφν το χολείο: Ο τρόποσ που είναι οργανωμζνο το 

ςχολείο και ο τρόποσ διεξαγωγι του μακιματοσ χρειάηεται να είναι 

εξατομικευμζνοσ και να ενιςχφει τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ 

των μακθτϊν με ΔΑΦ. 

 Παράγοντεσ που αφοροφν τουσ ςυνομθλίκουσ τυπικισ ανάπτυξθσ: Οι ζφθβοι 

τυπικισ ανάπτυξθσ είναι βαςικό να ενθμερϊνονται και να ευαιςκθτοποιοφνται 

για τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν οι «διαφορετικοί» ζφθβοι ςτθν τάξθ τουσ 

ι ςτο ςχολείο γενικότερα. Θ εφαρμογι ςτοχευμζνων παρεμβατικϊν 

προγραμμάτων για τθν ενίςχυςθ τθσ ενςυναίςκθςθσ, τθσ αποδοχισ τθσ 

διαφορετικότθτασ αλλά και τθσ κατανόθςθσ δυνατϊν ςθμείων ςτον εαυτό και 

ςτουσ άλλουσ κρίνεται απαραίτθτθ. 

Συμπεραςματικά, το βαςικό ηιτθμα που αναδφεται δεν είναι αν και κατά πόςο οι 

μακθτζσ με ΔΑΦ κα φοιτιςουν ςε ςχολείο γενικισ αγωγισ αλλά ποιεσ είναι οι καταλλθλότερεσ 

ςυνκικεσ και το πλαίςιο που κα εξαςφαλίςει τθν ουςιαςτικι ενςωμάτωςι τουσ ςε αυτό (Γενά, 

2001). Ταυτόχρονα γίνεται φανερό ότι, οι εκπαιδευτικοί χρειάηονται παρεμβάςεισ που να 

ςτθρίηονται ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των μακθτϊν. Συγκεκριμζνα, απαιτοφνται δράςεισ 

που δεν κα ςτιγματίηουν τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ, προγράμματα διδαςκαλίασ που κα 

ενκαρρφνουν τθν αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των μακθτϊν τυπικισ και των μακθτϊν με ΔΑΦ και 

που θ εφαρμογι τουσ ςτα ςχολεία κα είναι εφικτι και αποτελεςματικι. 
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ΚΕΦΑΛΑΛΟ 3: ΚΟΛΝΩΝΛΚΕΣ ΚΑΛ ΣΥΝΑΛΣΚΘΜΑΤΛΚΕΣ ΔΕΞΛΟΤΘΤΕΣ-ΜΟΝΑΞΛΑ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό γίνεται μια ςυνοπτικι αναςκόπθςθ των βαςικότερων οριςμϊν των 

Κοινωνικϊν και Συναιςκθματικϊν δεξιοτιτων που άλλοτε ςτθ βιβλιογραφία εμφανίηονται ωσ 

δφο όροι και άλλοτε ωσ ζνασ και ςτο διαχωριςμό τουσ από τθν Κοινωνικι και Συναιςκθματικι 

Λκανότθτα. Στθ ςυνζχεια δίνεται ο ςυςχετιςμόσ ανάμεςα ςτισ Κοινωνικζσ Δεξιότθτεσ και ςτθ 

Συναιςκθματικι Ζκφραςθ ενϊ παρουςιάηεται θ διαφορά ςτισ Κοινωνικζσ και Συναιςκθματικζσ 

δεξιότθτεσ εφιβων με ΔΑΦ και εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ και τισ επιπτϊςεισ ςτθν μεταξφ 

τουσ αλλθλεπίδραςθ. Τζλοσ, ςκιαγραφείται το «Μοντζλο Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ για 

εφιβουσ με ΔΑΦ» που μελετά τθ δυναμικι που αναπτφςςεται ανάμεςα ςε εφιβουσ με ΔΑΦ 

εφιβουσ τυπικισ και δίνει κατευκφνςεισ για εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ. 

 

3.1. Κοινωνικζσ Δεξιότθτεσ 

 

Θ ιςτορικι αναδρομι ςτον όρο «Κοινωνικζσ Δεξιότθτεσ» κακιςτά ςαφζσ ότι πρόκειται 

για ζνα πολφ ευρφ όρο.Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ςκιαγραφοφνται ωσ θ αλλθλεπίδραςθ 

ανάμεςα ςτο άτομο και ςτο περιβάλλον του και θ ικανότθτα του ατόμου να ξεκινά αλλά και να 

διατθρεί κοινωνικζσ ςχζςεισ (Phillips, 1978). Οι Gresham και Elliott (1984) όριςαν τισ 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ωσ τισ μακθμζνεσ ςυμπεριφορζσ που δίνουν ςτο άτομο τθ δυνατότθτα 

να αλλθλεπιδρά με τουσ άλλουσ με τρόπο που να εξαςφαλίηει κετικι ανταπόκριςθ και να 

ελαχιςτοποιεί τθν αρνθτικι. Σχετικά ςφγχρονοι διατυπωμζνοι οριςμοί αναφζρονται ςτισ 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ωσ κοινωνικά αποδεκτζσ μακθμζνεσ ςυμπεριφορζσ που περιλαμβάνουν 

αλλθλεπιδράςεισ με τα άλλα άτομα και δίνουν τθ δυνατότθτα ςτο άτομο να ανταποκρίνεται με 

επιτυχία ςτα κοινωνικά δρϊμενα (Cook, Gresham, Kern, Barreras, Thornton & Crews, 2008) και 

ότι επιτρζπουν ςτα άτομα να υιοκετοφν τθν κατάλλθλθ ςυμπεριφορά ςτα διαφορετικά 

κοινωνικά πλαίςια (Cook et al., 2008) κακϊσ και ωσ μακθμζνεσ ςυμπεριφορζσ με 

ςυγκεκριμζνα χαρακτθριςτικά που το παιδί επιδεικνφει ςτθν αλλθλεπίδραςι του με 

ςυνομθλίκουσ και ενιλικεσ (Ladd, 2005). 
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Χαρακτθριςτικό είναι ότι παρότι υπάρχει πλθκϊρα οριςμϊν των κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων, τα κοινά χαρακτθριςτικά που φαίνονται να επαναλαμβάνονται είναι θ 

επικοινωνία και θ αλλθλεπίδραςθ με τουσ άλλουσ (Little, Swangler & Akin-Little, 2017). 

Επιπρόςκετα, υπάρχει ςυμφωνία ανάμεςα ςτουσ ερευνθτζσ και ςτον τρόπο ενίςχυςθσ των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων. Οι απόψεισ των ερευνθτϊν ςυγκλίνουν ςτο ότι οι κοινωνικζσ 

ςυμπεριφορζσ ςυνίςτανται από ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων, είναι δθλαδι 

ςυμπεριφορζσ που μποροφν να διδαχκοφν, περιλαμβάνουν αλλθλεπιδράςεισ και αποκτοφν τθ 

βαρφτθτά τουσ ςε ςυγκεκριμζνο κάκε φορά κοινωνικό πλαίςιο (Little et al., 2017). 

Ακόμα, ςθμαντικι είναι θ διάκριςθ ανάμεςα ςτουσ όρουσ «κοινωνικζσ δεξιότθτεσ» 

(social skills) και «κοινωνικι ικανότθτα» (social competence). O όροσ «κοινωνικζσ δεξιότθτεσ» 

αναφζρεται ςε ςυγκεκριμζνεσ βαςικζσ δεξιότθτεσ που αποτελοφν τθ βάςθ τθσ κοινωνικισ 

ςυμπεριφοράσ (Hops, 1983). Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ είναι ςυμπεριφορζσ που το άτομο 

μπορεί να διδαχκεί, να μάκει και να εκτελζςει (για παράδειγμα ζνα άτομο μπορεί να μάκει να 

ςυςτινεται) (Sheridan & Walker, 1999). 

Αντίκετα, ο όροσ «κοινωνικι ικανότθτα» αναφζρεται ςτθ δυνατότθτα που ζχουν τα 

άτομα να ςυνάπτουν ουςιαςτικζσ ςχζςεισ που βαςίηονται ςε ςυναιςκιματα και να 

διαχειρίηονται τισ κοινωνικζσ περιςτάςεισ (Gutstein & Whitney, 2002). H κοινωνικι ικανότθτα 

είναι ευρφτεροσ όροσ από τισ «κοινωνικζσ δεξιότθτεσ» και περιλαμβάνει γνωςτικό υπόβακρο, 

κατάλλθλθ ςυναιςκθματικι ζκφραςθ και τα απαραίτθτα ςυμπεριφοριςτικά ςτοιχεία για τθν 

κοινωνικι προςαρμογι. Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ςτον ςυγκεκριμζνο οριςμό είναι τα ςτοιχεία 

τθσ ςυμπεριφοράσ. Γίνεται ζτςι φανερό ότι οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ αποτελοφν ζνα μζροσ τθσ 

κοινωνικισ ικανότθτασ. 

Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ χωρίηονται ςε τρεισ βαςικζσ κατθγορίεσ: αποδοχι 

ςυνομθλίκων, ςυμπεριφορά και κοινωνικι εγκυρότθτα. Ο οριςμόσ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

με βάςθ τθν αποδοχι των ςυνομιλικων περιλαμβάνει εκτόσ από τθν αποδοχι και τθν 

δθμοτικότθτα (Oden & Asher, 1977). Ο οριςμόσ αυτόσ βζβαια αξιολογεί το αποτζλεςμα των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων και δεν περιλαμβάνει τισ ςυμπεριφορζσ που οδθγοφν ςτθν αποδοχι 

των ςυνομθλίκων. Ο οριςμόσ που επικεντρϊνεται ςτθ ςυμπεριφορά εςτιάηει ςε ςυγκεκριμζνεσ 

ςυμπεριφορζσ που αυξάνουν τισ πικανότθτεσ ενίςχυςθσ τθσ και ελαχιςτοποιοφν τθν 

πικανότθτα τθσ τιμωρίασ (Foster & Ritchey, 1979·Libet & Lewinsohn, 1973). O οριςμόσ αυτόσ 

ςυντελεί ςτθν μζτρθςθ και παρζμβαςθ τθσ ςυμπεριφοράσ αλλά όμωσ δεν εξαςφαλίηει ότι θ 
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κοινωνικι ςυμπεριφορά είναι ςθμαντικι. Ο οριςμόσ τθσ κοινωνικισ εγκυρότθτασ ςκιαγραφεί 

τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που προβλζπουν το αποτζλεςμα ςε ςυγκεκριμζνεσ κοινωνικζσ 

περιςτάςεισ (Gresham, 1983·Kazdin, 1977·Wolf,1978). 

Βαςικό μζροσ ςτθ βιβλιογραφία για τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ καταλαμβάνουν οι 

κοινωνικζσ δυςκολίεσ ι ελλείμματα που μπορεί να αντιμετωπίηει ζνα άτομο. Ωσ «Κοινωνικά 

Ελλείμματα» ορίηεται θ ζλλειψθ δεξιοτιτων από τθν πλευρά του ατόμου προκειμζνου να 

αλλθλεπιδράςει με κατάλλθλο τρόπο με τουσ γφρω του (Gresham & Elliott, 1989). Οι 

κοινωνικζσ δυςκολίεσ κατατάςςονται ςε τζςςερισ κατθγορίεσ: κοινωνικά ελλείμματα (social 

deficits), ελλείμματα επίδοςθσ (performance deficits), κοινωνικά ελλείμματα αυτοελζγχου 

(self-control skill deficits) και κοινωνικά ελλείμματα επίδοςθσ (self-control performance 

deficits) (Gresham, 1986). Σφμφωνα με άλλο οριςμό (Constantino, Przybeck, Friesen & Todd, 

2000), οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ χωρίηονται ςε 5 κατθγορίεσ: 

α) Κοινωνικι ενςυνειδθτότθτα (social awareness) που είναι θ ικανότθτα αναγνϊριςθσ 

των κοινωνικϊν ςθμάτων. 

β) Κοινωνικι γνϊςθ (social cognition) που ορίηεται ωσ θ ικανότθτα ερμθνείασ των 

κοινωνικϊν ςθμάτων. 

γ) Κοινωνικι επικοινωνία (social communication) που περιλαμβάνει ςυμπεριφορζσ 

όπωσ τον τρόπο επικοινωνίασ και ςχετίηεται και με κινθτικι ζκφραςθ του ατόμου (motoric 

aspect) (π.χ. χειρονομίεσ). 

δ) Κοινωνικό κίνθτρο (social motivation) το οποίο περιλαμβάνει παράγοντεσ όπωσ τθν 

ζλλειψθ ενςυναίςκθςθσ και το ςτρεσ που επθρεάηουν το κίνθτρο του ατόμου να ανταποκρικεί 

κατάλλθλα. 

ε) Αυτιςτικζσ Ιδιομορφίεσ (autistic mannerisms) που περιλαμβάνουν ςτερεοτυπικζσ 

ςυμπεριφορζσ, περιοριςμζνα ιδιοςυγκραςιακά ενδιαφζροντα τα οποία χριηουν εφαρμογισ 

κατάλλθλων εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων προκειμζνου να καταςτοφν κοινωνικά λειτουργικά 

τα ςυγκεκριμζνα άτομα.  

Τα κοινωνικά ελλείμματα ςτθ ςυμπεριφορά αποτελοφν χαρακτθριςτικό πολλϊν 

διαταραχϊν (νοθτικι υςτζρθςθ, αγχϊδθσ διαταραχι, ζλλειψθ προςοχισ/ υπερκινθτικότθτασ). 

Θ διαταραχι όμωσ ςτθν οποία εκδθλϊνονται με ιδιαίτερθ ζνταςθ και ςυχνότθτα είναι θ ΔΑΦ. 
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3.2. υναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ 

 

Θ ςυναιςκθματικι επάρκεια ςχετίηεται με τθν ικανότθτα του ατόμου να διαχειριςτεί το 

ςυναίςκθμα που εγείρεται ςτισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ (Saarni, 1999). Οι παράγοντεσ που 

επιδροφν κακοριςτικά ςτθ διαμόρφωςθ τθσ ςυναιςκθματικισ επάρκειασ είναι: α) θ 

προςωπικι ταυτότθτα, β) θ προςωπικι θκικι και γ) θ προςωπικι ιςτορία. Οι δεξιότθτεσ που 

ςυνκζτουν τθν κοινωνικι επάρκεια είναι: 

 Επίγνωςθ για τθ ςυναιςκθματικι κατάςταςθ του εαυτοφ,ςυμπεριλαμβανομζνθσ 

τθσ πικανότθτασ ότι κάποιοσ μπορεί να βιϊνει ταυτόχρονα πολλά 

ςυναιςκιματα. Κατανόθςθ του γεγονότοσ ότι μπορεί να μθν γνωρίηει με 

ςυνειδθτό τρόπο πϊσ αιςκάνεται ι ότι ζχει επιλεκτικι ζλλειψθ αναγνϊριςθσ 

κάποιων ςυναιςκθμάτων ι τθσ επίπτωςθσ κάποιων καταςτάςεων ςτθν 

ςυναιςκθματικι του κατάςταςθ. 

 Ικανότθτα του ατόμου να διακρίνει τα ςυναιςκιματά των άλλων παρατθρϊντασ 

τθν ζκφραςι τουσ ι τθν κατάςταςθ. 

 Ικανότθτα του ατόμου να χρθςιμοποιεί τισ ςωςτζσ λζξεισ για να εκφράςει το 

ςυναίςκθμα ενϊ ςε πιο ϊριμο επίπεδο να μπορεί να ςυνδζςει το ςυναίςκθμα 

με τον κοινωνικό ρόλο. 

 Λκανότθτα για ενςυναίςκθςθ και ςυμπόνια ςτθν ςυναιςκθματικι εμπειρία των 

άλλων. 

 Ικανότθτα του ατόμου να ςυνειδθτοποιεί ότι θ εςωτερικι ςυναιςκθματικι 

κατάςταςθ μπορεί και να μθν αντικατοπτρίηεται ςτο πρόςωπο του άλλου (του 

εαυτοφ και των άλλων) ενϊ ςε πιο ϊριμο ςτάδιο ανάπτυξθσ, θ ικανότθτα 

κατανόθςθσ ότι θ ζκφραςθ ςυναιςκθμάτων μπορεί να επθρεάηει τα άλλα άτομα 

και να το λαμβάνει αυτό υπόψθ του. 

 Ικανότθτα υιοκζτθςθσ ςτρατθγικϊν για δφςκολα ςυναιςκιματα με τθ χριςθ 

ςτρατθγικϊν αυτορρφκμιςθσ που βελτιϊνουν τθν ζνταςθ των ςυναιςκθματικϊν 

καταςτάςεων (stress hardiness). 
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 υνειδθτοποίθςθ ότι θ δομι τθσ φφςθσ των ςχζςεων κακορίηεται εν μζρει από 

τθν ςυναιςκθματικι αμεςότθτα και από το βακμό αμοιβαιότθτασ ι τθ 

ςυμμετρία ςτθ ςχζςθ. Θ ϊριμθ οικειότθτα κακορίηεται από τθν αμοιβαία 

επικοινωνία ςυναιςκθμάτων ενϊ ςτθ ςχζςθ γονζα-παιδιοφ μπορεί να υπάρχει 

αςςυμετρία ςτθν αμοιβαία επικοινωνία ςυναιςκθμάτων. 

 Ικανότθτα για ςυναιςκθματικι αυτό-αποτελεςματικότθτα. Το άτομο «βλζπει» 

τον εαυτό του ςυναιςκθματικά όπωσ επικυμεί να το δει. Συναιςκθματικι αυτό-

αποτελεςματικότθτα ςθμαίνει κάποιοσ να δζχεται τθ ςυναιςκθματικι του 

εμπειρία- όςο μοναδικι, εκκεντρικι και πολιτιςτικά ςυμβατικι και αν είναι-και 

αυτι θ αποδοχι να εναρμονίηεται με τισ απόψεισ του ατόμου για το τι αποτελεί 

επικυμθτι ςυναιςκθματικι ιςορροπία. Ουςιαςτικά, είναι θ ικανότθτα του να ηει 

κανείσ ςφμφωνα με τθν προςωπικι κεϊρθςθ των ςυναιςκθμάτων και να 

επιδεικνφει ςυναιςκθματικι αυτό-αποτελεςματικότθτα μαηί με μια θκικι 

διάςταςθ (Saarni, 1999). 

Θ ςυναιςκθματικι ικανότθτα αναφζρεται ςτθν αναγνϊριςθ των ςυναιςκθμάτων του 

εαυτοφ και των ςυναιςκθμάτων των άλλων και περιλαμβάνει τθν αυξθμζνθ κατανόθςθ τθσ 

ςυναιςκθματικισ κατανόθςθσ του εαυτοφ και τθν ρφκμιςθ αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων, όπωσ 

του κυμοφ, του φόβου και άλλων αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων (Mayer, Caruso & Salovey, 

2016·Mayer, Salovey & Caruso, 2008). 

Oι ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ περιλαμβάνουν τθν αυτογνωςία, τθν αυτοδιαχείριςθ 

και τθν κοινωνικι γνϊςθ (δθλαδι, τθν κατανόθςθ των ςυναιςκθμάτων του εαυτοφ, τθν 

αυτορρφκμιςθ των ςυναιςκθμάτων και τθσ ςυμπεριφοράσ, τθν ενςυναίςκθςθ και τθ ςυμπόνια 

(Denham, Neal, Wilson, Pickering & Boyatzis, 2005), δεξιότθτεσ βαςικζσ για τθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ. 
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3.3. Κοινωνικζσ και υναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ 

 

Εκτόσ από τουσ βαςικοφσ οριςμοφσ για τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ 

οι οποίοι παρουςιάςτθκαν παραπάνω, θ βιβλιογραφία ζχει να επιδείξει και οριςμοφσ που 

αφοροφν τισ «Κοινωνικζσ και Συναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ» μαηί. Ο οριςμόσ μιασ ζννοιασ είναι 

βαςικό «εργαλείο» για οποιοδιποτε επιςτθμονικό πεδίο. Στθν περίπτωςθ, όμωσ, του οριςμοφ 

των εννοιϊν «Κοινωνικζσ και Συναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ» αφενόσ, δεν υπάρχει ςυμφωνία 

ανάμεςα ςτουσ ερευνθτζσ (Kyllonen, Lipnevich, Burrus & Roberts, 2014·Matthews, Zeidner & 

Roberts, 2002·Wigelsworth, Humphrey, Kalambouka & Lendrum, 2010) και αφετζρου, υπάρχει 

πλθκϊρα οριςμϊν ωσ προσ τον αρικμό και τα χαρακτθριςτικά τουσ ςτα διάφορα κεωρθτικά 

μοντζλα και πλαίςια (Kyllonen et al., 2014·National Research Council (NRC) 2011·2012) Primi et 

al., 2016·Voogt & Roblin, 2012). 

Καταρχάσ ο Denham (Denham et al.,2005) επζκτεινε τον οριςμό των Rose‐Krasnor 

(1997) και των Payton και των ςυνεργατϊν του (Payton, Wardlaw, Graczyk, Bloodworth, 

Tompsett & Weissberg, 2000) και βαςίςτθκε ςτα μεγαλφτερα κεωρθτικά μοντζλα (Bar-On, 

1997·Goleman, 1995·Salovey & Mayer, 1990) προκειμζνου να ορίςει τισ προαναφερκζντεσ 

ζννοιεσ. O οριςμόσ που διατφπωςε για τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ 

ςκιαγραφεί τισ κοινωνικζσ ικανότθτεσ ωσ τθν ικανότθτα του ατόμου να επιλφει κοινωνικά 

προβλιματα και να αναπτφςςει διαπροςωπικζσ ςχζςεισ (π.χ. μζςω τθσ ςυνεργαςίασ, 

δεξιοτιτων ακρόαςθσ). Ο οριςμόσ για τισ ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ περιλαμβάνει τθν 

αυτογνωςία, τθν αυτοδιαχείριςθ και τθν κοινωνικι γνϊςθ (δθλαδι τθν κατανόθςθ των 

ςυναιςκθμάτων του εαυτοφ, τθν αυτορρφκμιςθ των ςυναιςκθμάτων και τθσ ςυμπεριφοράσ, 

τθν κατανόθςθ των ςυναιςκθμάτων, τθν ενςυναίςκθςθ και τθ ςυμπόνια). Σφμφωνα με άλλο 

οριςμό, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ είναι οι βαςικζσ δεξιότθτεσ για να 

μπορζςει το άτομο να ανταποκρικεί ςτισ απαιτιςεισ του ςχολείου αλλά και ςτθν αγορά 

εργαςίασ ςτον 21ο αιϊνα (Binkley et al., 2012). Επιπρόςκετα, ζχουν προτακεί και άλλοι 

εναλλακτικοί οριςμοί όπωσ «μθ γνωςτικζσ δεξιότθτεσ», «δεξιότθτεσ του 21ου αιϊνα», 

«δεξιότθτεσ χαρακτιρα», «μεταβιβάςιμεσ δεξιότθτεσ» (Duckworth & Yeager, 2015). 

Επιπλζον, άλλοσ οριςμόσ από τθ ςκοπιά τθσ Κετικισ Ψυχολογίασ (Positive Youth 

Development, PYD) (Bowers, Li, Kiely, Brittian, Lerner & Lerner, 2010) ορίηει τισ 
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ςυναιςκθματικζσ και κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ωσ ικανότθτα, αυτοπεποίκθςθ, χαρακτιρασ, 

ενδιαφζρον (νοιάξιμο) και ςφνδεςθ. Ο Selinman (2011) ορίηει πζντε βαςικοφσ άξονεσ για τισ 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ: κετικά ςυναιςκιματα, ςχζςεισ, ουςιαςτικι 

επικοινωνία και επίτευξθ ςτόχων. Ακόμθ ςφμφωνα με τον οριςμό του OECD (2015)ο οριςμόσ 

των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων περιλαμβάνει 4 κατθγορίεσ δεξιοτιτων: 

γνωςτικζσ, ενδοπροςωπικζσ, διαπροςωπικζσ, τεχνικζσ, ενϊ το National Research Council (NRC, 

2011) πρότεινε για τον οριςμό των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων τρεισ 

κατθγορίεσ δεξιοτιτων: γνωςτικζσ, ενδοπροςωπικζσ και διαπροςωπικζσ. Ριο ςφγχρονοσ 

οριςμόσ περιγράφει τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ ωσ ατομικά 

χαρακτθριςτικά που προζρχονται από βιολογικζσ καταβολζσ και περιβαλλοντικοφσ 

παράγοντεσ, εκδθλϊνονται ωσ παγιωμζνα μοντζλα ςκζψεων, αιςκθμάτων και ςυμπεριφορϊν, 

αναπτφςςονται μζςω τθσ εκπαίδευςθσ και των εμπειριϊν και επθρεάηουν το άτομο κακ’ όλθ 

τθ διάρκεια τθσ ηωισ του (De Fruyt, Wille & John, 2015).  

Επιπρόςκετα, ζχει διατυπωκεί οριςμόσ για τισ Κοινωνικζσ και Συναιςκθματικζσ 

ικανότθτεσ (The Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning) (CASEL) 

(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2012) ο οποίοσ περιλαμβάνει 

πζντε αλλθλζνδετεσ ικανότθτεσ κομβικισ ςθμαςίασ (key competencies): αυτογνωςία, 

αυτοδιαχείριςθ, κοινωνικι μάκθςθ, δεξιότθτεσ που αφοροφν ςτθ ςφναψθ και ςτθ διατιρθςθ 

διαπροςωπικϊν ςχζςεων και υπεφκυνθ λιψθ απόφαςθσ. Σε άλλο οριςμό γίνεται διάκριςθ 

ανάμεςα ςε κοινωνικόςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ (Socio emotional Skills, SES) και κοινωνικζσ 

και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ (Social Emotional Skills, SS) με τθν ζννοια ότι ο πρϊτοσ όροσ 

είναι πιο ευρφσ και περιλαμβάνει όχι μόνο χαρακτθριςτικά των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων 

αλλά ατομικοφσ, γνωςτικοφσ και ςυναιςκθματικοφσ παράγοντεσ που ςχετίηονται με τθ 

ςυμπεριφορά. Συγκεκριμζνα, ο πρϊτοσ όροσ περιλαμβάνει ςυναιςκθματικζσ μεταβλθτζσ 

(αυτογνωςία και αυτοζλεγχο), γνωςτικζσ μεταβλθτζσ (ενςυναίςκθςθ και ςυμπεριφορά) και 

ςυμπεριφορά (υπεφκυνθ λιψθ απόφαςθσ και κοινωνικι ςυμπεριφορά) (Weissberg, Durlak, 

Domitrovich & Gullotta, 2015).  

Ραρά τθν πλθκϊρα των οριςμϊν των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων, 

αρκετοί ερευνθτζσ ζχουν διατυπϊςει τθν άποψθ ότι οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ 

δεξιότθτεσ μποροφν να οριςτοφν ωσ ςυνϊνυμεσ ζννοιεσ με τθν ςυναιςκθματικι νοθμοςφνθ, 

με τον ςυναιςκθματικό γραμματιςμό (emotional literacy) και τθν κοινωνικι και 
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ςυναιςκθματικι ικανότθτα (Humphrey, Nahrgang & Morgeson, 2007·Wigelsworth et al., 2010). 

Ππωσ αναφζρεται ςτουσ Duckworth και Yeager (2015) όλοι οι όροι αναφζρονται ςτθν ίδια 

ζννοια και περιγράφουν παρόμοια χαρακτθριςτικά με ςαφι διαφοροποίθςθ από τισ γνωςτικζσ 

ικανότθτεσ, με οφζλθ για τουσ μακθτζσ και με ςυςχετιςμό με ςυγκεκριμζνεσ καταςτάςεισ. Εκ 

παραλλιλου, διατυπϊκθκε θ άποψθ ότι ζνασ κοινόσ οριςμόσ για τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ μπορεί να ςυνειςφζρει ςτον τρόπο αξιολόγθςθσ τθσ παρζμβαςθσ 

και ςτθν βελτίωςθ των μακθτϊν και είναι βαςικό να είναι αποδεκτόσ και από επιςτιμονεσ και 

από εκπαιδευτικοφσ. 

Ρρόςφατα λοιπόν διατυπϊκθκε ζνασ οριςμόσ που ενςωματϊνει τουσ προθγοφμενουσ 

οριςμοφσ. Σφμφωνα με αυτόν τον οριςμό, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ 

αποτελοφνται από τθν αυτοδιαχείριςθ, τθν φιλία και τθν ουςιαςτικι επικοινωνία με τουσ 

άλλουσ, τθν διαχείριςθ του ςυναιςκιματοσ (του αρνθτικοφ) και τθσ δεκτικότθτασ (να είμαςτε 

«ανοιχτοί») ςε νζεσ εμπειρίεσ (Primi et al., 2017). O ςυγκεκριμζνοσ οριςμόσ βρίςκει εφαρμογι 

ςε εκπαιδευτικά πλαίςια. 

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι υπάρχει πλθκϊρα ερευνϊν ςχετικά με τον τρόπο που 

ορίηονται οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ. Σε γενικζσ γραμμζσ, βαςικόσ είναι ο 

διαχωριςμόσ ανάμεςα ςτισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που αφοροφν ςε 

χαρακτθριςτικά που βρίςκουν εφαρμογι ςε κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ και ςτισ κοινωνικζσ 

και ςυναιςκθματικζσ ικανότθτεσ που εμπεριζχουν και ατομικοφσ, γνωςτικοφσ και 

ςυναιςκθματικοφσ παράγοντεσ. Το γεγονόσ αυτό είναι πολφ ςθμαντικό ςτθν εφαρμογι 

εκπαιδευτικϊν προγραμμάτων που αφοροφν άτομα με κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ 

δυςκολίεσ όπωσ για παράδειγμα άτομα με ΔΑΦ που παρουςιάηουν βαςικά ελλείμματα ςτον 

τομζα αυτό. Τα άτομα με ΔΑΦ ακόμθ και αν δεν μποροφν να αποκτιςουν κοινωνικι και 

ςυναιςκθματικι επάρκεια, είναι δυνατό, όμωσ, να διδαχκοφν τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που κα τουσ επιτρζψουν να είναι λειτουργικοί ςτισ κοινωνικζσ 

αλλθλεπιδράςεισ τουσ. 
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3.4. Κοινωνικζσ Δεξιότθτεσ και υναιςκθματικι Ζκφραςθ 

 

Θ διεκνισ βιβλιογραφία παρουςιάηει ότι θ ζκφραςθ ςυναιςκιματοσ είναι άρρθκτα 

ςυνδεδεμζνθ με τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ του ατόμου. Σε μια πολφ ενδιαφζρουςα ζρευνα που 

μελζτθςε παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ και παιδιά με ΔΑΦ, τα ευριματα κατζδειξαν ότι όςο 

καλφτερθ θ επίδοςθ ςτθν Κλίμακα Achenbach, -που αξιολογεί τθ ςυμπεριφορά και τισ 

δυςκολίεσ προςαρμογισ μεςω ερωτθματολογίων που ςυμπλθρϊνονται από γονείσ, εφιβουσ, 

εκπαιδευτικοφσ- τόςο μεγαλφτερθ ιταν θ κατανόθςθ και θ ζκφραςθ του ςυναιςκιματοσ 

(Philippot, Feldman & Mc Gee, 1992).  

Επιπλζον, τα ευριματα από ζρευνα που μελζτθςε τισ δυςκολίεσ ςε άτομα με ΔΑΦ, 

καταδεικνφουν ότι οι ςυμμετζχοντεσ παρουςίαηαν δυςκολίεσ ςτθν αναγνϊριςθ 

ςυναιςκθμάτων, ςτθν ζκφραςθ του προςϊπου, ςτθν κίνθςθ του ςϊματοσ αλλά και ςτθν 

ικανότθτα να κρίνουν ςυμπεριφορζσ βάςει των ςυναιςκθμάτων και να ςυμπεριφερκοφν 

αντίςτοιχα (Philip et al., 2010). Ραρατθρείται ζτςι μία αμοιβαιότθτα ανάμεςα ςτθν 

επεξεργαςία του ςυναιςκιματοσ και ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ. Συγκεκριμζνα, φαίνεται ότι θ 

δυςκολία ςτθν επεξεργαςία του ςυναιςκιματοσ ςυνεπάγεται δυςκολίεσ και ςτισ κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ γενικότερα (Philip et al.,2010). 

Αξίηει να ςθμειωκεί ότι δυςκολίεσ ςτθν αναγνϊριςθ του ςυναιςκιματοσ ςτο πρόςωπο, 

εμφανίηουν τα παιδιά που ζχουν κακοποιθκεί (Tottenham et al., 2010). Επιπρόςκετα, ζρευνα 

καταδεικνφει ότι εκτόσ από τα παιδιά που ζχουν υποςτεί κακοποίθςθ, τα παιδιά που 

μεγαλϊνουν ςε ορφανοτροφείο ζχουν δυςκολίεσ ςτον τρόπο επεξεργαςίασ των 

ςυναιςκθμάτων τουσ αλλά και δυςκολίεσ ςτθν προςαρμογι και ςτθν αλλθλεπίδραςθ τουσ με 

ςυνομιλικα παιδιά (Ames, 1997·Tottenham et al., 2010). Συγκεκριμζνα, διαπιςτϊκθκε ότι τα 

παιδιά που μεγαλϊνουν ςε ορφανοτροφείο παρουςιάηουν άτυπθ ανάπτυξθ του 

ςτεφανοειδοφσ ςυςτιματοσ το οποίο περιλαμβάνει τθν αμυγδαλι και τον ιππόκαμπο, τα 

οποία παίηουν ςθμαντικό ρόλο ςτθν επεξεργαςία των ςυναιςκθμάτων (Tottenham et al., 

2010). Τισ ίδιεσ δυςκολίεσ παρουςιάηουν και τα άτομα με ΔΑΦ. 

Ραρ’ όλα αυτά, από άλλεσ μελζτεσ προκφπτει ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ δεν παρουςίαηαν 

ςθμαντικζσ διαφορζσ από τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ ςτθν αναγνϊριςθ τθσ χαράσ, τθσ 

λφπθσ, του φόβου, του κυμοφ, τθσ ζκπλθξθσ και τθσ αθδίασ (Jones & Frederickson, 2010). Από 
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άλλθ ζρευνα όμωσ, ςτθν οποία μελετικθκε θ ικανότθτα αναγνϊριςθσ κοινωνικϊν 

ςυναιςκθμάτων όπωσ θ ντροπι και -μθ κοινωνικϊν- όπωσ θ χαρά, διαπιςτϊκθκαν αφενόσ 

δυςκολίεσ να αναγνωρίςουν τα κοινωνικά ςυναιςκιματα και αφετζρου αδυναμία αφιγθςθσ 

εμπειριϊν ςε ςχζςθ με τα κοινωνικά ςυναιςκιματα (Williams & Happé, 2010). 

Οι παραπάνω μελζτεσ αξιολογοφν τθ ςχζςθ ανάμεςα ςτθν αναγνϊριςθ και ςτθν 

ζκφραςθ του ςυναιςκιματοσ και των κοινωνικϊν δεξιοτιτων και καταδεικνφουν ότι θ 

ικανότθτα ζκφραςθσ ςυναιςκιματοσ (και ειδικά των κοινωνικϊν) κατζχει κομβικό ρόλο ςτθν 

ανάπτυξθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων, δεδομζνου ότι θ ικανότθτα του ατόμου να αναγνωρίηει 

και να εκφράηει τα ςυναιςκιματά του επθρεάηει τον τρόπο που αντιλαμβάνεται και 

αλλθλεπιδρά τουσ με τουσ άλλουσ. 

Δεν υπάρχουν όμωσ ζρευνεσ για εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που να 

μελετοφν εάν θ ενίςχυςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων μπορεί να οδθγιςει ςτθ βελτίωςθ τθσ 

ςυναιςκθματικισ ζκφραςθσ ι το αντίκετο ι αν μζςω ςτοχευμζνων παρεμβάςεων μποροφν να 

βελτιωκοφν και οι κοινωνικζσ και οι ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ. Συγκεκριμζνα, δεν υπάρχουν 

μελζτεσ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, που να ερευνοφν εκτόσ από τθν 

αναγνϊριςθ και τθν ζκφραςθ των κατάλλθλων εκφράςεων του προςϊπου και τθσ βλεμματικισ 

επαφισ, τρόπουσ βελτίωςθσ τθσ ζκφραςθσ των ςυναιςκθματικϊν εςωτερικευμζνων εμπειριϊν 

και δεξιότθτεσ για τθ ςφναψθ και διατιρθςθ φιλικϊν ςχζςεων.  

Με βάςθ τα παραπάνω ερευνθτικά δεδομζνα θ διδαςκαλία ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων είναι απαραίτθτθ και άμεςα ςυςχετιηόμενθ με τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ. Τα 

ςυναιςκθματικά ελλείμματα των ατόμων με ΔΑΦ περιορίηουν τισ ευκαιρίεσ για 

αλλθλεπίδραςθ με άμεςο αντίκτυπο ςτθν ποιότθτα ηωισ τουσ. 

 

  



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 73 

 

 

3.5. Κοινωνικζσ και υναιςκθματικζσ Δεξιότθτζσ & εφθβεία 

 

Οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ είναι ιδιαίτερα ςθμαντικζσ κατά τθ 

διάρκεια τθσ εφθβείασ λόγω των ραγδαίων αλλαγϊν (βιολογικϊν, γνωςτικϊν και 

ψυχολογικϊν) που ςυντελοφνται (Yurgelun-Todd, 2007). Οι ζφθβοι είναι δυνατόν να 

υιοκετιςουν πιο ριψοκίνδυνεσ ςυμπεριφορζσ ςε ςχζςθ με τα μικρά παιδιά και καλοφνται να 

αντιμετωπίςουν πιο ςφνκετεσ καταςτάςεισ, όπωσ τθν ανεξαρτθςία, τθν πίεςθ των 

ςυνομθλίκων και τθν ζκκεςθ ςτα κοινωνικά δίκτυα (CASEL, 2013). Oι ζφθβοι που δεν ζχουν 

επαρκείσ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ είναι δυνατόν να παρουςιάςουν 

μακθςιακζσ δυςκολίεσ και αντικοινωνικι ςυμπεριφορά, ροπι ςτθ βία ενϊ είναι πιο επιρρεπείσ 

ςτθ ςχολικι διαρροι (Adi, Killoran, Janmohamed & Stewart-Brown, 2007·Bradley, Doolittle & 

Bartolotta, 2008·Colman et al., 2009). Αντίκετα, οι μακθτζσ με επαρκείσ ςυναιςκθματικζσ 

δεξιότθτεσ ζχουν καλφτερθ επίδοςθ (Malinauskas, 2017· Rivers, Brackett, Reyes, Mayer, Caruso 

& Salovey, 2012), ςυνάπτουν πιο ποιοτικζσ ςχζςεισ (Lopes, Brackett, Nezlek, Schütz, Sellin & 

Salovey, 2004), επιλφουν πιο εποικοδομθτικά τισ διενζξεισ (Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner & 

Salovey, 2006), επιλφουν τα κοινωνικά προβλιματα πιο αποτελεςματικά (Reis, Brackett, 

Shamosh, Kiehl, Salovey & Gray, 2007), και εμπλζκονται λιγότερο ςυχνά ςε ςυμπεριφορζσ που 

κάνουν κακό ςτθν υγεία τουσ (για παράδειγμα χριςθ αλκοόλ, ναρκωτικϊν ουςιϊν) (Lopes et 

al., 2004). 

 

3.5.1. Κοινωνικζσ και υναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ Εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ 

Θ εφθβεία ςυγκαταλζγεται ςτισ πιο κρίςιμεσ φάςεισ τθσ ανάπτυξθσ του ατόμου 

(Μαριδάκθ-Καςςωτάκθ, 2012) και χαρακτθρίηεται ωσ μια περίοδοσ ςωματικϊν, νοθτικϊν, 

ςυναιςκθματικϊν και κοινωνικϊν αλλαγϊν (Rubin et al., 2011). Στο νοθτικό επίπεδο ο ζφθβοσ 

αποκτά τθν αφθρθμζνθ ςκζψθ και προςπακεί να τα εξθγιςει όλα με τθ λογικι. Θ οργι και ο 

κυμόσ είναι ςυχνζσ ςυναιςκθματικζσ καταςτάςεισ κατά τθν εφθβεία ενϊ ςυχνι διακφμανςθ 

παρουςιάηει και θ αυτοεκτίμθςθ τουσ (Μαριδάκθ-Καςςωτάκθ, 2012). 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 74 

 

Θ είςοδοσ του ατόμου ςτθν εφθβεία ςυνδζεται ςτισ περιςςότερεσ περιπτϊςεισ και με 

αλλαγζσ ςτον τομζα των φιλικϊν ςχζςεων. Οι φιλίεσ ςτα τυπικϊσ αναπτυςςόμενα παιδιά 

γίνονται ςτακερζσ περίπου ςτθν Τετάρτθ Δθμοτικοφ (Frankel & Myatt, 1996·Mc Guire & Weisz, 

1982). Στθν εφθβεία όμωσ θ ομάδα των ςυνομθλίκων ζχει αυξθμζνθ ςθμαςία (Sreckovic et al., 

2017). Οι ζφθβοι επιδιϊκουν τθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων με ομιλικα άτομα, με τα οποία 

περνοφν πολφ χρόνο, με αποτζλεςμα θ επίδραςθ των ςυνομθλίκων να είναι ιδιαίτερα ζντονθ 

(Μαριδάκθ-Καςςωτάκθ, 2012). Θ ομάδα των ςυνομθλίκων (Sreckovic et al., 2017) κζτει ςτο 

πλαίςιο του ςχολείου τουσ δικοφσ τθσ κϊδικεσ επικοινωνίασ και ςυμπεριφοράσ για το τι είναι 

αποδεκτό και τι όχι (Lynch, Lerner & Leventhal, 2013). Μζςω των αλλθλεπιδράςεων με τουσ 

ςυνομθλίκουσ κατά τθ διάρκεια του ςχολείου οι ζφθβοι απολαμβάνουν κοινζσ 

δραςτθριότθτεσ, αναπτφςςουν αξίεσ και δεξιότθτεσ και μακαίνουν τον τρόπο να ςυνυπάρχουν 

με τουσ άλλουσ. Οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ μακαίνουν τουσ βαςικοφσ κοινωνικοφσ κανόνεσ 

από τθν παρατιρθςθ των ςυνομθλίκων τουσ και/ι από ςυγκεκριμζνεσ οδθγίεσ από τουσ γονείσ 

τουσ (Gralinski & Kopp, 1993). Θ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων είναι πολφ ςθμαντικι για τθν 

κοινωνικοποίθςθ του ατόμου, λειτουργεί ωσ προςτατευτικόσ παράγοντασ ςτα ςτρεςογόνα 

γεγονότα και επθρεάηει κετικά τθν ποιότθτα ηωισ (Miller & Ingham, 1976·Reichow, Steiner & 

Volkmar, 2013), ςυνδζεται κετικά με τθν αυτοεκτίμθςθ και αρνθτικά με το άγχοσ και τα 

ςυμπτϊματα κατάκλιψθσ (Buhrmester, 1990), επθρεάηει τθν ικανοποίθςθ που ειςπράττουν οι 

μακθτζσ από τθ φοίτθςι τουσ ςτο ςχολείο και τθν αίςκθςθ του «ανικειν». Στουσ ζφθβουσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ θ φιλία προωκεί τισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ. Θ βιβλιογραφία τονίηει ότι 

οι αντιπαρακζςεισ ανάμεςα ςε φίλουσ και θ επίλυςι τουσ ςχετίηονται με αφξθςθ τθσ 

ικανότθτασ επίλυςθσ προβλθμάτων (Nelson & Aboud, 1985). 

 

3.5.2. Κοινωνικζσ & υναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ Εφιβων με ΔΑΦ 

Τα χαρακτθριςτικά των ατόμων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ διαφοροποιοφνται 

ςτθν ζνταςθ, ςτον τρόπο εκδιλωςθσ και ςτθ ςυμπεριφορά (Γενά, 2002). Τα ελλείμματα που 

χαρακτθρίηουν τα άτομα με ΔΑΦ διαφοροποιοφνται κακϊσ τα άτομα μεγαλϊνουν αφενόσ 

εξαιτίασ τθσ νευρολογικισ εξζλιξθσ του ατόμου και αφετζρου εξαιτίασ των περιβαλλοντικϊν 

επιδράςεων, τθσ εμπειρίασ μζςω των κοινωνικϊν ςυναλλαγϊν και τθσ εκπαίδευςθσ που 

λαμβάνει το άτομο (Γενά, 2002). Στα άτομα με ΔΑΦ παρατθρείται ζκπτωςθ ςτθν κοινωνικι 

ςυναλλαγι, τθν επικοινωνία, ςτα ενδιαφζροντα και ςτισ δραςτθριότθτεσ και ςτθν 
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ςυμπεριφορά, θ οποία είναι επαναλαμβανόμενθ και περιοριςμζνθ (Γενά, 2002). Δεν 

καταγράφεται δθλαδι, πλιρθσ απουςία μιασ αντίδραςθσ, αλλά αυτι, είτε εκδθλϊνεται 

κακυςτερθμζνα, είτε με ιδιοςυγκραςιακό τρόπο. 

Για τα άτομα με ΔΑΦ οι δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ γίνονται πιο 

εμφανείσ ςτθν εφθβεία κακϊσ προοδευτικά απαιτοφνται πιο ςφνκετεσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ 

(Koegel et al., 2014 Laugeson & Ellingsen, 2014) ανεξάρτθτα από το νοθτικό επίπεδο ι από τισ 

λεκτικζσ τουσ ικανότθτεσ (Carter, Davis, Klin & Volkmar, 2005). Tα άτομα με ΔΑΦ ςτθν εφθβεία 

ζρχονται αντιμζτωπα με αυξθμζνεσ δυςκολίεσ εξαιτίασ των υψθλότερων κοινωνικϊν 

απαιτιςεων και αλλαγϊν που καλοφνται ςυνεχϊσ να αντιμετωπίςουν και μποροφν να 

ςυγκρικοφν με τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν τα άτομα με ΔΑΦ ςτθν πρϊιμθ παιδικι 

θλικία (Sigman et al., 1999). 

Οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ εμφανίηουν ποιοτικά και ποςοτικά 

ελλείμματα ςτθ λεκτικι και μθ λεκτικι επικοινωνία τα οποία δυςκολεφουν τθν κοινωνικι τουσ 

αλλθλεπίδραςθ (Paul, Orlovski, Marcinko & Volkmar, 2009· Weiss & Harris, 2001). 

Συγκεκριμζνα, μπορεί να: α) μθν ζχουν καλι οπτικι επαφι, β) μθ μποροφν να ξεκινιςουν ζνα 

διάλογο για κζματα κοινοφ ενδιαφζροντοσ ι να επικεντρϊνουν τθ ςυηιτθςθ ςε κζματα 

περιοριςμζνου και προςωπικοφ ενδιαφζροντοσ και δυςκολεφονται να μοιραςτοφν αντικείμενα 

και δραςτθριότθτεσ (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004), γ) διατυπϊνουν μθ αποδεκτά ςχόλια 

ςε μθ αρμόηουςεσ κοινωνικζσ ςυνκικεσ ι περιςτάςεισ και δυςκολεφονται ςτθν εξεφρεςθ 

λφςεων, δ) μθ μιλοφν όταν ζρχεται θ ςειρά τουσ να μιλιςουν ι να μιλοφν ςε λάκοσ ςτιγμι, ε) 

ζχουν δυςκολία να ειςάγουν, να αναγνωρίηουν, να διατθροφν και να αλλάηουν το κζμα τθσ 

ςυηιτθςθσ κακϊσ και να μοιράηονται προςωπικά τουσ βιϊματα και ςυναιςκιματα (Gutstein & 

Whitney, 2002), ςτ) χρθςιμοποιοφν λιγότερεσ περιγραφζσ, η) προςφζρουν ςτο ςυνομιλθτι 

τουσ λίγεσ ι και κακόλου νζεσ πλθροφορίεσ ςχετικά με το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ (Rao et al., 

2008), θ) δυςκολεφονται να κατανοιςουν το χιοφμορ, τθν ειρωνεία, το ςαρκαςμό ι τθ 

μεταφορά κακϊσ διακζτουν κυριολεκτικό τρόπο ςκζψθσ, κ) εμφανίηουν αιςκθτθριακι 

υπερδιζγερςθ (Loveland & Tunali-Kotoski, 2005), ι) παρουςιάηουν δυςκολία ςτθ μιμθτικι 

ικανότθτα, ςτισ ςτόματο-προςωπικζσ κινιςεισ και κινιςεισ με αντικείμενα,ια) εμφανίηουν 

επαναλθπτικζσ τελετουργικζσ αντιδράςεισ και κινθτικζσ ςτερεοτυπίεσ ςτθν ομιλία, ςτθν 

κίνθςθ, τθ γεφςθ, τθν αφι και τθν οςμι (Γενά, 2002) και τζλοσ, ιβ) εμφανίηουν ζντονθ 
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αντίςταςθ ςτθν αλλαγι (Green et al., 2007) ενϊ τα ενδιαφζροντά τουσ μπορεί να είναι 

ςυγκεκριμζνα και αςυνικιςτα (Wing, 2000). 

Εκτόσ όμωσ από τα ελλείμματα ςτισ κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ, οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ παρουςιάηουν και ζλλειψθ ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων. Ραρόλο που θ αντίλθψθ ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ δεν ζχουν ςυναιςκιματα 

(Bettelheim, 1967) ι ζχουν αλεξικυμία (Sifneos, 1973) ζχει ξεπεραςτεί πλζον, είναι πικανό ότι 

επεξεργάηονται τα ςυναιςκιματά τουσ με διαφορετικό τρόπο (Berthoz & Hill, 2005). Οι ζφθβοι 

με ΔΑΦ είναι πικανό να αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςτο να αναγνωρίςουν, να κατανοιςουν, να 

εκφράςουν, να αναλφςουν, να μοιραςτοφν και να διαχειριςτοφν τα ςυναιςκιματα τουσ, να 

επιδεικνφουν ακατάλλθλθ ςυναιςκθματικι απόκριςθ και να ζχουν ζλλειψθ ενςυναίςκθςθσ 

προσ τουσ άλλουσ, ςτοιχεία που όμωσ είναι ηωτικισ ςθμαςίασ για τθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ και για τθ δθμιουργία φιλικϊν ςχζςεων (Berthoz & Hill, 2005·Gutstein  & 

Whitney, 2002). Συχνά, δυςκολεφονται να αναγνωρίςουν, να ερμθνεφςουν και να μιμθκοφν τισ 

ςυναιςκθματικζσ εκφράςεισ του προςϊπου των άλλων εάν τουσ ηθτθκεί (Gena, Krantz, Mc 

Clannahan & Poulson, 1996) ενϊ υπάρχει απουςία ι δυςκολία ςτθν ζκφραςθ ςυμπόνιασ και 

ενδιαφζροντοσ, αγάπθσ ι και προςφοράσ βοικειασ προσ τον πλθςίον τουσ. Οι δυςκολίεσ των 

ατόμων με ΔΑΦ να εκφράςουν τα ςυναιςκιματά τουσ ςτθν επικοινωνία τουσ με τουσ άλλουσ 

αναχαιτίηουν ςε μεγάλο βακμό τθν κοινωνικό-ςυναιςκθματικι τουσ ανάπτυξθ ςυνολικά. 

Επιπρόςκετα, αν και τα άτομα με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ εμφανίηουν πιο 

ανεπτυγμζνεσ νοθτικζσ ικανότθτεσ, τα ερευνθτικά δεδομζνα αποδεικνφουν ότι δεν ςυνάπτουν 

ποιοτικότερεσ φιλικζσ ςχζςεισ ςε ςφγκριςθ με τα άτομα με κλαςςικό αυτιςμό. Για τουσ 

εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ οι φιλίεσ είναι εφικτζσ και επικυμθτζσ αν και 

χρειάηεται βζβαια να αναπτφξουν ςτρατθγικζσ για να ανταπεξζλκουν ςτισ διαπροςωπικζσ 

δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν όπωσ το να προςποιοφνται (masquerading) ότι είναι όπωσ οι 

άλλοι ζφθβοι παρόλο που αιςκάνονται ότι δεν είναι (Carrington, Papinczak & Templeton, 

2003·Carrington, Templeton & Papinczak, 2003). Ζτςι φαίνεται ότι θ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων 

είναι λιγότερο αυκόρμθτθ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ και κάποιεσ 

φορζσ θ προςπάκεια για να τισ επιτφχουν αποτελεί μια διαδικαςία. Το ενδοπροςωπικό 

κίνθτρο που ενυπάρχει ςτουσ τυπικά αναπτυςςόμενουσ εφιβουσ και τουσ ωκεί ςτθ ςφναψθ 

διαπροςωπικϊν ςχζςεων φαίνεται ότι απουςιάηει ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ (Whitehouse, 

Durkin, Jaquet & Ziatas, 2009). Εν τοφτοισ, είναι πικανό ότι οποιαδιποτε ςχετικι ζλλειψθ 
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κινιτρου για τθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων μπορεί να είναι το αποτζλεςμα ςυςςωρευμζνων 

αρνθτικϊν εμπειριϊν και δυςκολιϊν ςτον τομζα αυτό (Teachman & Allen, 2007).  

Θ διαχείριςθ του ςυναιςκιματοσ και θ ικανότθτα του ατόμου να προςαρμόηει 

κατάλλθλα τθ ςυμπεριφορά του ανάλογα με τισ ςυνκικεσ βελτιϊνει τισ κοινωνικζσ του 

ςχζςεισ. Με άλλα λόγια το ζλλειμμα ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ επθρεάηει τθ ςυμπεριφορά 

των άλλων (Charman, 2003). Για το λόγο αυτό είναι απαραίτθτθ θ εφαρμογι εκπαιδευτικϊν 

παρεμβάςεων ςτα άτομα με ΔΑΦ με ςτόχο τθ βελτίωςθ των επικοινωνιακϊν τουσ δεξιοτιτων 

και τθ ςυνειδθτοποίθςθ ότι θ ςυμπεριφορά τουσ επθρεάηει τθ ςυμπεριφορά των άλλων. 

 

3.5.2.1. Θ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ Εφιβων Συπικισ Ανάπτυξθσ και Εφιβων με ΔΑΦ 

Οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ φοιτοφν ςε ςχολεία γενικισ παιδείασ αν ο 

δείκτθσ νοθμοςφνθσ τουσ κυμαίνεται ςε φυςιολογικό ι οριακό επίπεδο και ςε ςχολεία ειδικισ 

αγωγισ αν παρουςιάηουν ςοβαρι διαταραχι λόγου ι βαριά νοθτικι υςτζρθςθ. Στο γενικό 

ςχολείο παρακολουκοφν το τμιμα ζνταξθσ ι είναι πλιρωσ ενταγμζνοι ςτθ ςχολικι τάξθ όπου 

παρακολουκοφν το ςχολικό πρόγραμμα με τθ βοικεια τθσ παράλλθλθσ ςτιριξθσ. Θ ζνταξθ ςε 

ςχολικό πλαίςιο επιτρζπει ςτον ζφθβο να απολαφςει τα πλεονεκτιματα από αυτιν με τθν 

προχπόκεςθ ότι υπάρχει προςωπικό ειδικευμζνο ςτθν ΔΑΦ. Ωςτόςο, ςτα πλαίςια του γενικοφ 

ςχολείου δεν παρζχονται υπθρεςίεσ υποςτιριξθσ (π.χ. ςυμβουλευτικι γονζων) ι είναι πικανό 

θ υποςτιριξθ να παρζχεται από επαγγελματίεσ με ελάχιςτθ ι και κακόλου εμπειρία ςτθ ΔΑΦ 

(Harris, Handleman & Jennett, 2005). Γενικά, διεκνϊσ ο αρικμόσ των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ που φοιτοφν ςε ςχολεία γενικισ παιδείασ ζχει αυξθκεί ςθμαντικά (Ezzamel 

& Bond, 2017·Koegel, Fredeen, Kim, Danial, Rubinstein & Koegel, 2012·Owen-De Schryver et al., 

2008) με τουσ ςυγκεκριμζνουσ εφιβουσ να καλοφνται να αντιμετωπίςουν μεγαλφτερεσ 

προκλιςεισ και απαιτιςεισ από ότι οι ςυμμακθτζσ τουσ με χαμθλισ λειτουργικότθτασ ΔΑΦ 

(Rao et al., 2008). 

Οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ εντάςςονται ςτα ςχολεία γενικισ 

παιδείασ, κυρίωσ επειδι κεωρείται ότι αφοφ μποροφν να ανταπεξζλκουν ςτισ απαιτιςεισ του 

γνωςτικοφ αντικειμζνου μποροφν να τα καταφζρουν γενικά ςτο ςχολείο γενικισ παιδείασ 

(Moore, 2007). Ζνασ από τουσ ςτόχουσ είναι να προςτατευτοφν κοινωνικά από τθν απομόνωςθ 

και το ςτιγματιςμό, αλλά και να επωφελθκοφν από τισ αυξθμζνεσ προςδοκίεσ των 
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εκπαιδευτικϊν ςε ζνα εκπαιδευτικό περιβάλλον που διεγείρει περιςςότερο το μακθςιακό 

ενδιαφζρον από ότι το ειδικό ςχολείο και από τθν ομάδα των ςυνομθλίκων θ οποία μπορεί να 

λειτουργιςει ωσ πρότυπο ςυμπεριφοράσ (Anderson et al., 2004·Karagiannis et al., 

1996·Mesibov & Shea, 1996). Θ ςχολικι πρόοδο και κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι 

και θ φυςικι παρουςία των μακθτϊν με ΔΑΦ με τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ όμωσ δεν 

οδιγθςε ςτθν βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων τουσ (Sreckovic et al., 2017). Ο βαςικόσ 

λόγοσ για αυτό είναι ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ ςυχνά αποτυγχάνουν να παρατθριςουν και να 

μιμθκοφν αυκόρμθτα τθ ςυμπεριφορά των ςυμμακθτϊν τουσ (Myles, Simpson, Ormsbee & 

Erickson, 1993). Αςφαλϊσ, θ ζνταξθ των μακθτϊν με ΔΑΦ ςτα ςχολεία Γενικισ Ραιδείασ 

ςυνδζεται με τθν ενίςχυςθ πολυπλοκότερων μορφϊν αλλθλεπίδραςθσ και μείωςθ τθσ 

αντικοινωνικισ ςυμπεριφοράσ, ςε ςφγκριςθ με τα ειδικά ςχολεία (Sigman et al., 1999). 

Αντίκετα, οι ζφθβοι μακθτζσ με ΔΑΦ ςυχνά αναφζρουν ότι νιϊκουν μεγαλφτερθ μοναξιά και 

ότι δεν ζχουν καλοφσ φίλουσ (Capps & Sigman, 1996) ςε ςχζςθ με τουσ τυπικϊσ 

αναπτυςςόμενουσ ςυμμακθτζσ τουσ (Bauminger & Kasari, 2000). Επιπλζον, θ ζρευνα των 

Sigman και των ςυνεργατϊν του (1999) αποδεικνφει ότι μόνο το 27% των μακθτϊν με ΔΑΦ του 

δείγματοσ τουσ είχαν ζνα καλό φίλο ςε ςφγκριςθ με το 41% των μακθτϊν που παρουςίαηαν 

κάποιου τφπου αναπθρία. Ππωσ λοιπόν οι ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ ζτςι και οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ εκδθλϊνουν και εκείνοι αυξθμζνο ενδιαφζρον για τθ ςφναψθ φιλικϊν 

ςχζςεων κατά τθ διάρκεια τθσ εφθβείασ. Ταυτόχρονα όμωσ, ςυνειδθτοποιοφν τισ προκλιςεισ 

που ζχουν να αντιμετωπίςουν οι οποίεσ ςχετίηονται με τθν ικανότθτα τουσ να δθμιουργιςουν 

ςτακερζσ ςχζςεισ (Koegel et al., 2014 Klin & Volkmar, 2000 Laugeson & Ellingsen, 2014 

Mendelson, Gates & Lerner, 2016·Myles, Barnhill, Hagiwara, Griswold & Simpson, 2001·Reilly et 

al., 2014·Tantam, 2003) ενϊ δεν κατανοοφν πλιρωσ τι είναι φιλία (American Psychiatric 

Association, 2013).  

Ακριβϊσ επειδι οι ζφθβοι με ΔΑΦ παρουςιάηουν ελλείμματα ςτισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ και ςυγκεκριμζνα ςτο να μοιράηονται τισ ςκζψεισ και τα 

ςυναιςκιματα με τουσ άλλουσ (American Psychiatric Association, 2013), δεν αναλαμβάνουν 

πρωτοβουλίεσ για να ξεκινιςουν μια ςυηιτθςθ και ςυχνά, όταν παίρνουν μζροσ ςε μια 

ςυηιτθςθ αυτι είναι μονόπλευρθ και ςτερείται αμοιβαιότθτασ. Θ απόκριςθ ςτουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ είναι επίςθσ μια πρόκλθςθ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ, εξαιτίασ των δυςκολιϊν που 

αντιμετωπίηουν ςτθν κατανόθςθ και επεξεργαςία των πλθροφοριϊν. Για παράδειγμα, τα 

άτομα με ΔΑΦ επεξεργάηονται τθν πλθροφορία εςτιάηοντασ ςτισ λεπτομζρειεσ και όχι ςτθν 
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πλθροφορία ωσ όλον (Frith, 2012). Ζτςι, κατά τθ διάρκεια μιασ ςυηιτθςθσ με τουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ εςτιάηουν μόνο ςτισ λζξεισ και δεν λαμβάνουν υπόψθ τουσ τθ γλϊςςα του ςϊματοσ ι τον 

τόνο τθσ φωνισ και κατά ςυνζπεια, δεν αντιλαμβάνονται τθν επικοινωνιακι πρόκεςθ του 

ςυνομιλθτι τουσ. Γι’ αυτό το λόγο, πολλζσ φορζσ θ αντίδραςθ τουσ είναι ακατάλλθλθ. 

Θ επικυμία των εφιβων με ΔΑΦ να ςχετιςτοφν με τουσ άλλουσ και θ ζλλειψθ 

ικανοτιτων προκειμζνου να το κάνουν πράξθ, δθμιουργεί ςτουσ εφιβουσ μια ςειρά αρνθτικϊν 

ςυναιςκθμάτων. Στθ διεκνι βιβλιογραφία υπάρχει πλικοσ αναφορϊν ότι ςτο γενικό ςχολείο 

δεν ζχουν φίλουσ, είναι περικωριοποιθμζνοι ενϊ εμφανίηουν και υψθλά ποςοςτά 

κυματοποίθςθσ. Ταυτόχρονα, βιϊνουν μοναξιά, και αυξθμζνο ςτρεσ (social anxiety) που 

μπορεί να οδθγιςει ςε κατάκλιψθ (Koegel et al., 2014·Laugeson & Ellingsen, 2014·Niditch et 

al., 2012) αλλά και ςτθν εκδιλωςθ ψυχολογικϊν προβλθμάτων. 

Από τθν άλλθ μεριά, οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ ςυχνά παρεξθγοφν τον 

ιδιοςυγκραςιακό τρόπο ομιλίασ των μακθτϊν με ΔΑΦ, τθ δυςκολία τουσ να ανταποκρικοφν 

ςτισ απαιτιςεισ μιασ ςυηιτθςθσ κοινοφ ενδιαφζροντοσ, τθν πικανι ςτερεοτυπικι 

ςυμπεριφορά τουσ και κεωροφν τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ωσ 

«περίεργουσ» και ότι ίςωσ κζλουν να «τραβοφν» τθν προςοχι με περίεργο τρόπο (Church, 

Alisanski & Amanullah, 2000). Οι δυςκολίεσ επίςθσ που οι ζφθβοι με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν ςτθν 

ζκφραςθ τθσ μθ λεκτικισ ςυμπεριφοράσ (ζλλειψθ βλεμματικισ επαφισ, εκφράςεων 

προςϊπου, χρωματιςμοφ φωνισ ςτάςθ ςϊματοσ και χειρονομιϊν (American Psychiatric 

Association, 2013) γίνονται αντιλθπτζσ από τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ ωσ αδιαφορία. Κατά 

ςυνζπεια, μειϊνεται θ ςυχνότθτα που οι ςυνομιλικοι επιδιϊκουν να ξεκινιςουν ςυηθτιςεισ ι 

να αλλθλεπιδράςουν με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ με ΔΑΦ. Τα επαναλαμβανόμενα μοτίβα 

ςυμπεριφοράσ, τα περιοριςμζνα ενδιαφζροντα, θ δυςκολία ςτθν αλλαγι και θ ακατάλλθλθ 

ςυναιςκθματικι αντίδραςθ κάνουν τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ να ξεχωρίηουν από τουσ 

υπόλοιπουσ και μπορεί να επιςφρουν αρνθτικά ςχόλια. 

Σε μια περίοδο λοιπόν, όπωσ θ εφθβεία, που θ ομάδα των ςυνομιλικων ζχει μεγάλθ 

ςθμαςία, οι ζφθβοι με ΔΑΦ αιςκάνονται ότι τουσ απορρίπτουν, είναι απομονωμζνοι ι 

γίνονται κφματα κοινωνικοφ εκφοβιςμοφ (bullying) ςτο ςχολείο (Tse, Strulovitch, Tagalakis, 

Meng & Fombonne, 2007). H ζρευνα δείχνει ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ υφίςτανται περιςςότερο 

κοινωνικό εκφοβιςμό (bullying) από ότι οι μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και από ότι οι 

ςυμμακθτζσ τουσ με άλλεσ ειδικζσ ικανότθτεσ (π.χ.Humphrey & Symes, 2010·Sreckovic et al., 
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2017·Twyman, Saylor, Saia, Macias, Taylor & Spratt, 2010) με τα ποςοςτά να κυμαίνονται ζωσ 

και 4 φορζσ υψθλότερα από ότι ςτο γενικό μακθτικό πλθκυςμό. Θ ςχολικι πρόοδο και 

κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι λοιπόν των μακθτϊν με ΔΑΦ ςτα ςχολεία γενικισ 

παιδείασ είναι αναγκαία αλλά όχι επαρκισ ςυνκικθ. Οι μακθτζσ με ΔΑΦ οι οποίοι 

ςυμπεριλιφκθκαν ςε ςχολεία γενικισ παιδείασ χωρίσ τθν ταυτόχρονθ διδαςκαλία κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων, θ ςυχνότθτα των κοινωνικϊν επαφϊν με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ μειϊκθκε (Evans 

et al.,1992). 

 

 

3.6.To Θεωρθτικό Μοντζλο Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ για Εφιβουσ με ΔΑΦ 

(REPIM) 

Οι Humprey & Symes, αςχολικθκαν ςυςτθματικά με τθ διερεφνθςθ τθσ 

αλλθλεπίδραςθσ ανάμεςα ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ και ςτουσ εφιβουσ τυπικισ αναπτυξθσ. Σε 

ςχετικι ερευνά τουσ (Humphrey & Symes, 2010 a) που διεξιχκθ ςτθ δευτεροβάκμια 

εκπαίδευςθ με ςτόχο τθ διερεφνθςθ του ποςοςτοφ υποςτιριξθσ αλλά και κυματοποίθςθσ των 

εφιβων με ΔΑΦ από τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ διαπιςτϊκθκε ότι οι 

μακθτζσ με ΔΑΦ βίωναν υψθλότερα ποςοςτά κυματοποίθςθσ και λιγότερθ κοινωνικι 

υποςτιριξθ από γονείσ, ςυμμακθτζσ και φίλουσ ςε ςχζςθ με μακθτζσ με δυςλεξία και άλλεσ 

εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Σφμφωνα με τα ςυμπεράςματα τθσ ζρευνασ θ βαςικότερθ 

προχπόκεςθ για τθ μείωςθ του ποςοςτοφ κυματοποίθςθσ των μακθτϊν με ΔΑΦ από τουσ 

ςυνομθλίκουσ τουσ τθσ τυπικισ, ιταν θ υποςτιριξι τουσ από τουσ ςυμμακθτζσ τουσ. Σε άλλθ 

ζρευνά τουσ, (Humphrey & Symes, 2010 b) διερευνικθκε ο ρόλοσ τθσ κοινωνικισ υποςτιριξθσ 

ςτθν αντίδραςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ ςτθ κυματοποίθςθ και με ποιο τρόπο μπορεί να 

ενεργοποιθκεί θ κοινωνικι υποςτιριξθ όταν υπάρχει τζτοιου είδουσ περιςτατικό ςε μακθτζσ 

δευτεροβάκμιασ με ΔΑΦ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ βαςίηονται ςε 

προθγοφμενεσ εμπειρίεσ τουσ προκειμζνου να απευκυνκοφν ςε ςυμμακθτζσ και 

εκπαιδευτικοφσ και να ηθτιςουν βοικεια και ότι θ ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ οδθγεί ςτθν 

κοινωνικι απομόνωςθ ενϊ αυξάνει τισ πικανότθτεσ να κυματοποιθκοφν. Οι ςυγγραφείσ 

τονίηουν ότι ςθμαντικό ρόλο ςτθ μείωςθ τθσ κυματοποίθςθσ διαδραματίηει θ ομάδα των 

ςυνομθλίκων και εςτιάηουν ςτθν ευαιςκθτοποίθςθ τουσ. 
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Οι Humphrey & Symes (2011) ανζπτυξαν το «Μοντζλο που αφορά ςτισ επιδράςεισ τθσ 

αμοιβαιότθτασ ςτθν αλλθλεπίδραςθ μακθτϊν με ΔΑΦ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ» (Reciprocal 

Effects Peer Interaction Model, REPIM) (Humphrey & Symes, 2011) που ςτθρίηεται κεωρθτικά 

ςτθ Κεωρία τθσ Απόδοςθσ (Attribution Theory) (Weiner, 1988). Το ςυγκεκριμζνο κεωρθτικό 

μοντζλο παρουςιάηει τθ διττι αφετθρία των κοινωνικϊν δυςκολιϊν των μακθτϊν με ΔΑΦ. Στθ 

μια όψθ του νομίςματοσ υπάρχουν οι εγγενείσ δυςκολίεσ των μακθτϊν με ΔΑΦ που 

δθμιουργοφν προβλιματα και μειωμζνθ αλλλθλεπίδραςθ με τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

και ςτθν άλλθ όψθ του νομίςματοσ υπάρχει θ ζλλειψθ ευαιςκθτοποίθςθσ και κατανόθςθσ από 

τθν πλευρά των ςυνομθλίκων που οδθγεί ςε μειωμζνθ αποδοχι (Humphrey & Symes, 2011). Ο 

ςυνδυαςμόσ αυτϊν των ενδογενϊν και εξωγενϊν παραγόντων οδθγεί ςε μειωμζνεσ 

αλλθλεπιδράςεισ και ωσ προσ τθ ςυχνότθτα και ωσ προσ τθν ποιότθτα τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

και τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ (Humphrey & Symes, 2011) . 

 

 

Εικόνα 3.1. Μοντζλο που αφορά ςτισ επιδράςεισ τθσ αμοιβαιότθτασ ςτθν 

αλλθλεπίδραςθ μακθτϊν με ΔΑΦ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ (The Reciprocal Effects Peer 
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Interaction Model for Understanding Negative Social outcome Among Students with ASD) 

(Humphrey & Symes, 2011 ςελ. 400). 

Ριο ςυγκεκριμζνα, το κεωρθτικό αυτό μοντζλο παρουςιάηει με τον καλφτερο τρόπο τθ 

δυναμικι που διαμορφϊνεται ανάμεςα ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ και ςτουσ ςυνομθλίκουσ τουσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ. Ππωσ διαφαίνεται από το διάγραμμα, οι ζφθβοι με ΔΑΦ δεν ζχουν τθν 

ικανότθτα να ςυνάψουν κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ (Kasari et al., 2011·Wing, 1998) ενϊ οι 

ςυνομιλικοι των μακθτϊν με ΔΑΦ ςτεροφνται γνϊςθσ, κατανόθςθσ και ευαιςκθτοποίθςθσ για 

τα άτομα με ΔΑΦ (Adler, Kless & Adler, 1992·Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson & Marino, 

2004). Οι μακθτζσ με ΔΑΦ αποφεφγουν τθν επικοινωνία και τθν αλλθλεπίδραςθ με τουσ 

ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ζτςι ςτεροφνται ευκαιρίεσ για να αναπτφξουν τισ 

κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ, ενϊ οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ δεν είναι μζτοχοι τθσ 

κατάςταςθσ. Θ ποιότθτα και θ ςυχνότθτα των αλλθλεπιδράςεων μειϊνεται κακϊσ ζφθβοι 

τυπικισ ανάπτυξθσ και ζφθβοι με ΔΑΦ είναι «παγιδευμζνοι» ςε αυτό το φαφλο κφκλο. Ζτςι, οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ μετζχουν λιγότερο ςε κοινωνικά δίκτυα, ζχουν λιγότερουσ φίλουσ, είναι πιο 

επιρρεπείσ ςτο να υποςτοφν κοινωνικό εκφοβιςμό (bullying) και οδθγοφνται ςτθν κοινωνικι 

απομόνωςθ και ςτθ βίωςθ ςυναιςκθμάτων μοναξιάσ (Bauminger-Zviely, Eden, Zancanaro, 

Weiss & Gal,2013). 

Θ ευζλικτθ φφςθ του κεωρθτικοφ αυτοφ μοντζλου, μπορεί να βοθκιςει ςτθν 

υλοποίθςθ εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων βαςιςμζνεσ ςε αναπτυξιακζσ ι ςυμπεριφοριςτικζσ 

προςεγγίςεισ (Ingersoll, 2010·Stahmer, 2014). Μζςω του REPIM, εκτόσ του ότι μποροφν να 

δοκοφν πλθροφορίεσ για τισ ανάγκεσ των μακθτϊν, μπορεί να δοκεί και ζμφαςθ ςτισ 

ομοιότθτεσ που παρουςιάηουν οι δφο ομάδεσ. 

 

3.7. Μοναξιά 

 

Με τον όρο Μοναξιά εννοείται θ ζλλειψθ κοινωνικισ επαφισ και το αίςκθμα που 

βιϊνει ζνα άτομο ότι είναι αποκομμζνο από τουσ άλλουσ γφρω του (Hays & Di Matteo, 1987). 

Σφμφωνα με άλλον οριςμό, μοναξιά είναι το ανεπικφμθτο ςυναίςκθμα που προζρχεται από 

τθν ανικανοποίθτθ επικυμία να ζχει κανείσ φίλουσ, από τθν κατανόθςθ τθσ διαφοράσ ανάμεςα 
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ςτο πραγματικό και ςτο επικυμθτό κοινωνικό επίπεδο και από τθν ζλλειψθ ςυναιςκθματικισ 

ςφνδεςθσ με τουσ άλλουσ (Asher & Coie, 1990·Bauminger & Kasari, 2000·Peplau & Perlman, 

1982) θ οποία δεν ςχετίηεται με τθν ποςότθτα ι τθ διάρκεια τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ 

(Peplau & Perlman, 1982). Οι Mullins και Mushel (1992) διατφπωςαν οριςμό τθσ μοναξιάσ 

δίνοντάσ του δφο διαφορετικζσ, αλλά αλλθλοςχετιηόμενεσ διαςτάςεισ. Συγκεκριμζνα, 

επεςιμαναν ότι θ μοναξιά ζχει μια κοινωνικι διάςταςθ που πθγάηει από τθν αντίλθψθ που 

ζχει το άτομο για τθν ζλλειψθ κοινωνικοφ δικτφου από τθ ηωι του και τθν ζλλειψθ 

ενςωμάτωςθσ. Θ δεφτερθ διάςταςθ τθσ μοναξιάσ, ςφμφωνα με τον προαναφερκζντα οριςμό, 

ςχετίηεται με τθν ζλλειψθ ουςιαςτικισ και ικανοποιθτικισ για το άτομο κοινωνικό-

ςυναιςκθματικισ ςφνδεςθσ με τουσ άλλουσ. 

Θ ικανότθτα των παιδιϊν και εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ να κατανοοφν τθν ζννοια τθσ 

μοναξιάσ ζχει μελετθκεί ςε μερικζσ μελζτεσ (Galanaki, Polychronopoulou & Babalis, 2008). 

Ραιδιά προςχολικισ θλικίασ τυπικισ ανάπτυξθσ κατανοοφν τθ μοναξιά ωσ το ςυναίςκθμα να 

είναι κάποιοσ μόνοσ και να αιςκάνεται ςτεναχϊρια (Cassidy & Asher, 1992). Επιπλζον, παιδιά 

προςχολικισ θλικίασ και παιδιά δθμοτικοφ αντιλαμβάνονται τθ ςυναιςκθματικι, γνωςτικι και 

διαπροςωπικι διάςταςθ τθσ μοναξιάσ ςτθ ηωι τουσ (Galanaki et al., 2008). Μελζτθ ςε παιδιά 

με μζτρια νοθτικι υςτζρθςθ (Papoutsaki, Gena & Kalyva, 2013) κατζδειξε ότι εκείνα που 

βίωναν μοναξιά και απομόνωςθ αιςκάνονταν δυςτυχιςμζνα-γεγονόσ που δεν τα διαφοροποιεί 

από τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. Μελζτθ με μεγαλφτερα παιδιά (δϊδεκα χρονϊν) τυπικισ 

ανάπτυξθσ κατζδειξε ότι θ μοναξιά για εκείνα δεν ςυνδζεται μόνο με το αίςκθμα τθσ 

απομόνωςθσ αλλά και τθσ επικυμίασ για ανκρϊπινθ επαφι (Demos, 1986). Σε άλλθ μελζτθ 

διερευνικθκε ο τρόποσ που τα παιδιά και οι ζφθβοι, αγόρια και κορίτςια, αντιλαμβάνονται 

τθν ζννοια τθσ μοναξιάσ (Bever-Whitherby, 1986). Διαπιςτϊκθκε ότι ενϊ για τα παιδιά θ 

μοναξιά είχε ςυναιςκθματικι διάςταςθ και ςχετιηόταν με διάφορα εξωτερικά γεγονότα ςτθν 

οικογζνεια και ςτουσ φίλουσ τουσ, για τουσ εφιβουσ, θ βίωςθ τθσ μοναξιάσ ιταν μια 

εςωτερικι, υποκειμενικι εμπειρία που ςχετιηόταν με εςωτερικά κίνθτρα και χαρακτθριςτικά 

τθσ προςωπικότθτασ. Στθν εν λόγω ζρευνα μελετικθκε και θ διάςταςθ του φφλου και 

διαπιςτϊκθκε ότι ενϊ τα αγόρια ςυνζδεαν τθν μοναξιά με κοινωνικζσ καταςτάςεισ και 

χρθςιμοποιοφςαν δραςτθριότθτεσ για να τθν αντιμετωπίςουν, τα κορίτςια ζδιναν ζναν πιο 

ςυναιςκθματικό τόνο ςτθν περιγραφι τθσ μοναξιάσ και ανζφεραν ότι τθν αντιμετωπίηουν 

μζςω πιο ςτενϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων.  
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3.7.1 Μοναξιά και Εφθβοι με ΔΑΦ 

Ερευνθτικά ευριματα καταδεικνφουν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ κατανοοφν τθν μοναξιά 

διαφορετικά από τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ (Bauminger & Kasari, 2000). Ενϊ τα τυπικϊσ 

αναπτυςςόμενα παιδιά ορίηουν τθν μοναξιά χρθςιμοποιϊντασ ζνα κοινωνικό-γνωςτικό 

ςυνδυαςμό (π.χ. είμαι μόνοσ και δεν ζχω κανζνα να παίξω μαηί του) και ςυναιςκθματικι 

ορολογία (π.χ. αιςκάνομαι λυπθμζνοσ), τα παιδιά με ΔΑΦ ζτειναν να ορίηουν τθν μοναξιά 

χρθςιμοποιϊντασ κοινωνικό γνωςτικζσ περιγραφζσ μόνο. Το γεγονόσ αυτό οδιγθςε τουσ 

ερευνθτζσ να διατυπϊςουν τθ κεωρία ότι τα παιδιά με αυτιςμό ζχουν ζλλειμμα ςτθν 

ικανότθτα που ςυνδζει τισ ζννοιεσ τθσ φιλίασ και τθσ μοναξιάσ και ςυγκεκριμζνα δεν 

επιδιϊκουν τθ μείωςθ τθσ μοναξιάσ μζςω τθσ φιλίασ (Bauminger & Kasari, 2000). Κακϊσ τα 

παιδιά με ΔΑΦ γίνονται ςταδιακά ζφθβοι τα προβλιματα κοινωνικισ φφςθσ αναδφονται 

περιςςότερο, το ςυναίςκθμα τθσ απομόνωςθσ και τθσ μοναξιάσ ίςωσ εμφανίηεται εντονότερο. 

Ειδικά για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ είναι πικανό ότι ςταδιακά διαμορφϊνουν ξεκάκαρθ εικόνα 

των δυςκολιϊν τουσ κακϊσ οι κοινωνικζσ απαιτιςεισ γίνονται πιο περίπλοκεσ (Schopler & 

Mesibov, 1983 Tantam, 2003). Μελζτεσ με εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

δείχνουν ότι για τουσ τελευταίουσ, θ ζννοια τθσ φιλίασ ζχει μια επιφανειακι χροιά του «εδϊ 

και τϊρα» (για παράδειγμα φίλοι είναι οι άνκρωποι με τουσ οποίουσ αλλθλεπιδροφν χωρίσ 

διαφωνίεσ) και δεν βαςίηεται ςε ψυχολογικι και ςυναιςκθματικι ςφνδεςθ. Επίςθσ, 

αντιλαμβάνονται τισ κοινωνικζσ ςχζςεισ ωσ μια δφςκολθ πτυχι τθσ ηωισ τουσ (Carrington, 

Papinczak et al.,2003·Carrington, Templeton et al., 2003·Church et al., 2000). 

Τα άτομα με ΔΑΦ, επειδι αντιμετωπίηουν δυςκολία να αναπτφξουν και να 

διατθριςουν κοινωνικζσ ςχζςεισ, είναι κοινωνικά αποκλειςμζνα και βιϊνουν υψθλότερα 

ποςοςτά μοναξιάσ (Brugha et al., 2011 Howlin, 2013·Mazurek, 2014). Φαίνεται όμωσ ότι 

υπάρχει μια αμφίδρομθ ςχζςθ ανάμεςα ςτθ μοναξιά και ςτθν ψυχικι υγεία. Ειδικότερα, ςτουσ 

ενιλικεσ με ΔΑΦ παρατθρείται ότι οι καλζσ φιλικζσ ςχζςεισ (ποςοτικά-ποιοτικά) ςυνδζονται με 

μειωμζνθ μοναξιά και καλφτερθ ποιότθτα ηωισ (Mazurek, 2014). Αντίκετα, τόςο θ κοινωνικι 

απομόνωςθ όςο και θ μοναξιά αποτελοφν παράγοντεσ που αυξάνουν τθν πικανότθτα 

εκδιλωςθσ κατάκλιψθσ και αυτοκτονικισ ςυμπεριφοράσ για τα άτομα με ΔΑΦ αλλά και το για 

γενικό πλθκυςμό(Anestis & Joiner, 2011·Joiner & Coyne, 1999·Joiner & Rudd, 1996·Hagerty & 

Williams, 1999·Lasgaard, Goossens & Elklit, 2011·Yarcheski, Mahon, Yarcheski, Hanks & 

Cannella, 2009). Ερευνθτικά ευριματα καταδεικνφουν ότι ειδικά τα άτομα με ΔΑΦ είναι πιο 
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επιρρεπι να εμφανίςουν ςυμπτϊματα κατάκλιψθσ όταν βιϊνουν μοναξιά ενϊ εμφανίηουν 

μεγαλφτερο άγχοσ, ειςπράττουν λιγότερθ ικανοποίθςθ από τθ ηωι τουσ και ζχουν χαμθλότερθ 

αυτοεκτίμθςθ (Storch et al., 2012·Whitehouse et al., 2009). Γίνεται ζτςι ςαφζσ ότι θ μοναξιά 

επθρεάηει τθν ποιότθτα ηωισ αλλά και τθν ψυχικι υγεία των ατόμων με ΔΑΦ. 

O Bauminger και οι ςυνεργάτεσ του (Bauminger & Kasari, 2000·Bauminger, Shulman & 

Agam, 2003) διεξιγαγαν μια ςειρά από μελζτεσ με ςτόχο τθν ποςοτικοποίθςθ τθσ επίδραςθσ 

από τισ μειωμζνεσ κοινωνικζσ ςχζςεισ ςτθν ςυναιςκθματικι κατάςταςθ παιδιϊν εφιβων 

υψθλισ λειτουργικότθτασ. Οι ζφθβοι υψθλισ λειτουργικότθτασ με ΔΑΦ ανζφεραν μεγαλφτερθ 

μοναξιά και μικρότερθ ικανοποίθςθ από τισ φιλίεσ τουσ ςε ςφγκριςθ με τουσ τυπικά 

αναπτυςςόμενουσ ςυνομιλικουσ τουσ (Lansgaard, Nielsen, Eriksen & Goossens, 2010·Lasgaard, 

Nielsen, Eriksen & Goossens, 2010·Locke, Ishijima, Kasari & London, 2010). Θ ςφναψθ φιλικϊν 

ςχζςεων γίνεται ςταδιακά ενϊ παράλλθλα αυξάνεται θ ςθμαςία τθσ φιλίασ για τουσ εφιβουσ 

με ΔΑΦ. Ακόμα, είναι γεγονόσ ότι εκφράηουν επικυμία για πιο ουςιαςτικζσ ςχζςεισ (Beresford, 

Tozer, Rabiee & Sloper, 2007). Θ ποιότθτα των φιλικϊν ςχζςεων που κα ςυνάψουν όμωσ, οι 

ςυγκεκριμζνοι ζφθβοι, είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ τουσ. Για αυτό 

και είναι απαραίτθτθ θ εφαρμογι ςτοχευμζνων εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων προκειμζνου να 

ενιςχυκοφν και να εξαςφαλιςτεί καλφτερθ ποιότθτα ηωισ για αυτόν τον πλθκυςμό.  

Συμπεραςματικά, τα ερευνθτικά δεδομζνα καταδεικνφουν ότι θ εφθβεία αποτελεί μια 

πολφ «ευαίςκθτθ» περίοδο για κοινωνικι και ςυναιςκθματικι ανάπτυξθ (Ernst, Romeo & 

Andersen, 2009 Mazefsky et al., 2013·Steinberg, 2014) ενϊ παράλλθλα είναι κατάλλθλθ για 

εφαρμογι εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων (Ross, Kim, Tolan & Jennings, 2019) που μπορεί να 

ςυμβάλλουν ςτθ βελτίωςθ του κοινωνικοφ προφίλ των εφιβων με ΔΑΦ.  
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ΚΕΦΑΛΑΛΟ 4: ΕΚΡΑΛΔΕΥΤΛΚΕΣ ΡΑΕΜΒΑΣΕΛΣ ΓΛΑ ΤΘΝ ΕΝΛΣΧΥΣΘ ΤΩΝ ΚΟΛΝΩΝΛΚΩΝ & 

ΣΥΝΑΛΣΚΘΜΑΤΛΚΩΝ ΔΕΞΛΟΤΘΤΩΝ ΕΦΘΒΩΝ ΜΕ ΔΑΦ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουςιάηεται το πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ παιδιϊν και εφιβων με ΔΑΦ 

γενικά, οι βαςικζσ αρχζσ εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων ςε εφιβουσ με ΔΑΦ, οι γενικοί 

παράγοντεσ που προβλζπουν τα κετικά αποτελζςματα μιασ παρζμβαςθσ. Κυρίωσ όμωσ, το 

κεφάλαιο αυτό εςτιάηει ςτθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ των υπαρχόντων παρεμβάςεων που 

εςτιάηουν ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, εντοπίηει τα κενά που υπάρχουν και 

αναδεικνφει τισ παρεμβάςεισ εκείνεσ που ζχουν τα ςθμαντικότερα οφζλθ για αυτοφσ. 

 

4.1. Σο πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ παιδιϊν και εφιβων με ΔΑΦ 

 

Τα παιδιά και οι ζφθβοι με ΔΑΦ μποροφν να βελτιϊςουν τα βαςικά κοινωνικά 

ελλείμματα που παρουςιάηουν είτε κατ’οίκον, είτε ςε εξειδικευμζνα θμεριςια κζντρα, είτε ςτο 

ςχολείο ανάλογα με τισ δυςκολίεσ που παρουςιάηουν. Στθν κατ’ οίκον παρζμβαςθ (home-

based) οι γονείσ προςλαμβάνουν εξειδικευμζνουσ ςτθ ΔΑΦ επαγγελματίεσ που εκπαιδεφουν 

το παιδί ςτο ςπίτι του (Harris et al., 2005).Ο χρόνοσ (που ίςωσ χρειαηόταν για να μεταβοφν ςε 

κάποιο άλλο πλαίςιο) και θ ταυτόχρονθ εκπαίδευςθ των γονζων μαηί με τα παιδιά τουσ, 

ςυμβάλλει ςτθ διατιρθςθ και ςτθ γενίκευςθ των νεοδιδαχκζντων δεξιοτιτων και αποτελοφν 

τα βαςικά πλεονεκτιματα τζτοιων παρεμβάςεων. Ραρ’ όλα αυτά, παρουςιάηουν και 

μειονεκτιματα όπωσ το υψθλό κόςτοσ και ο χρόνοσ που απαιτείται από τθν πλευρά των 

γονζων, ενϊ ςε περίπτωςθ που οι ίδιοι οι γονείσ αναλαμβάνουν μζροσ τθσ υλοποίθςθσ τίκεται 

κζμα οργάνωςθσ και αποτελεςματικότθτασ (Schreibman & Ingersoll, 2005).  

Στισ παρεμβάςεισ που υλοποιοφνται ςε εξειδικευμζνα θμεριςια κζντρα, ο βαςικόσ 

ςτόχοσ είναι θ εκπαίδευςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ. Στισ ςυγκεκριμζνεσ παρεμβάςεισ μποροφν να 

παίρνουν μζροσ οι γονείσ αλλά ταυτόχρονα να λαμβάνουν υπθρεςίεσ ςυμβουλευτικισ 

υποςτιριξθσ. Τα παιδιά ςε αυτά τα κζντρα εκπαιδεφονται και ςτθ ςυνζχεια ενιςχφονται από 

τουσ γονείσ τουσ (ςτουσ οποίουσ παρζχεται ςυμβουλευτικι γονζων) προκειμζνου να 
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διατθριςουν και να γενικεφςουν τισ δεξιότθτζσ τουσ από εξειδικευμζνουσ επαγγελματίεσ. 

Βαςικό πλεονζκτθμα των εξειδικευμζνων θμεριςιων κζντρων είναι ότι το παιδί με ΔΑΦ 

παρακολουκείται, υποςτθρίηεται και εκπαιδεφεται από ομάδα εξειδικευμζνων επαγγελματιϊν 

ςτθ ΔΑΦ. Το γεγονόσ αυτό ελαττϊνει το άγχοσ των γονζων ςε ςφγκριςθ με τα προγράμματα 

παρζμβαςθσ ςτο ςπίτι (Harris et al., 2005). 

Τζλοσ, οι μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ φοιτοφν ςε τμιματα ζνταξθσ ι 

υποςτθρίηονται από παράλλθλθ ςτιριξθ ςτο πλαίςιο του Γενικοφ Σχολείου. Οι μακθτζσ με 

ΔΑΦ χαμθλισ λειτουργικότθτασ φοιτοφν ςε Ειδικά Σχολεία. Ειδικά για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ προβλζπεται ότι το καλφτερο είναι να εκπαιδεφονται ςε ςχολεία 

γενικισ αγωγισ μαηί με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσμε τθν κατάλλθλθ 

υποςτιριξθ (Unesco 1994;Roberts & Simpson, 2016). Ραρ’ όλα αυτά, οι εκπαιδευτικοί του 

ςχολείου και ακόμθ και εκείνοι που αναλαμβάνουν τθν παράλλθλθ ςτιριξθ μπορεί να μθν 

είναι επαρκϊσ εκπαιδευμζνοι για τθν αντιμετϊπιςθ τθσ ΔΑΦ (Harris et al., 2005).  

Συμπεραςματικά, το πλαίςιο φοίτθςθσ χρειάηεται να κακορίηεται με βάςθ τισ ανάγκεσ 

του κάκε μακθτι.  

 

 

4.2. Βαςικζσ αρχζσ εκπαιδευτικϊν παρεμβάςεων ςε εφιβουσ με ΔΑΦ 

 

Σφμφωνα με το Εκνικό Συμβοφλιο Ερευνϊν των Θνωμζνων Ρολιτειϊν τθσ Αμερικισ 

(National Research Council, 2001) μια ςειρά αρχϊν χρειάηεται να κακορίηουν κάκε πρόγραμμα 

εκπαίδευςθσ ατόμων με ΔΑΦ. Ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ είναι αποτελεςματικό όταν 

διζπεται από τισ παρακάτω βαςικζσ αρχζσ: 

 Θ παρζμβαςθ κα πρζπει να ςτθρίηεται ςε εξατομικευμζνο και αναλυτικό 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, ςτο οποίο κα πρζπει να λαμβάνονται υπόψθ οι 

ςυγκεκριμζνεσ ανάγκεσ και δυνατότθτεσ του ατόμου. 

 Θ παρζμβαςθ κα πρζπει να ξεκινά από τθ ςτιγμι που το άτομο διαγιγνϊςκεται 

με ΔΑΦ από τισ αρμόδιεσ υπθρεςίεσ. 
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 Θ εκπαίδευςθ κα πρζπει να περιλαμβάνει τουλάχιςτον εικοςιπζντε ϊρεσ 

παρζμβαςθσ το μινα για όλθ τθ διάρκεια του ωρολογιακοφ ζτουσ. 

 Χρειάηεται να δίνονται ςυςτθματικζσ ευκαιρίεσ διδαςκαλίασ που κα διζπονται 

από ςυγκεκριμζνθ ςυχνότθτα. 

 Συςτινεται θ παροχι υπθρεςιϊν ςυμβουλευτικισ ςτουσ γονείσ των παιδιϊν με 

ΔΑΦ. 

 Είναι απαραίτθτο να γίνεται διαρκισ αξιολόγθςθ των ςτόχων του 

εξατομικευμζνου εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ προκειμζνου να 

επαναπροςδιορίηονται οι διδακτικοί ςτόχοι ανάλογα με τισ ανάγκεσ του παιδιοφ 

και τθσ οικογζνειασ. 

 Χρειάηεται να γίνεται αξιολόγθςθ του προςωπικοφ που ςυμμετζχει ςτθν 

παρζμβαςθ, το οποίο πρζπει να είναι ειδικά καταρτιςμζνο και ζμπειρο. 

 Θ παρζμβαςθ πρζπει να γίνεται ςε πλαίςια ζνταξθσ όπου οι ευκαιρίεσ για 

αλλθλεπίδραςθ με παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ είναι πολλζσ. Θ ζνταξθ εφιβων με 

ΔΑΦ ςτο γενικό ςχολείο κα πρζπει να πραγματοποιείται εφόςον εξυπθρετεί 

τουσ ςτόχουσ του εξατομικευμζνου εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ, όπωσ τθν 

αλλθλεπίδραςθ με ςυμμακθτζσ. 

 Χρειάηεται θ καλλιζργεια τθσ αυκόρμθτθσ και λειτουργικισ επικοινωνίασ, 

κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ και ενίςχυςθσ γνωςτικϊν δεξιοτιτων. 

 Χρειάηεται θ καλλιζργεια ςχολικϊν δεξιοτιτων με ςκοπό τθ λειτουργικότθτα 

του παιδιοφ/εφιβου ςτθν κακθμερινότθτα. 

 Χρειάηεται να αξιολογείται θ γενίκευςθ και θ διατιρθςθ κεκτθμζνων 

αντιδράςεων ςε διάφορα πλαίςια που κυκλοφορεί το παιδί. 

 Χρειάηεται να αξιολογείται θ διατιρθςθ των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ 

ςε βάκοσ χρόνου. 

Ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ κεωρείται ότι είναι κοινωνικά ζγκυρο (socially valid) όταν 

εξαςφαλίηεται: α) εξατομικευμζνο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, β) ςυμμετοχι των γονζων ςτο 
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πρόγραμμα παρζμβαςθσ και γ) διατιρθςθ των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ ςε βάκοσ 

χρόνου (Callahan, Henson & Cowan, 2008). 

 

 

4.3. Γενικοί παράγοντεσ που προβλζπουν τθν αποτελεςματικότθτα των εκπαιδευτικϊν 

παρεμβάςεων για παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ. 

 

Οι παράγοντεσ που ςυνδζονται με τθν αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ 

διακρίνονται ςτουσ παράγοντεσ που ςυνδζονται με το ίδιο το άτομο και με τθν παρζμβαςθ ι 

με τθν οικογζνεια του ατόμου. Ραρ’ όλα αυτά, δεν υπάρχει γενικι ςυμφωνία ανάμεςα ςτουσ 

ερευνθτζσ για αυτοφσ τουσ παράγοντεσ. Οι παράγοντεσ που ζχουν εντοπιςτεί και κεωρθκεί ότι 

ςχετίηονται με τθν αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ είναι: 

α)Ραράγοντεσ που ςχετίηονται με το παιδί/ ζφθβο: 

 Ο δείκτθσ νοθμοςφνθσ του παιδιοφ/εφιβου πριν τθν παρζμβαςθ (Eikeseth, 

Smith, Jahr & Eldevik, 2002). Ζχει διαπιςτωκεί ότι τα παιδιά/ζφθβοι με 

υψθλότερο δείκτθ νοθμοςφνθσ αποκομίηουν τα μεγαλφτερα οφζλθ από τθν 

εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ και ςυγκεκριμζνα όταν ο δείκτθσ νοθμοςφνθσ είναι 

πάνω από 50 (Γενά, 2002). 

 Θ θλικία ζναρξθσ τθσ παρζμβαςθσ (θ πρϊιμθ παρζμβαςθ). 

 Οι δεξιότθτεσ μίμθςθσ, παιχνιδιοφ, επικοινωνίασ, κοινωνικότθτασ και 

αυτοεξυπθρζτθςθσ.  

 Θ ταχφτθτα πρόςκτθςθσ νζων δεξιοτιτων (Howard et al., 2005). 

β) Ραράγοντεσ που ςχετίηονται με τουσ γονείσ: 

 Ζχει διαπιςτωκεί ότι όταν υπάρχει υποςτθρικτικό πλαίςιο από φίλουσ και 

ςυγγενείσ ςτθν οικογζνεια του ατόμου με ΔΑΦ, τότε αναμζνονται οφζλθ για 
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εκείνον ςτον τομζα τθσ επικοινωνίασ και τθσ κοινωνικότθτασ (Makrygianni & 

Reed, 2010). 

 Tα επίπεδα άγχουσ των γονζων. Τα χαμθλά επίπεδα άγχουσ και θ αιςιοδοξία 

των γονζων ςχετικά με τθν πρόγνωςθ ζχουν ωσ αποτζλεςμα οφζλθ ςτθν 

επικοινωνία, ςτθν κοινωνικότθτα και ςτθ ςυμπεριφορά του ατόμου με ΔΑΦ 

(Lecavalier, Leone & Wiltz, 2006·Makrygianni & Reed, 2010·Robbins, Dunlap & 

Plienis, 1991). 

 Χαρακτθριςτικά γονζων όπωσ θ εκνικότθτα, θ κουλτοφρα, θ οικογενειακι 

κατάςταςθ, θ θλικία, το εκπαιδευτικό και κοινωνικό-οικονομικό επίπεδο 

φαίνεται να επιδροφν ςτθν αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ (Γενά, 

2001·Williams, Barclay & Schmied, 2004). 

γ) Ραράγοντεσ που ςχετίηονται με τθν παρζμβαςθ: 

H ΔΑΦ παρουςιάηει ετερογζνεια ςτθν εμφάνιςθ των ςυμπτωμάτων τθσ και για αυτό 

απαιτείται θ παρζμβαςθ να βαςίηεται ςτα ςυγκεκριμζνα χαρακτθριςτικά του παιδιοφ/εφιβου. 

Μια εξατομικευμζνθ παρζμβαςθ ςτθρίηεται (Klinger, Cook & Dudley, 2020): 

 Στθν θλικία παιδιοφ/εφιβου 

 Στο αναπτυξιακό του επίπεδο, (Δείκτθσ Νοθμοςφνθσ) (IQ) 

 Στισ λεκτικζσ του ικανότθτεσ 

 Στισ επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ 

 Σε επαναλαμβανόμενεσ ςυμπεριφορζσ 

 Στθν φπαρξθ ι μθ, ςυνοςθρότθτασ 

 Στισ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ 

 Στθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ και ςτθν εντατικότθτά τθσ. Ζχει διαπιςτωκεί ότι 

όταν θ παρζμβαςθ παρζχεται ςε ζνα ςφνολο 10 εβδομάδων και πάνω, τα οφζλθ 

είναι μεγαλφτερα (Klinger, Cook & Dudley, 2020). 
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 Ραράγοντεσ όπωσ: θ ακρίβεια και θ ςυνζπεια με τισ οποίεσ εφαρμόηεται θ 

παρζμβαςθ, οι δεξιότθτεσ των εκπαιδευτϊν, θ ςυμμετοχι των γονζων και θ 

παρζμβαςθ ςτο ίδιο το πλαίςιο που γίνεται θ ζνταξθ, ενιςχφουν τα κετικά 

αποτελζςματα (Γενά, 2002). 

Συμπεραςματικά ο ςχεδιαςμόσ τθσ παρζμβαςθσ πρζπει να επικεντρϊνεται ςτον εκ των 

προτζρων κακοριςμό του τφπου τθσ παρζμβαςθσ που κα είναι περιςςότερο αποτελεςματικι 

για το ςυγκεκριμζνο παιδί, ςτθ ςυγκεκριμζνθ οικογζνεια και ςε μια δεδομζνθ χρονικι ςτιγμι 

(Tissot & Evans, 2003). 

 

 

4.4.Ομαδικζσ Παρεμβάςεισ ςε Εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ για 

τθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων 

4.4.1 Ειςαγωγι 

 

Τα τελευταία είκοςι χρόνια ζχει αυξθκεί το ενδιαφζρον για τo ςχεδιαςμό και τθν 

εφαρμογι παρεμβάςεων που ζχουν ωσ ςτόχο τθν ανάπτυξθ των ςυναιςκθματικϊν και 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων των παιδιϊν με ΔΑΦ (Reichow & Volkmar, 2010). Ριο ςυγκεκριμζνα, οι 

παρεμβάςεισ για τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων ςε παιδιά 

ζχουν εφαρμοςτεί με κετικά αποτελζςματα επανειλθμμζνα (Chang & Locke, 2016·Kasari, 

Rotheram‐Fuller, Locke & Gulsrud, 2012·Ramdoss et al., 2011). Εν τοφτοισ, για τουσ εφιβουσ με 

ΔΑΦ γενικά (Tseng, Biagianti, Francis, Conelea & Jacob, 2020) αλλά και τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ υπάρχει ποςοτικό και ποιοτικό κενό ςτθ βιβλιογραφία (Chang & 

Locke, 2016·Laugeson, Ellingsen, Sanderson, Tucci & Bates, 2014·Mandelberg, Laugeson, 

Cunningham, Ellingsen, Bates & Frankel, 2014 Marriage, Gordon & Brand, 1995 White, Keonig & 

Scahill, 2007). Σε βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ (Reichow & Volkmar, 2010) που εςτίαηε ςτθν 

αξιολόγθςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ και τθ ςφνκεςθ καλϊν πρακτικϊν 

το διάςτθμα 2001-2008, μόνο δφο ζρευνεσ αναφζρονταν ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χαμθλισ 

λειτουργικότθτασ (Lee & Sturmey, 2006·Mc Donald & Hemmes, 2003). Επίςθσ, ςε κριτικι 
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αξιολόγθςθ ερευνϊν που μελζτθςαν τθν ομαδικι καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε 

βάκοσ εικοςαετίασ (1994-2014) (Hotton & Coles, 2016) οι ζρευνεσ για εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ 

νοθτικι υςτζρθςθ είναι μόλισ οχτϊ, ενϊ ςε πολφ πρόςφατθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ 

(Gates, Kang & Lerner, 2017) οι ζρευνεσ που εςτίαηαν ςτθν ίδια πλθκυςμιακι ομάδα ιταν 

μόλισ τρεισ. Επιπρόςκετα, οι λίγεσ μελζτεσ που περιλαμβάνουν ι εςτιάηουν ςτουσ εφιβουσ με 

ΔΑΦ δεν εξετάηουν αν διατθροφν τελικά τα οφζλθ από τισ παρεμβάςεισ μινεσ ι και χρόνια 

μετά από τθν ολοκλιρωςθ τουσ. Σε άλλθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ (Rao et al., 2008) που 

εξετάςτθκαν παρεμβάςεισ για εφιβουσ με ΔΑΦ που είχε ςτόχο τθν καλλιζργεια των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων, το μεγαλφτερο ποςοςτό (70%) των ερευνϊν κρίκθκε αποτελεςματικό. 

Ωςτόςο, τα ευριματα των ερευνϊν κατζδειξαν ότι υπιρχε ζλλειψθ ςτθ γενίκευςθ των 

νεοαποκτθκειςϊν κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν. Θ επιτυχία όμωσ, από τθν εφαρμογι 

μιασ παρζμβαςθσ κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε άτομα με ΔΑΦ κρίνεται από το βακμό που οι 

ςυμμετζχοντεσ είναι ικανοί να γενικεφςουν αυτζσ τισ δεξιότθτεσ ςε άλλο πλαίςιο με άλλα 

άτομα (Bellini, Peters, Benner & Hopf, 2007 Ganz & Ayres, 2018·Laugeson et al., 2015·Rao et 

al., 2008).  

Κενό όμωσ υπάρχει και ςτθ βιβλιογραφία για παρεμβάςεισ που αφοροφν ςτθ βελτίωςθ 

των κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε εφιβουσ και πραγματοποιοφνται ςτο χϊρο του ςχολείου (Ke et 

al., 2018 Mc Mahon, Lerner & Britton, 2013). Αξίηει να ςθμειωκεί ότι θ υλοποίθςθ 

παρεμβάςεων ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο είναι βαςικό κριτιριο για τθν επιτυχία μιασ 

παρζμβαςθσ. Θ εκμάκθςθ δεξιοτιτων ςτο χϊρο όπου πρόκειται να χρθςιμοποιθκοφν είναι 

πολφ ςθμαντικι και τα ερευνθτικά δεδομζνα καταδεικνφουν ότι θ εκπαίδευςθ ςε κλινικό 

πλαίςιο δεν είναι τόςο αποτελεςματικι όςο ςτο νατουραλιςτικό, φυςικό πλαίςιο (Bellini et al., 

2007·Gresham, Sugai & Horner, 2001· Mitchell, Regehr, Reaume & Feldman, 2010) και 

ςυγκεκριμζνα, ςτο πλαίςιο του ςχολείου (Miller, Vernon, Wu & Russo, 2014). Είναι ενδεικτικό 

ότι από τισ 55 ζρευνεσ που ςυμπεριλιφκθκαν ςε βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ για το διάςτθμα 

1986 ζωσ 2005 και αφοροφςαν παρεμβάςεισ ςτο χϊρο του ςχολείου για τθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ, μόνο πζντε αφοροφςαν ςε εφιβουσ (Bellini et 

al., 2007;). Γενικότερα ςτθν προθγοφμενθ δεκαετία δόκθκε ζμφαςθ ςτθν εφαρμογι 

προγραμμάτων για τθ βελτίωςθ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτθτων με τθν 

πλειονότθτα όμωσ αυτϊν των παρεμβατικϊν προγραμμάτων να αφορά ςε παιδιά (Chan et al., 

2009; Kasari et al., 2012; Koegel et al., 2013; Laugeson et al., 2014;Chang & Lock, 2016). Οι 

λίγεσ ςχετικζσ μελζτεσ που αφοροφν ςτθ βελτίωςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε ςχολείο και 
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εςτιάηουν ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ αναλφονται πιο κάτω ςτο κεφάλαιάκι 

με τισ παρεμβάςεισ με δίκτυο ςυνομθλίκων (Koegel et al.; Koegel et al., 2013; Laugeson et al., 

2014; Sreckovic et al., 2017). 

Οι υπάρχουςεσ παρεμβάςεισ που αφοροφν ςτθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

εφιβων με ΔΑΦ εντάςςονται ςε τρεισ κατθγορίεσ: α) ομαδικι εκπαίδευςθ κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ (Social Skills Training), β) εκπαίδευςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

εφιβων με ΔΑΦ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer Mediated Instruction Intervention) (Carter 

et al., 2014) και γ) εκπαίδευςθ ςε ομάδα με μεςολάβθςθ ομάδασ ςυνομθλίκων (Peer Network 

Intervention). 

 

4.4.2. Βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ των ερευνϊν για ομαδικι εκπαίδευςθ 
κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ. 

 

Στθν πρϊτθ κατθγορία που εντάςςεται και θ πλειονότθτα των παρεμβάςεων για 

εφιβουσ με ΔΑΦ, τα μζλθ των ομάδων αποτελοφνται ςυνικωσ αμιγϊσ από παιδιά ι εφιβουσ 

με ΔΑΦ. Ο ςτόχοσ των ομάδων αυτϊν, είναι θ βελτίωςθ των κοινωνικϊν, ι ςυναιςκθματικϊν, 

γνωςτικϊν ι και επικοινωνιακϊν τουσ δεξιοτιτων (Wong et al., 2015) με τθ ςυμμετοχι ενόσ 

τουλάχιςτον κεραπευτι ι εκπαιδευτικοφ (Mc Mahon et al., 2013·Reichow & Volkmar, 2010). 

Οι ομάδεσ ακολουκοφν διαφορετικά πρωτόκολλα αλλά ςε γενικζσ γραμμζσ, οι ομαδικζσ 

παρεμβάςεισ (Social Skills Training) (SST groups) αποτελοφνται από δφο ζωσ ζξι ςυμμετζχοντεσ, 

το κεραπευτι ι το διευκολυντι τθσ ομάδασ και ζχουν περίπου διάρκεια δϊδεκα εβδομάδων 

(Reichow & Volkmar, 2010). Ο ςτόχοσ των ομάδων αυτϊν είναι να διδάξουν ςυγκεκριμζνεσ 

δεξιότθτεσ μζςα ςε πλαίςιο όπου μποροφν άμεςα να ενιςχυκοφν και να εξαςκθκοφν, 

αποκτϊντασ ζτςι κοινωνικι εμπειρία ςε υποςτθρικτικό περιβάλλον με κετικό τρόπο. 

Θ εκπαίδευςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε εφιβουσ με ΔΑΦ ςε ομάδεσ 

περιλαμβάνει ςυναντιςεισ που περιζχουν διδαςκαλία των κοινωνικϊν δεξιοτιτων, εξάςκθςθ, 

παιχνίδια ρόλων και ανατροφοδότθςθ από τον εκπαιδευτι. Οι ομαδικζσ παρεμβάςεισ ςε 

εφιβουσ με ΔΑΦ ςτοχεφουν ςε κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που αφοροφν ςτουσ τομείσ τθσ μθ 

λεκτικισ επικοινωνίασ (οπτικι επαφι, εκφράςεισ προςϊπου, ςτάςθ ςϊματοσ, χειρονομίεσ), 

τθσ λεκτικισ επικοινωνίασ (τόνοσ φωνισ, χιοφμορ και ανζκδοτα, ςχιματα λόγου όπωσ 
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μεταφορζσ, ςαρκαςμόσ), τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ (φιλία, ςυμμετοχι, ςυηιτθςθ, 

ενςυναίςκθςθ) και τθσ αντιμετϊπιςθσ κοινωνικϊν προβλθμάτων (επίλυςθ ςυγκροφςεων, 

πείραγμα, εκφοβιςμόσ, ζλεγχοσ αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων). Στθ ςυνζχεια ακολουκεί 

περιγραφι των ομαδικϊν παρεμβάςεων ςε εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ με 

ςτόχο τθ διδαςκαλία κοινωνικϊν δεξιοτιτων. 

Θ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ ςτθρίχτθκε ςτουσ εξισ άξονεσ: 

 Ροιοσ ιταν ο υπεφκυνοσ διεξαγωγισ του προγράμματοσ 

(εκπαιδευτικόσ/ψυχολόγοσ) 

 Ροιο ιταν το πλαίςιο διεξαγωγισ τθσ παρζμβαςθσ (κλινικό/ςχολικό) 

 Ροια ιταν θ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ 

 Αν το δείγμα τθσ ζρευνασ περιελάμβανε ζφθβουσ μακθτζσ με ΔΑΦ ι και άλλουσ 

μακθτζσ που αντιμετϊπιηαν άλλεσ δυςκολίεσ 

 Αν οι ςυμμετζχοντεσ ζφθβοι με ΔΑΦ ιταν υψθλα λειτουργικοί και παρουςίαηαν 

ομοιογζνεια ωσ προσ τα χαρακτθριςτικά τουσ 

 Αν ςυμμετείχαν και ζφθβοι τυπικισ εκπαίδευςθσ 

 Ροιοσ ιταν ο ςτόχοσ τθσ παρζμβαςθσ και τι περιελάμβανε (αν υπιρχε 

εγχειρίδιο) 

 Αν θ παρζμβαςθ εξζταηε τθ γενίκευςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων 

 Αν επιτεφχκθ θ γενίκευςθ των ςυμμετεχόντων ςε διαφορετικό πλαίςιο από 

αυτό τθσ παρζμβαςθσ 

Θ Bauminger (2002) αξιολόγθςε τθν αποτελεςματικότθτα μιασ επτάμθνθσ παρζμβαςθσ 

βαςιςμζνθσ ςτθν Γνωςτικι Συμπεριφορικι Κεραπεία (Cognitive Behavioral Therapy). Στόχοσ 

τθσ παρζμβαςθσ ιταν θ βελτίωςθ τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ και των κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων δεκαπζντε εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςε 

ςχολικό πλαίςιο με τθ ςυμμετοχι γονζων, εκπαιδευτικϊν και ενόσ ςυνομιλικου τυπικισ 
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ανάπτυξθσ με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Το πρόγραμμα παρζμβαςθσ βαςιηόταν ςε 

προςαρμοςμζνθ εκδοχι του «Διαπροςωπικοφ Μοντζλου Επίλυςθσ Ρροβλθμάτων» 

(«Διαπροςωπικό Μοντζλο Επίλυςθσ Ρροβλθμάτων»), («Interpersonal Problem Solving Model») 

των Spivack και Shure (1974) και ςτο πρόγραμμα «Βρικα τθ λφςθ», «Λ found a solution» 

(Wessel, 1990). Θ παρζμβαςθ επικεντρωνόταν ςτθ διδαςκαλία επίλυςθσ διαπροςωπικϊν 

προβλθμάτων, ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και ςτθν κατανόθςθ των ςυναιςκθμάτων. Τα 

αποτελζςματα τθσ παρζμβαςθσ κατζδειξαν ότι μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ παρζμβαςθσ οι 

ζφθβοι που πιραν μζροσ ςε αυτι ιταν πιο πικανό να αναλάβουν πρωτοβουλία προκειμζνου 

να αλλθλεπιδράςουν με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ. Συγκεκριμζνα, βρζκθκε ότι βελτίωςαν τθ 

βλεμματικι επαφι, τθν ικανότθτά να μοιράηονται εμπειρίεσ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ αλλά 

και τον τρόπο εκδιλωςθσ ενδιαφζροντοσ προσ εκείνουσ. Επιπλζον, με τθ λιξθ τθσ παρζμβαςθσ 

οι ζφθβοι που ςυμμετείχαν ιταν πιο ικανοί να επιλφουν περιςςότερα κζματα που ςχετίηονταν 

με κοινωνικά προβλιματα. Στο ςυναιςκθματικό επίπεδο μποροφςαν να χρθςιμοποιοφν 

παραδείγματα με πιο ςφνκετα ςυναιςκιματα και μοιράηονταν πιο εφκολα τα ςυναιςκιματά 

τουσ με τουσ άλλουσ. Βελτιϊκθκε επίςθσ θ ικανότθτα τουσ για ςυνεργαςία. Θ ςυγκεκριμζνθ 

ζρευνα διεξιχκθ από εκπαιδευτικοφσ. Ραρόλο όμωσ που οι μακθτζσ αφξθςαν τθν κοινωνικι 

τουσ αλλθλεπίδραςθ και μποροφςαν να μιλιςουν για τα ςυναιςκιματά τουσ δε μελετικθκε θ 

γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ ςε άλλο πλαίςιο. 

Θ Barnhill και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Barnhill, Tapscott Cook, Tebbenkamp & Smith Myles, 

2002) διερεφνθςαν τθν αποτελεςματικότθτα μιασ παρζμβαςθσ ςε ςχολικό πλαίςιο που ςτόχο 

είχε τθν ενίςχυςθ τθσ μθ λεκτικισ επικοινωνίασ των εφιβων με ΔΑΦ βαςιςμζνθ ςτο 

πρόγραμμα: «Διδάςκοντασ τθ γλϊςςα τθσ κοινωνικισ επιτυχίασ ςτο παιδί ςασ», «Teaching 

your Child the Language of Social Success» (Duke, Nowicki & Martin, 1996). Θ παρζμβαςθ 

περιλάμβανε ςτοχευμζνθ διδαςκαλία μθ λεκτικισ επικοινωνίασ (ερμθνεία του τόνου τθσ 

φωνισ, ταχφτθτα ομιλίασ, κατανόθςθ εξωλεκτικϊν ςτοιχείων και κατανόθςθ των ςτοιχείων 

του λόγου που ο ςυνομιλθτισ δίνει ζμφαςθ κατά τθ διεξαγωγι μιασ ςυηιτθςθσ), αναγνϊριςθ 

τθσ ζκφραςθσ του προςϊπου των άλλων και τρόπουσ κατάλλθλθσ ανταπόκριςθσ. Θ 

παρζμβαςθ περιείχε ακόμθ, παιχνίδια ρόλων, αναπαράςταςθ και ενίςχυςθ μζςω τθσ 

ανατροφοδότθςθσ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν αφξθςθ τθσ μθ λεκτικισ επικοινωνίασ, βελτίωςθ 

τθσ βλεμματικισ επαφισ και διατιρθςθ των φιλικϊν ςχζςεων αν και θ γενίκευςθ τθσ 

παρζμβαςθσ δεν επετεφχκθ, ίςωσ επειδι θ διδαςκαλία των κοινωνικϊν δεξιοτιτων λάμβανε 

χϊρα ςτο ίδιο πλαίςιο κάκε εβδομάδα. 
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Σε μια ζρευνα που πραγματοποιικθκε από τθν Broderick και τουσ ςυνεργάτεσ τθσ 

(Broderick, Caswell, Gregory, Marzolini & Wilson, 2002) διερευνικθκε αν οι ζφθβοι με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ μπόρεςαν να βελτιϊςουν τισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ 

ςυμμετζχοντασ ςε ομάδεσ και λζςχεσ νζων ςτθν περιοχι τουσ. Οι ζφθβοι εκπαιδεφτθκαν ςτθ 

βελτίωςθ τθσ βλεμματικισ τουσ επαφισ, ςτθ ςτάςθ του ςϊματοσ, ςτθν αναγνϊριςθ και 

ζκφραςθ των μθ λεκτικϊν ςτοιχείων τθσ ςυμπεριφοράσ, ςτθν επίλυςθ ςυγκροφςεων ςε 

τεχνικζσ χαλάρωςθσ και ςτθν ενςυναίςκθςθ μζςω των κόμιξ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν 

βελτίωςθ τθσ αυτοεκτίμθςθσ και οι ζφθβοι ανζφεραν ότι μποροφςαν να κάνουν φίλουσ 

ευκολότερα αλλά και να παραμείνουν μζλθ των ομάδων και των λεςχϊν. Εν τοφτοισ, δεν 

εξετάςτθκε αν οι ςυγκεκριμζνοι ζφθβοι κατάφεραν να γενικεφςουν τισ δεξιότθτεσ που 

διδάχτθκαν ςε άλλο πλαίςιο με άλλα άτομα. 

Θ Webb και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Webb, Miller, Pierce, Strawser & Jones, 2004) 

μελζτθςαν τθν αποτελεςματικότθτα του προγράμματοσ «Στρατθγικι Δεξιοτιτων», «Skills 

Strategy» (SCORE) (Vernon, Schumaker & Deshler, 1996) ςε δζκα εφιβουσ (αρςενικοφ γζνουσ) 

με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ, ςτθ διδαςκαλία πζντε ςθμαντικϊν δεξιοτιτων: θ 

ανταλλαγι ιδεϊν, φιλοφρονιςεων, θ προςφορά βοικειασ ι ενκάρρυνςθσ, θ ευγενικι 

πρόταςθ για αλλαγζσ και ο αυτοζλεγχοσ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ είναι ικανοί να διδαχτοφν τισ πζντε κοινωνικζσ δεξιότθτεσ του 

προγράμματοσ «SCORE». Θ γενίκευςθ τθσ παρζμβαςθσ δεν επετεφχκθ. 

Σε ζρευνα που πραγματοποίθςε ο Le Goff (2004) αξιοποιικθκαν τα τουβλάκια (lego) 

για τθν βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν. Στθν ζρευνα, πιραν μζροσ τριάντα 

οχτϊ παιδιά και ζφθβοι θλικίασ ζξι ζωσ δεκαζξι ετϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Οι 

ςτόχοι του προγράμματοσ ιταν: α) ενίςχυςθ τθσ ανάλθψθσ πρωτοβουλίασ με τα άλλα μζλθ τθσ 

ομάδασ και του ενδιαφζροντοσ για αλλθλεπίδραςθ, β) θ αφξθςθ τθσ διάρκειασ τθσ κοινωνικισ 

αλλθλεπίδραςθσ και γ) θ μείωςθ των αυτιςτικϊν ςυμπεριφορϊν με τθν ταυτόχρονθ προϊκθςθ 

κατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ μζςω παιχνιδιοφ. Οι ςτρατθγικζσ που χρθςιμοποιικθκαν ιταν 

ςυμπεριφοριςτικι παρζμβαςθ με υποςτιριξθ από τουσ ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ, 

κανόνεσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ και εξάςκθςθ ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων με υποςτιριξθ 

από ενιλικα. Τα αποτελζςματα τθσ παρζμβαςθσ κατζδειξαν βελτίωςθ των κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων των ςυμμετεχόντων και μάλιςτα διατιρθςθ και γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ ςε 

μθ δομθμζνο πλαίςιο, μετά από 24 εβδομάδεσ ςτο ςχολείο. 
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Επιπλζον, θ Tse και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Tse etal., 2007) υλοποίθςαν παρζμβαςθ ςε 

ςαράντα ζξι εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ το περιεχόμενο τθσ οποίασ 

προςαρμόςτθκε από τθν ζρευνα των Goldstein και Mc Ginnis (2000) και εφαρμόςτθκε μζςω 

τθσ διδαςκαλίασ νζων δεξιοτιτων και παιχνιδιϊν ρόλων. Θ παρζμβαςθ περιλάμβανε 

εκπαιδευτικζσ, ψυχολογικζσ και βιωματικζσ μεκόδουσ διδαςκαλίασ κοινωνικϊν δεξιοτιτων και 

παιχνίδια ρόλων. Στόχοσ τθσ παρζμβαςθσ ιταν οι ζφθβοι με ΔΑΦ να αναγνωρίηουν και να 

εκφράηουν τα ςυναιςκιματά τουσ, να βελτιϊςουν τθν οπτικι τουσ επαφι και τθ μθ λεκτικι 

επικοινωνία τουσ. Επιπλζον, οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ διδάχτθκαν τρόπουσ 

καλισ ςυμπεριφοράσ-πϊσ να είναι ευγενικοί, πϊσ να ςυςτινονται, πϊσ να ακοφν τουσ άλλουσ, 

να ξεκινοφν μια ςυηιτθςθ αλλά και να τθ διατθροφν και να τθν ολοκλθρϊνουν, τον τρόπο 

αντίδραςθσ ςε τυχόν πειράγματα και ςτον εκφοβιςμό, κανόνεσ υγιεινισ, δείπνου και 

ραντεβοφ. Στθν ζρευνα δεν υπιρχε ομάδα ελζγχου όμωσ οι αναφορζσ των γονζων ζδειξαν 

βελτίωςθ ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και ςτα προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Και ςε αυτιν τθν 

ζρευνα δεν γίνεται αναφορά για γενίκευςθ των νεοαποκτθκζντων κοινωνικϊν δεξιοτιτων. 

Ο Mackay και οι ςυνεργάτεσ του (Mac Kay, Knott & Dunlop, 2007) διεξιγαγε ζρευνα 

ςτθν οποία ςυμμετείχαν ςαράντα ζξι παιδιά και ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

μετά το ςχολείο, χωριςμζνα ςε ομάδεσ. Θ ζρευνα διεξιχκθ από άτομα με διαφορετικό 

υπόβακρο, δθλ. δαςκάλουσ, ψυχολόγουσ, λογοκεραπευτζσ μετά τθ λιξθ του ωρολογίου 

προγράμματοσ. Ο ςτόχοσ τθσ παρζμβαςθσ ιταν θ βελτίωςθ τθσ κοινωνικότθτασ των 

ςυμμετεχόντων μζςω τθσ ενίςχυςθσ τθσ φιλίασ, των επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων αλλά και τθσ 

ενςυναίςκθςθσ. Οι τρεισ βαςικοί ςτόχοι τθσ παρζμβαςθσ ιταν οι δεξιότθτεσ επικοινωνίασ, 

ενίςχυςθ τθσ φιλίασ και θ ενςυναίςκθςθ. Στθ ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ ζγινε προςπάκεια 

γενίκευςθσ δεξιοτιτων εκτόσ του ςτενοφ πλαιςίου τθσ ομάδασ. Τα αποτελζςματα 

καταδεικνφουν ότι οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και οι δεξιότθτεσ επικοινωνίασ είναι δυνατό να 

βελτιωκοφν με τθν εφαρμογι ομαδικϊν παρεμβάςεων που ενιςχφουν τθν κατανόθςθ των 

κοινωνικϊν κανόνων και τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ. Ραρ’ όλα αυτά και ενϊ θ πλειοψθφία 

των παιδιϊν και των εφιβων που ςυμμετείχαν είχε ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ το δείγμα 

ςυνολικά, ιταν ετερογενζσ ωσ προσ τισ διαγνϊςεισ και για αυτό δεν είναι δυνατόν να εξαχκοφν 

αςφαλι ςυμπεράςματα. 

Θ Laugeson και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Laugeson, Frankel, Mogil & Dillon, 2009) εξζταςαν 

τθν αποτελεςματικότθτα μιασ δομθμζνθσ (βάςει εγχειριδίου) παρζμβαςθσ:«Ρρόγραμμα για 
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τθν Εκπαίδευςθ και τθν Ενίςχυςθ των δεξιοτιτων για τθ ςφναψθ ςχζςεων» «Program for the 

Education and the Enrichment of Relational Skills» (PEERS) (Frankel & Myatt, 2003) για τθν 

ενίςχυςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων και τθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων υψθλά λειτουργικά 

εφιβων με ΔΑΦ και εφιβων με ΔΑΦ. Συγκρότθςαν ομάδα ελζγχου και πειραματικι ομάδα. 

Στθν ζρευνα πιραν μζροσ τριάντα τρεισ ζφθβοι δεκατριϊν ζωσ δεκαεπτά χρόνων και οι γονείσ 

των εφιβων. Το πρόγραμμα που εφαρμόςτθκε βαςίςτθκε ςτθν προςαρμογι που ζκαναν ςτο 

πρόγραμμα «PEERS» οι Frankel και Myatt (2003). Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι οι ζφθβοι που 

πιραν μζροσ ςτθν πειραματικι ομάδα βελτίωςαν τόςο τισ κοινωνικζσ τουσ γνϊςεισ όςο και 

τθν κοινωνικι τουσ αλλθλεπίδραςθ (social knowledge and performance) και ότι ζμακαν πϊσ να 

είναι καλοί οικοδεςπότεσ και τθν αξία του «ευ αγωνίηεςκαι». Συγκεκριμζνα οι ζφθβοι αφξθςαν 

τθν ςυχνότθτα των επαφϊν τουσ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ. Ραρ’ όλα αυτά οι ζφθβοι δεν 

γενίκευςαν τισ δεξιότθτζσ τουσ. 

Επιπλζον, ςτθν ζρευνα που διεξιγαγαν οι Rose και Anketell (2009), διερεφνθςαν αν θ 

ςυμμετοχι παιδιϊν και εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςε ομάδα ενίςχυςθσ των 

κοινωνικϊν τουσ δεξιοτιτων βελτίωςε τισ επικοινωνιακζσ τουσ δεξιότθτεσ και τθν κοινωνικι 

τουσ αλλθλεπίδραςθ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν δεκατζςςερισ 

μακθτζσ Δθμοτικοφ και δεκαεπτά Γυμναςίου (επτά ζωσ δεκαοχτϊ ετϊν) οι οποίοι χωρίςτθκαν 

ςε ομάδεσ ανάλογα με το νοθτικό επίπεδο και τθν θλικία. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι οι 

ςυμμετζχοντεσ που βελτίωςαν τισ κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ τουσ δεξιότθτεσ ιταν οι 

υψθλά λειτουργικοί. Ωςτόςο, θ παρζμβαςθ είχε μικρι διάρκεια (πζντε εβδομάδεσ) και οι 

ζφθβοι δε γενίκευςαν τισ νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ. 

Σε ζρευνα που διεξιγαγαν οι Herbrecht και οι ςυνεργάτεσ του (Herbrecht et al., 2009) 

εφάρμοςαν το δομθμζνο (βάςει εγχειριδίου) πρόγραμμα: «Εκπαίδευςθ Κοινωνικϊν 

Δεξιοτιτων Φρανκφοφρτθσ», «Frankfurt Social Skills Training» (KONTAΚT) (Herbrecht, Bölte & 

Poustka, 2007). Το πρόγραμμα «KONTAΚT» απευκφνεται ςε παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ και εςτιάηει ςτθν εκμάκθςθ επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων (π.χ. πϊσ να 

ξεκινοφν ζνα διάλογο) κατανόθςθσ κοινωνικϊν κανόνων και ςχζςεων, αναγνϊριςθσ και 

ερμθνείασ των λεκτικϊν και μθ λεκτικϊν ςθμάτων επικοινωνίασ, τεχνικζσ διαχείριςθσ και 

επίλυςθσ προβλθμάτων και ςτθ βελτίωςθ τθσ αυτοπεποίκθςθσ. Ριραν μζροσ δεκαεπτά παιδιά 

και ζφθβοι, δεκαπζντε αγόρια και δφο κορίτςια ςε δφο ομάδεσ. Οι ςυμμετζχοντεσ επζδειξαν 

βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων και τθσ εκδιλωςθσ ςυμπτωμάτων τθσ ΔΑΦ. 
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Διαπιςτϊκθκε μερικι μόνο γενίκευςθ των αποτελεςμάτων ςε ςχολείο και οικογζνεια και 

προτάκθκε θ ςχολικι πρόοδο και κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι ςτο πρόγραμμα 

τυπικϊν αναπτυςςόμενων εφιβων.  

Ο Dotson και οι ςυνεργάτεσ του (Dotson, Leaf, Sheldon & Sherman, 2010) εφάρμοςαν 

παρζμβαςθ ςε υψθλά λειτουργικά εφιβουσ με ΔΑΦ με ςτόχο τθ βελτίωςθ των 

επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων τουσ (Conversational Basics). Στθν ομάδα πιραν μζροσ ςυνολικά 

οκτϊ ζφθβοι (ζξι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ, ζνασ ζφθβοσ με Διαταραχι 

ελλειμματικισ προςοχισ/υπερκινθτικότθτασ (ΔΕΡΥ) και ζνασ τυπικά αναπτυςςόμενοσ 

ζφθβοσ). Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι τρεισ από τουσ πζντε εφιβουσ διατιρθςαν τισ 

νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ για μινεσ μετά τθν παρζμβαςθ (τισ πρϊτεσ δφο). Δφο μακθτζσ 

από τουσ πζντε διατιρθςαν τισ δφο νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτεσ και ξανακατζκτθςαν τθν τρίτθ 

με ζνα ταχφρρυκμο μάκθμα. Θ διδαςκαλία δεξιοτιτων ςυηιτθςθσ ςε ομαδικό πλαίςιο είχε 

κετικά αποτελζςματα ςτθν παροφςα μελζτθ. Οι μακθτζσ δεν γενίκευςαν ςε νατουραλιςτικό 

πλαίςιο με τυπικά αναπτυςςόμενο ζφθβο. Μςωσ να ευκφνεται το γεγονόσ ότι τα παιχνίδια 

ρόλων διεξιχκθςαν από φοιτθτζσ και ότι κα ζπρεπε να γινόταν εξάςκθςθ των δεξιοτιτων ςε 

νατουραλιςτικό πλαίςιο ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτα διαςτιματα ανάμεςα ςτα μακιματα, 

τθν ϊρα του φαγθτοφ). 

H Mitchell και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Mitchell et al., 2010) υλοποίθςαν παρζμβαςθ ςε τρεισ 

εφιβουσ (δεκαπζντε ζωσ δεκαεννζα ετϊν) με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ και ςτουσ γονείσ 

τουσ ςε κοινοτικι υπθρεςία. Το πρόγραμμα τθσ παρζμβαςθσ ςτθρίχτθκε ςτο δομθμζνο 

εγχειρίδιο: «Ρλοιγθςθ ςτον Κοινωνικό Κόςμο», «Navigating the Social World» (Mc Afee, 2002) 

και περιελάμβανε κζματα ιδιωτικότθτασ, αναηιτθςθ και προςφορά βοικειασ, να δζχονται και 

να κάνουν κομπλιμζντα, επίλυςθ ςυγκροφςεων και βαςικοφσ κανόνεσ για να ξεκινοφν μια 

ςυηιτθςθ (Gresham & Elliott, 1990). Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι οι μακθτζσ ιταν ικανοί να 

γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτεσ ακόμθ και μετά από τρεισ μινεσ. Θ παρζμβαςθ 

αυτι είναι από τισ λίγεσ που εξζταςε και τθν γενίκευςθ ςτοχευμζνων δεξιοτιτων. 

Συγκεκριμζνα, τρεισ μινεσ μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ παρζμβαςθσ οι ςυμμετζχοντεσ 

αλλθλεπίδραςαν ςε διαφορετικό πλαίςιο- χϊρο του ίδιου κτιρίου με διαφορετικά άτομα.  

Επιπλζον ςε ζρευνα που διεξιγαγε θ Davis και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Davis, Boon, Cihak & 

ForeIII, 2010) διερευνικθκε θ αξιοποίθςθ του ιδιαίτερου ενδιαφζροντοσ που ςυνικωσ 

χαρακτθρίηει τα άτομα με ΔΑΦ (Special Interest Area) (SIA) (Winter-Messiers et al., 2007) ςε 
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τρεισ υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ, μζςω τθσ μεκόδου «Κάρτεσ Λςχφοσ» «Power Cards» 

(Gagnon, 2002) προκειμζνου να αυξιςουν το χρόνο ςυμμετοχισ τουσ ςε μια ςυηιτθςθ με 

ςυνομιλικουσ τουσ. Στόχοσ ιταν να εξεταςτεί επίςθσ, αν οι τρεισ ςυμμετζχοντεσιταν ικανοί να 

γενικεφςουν αυτζσ τισ δεξιότθτεσ ςτθν τάξθ ειδικισ αγωγισ. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν είκοςι 

ςυμμακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθτων τριϊν εφιβων με ΔΑΦ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι 

αυξικθκε ο χρόνοσ που οι μακθτζσ ςυμμετείχαν ςε μια ςυνομιλία και δφο από τουσ τρεισ 

γενίκευςαν τισ δεξιότθτζσ τουσ. 

Θ White και οι ςυνεργάτεσ τθσ (White, Koenig & Scahill, 2010) εφάρμοςαν παρζμβαςθ 

βαςιςμζνθ ςτο εγχειρίδιο «Ρρόγραμμα Κοινωνικισ Ανάπτυξθσ», «Social Development 

Program» (White et al., 2010) και χρθςιμοποίθςε διδαςκαλία των κοινωνικϊν δεξιοτιτων, 

χριςθ λεκτικϊν και οπτικϊν βοθκθμάτων, ςυχνι επανάλθψθ των διδαγμζνων 

δραςτθριοτιτων και ςυμμετοχι των γονζων. Σε κάκε ομάδα πιραν μζροσ τζςςερισ ζφθβοι με 

ΔΑΦ (ςυνολικά δεκατζςςερισ ζφθβοι) και ζνασ τυπικά αναπτυςςόμενοσ ζφθβοσ. Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν ότι εκτόσ από τθν εκμάκθςθ ςυγκεκριμζνων κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

προζκυψαν γενικότερα κετικά αποτελζςματα και από τθν όλθ ςυμμετοχι των εφιβων ςε 

ομάδα εντόσ υποςτθρικτικοφ πλαιςίου. Το αποτζλεςμα αυτό εξθγεί εν μζρει και το αυξθμζνο 

κίνθτρο αλλά και τθν προκυμία κάποιων εφιβων να αλλθλεπιδράςουν περιςςότερο με τουσ 

ςυμμακθτζσ τουσ μετά τθν παρζμβαςθ. Ραρ’ όλα αυτά, οι ζφθβοι δε γενίκευςαν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςτο ςχολείο ι ςτο ςπίτι. 

Σε άλλθ παρζμβαςθ (Hillier, Greher, Poto & Dougherty, 2012) πιραν μζροσ ζφθβοι και 

ενιλικεσ με ΔΑΦ και ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ (δεκαοκτϊ αγόρια και τζςςερα κορίτςια). 

Εφαρμόςτθκε το πρόγραμμα: «Soundscape» ζνα πρόγραμμα που κατιρτιςαν οι ίδιοι οι 

ερευνθτζσ με ςυνδυαςμό ψυχολογίασ και μουςικισ, διάρκειασ οκτϊ εβδομάδων ςε 

εβδομαδιαία βάςθ (90’ λεπτά ανά ςυνεδρία). To πρόγραμμα ενκάρρυνε τθν αυτοζκφραςθ και 

απαιτοφςε από τουσ ςυμμετζχοντεσ να αναλφουν και να εξαςκοφνται ςε επίλυςθ 

προβλθμάτων και να αξιολογοφν τθν απόδοςθ τουσ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι θ το άγχοσ 

των ςυμμετεχόντων μειϊκθκε ενϊ αυξικθκε θ αυτοεκτίμθςθ και βελτιϊκθκε γενικά θ 

ψυχολογία τουσ και οι κοινωνικζσ τουσ ςχζςεισ. Σε αυτό βοικθςε τόςο το γεγονόσ ότι το 

πρόγραμμα ιταν δομθμζνο και είχε βακμό προβλεψιμότθτασ κάτι που είναι πολφ ςθμαντικό 

για το ςυγκεκριμζνο πλθκυςμό κακϊσ και το γεγονόσ ότι όλοι οι ςυμμετζχοντεσ βίωςαν 
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επιτυχία από τθ ςυμμετοχι τουσ ςε ζνα ομαδικό πρότηεκτ (project). Ραρ’ όλα αυτά, δεν 

εξετάςτθκε θ γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ ςε άλλα περιβάλλοντα και με άλλα άτομα. 

Ο Minihan και οι ςυνεργάτεσ του (Minihan, Kinsella & Honan, 2011) εφάρμοςαν ζνα 

πρόγραμμα κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε δφο ςχολεία ςτισ τάξεισ τθσ ειδικισ αγωγισ. Σε κάκε 

ομάδα πιρε μζροσ ζνασ ψυχολόγοσ, δφο άτομα βοθκθτικοφ προςωπικοφ και δφο τυπικά 

αναπτυςςόμενοι ζφθβοι. Θ ςυμβουλευτικι διαδικαςία που ακολουκικθκε ιταν ςφμφωνθ με 

το μοντζλο των Bergan και Kratochwill (1990). Το μοντζλο αυτό ζχει τζςςερισ φάςεισ: α) 

αναγνϊριςθ προβλιματοσ β) ανάλυςθ προβλιματοσ γ) εφαρμογι ςχεδιαςμοφ δ) αξιολόγθςθ. 

Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που εξετάςτθκαν ιταν: α) χαιρετιςμόσ, β) οπτικι επαφι, γ) ζκφραςθ 

προςϊπου, δ) κατανόθςθ εκφράςεων προςϊπου, ε) χειρονομίεσ και ςτάςθ ςϊματοσ, ςτ) 

δεξιότθτεσ ενεργθτικισ ακρόαςθσ και ανατροφοδότθςθ, και η) δεξιότθτεσ ενεργθτικισ 

ακρόαςθσ και πϊσ να κάνουν ερωτιςεισ, πϊσ να ξεκινοφν μια ςυηιτθςθ, πϊσ να παίρνουν 

μζροσ ςε μια ςυηιτθςθ, πϊσ να κουβεντιάηουν ευαίςκθτα κζματα, πότε και πϊσ να 

διακόπτουν, να επιδεικνφουν ςεβαςμό ςτα προςωπικά όρια και ςτθ γνϊμθ των άλλων και 

κατανόθςθ ςτα ςυναιςκιματα τουσ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν βελτίωςθ ςε 

κοινωνικζσδεξιότθτεσ και αφξθςθ τθσ επικοινωνίασ. Οι εκπαιδευτικοί εξζφραςαν αποδοχι και 

ικανοποίθςθ από το πρόγραμμα και καταγράφθκε μερικϊσ γενίκευςθ ςτο οικογενειακό 

περιβάλλον ςτο πρϊτο ςχολείο. Οι ςυμμετζχοντεσ από το δεφτερο ςχολείο δε γενίκευςαν ςτο 

οικογενειακό πλαίςιο αλλά βελτίωςαν το κίνθτρο για κοινωνικι ςυναναςτροφι. 

Επιπρόςκετα, ςε ζρευνα που διεξιγαγαν οι Stichter και οι ςυνεργάτεσ (Stichter, Herzog, 

O’ Connor & Schmidt, 2012) εφάρμοςαν το «Ρρόγραμμα Κοινωνικϊν Λκανοτιτων για 

εφιβουσ», «Social Competence for Adolescents» (SCI-A) (Stichter et al., 2010) το οποίο 

ςχεδιάςτθκε για εφιβουσ με ΔΑΦ και δείκτθ νοθμοςφνθσ (IQ) πάνω από 70 το οποίο είχαν 

προθγουμζνωσ εφαρμόςει ςε μακθτζσ ςτθν πρωτοβάκμια εκπαίδευςθ. Ρρόκειται για 

κεραπευτικό πρόγραμμα που βαςίηεται ςε γνωςτικζσ, ςυμπεριφοριςτικζσ αρχζσ (CBI) όπωσ: α) 

οι γνωςτικζσ διαδικαςίεσ που ενεργοποιοφνται από το άτομο για διαπροςωπικά κζματα και τα 

ςυναιςκιματα είναι δυνατό να τροποποιιςουν τθ ςυμπεριφορά, β) θ επίλυςθ κοινωνικϊν 

προβλθμάτων και θ αναγνϊριςθ ςυναιςκθμάτων μποροφν να διδαχκοφν γνωςτικά και να 

επθρεάςουν τθ ςυμπεριφορά, και γ) αυτζσ οι δεξιότθτεσ μποροφν να οδθγιςουν ςε κοινωνικι 

προςαρμογι (Bauminger, 2002·Gerber & Solar, 2005) και ζτςι το άτομο να είναι ικανό να 

χρθςιμοποιεί κοινωνικζσ ςτρατθγικζσ όπωσ θ αυτορρφκμιςθ. Στθν παρζμβαςθ πιραν μζροσ 
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ςαράντα τρείσ ζφθβοι θλικίασ δζκα ζωσ δεκαπζντε ετϊν. Θ παρζμβαςθ περιείχε πζντε 

ενότθτεσ οι οποίεσ περιελάμβαναν: αναγνϊριςθ εκφράςεων προςϊπου, αναγνϊριςθ 

αιςκθμάτων και ςυναιςκθμάτων, το να μοιράηεται κάποιοσ τισ ιδζεσ του, να παίρνει μζροσ ςε 

ςυηθτιςεισ και να επιλφει προβλιματα (Stichter et al., 2010). Tα αποτελζςματα ζδειξαν ότι οι 

ζφθβοι που πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα επζδειξαν ςθμαντικι βελτίωςθ ςτισ κοινωνικζσ τουσ 

δεξιότθτεσ, ςτισ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ, ςτθν αναγνϊριςθ των εκφράςεων του προςϊπου, 

ςτθ Κεωρία του Νου, ςτθν κοινωνικι γνϊςθ (social cognition) και ςτθν επίλυςθ ςυγκροφςεων 

(Stichter et al., 2010). Ενϊ όμωσ τα αποτελζςματα τθσ ςυγκεκριμζνθσ παρζμβαςθσ είναι πολλά 

υποςχόμενα, λίγα είναι γνωςτά για τθν τρόπο εφαρμογισ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ με 

τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και ακόμθ λιγότερα για το αν οι μακθτζσ που ςυμμετείχαν γενίκευςαν 

τισ δεξιότθτζσ τουσ.  

Σε άλλθ ζρευνα (State & Kern, 2012) επιχειρικθκε θ ςφγκριςθ και θ αξιολόγθςθ δφο 

παρεμβάςεων με ςτόχο τθν βελτίωςθ των κοινωνικϊν τουσ αλλθλεπιδράςεων ςε ςχολικό 

πλαίςιο (για μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ και ςυναιςκθματικά κζματα) και ςτο 

ςπίτι ενόσ μακθτι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Θ πρϊτθ παρζμβαςθ υλοποιικθκε μζςω 

τθσ βιντεοςκόπθςθσ (Kern‐Dunlap, Dunlap, Clarke, Childs, White & Stewart, 1992·Kern, Wacker, 

Mace, Falk, Dunlap & Kromrey, 1995) και τθσ ανατροφοδότθςθσ από αυτιν. H δεφτερθ 

παρζμβαςθ ςτθρίχτθκε ςτθ μζκοδο τθσ αυτοδιαχείριςθσ (self-management) (Koegel, Koegel, 

Hurley & Frea, 1992·Lee, Simpson & Shogren, 2007). Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι ο 

μακθτισ βελτιϊκθκε ςτθν αυτορρφκμιςθ τθσ ςυμπεριφοράσ, περιςςότερο ςτθν παρζμβαςθ In 

vivo (και εξζφραςε προτίμθςθ για τθν παρζμβαςθ In vivo). Ο μακθτισ γενίκευςε τισ 

νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτεσ ςτο ςπίτι αλλά όχι ςτο ςχολείο. Θ διαφορά αυτι πικανότατα να 

οφείλεται ςτο γεγονόσ ότι δεν αλλθλεπίδραςε με μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ αλλά με μακθτζσ 

με προβλιματα ςτθ ςυμπεριφορά. 

Σε μια μελζτθ που διεξιχκθ από τουσ Lerner, Mikami και Levine (2011) ερευνικθκε θ 

αποτελεςματικότθτα μιασ καινοτόμασ παρζμβαςθσ που ζχει ωσ ςτόχο τθ βελτίωςθ κοινωνικϊν 

και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ«Ραρζμβαςθ 

μζςω δραματοποίθςθσ για τθν βελτίωςθ τθσ κοινωνικότθτασ τθν ανάπτυξθ ςυναιςκθμάτων 

και ςχζςεων» «Socio-Dramatic Affective-Relational Intervention» (SDARI) (Lerner & Levine, 

2007). Στθν ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ εφαρμόηονται εκπαιδευτικζσ δράςεισ βαςιςμζνεσ ςτθ 

δραματοποίθςθ προκειμζνου να αντιμετωπιςτοφν τα ελλείμματα των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 
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των ςυγκεκριμζνων μακθτϊν. Ρρόκειται για τθν πρϊτθ παρζμβαςθ που ςυνδφαςε κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ με ςυναιςκθματικζσ π.χ. χιοφμορ. Εννζα ζφθβοι με ΔΑΦ αποτζλεςαν τθν 

πειραματικι ομάδα και οκτϊ ζφθβοι τθν ομάδα ελζγχου. Θ κάκε ομάδα απαρτιηόταν από 

πζντε με εννζα εφιβουσ και ζνα με τρεισ ςυντονιςτζσ ενϊ υπιρχε και βοθκθτικό προςωπικό. 

Στθν ζρευνα αυτι, χρθςιμοποιικθκε θ θλεκτρονικι μζτρθςθ DANVA-2 (Solomon, Goodlin-

Jones & Anders, 2004) θ οποία ζκανε εκτίμθςθ λακϊν ςτθν ανάγνωςθ μθ λεκτικϊν 

ςυναιςκθματικϊν εκφράςεων του προςϊπου (π.χ. παραγλωςςικά ςτοιχεία και ςτάςθ 

ςϊματοσ). Σθμαντικά ευριματα προζκυψαν ςτθν ομάδα εφιβων που πιραν μζροσ ςτθν 

παρζμβαςθ μετά το τζλοσ τθσ ςτθ μείωςθ των κοινωνικϊν προβλθμάτων. Ωςτόςο, θ διάγνωςθ 

των ςυμμετεχόντων, θ ςυνοςθρότθτα, θ γλωςςικι και νοθτικι ικανότθτα, τυχόν φαρμακευτικι 

αγωγι και εκνικότθτα δεν καταγράφθκαν με αποτζλεςμα να μθν μποροφν να εξαχκοφν 

αςφαλι αποτελζςματα. Δεν ερευνικθκε επίςθσ θ παράμετροσ τθσ γενίκευςθσ. 

Σε ζρευνα των Lerner και Mikami (2012) μελετικθκαν τα αποτελζςματα δφο 

διαφορετικϊν προγραμμάτων. Το πρϊτο πρόγραμμα που εφαρμόςτθκε είναι το «Skill 

streaming» (Goldstein & Mc Ginnis, 2000) που ςτοχεφει ςτθ διδαςκαλία ςυμπεριφοράσ ςτισ 

εκάςτοτε κοινωνικζσ περιςτάςεισ (social knowledge). Το ςυγκεκριμζνο πρόγραμμα είναι 

δομθμζνο και περιλαμβάνει πενιντα ςτοχευμζνεσ δεξιότθτεσ όπωσ «Κατανοϊντασ τα 

ςυναιςκιματα των άλλων». Το δεφτερο πρόγραμμα είναι το: ««Ραρζμβαςθ μζςω 

δραματοποίθςθσ για τθ βελτίωςθ τθσ κοινωνικότθτασ τθν ανάπτυξθ ςυναιςκθμάτων και 

ςχζςεων» «Socio dramatic Affective Relational Intervention» (SDARI) (Lerner et al., 2011·Lerner 

& Levine, 2007) το οποίο εςτιάηει ςτθν αξιοποίθςθ εξειδικευμζνων παιχνιδιϊν προκειμζνου να 

ενιςχφςει το κίνθτρο για κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και δθμιουργικότθτα. Το ςυγκεκριμζνο 

πρόγραμμα δεν ςτθρίηεται ςτθ διδαςκαλία των κοινωνικϊν δεξιοτιτων όςο ςτθν ενκάρρυνςθ 

των εφιβων με ΔΑΦ να ςυμμετάςχουν ςε ςτοχευμζνα παιχνίδια για τθν προϊκθςθ 

επιτυχθμζνων κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων. Ο πρωταρχικόσ ςτόχοσ τθσ ζρευνασ ιταν θ 

ςφγκριςθ των αποτελεςμάτων ανάμεςα ςτισ δφο μελζτεσ ωσ προσ τθν κοινωνικι ςυμπεριφορά 

των ςυμμετεχόντων κατά τθ διάρκεια των κεραπευτικϊν ςυνεδριϊν. Επιχειρικθκε θ 

καταγραφι από τουσ ερευνθτζσ τθσ αλλαγισ τθσ ςυμπεριφοράσ τουσ ςτον τρόπο 

αλλθλεπίδραςθσ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και ςτισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ. Ο δεφτεροσ 

ςτόχοσ ιταν θ ςφγκριςθ των δφο παρεμβάςεων «SDARI» και «Skill streaming» ωσ προσ τθ 

γενίκευςθ τθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ. Στθ μελζτθ πιραν μζροσ δεκατρία αγόρια με ΔΑΦ 

και ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ με τουσ γονείσ τουσ οι οποίοι τυχαία εντάχκθκαν ςτο ζνα ι 
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ςτο άλλο πρόγραμμα. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι και για τισ δφο ομάδεσ υπιρξε 

βελτίωςθ ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και ςτθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων. Θ παρζμβαςθ «SDARI» 

είχε ωσ αποτζλεςμα γριγορθ αλλαγι και ενίςχυςθ τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ ςε μθ 

δομθμζνο πλαίςιο. Θ παρζμβαςθ «Skill streaming» από τθν άλλθ μεριά είχε ωσ αποτζλεςμα 

τθν αφξθςθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων αλλά με πιο αργό ρυκμό ςε ςχζςθ με τθν 

παρζμβαςθ «SDARI». Στθν παρζμβαςθ «SDΑRI» οι φιλικζσ ςχζςεισ αναπτφςςονται με φυςικό 

τρόπο ενϊ ςτον «Skill streaming» με πιο δομθμζνο τρόπο -όχι όμωσ λιγότερο αποτελεςματικό. 

Ραρ’ όλα αυτά οι γονείσ δεν ανζφεραν αλλαγζσ ςτθ ςυμπεριφορά των εφιβων ςτο ςπίτι. Κατά 

ςυνζπεια, οι ζφθβοι δεν γενίκευςαν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ. 

Σε ζρευνα που διεξιγαγαν οι Laugeson, Frankel, Gantman, Dillon και Mogil (2012) 

εξετάςτθκε θ αποτελεςματικότθτα και θ διάρκεια του προγράμματοσ:«Ρρόγραμμα για τθν 

εκπαίδευςθ και τα βελτίωςθ δεξιοτιτων για τθ ςφναψθ ςχζςων», «Program for the Education 

and the Enrichment of Relational Skills» (PEERS) (Children’s Friendship Training, CFT) (Frankel & 

Myatt, 2003). Στθ μελζτθ πιραν μζροσ 28 ζφθβοι δϊδεκα ζωσ δεκαεπτά ετϊν (23 αγόρια και 

πζντε κορίτςια) με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Ακολουκικθκε παρόμοιο πρωτόκολλο με 

αυτό τθσ Laugeson (Laugeson et al., 2009) αλλά με επιπλζον δφο ενότθτεσ και περίοδο 

παρακολοφκθςθσ των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν βελτίωςθ 

των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ και τθσ ικανότθτάσ τουσ να ςυνάπτουν 

φιλικζσ ςχζςεισ. Επίςθσ, ςτουσ ςυμμετζχοντεσ μειϊκθκαν τα ςυμπτϊματα τθσ ΔΑΦ και τα 

προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Βελτιϊκθκαν οι κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ και θ ςυχνότθτά τουσ 

και ζγιναν πιο λειτουργικοί. Δεκατζςςερισ εβδομάδεσ μετά τθν παρζμβαςθ διαπιςτϊκθκε ότι 

διατθρικθκαν τα κετικά αποτελζςματα (με τθν εξαίρεςθ τθσ ζλλειψθσ κοινωνικισ γνϊςθσ που 

είναι βαςικό χαρακτθριςτικό τθσ ΔΑΦ). 

O Gabriels και οι ςυνεργάτεσ του (Gabriels et al., 2012) εφάρμοςαν παρζμβαςθ με 

κεραπευτικι ιππαςία ςε ςαράντα δφο παιδιά και εφιβουσ ζξι με δεκαζξι χρονϊν. Δεκαζξι 

άτομα αποτζλεςαν τθν ομάδα ελζγχου. Οι ζφθβοι αξιολογικθκαν πριν και μετά τθν 

παρζμβαςθ ςε δεξιότθτεσ αυτορρφκμιςθσ, προςαρμογισ ςτθν κακθμερινι ηωι και ςε 

κινθτικζσ δεξιότθτεσ (motor skills). Οι ςυμμετζχοντεσ βελτιϊκθκαν ωσ προσ τθν 

ευερεκιςτότθτα, ωσ προσ τθ ςυγκζντρωςθ (χαρακτθριςτικό τθσ ΔΑΦ είναι οι μακθτζσ με ΔΑΦ 

να αφαιροφνται ςα να πζφτουν ςε λικαργο), τισ ςτερεοτυπικζσ ςυμπεριφορζσ, τθν 

υπερκινθτικότθτα, τισ εκφραςτικζσ/γλωςςικζσ δεξιότθτεσ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι τα 
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παιδιά και οι ζφθβοι που ςυμμετείχαν ιταν πιο ιρεμα μετά το τζλοσ τθσ παρζμβαςθσ (Stoner, 

2007). Διαφαίνεται ότι οι ςυμμετζχοντεσ θρεμοφςαν όταν ίππευαν και αυτι θ θρεμία 

διαρκοφςε για ϊρεσ μετά τθν ιππαςία. Ραρόλθ τθν ευεργετικι επίδραςθ τθσ κεραπευτικισ 

ιππαςίασ δεν εξετάςτθκε αν οι ςυμμετζχοντεσ μποροφςαν να γενικεφςουν τισ κοινωνικζσ τουσ 

δεξιότθτεσ. 

Σε άλλθ μελζτθ (Gutman, Greenfield-Raphael, Carlson, Friedman & Iger, 2012) 

εφαρμόςτθκε παρζμβαςθ ςε δφο υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Θ παρζμβαςθ είχε 

διάρκεια τζςςερισ εβδομάδεσ για δφο ϊρεσ τθν εβδομάδα. Στόχοσ τθσ παρζμβαςθσ που 

βαςιηόταν κεωρθτικά ςτθν Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ (ΕΑΣ), ιταν θ εφαρμογι 

παιχνιδιϊν ρόλων με τθ βοικεια ενόσ ςκφλου, προκειμζνου να ενιςχυκοφν οι κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ των δφο ςυμμετεχόντων. Ο πρϊτοσ ςυμμετζχοντασ γενίκευςε τισ νεοδιδαχκείςεσ 

δεξιότθτεσ ενϊ ο δεφτεροσ δεν τα κατάφερε. 

Θ White και οι ςυνεργάτεσ τθσ (White et al., 2013) μελζτθςε τθν αποτελεςματικότθτα 

τθσ παρζμβαςθσ«Ρολυτροπικι Ραρζμβαςθ για τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και τθ διαχείριςθ του 

άγχουσ», «Multimodal Anxiety and Social Skills Intervention» (MASSI) (White et al., 2010). Στθ 

ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ διερευνικθκε το άγχοσ και οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ςε ζνα δείγμα 

τριάντα εφιβων με ΔΑΦ και ςυμπτϊματα άγχουσ μζτριασ ι και μεγαλφτερθσ ζνταςθσ (οι 

ςτόχοι και το περιεχόμενο τθσ ςυγκεκριμζνθσ παρζμβαςθσ ζχουν περιγραφεί αναλυτικά 

παραπάνω). Τα ςυμπτϊματα άγχουσ μειϊκθκαν άλλα θ αλλαγι που ςθμειϊκθκε δεν ιταν 

ςτατιςτικά ςθμαντικι. Ραρόλο που το πρόγραμμα εφαρμόςτθκε επιτυχϊσ δεν εξετάςτθκε θ 

εφαρμογι του ςε ςχολικό πλαίςιο οφτε αναφζρκθκε γενίκευςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων. 

Σε μια άλλθ ζρευνα ο Cashin και οι ςυνεργάτεσ του (Cashin, Browne, Bradbury & 

Mulder, 2013) αξιολόγθςαν τθν αποτελεςματικότθτα μιασ παρζμβαςθσ που είχε βάςθ τθν 

αφιγθςθ «Κεραπεία μζςω τθσ Αφιγθςθσ» (Narrative Therapy) (Epston & White, 1995). Θ 

Narrative Therapy περιλαμβάνει τθν εξζταςθ των ιςτοριϊν ενόσ ατόμου με ςτόχο τθ διόρκωςθ 

τουσ. Είναι ςχεδιαςμζνθ να προάγει τθν κοινωνικι προςαρμογι ενϊ αποςκοπεί ςτο να 

βοθκιςει το άτομο να επιλφςει ςυγκεκριμζνα προβλιματα τθσ ηωισ του. Τα αποτελζςματα 

τθσ ζρευνασ ζδειξαν βελτιϊςεισ ςε ψυχολογικά προβλιματα, ςτθν υπερκινθτικότθτα και ςε 

προβλιματα ςυμπεριφοράσ με ςυμμακθτζσ. Δεν εξετάςτθκε θ γενίκευςθ των αποτελεςμάτων. 
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Οι Schohl και οι ςυνεργάτεσ (Schohl, VanHecke, Carson, Dolan, Karst & Stevens, 2014) 

διεξιγαγαν μελζτθ ςτθν οποία πιραν μζροσ 58 ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

ζντεκα ζωσ δεκαζξι ετϊν, 47 αγόρια και ζντεκα κορίτςια ςε πανεπιςτθμιακό πλαίςιο. Στόχοσ 

τθσ μελζτθσ ιταν θ αξιολόγθςθ του προγράμματοσ «Education and Enrichment of Relational 

Skills» (PEERS) (Laugeson et al., 2009). Στθν παρζμβαςθ εφαρμόςτθκε μερικϊσ τροποποιθμζνο 

το εγχειρίδιο του προγράμματοσ «PEERS» (Laugeson et al., 2009). Συγκροτικθκε πειραματικι 

ομάδα και ομάδα ελζγχου. Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι οι ζφθβοι που ςυμμετείχαν ςτθν 

πειραματικι ομάδα αφξθςαν ςθμαντικά τισ δεξιότθτεσ για ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων, τθν 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ, μείωςαν τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ και του άγχουσ κακϊσ και 

τα αυτιςτικά ςυμπτϊματα ςε μετριςεισ που ζγιναν μετά τθν παρζμβαςθ. Θ γενίκευςθ των 

δεξιοτιτων των ςυμμετεχόντων δεν εξετάςτθκε. 

Σε ζρευνα που διεξιγαγαν ο Mandelberg και οι ςυνεργάτεσ του (Mandelberg et al., 

2014) πιραν 53 ζφθβοι με ΔΑΦ (δϊδεκα ζωσ δεκαεπτά ετϊν) υψθλισ λειτουργικότθτασ. Στουσ 

ςυγκεκριμζνουσ εφιβουσ εφαρμόςτθκε το «Ρρόγραμμα για τθν Εκπαίδευςθ και τθ βελτίωςθ 

δεξιοτιτων για τθ ςφναψθ ςχζςεων», «Program for the Education and Enrichment of Relational 

Skills» (PEERS) (Laugeson & Frankel, 2010). To πρόγραμμα βαςίηεται ςτισ αρχζσ 

του«Εκπαίδευςθ παιδιϊν ςε δεξιότθτεσ για τθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων», «Children’s 

Friendship Training» (Frankel & Myatt, 2003) με βαςικά χαρακτθριςτικά: α) δομθμζνο 

εγχειρίδιο με κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και β) αξιοποίθςθ γονεϊκισ βοικειασ κατά τθ διάρκεια τθσ 

κεραπείασ. Βαςικά χαρακτθριςτικά τθσ ςυγκεκριμζνθσ παρζμβαςθσ (PEERS) ιταν θ διδαςκαλία 

απλϊν κανόνων ςυμπεριφοράσ, παιχνίδια ρόλων, εξάςκθςθ και εργαςία για το ςπίτι με τθ 

ςυμμετοχι γονζων για τθν προϊκθςθ τθσ γενίκευςθσ των δεξιοτιτων. Τα ςυμπεράςματα που 

εξάγονται από τθ μελζτθ καταδεικνφουν ότι θ παρζμβαςθείναι αποτελεςματικι ςτθ ςφναψθ 

διαπροςωπικϊν (φιλικϊν) ςχζςεων για τουσ υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ με ΔΑΦ και 

μάλιςτα ότι οι ςυμμετζχοντεσ διατιρθςαν τισ δεξιότθτεσ τουσ για ζνα με πζντε χρόνια μετά τθν 

παρζμβαςθ. Είναι μία από τισ λίγεσ μελζτεσ ςτο πλαίςιο τθσ οποίασ εξετάςτθκαν αλλά και 

επιτεφχκθκαν διαπίςτωςαν μακροπρόκεςμα οφζλθ ςτθν κοινωνικι ηωι των εφιβων. 

Σε ζρευνα που διεξιχκθ το 2014 από τουσ Laugeson, Ellingsen, Sanderson, Tucci και 

Bates, ερευνικθκε θ εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, «Ρρόγραμμα για τθν Εκπαίδευςθ και τθ 

βελτίωςθ δεξιοτιτων για τθ ςφναψθ ςχζςεων» «Program for the Education and Enrichment of 

Relational Skills» (PEERS) «Αναλυτικό πρόγραμμα για εκπαιδευτικοφσ και προςωπικό 
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ςχολείου» (Curriculum for School-Based Professionals) (Laugeson, 2014). Στθν ςυγκεκριμζνθ 

ζρευνα, εξετάςτθκε αν θ ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ ςτθν οποία ςυμμετείχαν ζφθβοι με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ και εφαρμόςτθκε ςε ςχολικό πλαίςιο από εκπαιδευτικοφσ, βελτίωςε 

τισ κοινωνικζσ δεξιότθτζσ τουσ. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν εβδομιντα τρεισ μακθτζσ του 

Γυμναςίου μαηί με τουσ γονείσ και τουσ δαςκάλουσ τουσ για δεκατζςςερισ εβδομάδεσ. Στθν 

ομάδα ελζγχου εφαρμόςτθκε παρζμβαςθ από ζνα δομθμζνο εγχειρίδιο «Super Skills 

(Coucouvanis, 2005) που είχε ωσ ςτόχο παρόμοιεσ δεξιότθτεσ με το πρόγραμμα «PEERS». Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν ςθμαντικι βελτίωςθ ςτθν ομάδα κεραπείασ που εφαρμόςτθκε θ 

παρζμβαςθ«Αναλυτικό πρόγραμμα για εκπαιδευτικοφσ και προςωπικό ςχολείου» «Curriculum 

for School-Based Professionals» (PEERS) (Laugeson, 2014) ςε ςχζςθ με τθν ομάδα ελζγχου που 

εφαρμόςτθκε θ παρζμβαςθ «Super Skills» (Coucouvanis, 2005). Συγκεκριμζνα, οι 

ςυμμετζχοντεσ ςτθν παρζμβαςθ «PEERS» βελτίωςαν το κίνθτρο για περιςςότερεσ κοινωνικζσ 

ςυναναςτροφζσ, τθν αυτογνωςία, τθν επικοινωνία, και τθ μείωςθ των αυτιςτικϊν 

ςυμπτωμάτων. Σφμφωνα με τουσ γονείσ μειϊκθκε επίςθσ το άγχοσ για τισ κοινωνικζσ επαφζσ 

ςτουσ εφιβουσ που ςυμμετείχαν. Θ ςυγκεκριμζνθ μελζτθ είναι πολφ ςθμαντικι γιατί διεξιχκθ 

ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο από εκπαιδευτικοφσ και ςυμμετείχαν μόνο υψθλά λειτουργικοί 

ζφθβοι.  

Θ Yoo και ςυνεργάτεσ (2014) εφάρμοςαν ςε παρζμβαςθ τθν αγγλικι ζκδοςθ του 

εγχειριδίου του προγράμματοσ: «Ρρόγραμμα για τθν Εκπαίδευςθ και τθ βελτίωςθ δεξιοτιτων 

για τθ ςφναψθ ςχζςεων» «Program for the Education and Enrichment of Relational Skills» 

(PEERS) (Laugeson & Frankel, 2010) ςτα Κορεάτικα. Στθ μελζτθ ςυμμετείχαν ςαράντα επτά 

ζφθβοι μεταξφ δϊδεκα με δεκαοκτϊ χρόνων με διάγνωςθ ΔΑΦ και εντάχκθκαν είτε ςτθν 

πειραματικι ομάδα είτε ςτθν ομάδα ελζγχου. Θ ζρευνα διεξιχκθ από κλινικοφσ ψυχολόγουσ. 

Τα αποτελζςματα ζδειξαν ςθμαντικι βελτίωςθ ςτθν επικοινωνία και ςτθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ. Ραρά τισ πολιτιςτικζσ διαφορζσ ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ, ςτο παιχνίδι και 

ςτισ δραςτθριότθτεσ παρατθρικθκε μείωςθ τθσ κατάκλιψθσ και των ςυμπτωμάτων τθσ ΔΑΦ. 

Οι μακθτζσ φαίνεται ότι διατιρθςαν τισ δεξιότθτζσ τουσ μετά από αξιολόγθςθ που ζγινε μετά 

από τρεισ μινεσ. 

Σε μελζτθ που διεξιχκθ από τθ Lovett και τθ Rethfeldt (2014) πιραν μζροσ τρεισ υψθλά 

λειτουργικοί ζφθβοι με ΔΑΦ δεκαεπτά ζωσ δεκαοκτϊ ετϊν. Στθ μελζτθ εφαρμόςτθκε ζνα 

δομθμζνο πρόγραμμα (πρωτόκολλο) «Ρολλαπλζσ Ραραδειγματικζσ Οδθγίεσ», «Mulitple 
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Exemplar Instruction» (MEI), το οποίο κεωρθτικά βαςίηεται ςτθ κεωρία Relational Frame 

Theory (RFT) (Hayes, Fox, Gifford, Wilson, Barnes-Holmes & Healy, 2001) ςε εφιβουσ με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ. Στόχοσ ιταν οι να βελτιωκεί θ οπτικι των εφιβων (Εγϊ-Εςφ, Εδϊ-

Εκεί και Τϊρα-Τότε) (perspective taking) (Mc Hugh, Barnes-Holmes & Barnes-Holmes, 2004· 

2009) κακϊσ και να μάκουν να ακολουκοφν οδθγίεσ και αλλά και θ διερεφνθςθ τθσ γενίκευςθσ 

των δεξιοτιτων τουσ. Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ κατζδειξαν βελτίωςθ τθσ οπτικισ 

(perspective taking) των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ και γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ ςτο 

νατουραλιςτικό πλαίςιο του ςχολείου. 

Θ Pahnke και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Pahnke, Lundgren, Hursti & Hirvikoski, 2014) 

διεξιγαγαν ζρευνα ςτθν οποία πιραν μζροσ 28 ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

(δεκατριϊν ζωσ 21 χρονϊν). Στθν παρζμβαςθ εφαρμόςτθκε το πρωτόκολλο «ACT» (Hayes, 

Strosahl & Wilson, 2003) προςαρμοςμζνο ςτισ ανάγκεσ των εφιβων με ΔΑΦ. Στόχοσ του 

προγράμματοσ είναι θ διδαςκαλία δεξιοτιτων αποδοχισ και τθσ ενςυνειδθτότθτασ 

(«mindfulness») ωσ τρόποσ αντιμετϊπιςθσ δφςκολων ςκζψεων, ςυναιςκθμάτων και 

αιςκιςεων ζτςι ϊςτε τα άτομα να αναπτφξουν προςωπικζσ πτυχζσ του εαυτοφ τουσ ανάλογα 

με τισ αξίεσ τουσ. Θ εκπαίδευςθ περιελάμβανε εξάςκθςθ προκειμζνου οι ςυμμετζχοντεσ να 

μποροφν να ανταποκρικοφν ςε ςτρεςογόνα γεγονότα, να βελτιϊςουν τθ ςυμπεριφορά τουσ 

και τισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ. Το πρόγραμμα εςτίαηε ςε παρουςίαςθ αξιϊν, ςτθν 

κατανόθςθ του εαυτοφ (που παρατθρεί και βιϊνει τα γεγονότα χωρίσ κριτικι), ςτρατθγικζσ για 

τθ μείωςθ τθσ τάςθσ ςχθματιςμοφ παγιωμζνων μοτίβων ςκζψεων, ςυναιςκθμάτων και 

εικόνων και αποδοχι αυτϊν (το άτομο να επιτρζπει ςτισ ςκζψεισ να περνοφν από το μυαλό 

του χωρίσ κριτικι, επαφι με το παρόν (here and now) και ςχεδιαςμόσ και επίτευξθ ςτόχων 

ςφμφωνα με αξίεσ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν βελτίωςθ του ςτρεσ, τθσ υπερκινθτικότθτασ, τθσ 

κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ και των ςυναιςκθματικϊν κεμάτων των ςυμμετεχόντων. To 

πρόγραμμα ζγινε αποδεκτό από μακθτζσ και προςωπικό του ςχολείου και εφαρμόςτθκε με 

επιτυχία. Το πρωτόκολλο «ACT» που βαςίηεται ςτθν ικανότθτα του ατόμου να αλλάηει οπτικι 

αποδεικνφεται κατάλλθλο για τθν ψυχολογικι ευελιξία και προςαρμογι (psychological 

flexibility). Οι ςυμμετζχοντεσ διατιρθςαν τισ δεξιότθτεσ αυτζσ για δφο μινεσ μετά τθν 

εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ. 

Σε ζρευνα που διεξιγαγαν οι Barry, Goodlad, Tomeny και Fair (2015) περιγράφεται μία 

ομαδικι παρζμβαςθ ςε υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ με ΔΑΦ που πραγματοποιικθκε ςε 
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κλινικό πλαίςιο για οκτϊ εβδομάδεσ. Στθ μελζτθ πιραν μζροσ ζξι ζφθβοι (αγόρια δϊδεκα ζωσ 

δεκαεπτά χρόνων). Επιπρόςκετα ςυμμετείχαν πζντε τυπικϊσ αναπτυςςόμενοι ζφθβοι οι 

οποίοι λειτοφργθςαν ωσ πρότυπα. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν μικρι βελτίωςθ ςτθ 

ςυμπεριφορά των ςυμμετεχόντων αλλά αφξθςθ των ςυμπτωμάτων κατάκλιψθσ και των 

ςωματοποιθμζνων ςυμπτωμάτων. Δεν επιτεφχκθκε θ γενίκευςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

των εφιβων. 

Οι Olsson και οι ςυνεργάτεσ του (Olsson et al., 2017) επιχείρθςαν να διερευνιςουν εάν 

θ εφαρμογι του προγράμματοσ: «Ομαδικι Εκπαίδευςθ Κοινωνικϊν Δεξιοτιτων», «Social Skills 

Group Training» (SSGT) (KONTAKT) (Bolte & Olsson, 2011) βελτιϊνει τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ 

εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ και επιπλζον το ρόλο του φφλου και τθσ θλικίασ. 

Στθ μελζτθ πιραν μζροσ 296 νζοι, οκτϊ ζωσ δεκαεπτά ετϊν και περιλαμβάνονταν και μεγάλοσ 

αρικμόσ κοριτςιϊν. Το πρόγραμμα «KONTAKT» απευκφνεται ςε παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ και ςτοχεφει ςτθ βελτίωςθ τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ και των 

επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων, ςτθν ενίςχυςθ του κινιτρου για κοινωνικζσ επαφζσ, ςτθν 

αυτογνωςία και ςε δεξιότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων και ενίςχυςθσ τθσ αυτοπεποίκθςθσ. Στο 

πρόγραμμα εφαρμόηονται τεχνικζσ όπωσ Γνωςτικι Συμπεριφορικι Κεραπεία (Cognitive 

Behavioral Therapy) (CBT), Συμπεριφορικι ενεργοποίθςθ (Behavioral activation), 

ψυχοεκπαίδευςθ, βιωματικι μάκθςθ και ςυμμετοχι γονζων μζςω ποικίλων δραςτθριοτιτων. 

Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι θ παρζμβαςθ «ΚΟΝΤΑΚΤ» είχε πιο πολλά κετικά 

αποτελζςματα για τουσ εφιβουσ παρά για τα παιδιά, ίςωσ γιατί ςτουσ εφιβουσ θ παρζμβαςθ 

είχε μεγαλφτερθ διάρκεια, ιταν νευρολογικά πιο ϊριμοι από τα παιδιά και γιατί ιταν πιο πολφ 

ςυγκεντρωμζνοι ςτισ εργαςίεσ για το ςπίτι. Ραρ’ όλα αυτά, δεν εξετάςτθκε θ γενίκευςθ των 

αποτελεςμάτων. 

Σε ζρευνα τθσ Hill (Hill et al., 2017) διερευνικθκε θ εφαρμογι του: «Ρρόγραμμα για τθν 

βελτίωςθ και τθν αξιολόγθςθ των δεξιοτιτων για τθ ςφναψθ ςχζςεων»: «Program for the 

Evaluation and Enrichment of Relational Skills» (PEERS) (Laugeson et al., 2009) ςε επίπεδο 

κοινότθτασ. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν πζντε ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

(δεκατριϊν ζωσ δεκαεπτά χρονϊν, τζςςερα αγόρια και ζνα κορίτςι) και οι γονείσ τουσ. Τα 

αποτελζςματα κατζδειξαν βελτίωςθ τθσ κοινωνικότθτάσ τουσ, ςτθν επικοινωνία, αφξθςθ του 

κινιτρου για επικοινωνία, μείωςθ των ςυμπτωμάτων του αυτιςμοφ και του κοινωνικοφ άγχουσ 

(social anxiety) και μείωςθ των εςωτερικευμζνων προβλθμάτων. Από τθν παραπάνω ζρευνα 
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διαφαίνονται τα κετικά αποτελζςματα από τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ PEERS ςτθν 

κοινότθτα. Ωςτόςο, χρειάηονται επιπλζον ζρευνεσ για να διαπιςτωκεί εάν τα αποτελζςματα 

μποροφν να διατθρθκοφν και να γενικευτοφν. 

Σε ζρευνα που διεξιχκθ από τουσ Chung, Han, Shin και Renshaw (2016) πιραν μζροσ 

είκοςι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ με ςτόχο τθ βελτίωςθ τθσ κοινωνικισ γνϊςθσ 

(social cognition). Στθν ζρευνα οι ζφθβοι χωρίςτθκαν ςε δφο ομάδεσ. Στθν πρϊτθ, με βάςθ τθν 

Γνωςτικι Συμπεριφορικι Κεραπεία (Cognitive Behavioral Therapy) (CBT) ςυμμετείχαν ςε ζνα 

ομαδικό διαδικτυακό παιχνίδι με ςτόχο τθ βελτίωςθ τθσ επικοινωνίασ, τθσ αναγνϊριςθσ των 

εκφράςεων του προςϊπου και των λζξεων που εκφράηουν ςυναίςκθμα. Στθ δεφτερθ ομάδα 

εφαρμόςτθκε μόνο θ Γνωςτικι Συμπεριφορικι Κεραπεία (Cognitive Behavioral Therapy) (CBT). 

Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι θ ςυμμετοχι ςτο διαδικτυακό παιχνίδι βελτίωςε το κίνθτρο 

για κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και βοικθςε τουσ εφιβουσ ςτθν αναγνϊριςθ των 

ςυναιςκθμάτων. Θ ςυμμετοχι των εφιβων ςτθν ομάδα χωρίσ το διαδίκτυο βοικθςε τουσ 

εφιβουσ να κάνουν καταλλθλότερουσ ςυςχετιςμοφσ ανάμεςα ςτο περιβάλλον και ςτθν 

υιοκζτθςθ τθσ κατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ (ςυναιςκθματικισ ζκφραςθσ). Ραρ’ όλα αυτά το 

διαδικτυακό μζροσ ιταν λιγότερο αποτελεςματικό από το δια ηϊςθσ ςτθν ζκφραςθ 

ςυναιςκιματοσ (χριςθ λζξεων που εκφράηουν ςυναίςκθμα). Στθν ζρευνα δεν εξετάςτθκε θ 

γενίκευςθ των δεξιοτιτων. 

Tζλοσ, ςε πολφ πρόςφατθ ζρευνα των Dean, Williams, Orlich & Kasari (2020) πιραν 

μζροσ ζφθβοι μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που φοιτοφςαν ςε γενικά ςχολεία οι 

οποίοι χωρίςτθκαν ςε δφο ομάδεσ: ςτθν πρϊτθ ςυμμετείχαν μόνο μακθτζσ με ΔΑΦ (clinic-

based intervention) ενϊ ςτθ δεφτερθ μακθτζσ με ΔΑΦ και μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ (peer 

mediated intervention) και διερευνικθκε θ καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων και θ 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι αν και οι δφο ομάδεσ δεν 

ςθμείωςαν μεγάλθ βελτίωςθ ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, βελτιϊκθκαν όμωσ ςτθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ. Ταυτόχρονα,θ πρϊτθ ομάδα που ςυμμετείχαν μόνο ζφθβοι με ΔΑΦ αν και 

κατάφερε να γενικεφςει τισ δεξιότθτζσ τθσ ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο εν τοφτοισ παρουςίαςε 

μεγαλφτερα προβλιματα ψυχολογικισ φφςεωσ, ςτρεσ και ςυμπεριφοράσ. Σε αντίκεςθ, θ 

ομάδα εφιβων με ΔΑΦ ςτθν οποία ςυμμετείχαν και ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ παρουςίαςε 

μείωςθ των επιπζδων άγχουσ τθσ. 
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Κριτικι κεϊρθςθ των ερευνϊν για ομαδικι εκπαίδευςθ κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ 

Συμπεραςματικά, οι υπάρχουςεσ παρεμβάςεισ φαίνεται ότι επιτυγχάνουν 

βραχυπρόκεςμα μόνο οφζλθ ςτθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων αλλά αποτυγχάνουν ι 

δεν εξετάηουν τθ γενίκευςι τουσ (ςε άλλο πλαίςιο με άλλα άτομα), παράγοντασ όμωσ που 

είναι κακοριςτικόσ για τθν επιτυχία μιασ παρζμβαςθσ (Laugeson et al., 2015·Rao et al., 2008). 

Σίγουρα θ διδαςκαλία κοινωνικϊν δεξιοτιτων από ενιλικα αποδεικνφεται ςθμαντικι για τθν 

εκμάκθςι τουσ (Hazel, Schumaker, Sherman & Sheldon, 1982). Ππωσ διαπιςτϊνεται όμωσ με 

βάςθ ερευνθτικά ευριματα ςτο κζμα τθσ γενίκευςθσ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων από μακθτζσ 

με ΔΑΦ,τα αποτελζςματα είναι κετικά όταν υλοποιοφνται ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο και ςε 

ςυνδυαςμό με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Barry et al.,Morrison et al., 2001). Ενδεικτικό είναι 

ότι από όλεσ τισ προαναφερόμενεσ ζρευνεσ που αφοροφςαν ςε παρεμβάςεισ εφιβων με ΔΑΦ 

με διδαςκαλία κοινωνικϊν δεξιοτιτων, γενίκευςθ των δεξιοτιτων ςθμειϊκθκε ςε εκείνεσ που 

ζλαβαν χϊρα ςε μεγαλφτερο ι ςε μικρότερο βακμό, ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο, είτε ςε 

ςχολείο (Le Goff, 2004· Lovett & Rethfeldt, 2014·Pahnke et al., 2014) είτε ςε ςχολείο με 

μεςολάβθςθ μακθτι τυπικισ ανάπτυξθσ (White et al., 2010), είτε ςε κοινοτικό πλαίςιο 

(Mitchell et al., 2010).Τθν ίδια ςτιγμι, θ ςυμμετοχι ςυνομθλίκων φαινεται ότι μειϊνει τα 

ςυναιςκιματα άγχουσ και βελτιϊνει τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ των εφιβων με ΔΑΦ που 

φοιτοφν ςε γενικά ςχολεία(Dean, Williams, Orlich & Kasari, 2020). 

Μάλιςτα, φαίνεται ότι οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν με ΔΑΦ βελτιϊνονται 

από τθν αλλθλεπίδραςι τουσ με μακθτζσ με ΔΑΦ ακόμθ και αν δεν εφαρμόηεται ςυγκεκριμζνο 

πρόγραμμα εκπαίδευςθσ (Mc Mahon et al., 2013). Βεβαίωσ, θ επιλογι των ςυνομθλίκων που 

παίρνουν μζροσ ςε ςτοχευμζνεσ παρεμβάςεισ για να αλλθλεπιδράςουν και να 

ςυνεκπαιδευτοφν με μακθτζσ με ΔΑΦ είναι βαςικι (Di Salvo & Oswald, 2002). Επιπρόςκετα, 

κομβικό ρόλο εκτόσ από τθν κατάκτθςθ και για τθ γενίκευςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

διαδραματίηει το πλαίςιο υλοποίθςθσ τθσ παρζμβαςθσ. Οι ομαδικζσ παρεμβάςεισ για τθ 

βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ είναι πιο αποτελεςματικζσ ςτθ 

γενίκευςθ των δεξιοτιτων όταν διεξάγονται ςτθν κοινότθτα ι ςτο ςχολείο (Barnhill et al., 

2002·Kemp & Tissot, 2012). Ειδικότερα, παρεμβάςεισ με εφιβουσ με ΔΑΦ είναι απαραίτθτο να 

διεξάγονται ςε ςχολεία ι κοινοτικά κζντρα με διευκολυντζσ εκπαιδευτικοφσ ι ερευνθτζσ οι 

οποίοι ςυνεργάηονται μεταξφ τουσ (Bellini et al., 2007·Gresham et al., 2001·Rao et al., 2008). Εν 
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τοφτοισ, θ ςυντριπτικι πλειονότθτα των εν λόγω παρεμβάςεων διεξάγονται ςε κλινικό πλαίςιο 

(Miller et al., 2014). 

Κακοριςτικό ρόλο όμωσ, ςτθν απουςία γενίκευςθσ των δεξιοτιτων των εφιβων με 

ΔΑΦ εκτόσ από τθν ςυμμετοχι ςυνομθλίκων και το πλαίςιο διεξαγωγισ τθσ παρζμβαςθσ 

φαίνεται ότι διαδραματίηει και ο ςχεδιαςμόσ και θ υλοποίθςθ εξατομικευμζνθσ παρζμβαςθσ 

για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Θ παρζμβαςθ χρειάηεται να είναι ςτοχευμζνθ και να εςτιάηει ςτα 

προςωπικά, ιδιοςυγκραςιακά ελλείμματα του κάκε μακθτι με ΔΑΦ (Hotton & Coles, 2016· 

Lopata, Thomeer, Volker, Nida & Lee, 2008·Minihan et al., 2011·Quinn, Kavale, Mathur, 

RutherfordJr & Forness, 1999). Στον ςχεδιαςμό εξατομικευμζνθσ παρζμβαςθσ για τουσ 

εφιβουσ με ΔΑΦ κετικά αποτελζςματα ζχει θ ςυμμετοχι και θ ανατροφοδότθςθ των γονζων 

(Dotson et al., 2010·Mackay et al., 2007). Σπάνια όμωσ, ςε ζρευνεσ, αναφζρεται αν θ 

ανατροφοδότθςθ από τουσ γονείσ ςχετικά με τα κοινωνικά ελλείμματα των εφιβων με ΔΑΦ 

ελιφκθ υπόψθ ςτθ διατφπωςθ των ςτόχων των παρεμβάςεων (Ke et al., 2018). Σθμαντικι για 

τουσ ίδιουσ λόγουσ κα ιταν και θ ανατροφοδότθςθ από εκπαιδευτικοφσ (Laugeson et al., 

2009). 

Εκτόσ από τισ παραπάνω επιςθμάνςεισ φαίνεται ότι τα προγράμματα παρζμβαςθσ που 

είχαν κετικά αποτελζςματα πλθροφςαν τα παρακάτω κριτιρια: α) χρθςιμοποιοφςαν δομθμζνα 

εγχειρίδια με προβλεψιμότθτα ωσ προσ τον τόπο και τον χρόνο, β) είχαν διάρκεια μεγαλφτερθ 

των οκτϊ εβδομάδων, γ) πραγματοποιικθκαν από εγκεκριμζνο φορζα εκπαίδευςθσ, δ) 

ζπαιρναν μζροσ φυςικοί ςυνομιλθτζσ, ε) εςτίαηαν ςτθ βιωματικι μάκθςθ και τζλοσ ςτ) ζδιναν 

ζμφαςθ ςτο ςτοχευμζνο ςχεδιαςμό για γενίκευςθ και μεταφορά των νζων δεξιοτιτων (Ke et 

al., 2018). 

Από τθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ προκφπτει ότι εκτόσ από το ότι θ ζρευνα που 

αφορά ςε καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων και εςτιάηει ςε εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ είναι περιοριςμζνθ (Carter, Steinbrenner & Hall, 2019), είναι επίςθσ λιγοςτζσ 

οι ζρευνεσ που προτείνουν παρεμβάςεισ για τθ βελτίωςθ διαχείριςθσ ςυναιςκθμάτων των εν 

λόγω εφιβων (Conner et al., 2019). Μια ζρευνα που αφορά ςτον τομζα αυτό, (Samson et al., 

2014) διεξιχκθ από το Ρανεπιςτιμιο Stanford και πιραν μζροσ παιδιά και ζφθβοι υψθλισ 

λειτουργικότθτασ και 22 νευροτυπικοί ζφθβοι και παιδιά. Μελετικθκε θ ικανότθτα και ςτισ 

δφο ομάδεσ, να εφαρμόηουν τθν τεχνικι τθσ γνωςτικισ επανεκτίμθςθσ (cognitive reappraisal) 

ςε γεγονότα που τουσ προκαλοφςαν αρνθτικά ςυναιςκιματα. Συγκεκριμζνα, εκπαιδεφτθκαν 
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ςτο να μποροφν να ςκζφτονται διαφορετικά, με τρόπο που να δθμιουργεί μια ςυναιςκθματικι 

κατάςταςθ ικανι να αλλάηει τον αρνθτικό αντίκτυπο του αρχικοφ γεγονότοσ. Ωσ πρόγραμμα 

παρζμβαςθσ εφαρμόςτθκε το «Ρρόγραμμα φκμιςθσ των Αντίδραςεων ςε Καταςτάςεισ» 

«Reactivity and Regulation Situation Task») (Carthy et al., 2010). Το ςυγκεκριμζνο πρόγραμμα 

αξιολογεί τθν ςυναιςκθματικι αντίδραςθ μζςω  ςτρατθγικϊν αυτορρφκμιςθσ του 

ςυναιςκιματοσ (επίλυςθ προβλθμάτων, γνωςτικι επανεκτίμθςθ (cognitive reappraisal), 

απόςπαςθ προςοχισ, ζκφραςθ ςυναιςκθμάτων, ι το αντίκετο «πνίξιμο ςυναιςκθμάτων» και 

χαλάρωςθσ. Ρριν τθν παρζμβαςθ τουσ δόκθκαν ςενάρια που κα μποροφςαν να δυναμιτίςουν 

ζντονα ςυναιςκιματα κατάλλθλα για τθν θλικία τουσ και τουσ ξαναδόκθκαν τα ίδια ςενάρια 

αφοφ διδάχτθκαν τθν γνωςτικι επανεκτίμθςθ και παρακινικθκαν να τθν εφαρμόςουν ςε 

αυτά. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ ζδειξαν τθν ίδια αντίδραςθ ςε 

αρνθτικά ερεκίςματα με τουσ νευροτυπικοφσ εφιβουσ. Επιπρόςκετα, διαφάνθκε ότι είχαν 

διαφορετικό προφίλ ςυναιςκθματικισ αυτορρφκμιςθσ ςε ςχζςθ με τουσ εφιβουσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ και ότι χρθςιμοποιοφςαν λιγότερο τθ γνωςτικι επανεκτίμθςθ ενϊ «κατζπνιγαν» 

ςυχνότερα τα ςυναιςκιματά τουσ. Ταυτόχρονα όμωσ ζγινε φανερό ότι αν και ιταν λιγότερο 

ικανοί ςτθν εκδιλωςι τθσ γνωςτικισ επανεκτίμθςθσ, ιταν ικανοί να τθν εκδθλϊςουν και να 

αποκομίςουν οφζλθ. 

Σε μια πολφ πρόςφατθ ζρευνα επίςθσ, (Conner et al., 2019) μελετικθκε ο τρόποσ που 

μποροφν να ρυκμίηουν το ςυναίςκθμα οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που 

ςυνικωσ αντιμετωπίηουν κζματα κατάκλιψθσ, άγχουσ και ευερεκιςτότθτασ μζςω τθσ 

ενςυνειδθτότθτασ (mindfulness). Ωσ πρόγραμμα παρζμβαςθσ εφαρμόςτθκε το «Ρρόγραμμα 

για τθ Συναιςκθματικι Επίγνωςθ και τθ Βελτίωςθ Δεξιοτιτων»(«Emotional Awareness and 

Skills Enhancement Program») το οποίο ανζπτυξαν οι ερευνθτζσ τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ 

και είχε διάρκεια 16 εβδομάδων. Ριραν μζροσ 20 ζφθβοι 12-17 ετϊν. Θ παρζμβαςθ διεξιχκθ 

ςε κλινικό περιβάλλον και ςτθν κοινότθτα. Τα ευριματα τθσ ζρευνασ κατζδειξαν ότι 

βελτιϊκθκαν ςτθν αυτορρφκμιςθ του ςυναιςκιματοσ. 

 

Γενικά όμωσ, απουςιάηουν ζρευνεσ που να μελετοφν ςε βάκοσ τον τρόπο που οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ επεξεργάηονται εκτόσ από τα απλά ςυναιςκιματα 

και τα πιο ςφνκετα αλλά και τον τρόπο που ανακαλοφν τισ ςυναιςκθματικά φορτιςμζνεσ 

εμπειρίεσ τουσ. Μερικά πολφ ενδιαφζροντα ευριματα προζρχονται από τθν ζρευνα των Losh 

και Capps (2006) που όμωσ πιραν μζροσ παιδιά με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. H 
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ςυγκεκριμζνθ ζρευνα κατζδειξε ότι τα ςυγκεκριμζνα παιδιά ιταν ικανά να αναγνωρίςουν και 

να εκφράςουν τα απλά ςυναιςκιματα (χαρά, λφπθ, κυμό), αλλά δεν μποροφςαν να 

αναγνωρίςουν τθν ζκπλθξθ ι τθν περθφάνια και ταφτιηαν αυτά τα ςυναιςκιματα με τθ χαρά. 

Ομοίωσ, ταφτιηαν τθν απογοιτευςθ, τθν ντροπι, τθν ενοχι, τθν αμθχανία με τθ λφπθ ι το 

κυμό. Επιπλζον, ςτθν ίδια ζρευνα διαφαίνεται ότι τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ 

χρθςιμοποιοφν τθν αφιγθςθ προκειμζνου να αφθγθκοφν ςυναιςκθματικζσ τουσ εμπειρίεσ και 

ζκαναν αναφορά ςτισ αιτίεσ, ςτισ ςυνζπειεσ και ςτθν υποκειμενικι ςθμαςία που είχαν αυτά τα 

γεγονότα για τα ίδια προςωπικά αλλά και για τουσ άλλουσ. Διαφαίνεται ζτςι ότι θ αφιγθςθ 

είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με τθν ανάκλθςθ ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν. Τα παιδιά όμωσ με 

ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ παρουςίαςαν δυςκολίεσ με τθν αφιγθςθ, δεν εςτίαςαν ςτισ 

αιτίεσ και ςτα αποτελζςματα αλλά ςε εξωτερικά ςτοιχεία τθσ ςυμπεριφοράσ και 

χρθςιμοποίθςαν εναλλακτικζσ ςτρατθγικζσ για τθν ερμθνεία ςυναιςκθματικϊν καταςτάςεων 

(όπωσ για παράδειγμα φράςεισ που δθλϊνουν ςκζψθ) (Losh & Capps, 2006) εγείροντασ 

ερωτιματα για τθν ζκταςθ τθσ κατανόθςθσ τθσ ςυναιςκθματικισ τουσ εμπειρίασ. 

Αξιοςθμείωτο είναι το γεγονόσ ότι με τισ ςωματικζσ καταςτάςεισ όμωσ (κοφραςθ, αρρϊςτια) 

δεν παρατθρικθκε θ ίδια αντίδραςθ. Τα παιδιά με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ιταν ικανά 

να μιλιςουν για αιτίεσ όταν δεν ανακαλοφςαν ςυναιςκθματικζσ τουσ εμπειρίεσ. 

Τα ευριματα αυτά είναι πολφ ςθμαντικά για εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ που 

ςυνδζονται με τθν ΔΑΦ, θ πλειονότθτα των οποίων δίνει ζμφαςθ μόνο ςτθ διδαςκαλία των 

ςυναιςκθμάτων ςε εξωτερικά χαρακτθριςτικά του προςϊπου (π.χ. χαμόγελο, κατςοφφιαςμα 

κ.λ.π.). Τα ερευνθτικά ςυμπεράςματα όμωσ οδθγοφν ςτο ςυμπζραςμα ότι το κζντρο βάρουσ 

ςτισ παρεμβάςεισ πρζπει να δοκεί ςε εςωτερικζσ ςυναιςκθματικζσ εμπειρίεσ για τθν ανάπτυξθ 

τθσ ςυναιςκθματικισ αντίλθψθσ των εφιβων με ΔΑΦυψθλισ λειτουργικότθτασ μζςω τθσ 

αφιγθςθσ (Losh & Capps, 2006). 

Απουςιάηουν όμωσ και οι ζρευνεσ που εςτιάηουν ςτθν αποκατάςταςθ των 

ςυναιςκθματικϊν ελλειμμάτων των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Μια πολφ 

ενδιαφζρουςα ζρευνα τθσ Γενά και των ςυνεργατϊν τθσ (Gena et al., 1996) ςτθν οποία πιραν 

μζροσ τρεισ ζφθβοι με ΔΑΦ (11-18 ετϊν) με νοθτικι υςτζρθςθ είχε ωσ ςτόχο: α) τθ διδαςκαλία 

κατάλλθλθσ ςυναιςκθματικισ απόκριςθσ ςε διαφορετικά πλαίςια μζςω τθσ ενίςχυςθσ, τθσ 

επίδειξθσ προτφπου και τθσ λεκτικισ παρότρυνςθσ, β) τθν αξιολόγθςθ των αποκρίςεων με 

νζουσ κεραπευτζσ και ςε νζο πλαίςιο μετά από ζνα μινα από τθν κεραπεία και γ)τθν 
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εκπαίδευςθ των ςυναιςκθματικϊν αποκρίςεων των εφιβων ζτςι ϊςτε να είναι αποδεκτζσ από 

τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ. Ο κάκε μακθτισ εκπαιδεφτθκε από τον ερευνθτι μζςω ενόσ 

ςυςτιματοσ επίδειξθσ προτφπου, λεκτικισ ενίςχυςθσ και επιβράβευςθσ, να ζχει τθν κατάλλθλθ 

απόκριςθ λεκτικά και μθ λεκτικά ςτισ ακόλουκεσ περιπτϊςεισ: όταν μιλάει για αγαπθμζνα του 

πράγματα, όταν γελάει με παραλογιςμοφσ, όταν εκφράηει ςυμπόνια, όταν κζλει να δείξει τθν 

εκτίμθςι του, όταν κζλει να εκφράςει δυςαρζςκεια. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν βελτίωςθ 

τθσ ςυναιςκθματικισ απόκριςθσ των ςυμμετεχόντων. Οι μακθτζσ γενίκευςαν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςε άλλο χρόνο, με νζα ςενάρια, κεραπευτζσ και ςε νζο 

πλαίςιο. 

Τζλοσ, από τθν εξζταςθ τθσ υπάρχουςασ βιβλιογραφίασ αναδφεται αποδεικνφεται ότι 

είναι πολφ λίγεσ οι ζρευνεσ που εξετάηουν τον τρόπο που οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ επεξεργάηονται το ςυναίςκθμα και ακόμθ λιγότερεσ οι παρεμβάςεισ 

αποκατάςταςθσ των ςυναιςκθμάτων (ζκφραςθ, αναγνϊριςθ, διαχείριςθ). Κενό προκφπτει και 

για ζρευνεσ που ςυνεξετάηουν και αποκακιςτοφν τα κοινωνικά και ςυναιςκθματικά 

ελλείμματα των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που όμωσ είναι άρρθκτα 

ςυνδεδεμζνα και αλλθλοεξαρτϊμενα (Mc Gee et al.,1991; Snow et al., 1987). H ςυντριπτικι 

πλειονότθτα των μελετϊν για εφιβουσ με ΔΑΦ αφοροφν ςε βελτίωςθ των κοινωνικϊν τουσ 

δεξιοτιτων. Συγκεκριμζνα, είναι ομαδικζσ μελζτεσ που δεν λαμβάνουν υπόψθ τισ ατομικζσ 

διαφορζσ των μακθτϊν δεν είναι δθλαδι εξατομικευμζνεσ και διεξάγονται ςε κλινικό πλαίςιο. 

Ο τρόποσ ςχεδιαςμοφ, υλοποίθςθσ αλλά και το πλαίςιο διεξαγωγισ τθσ μελζτθσ επιδροφν ςτο 

αποτζλεςμα. Ζτςι οι μακθτζσ δεν γενικεφουν τισ δεξιότθτεσ τουσ ςε άλλα πλαίςια (Laugeson et 

al., 2012 Tse et al., 2007), κριτιριο όμωσ βαςικό για τθν επιτυχία μιασ παρζμβαςθσ (Bellini et 

al., 2007·Rao et al., 2008;Ganz & Ayres, 2018).  

Εν κατακλείδι, διαφαίνεται ότι αν και οι ζφθβοι με ΔΑΦ φοιτοφν ςε γενικά ςχολεία, οι 

υπάρχουςεσ ομαδικζσ παρεμβάςεισ (Group Based Skills Interventions) διεξάγονται από 

ενιλικεσ, εςτιάηουν ςε κοινωνικζσ δεξιότθτεσ (ερϊτθςθ-απόκριςθ) και υλοποιοφνται ςτθν 

πλειονότθτά τουσ ςε κλινικό πλαίςιο χωρίσ παρουςία ςυνομθλίκων. Από τθ μελζτθ τθσ 

ςχετικισ βιβλιογραφίασ προκφπτει όμωσ ότι πιο αποτελεςματικζσ και ευεργετικζσ για τουσ 

εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ είναι οι παρεμβάςεισ που διεξάγονται ςε 

νατουραλιςτικό πλαίςιο και με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Laugeson et al., 2014).Σε μια 

πρόςφατθ ζρευνα (Μathew et al., 2018) μελετικθκε θ εφαρμογι του κλαςςικοφ 
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προγράμματοσ (PEERS) (Laugeson et al., 2009) και τθσ εφαρμογισ του ίδιου προγράμματοσ με 

μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων. Τα ευριματα κατζδειξαν ότι θ εφαρμογι του δευτζρου (που 

υπιρχε μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων) ενίςχυςε τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ και ςε επίπεδο γνϊςεων 

αλλά και να γίνουν πιο λειτουργικοί ςε ςφγκριςθ με τθν εφαρμογι του κλαςςικοφ 

προγράμματοσ. Επιπλζον θ ςχετικι βιβλιογραφία περιλαμβάνει ελάχιςτεσ ζρευνεσ που 

μελετοφν τισ αλλαγζσ ςτθ φιλία και τθν ποιότθτα των ςχζςεων των Εφιβων με ΔΑΦ γενικά 

(Owen-De Schryver et al., 2008·Reilly et al., 2014; Κe et al., 2018). 

 

4.4.3. Παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer Mediated  

Interventions). 

Σφμφωνα με το οικολογικό μοντζλο (Danford, 2013) το μικροςφςτθμα είναι το πρϊτο 

και βαςικό περιβάλλον και περιλαμβάνει τισ βαςικζσ αλλθλεπιδράςεισ του εφιβου με τουσ 

«ςθμαντικοφσ άλλουσ» τουσ γονείσ, τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ ςυνομθλίκουσ. Ειδικότερα, θ 

ςυμπεριφορά ζχει αμφίδρομθ ιςχφ. Σφμφωνα με τον Loveland (2001) θ «ακατάλλθλθ» 

κοινωνικι ςυμπεριφορά του εφιβου με ΔΑΦ προζρχεται και από νευροβιολογικι αναπθρία 

αλλά και από μθ «φυςιολογικζσ» αντιδράςεισ των «ςθμαντικϊν άλλων» ςτθν αςυνικιςτθ 

κοινωνικι ςυμπεριφορά. Επιπρόςκετα, θ ανατροφοδότθςθ από τουσ άλλουσ ίςωσ επθρεάηει 

τθν νευρολογικι εξζλιξθ και θ ςυμπεριφορά του εφιβου γίνεται πιο ατυπικι και ο φαφλοσ 

κφκλοσ ςυνεχίηεται (Danford, 2013). H οικολογικι εγκυρότθτα ι οικολογικι αξιολόγθςθ 

(Powers, 1997) εξετάηει το βακμό που οι κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ κάνουν πιο λειτουργικι τθν 

κακθμερινι ηωι του εφιβου με ΔΑΦ. Για τθ γενίκευςθ τθσ ςυμπεριφοράσ ςτο χρόνο και ςτο 

πλάιςιο οι επιδιωκόμενεσ ςυμπεριφορζσ που επιλζγονται πρζπει να ενιςχφονται φυςικά από 

το περιβάλλον και να αναγνωρίηονται και να άρονται τυχόν εμπόδια. 

Με βάςθ το οικολογικό πλαίςιο, οι τυπικϊσ αναπτυςςόμενοι μακθτζσ αποτελοφν τα 

καταλλθλότερα πρότυπα ςυμπεριφοράσ για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Θ ζρευνα καταδεικνφει ότι 

οι τυπικά αναπτυςςόμενοι μακθτζσ μποροφν να ενιςχφςουν αποτελεςματικά τισ 

επικοινωνιακζσ και κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν με ΔΑΦ (Γενά, 2002·Mc Gee et al., 

1992). Βαςικό κριτιριο για τθν επιλογι του μακθτι που κα πάρει μζροσ ςτθ διαδικαςία 

ενίςχυςθσ μακθτϊν με ΔΑΦ παίηει θ κοινωνικότθτά του (social status) και ζχει διαπιςτωκεί ότι 

θ αλλθλεπίδραςθ μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ με μακθτι με ΔΑΦ δεν επιδρά αρνθτικά (Mc 
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Gee, Almeida, Sulzer‐Azaroff & Feldman, 1992). Οι μακθτζσ που αναλαμβάνουν ευκολότερα 

πρωτοβουλίεσ προκειμζνου να αλλθλεπιδράςουν με μακθτζσ με ΔΑΦ φαίνεται ότι είναι οι πιο 

δθμοφιλείσ (Chamberlain, Kasari & Rotheram-Fuller, 2007·Handleman et al., 2005). To γεγονόσ 

αυτό είναι πολφ ςθμαντικό, κακϊσ το παράδειγμά του τείνει να ακολουκεί ςτθ ςυνζχεια και το 

ςφνολο τθσ τάξθσ (Owen-De Schryver et al., 2008). 

Θ μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων τυπικισ εκπαίδευςθσ ςε μακθτζσ με ΔΑΦ για τθν επίτευξθ 

μακθςιακϊν ςτόχων ζχει εφαρμοςτεί αρκετά ςτο παρελκόν. Θ εκπαίδευςθ των μακθτϊν με 

ΔΑΦ από τουσ ςυνομθλίκουσ μπορεί να επιτευχκεί είτε με τθ μορφι ςτοχευμζνθσ 

εκπαιδευτικισ βοικειασ από ζνα μακθτι τυπικισ ςε ζνα μακθτι με ΔΑΦ (peer tutoring) είτε 

με τθ βοικεια όλθσ τθσ τάξθσ (class wide peer tutoring) ςε ζνα μακθτι με ΔΑΦ (Harrower & 

Dunlap, 2001). Επιπλζον, οι παρεμβάςεισ με τθ μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων ζχουν 

χρθςιμοποιθκεί για τθ βελτίωςθ τθσ ςυμπεριφοράσ και των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των 

μακθτϊν με ΔΑΦ (Sanchez, Miltenberger, Kincaid & Blair, 2015·Styler & Fitzgerald, 2016). 

Συγκεκριμζνα, οι παρεμβάςεισ με τθ μεςολάβθςθ τυπικά αναπτυςςόμενων ςυνομθλίκων για 

τθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων μακθτϊν με ΔΑΦ ζχουν γίνει εξαιρετικά δθμοφιλείσ 

τα τελευταία δεκαπζντε χρόνια (Miller et al., 2014). Ραλαιότερεσ ζρευνεσ αφοροφν κυρίωσ τθν 

προςχολικι εκπαίδευςθ και το Δθμοτικό ενϊ υπάρχουν ελάχιςτεσ για το Γυμνάςιο (Haring & 

Breen, 1992·Strain et al., 1979). Θ ενίςχυςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ 

με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ περιλαμβάνει ςτο πρϊτο ςτάδιο τθν 

εκπαίδευςθ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ και ςτο δεφτερο τθν αλλθλεπίδραςθ με τουσ 

μακθτζσ με ΔΑΦ (Sperry, Neitzel & Engelhardt-Wells, 2010). Συγκεκριμζνα, οι ζφθβοι τυπικισ 

ανάπτυξθσ που παίρνουν μζροσ ςε τζτοιεσ παρεμβάςεισ διδάςκονται ςυςτθματικά τεχνικζσ 

αλλθλεπίδραςθσ με τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Στθ ςυνζχεια τουσ βοθκοφν ϊςτε με τθν 

αξιοποίθςθ μακθτοκεντρικϊν δραςτθριοτιτων να βελτιϊςουν τυχόν υπάρχουςεσ κοινωνικζσ 

δεξιότθτεσ και να κατακτιςουν και νζεσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ (Chan et al., 2009·Sperry et al., 

2010·Strain & Odom, 1986). Ουςιαςτικά οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ λειτουργοφν ωσ 

πρότυπα ςυμπεριφοράσ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ ςε ζνα υποςτθρικτικό περιβάλλον που ο 

εκπαιδευτικόσ ζχει διευκολυντικό ρόλο.  

Στθ βιβλιογραφία καταγράφονται τρεισ κατθγορίεσ παρεμβάςεων για τθν προϊκθςθ 

τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ με τθ μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ: α) τθσ 

φυςικισ εγγφτθτασ (proximity), β) τθσ ενκάρρυνςθσ και ενίςχυςθσ (prompting & reinforcing) 
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και γ) τθσ ανάλθψθσ πρωτοβουλιϊν (peer initiation) (Carter, Hughes, Guth & Copeland, 2005). 

Στθν πρϊτθ κατθγορία εφαρμόηονται τεχνικζσ κατά τισ οποίεσ οι τυπικά αναπτυςςόμενοι 

ςυνομιλικοι αλλθλεπιδροφν με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ οι οποίοι μακαίνουν από τθν 

παρατιρθςθ και τθ ςυναναςτροφι μαηί τουσ (Odom & Strain, 1984·Roeyers, 1996). Στθ 

δεφτερθ κατθγορία οι ςυνομιλικοι τυπικισ ανάπτυξθσ διδάςκονται είτε να ενιςχφουν 

ςυγκεκριμζνεσ αντιδράςεισ των μακθτϊν με ΔΑΦ είτε να προκαλοφν και να ενιςχφουν μια 

ςυγκεκριμζνθ αντίδραςθ (Mc Gee et al., 1992·Morrison et al., 2001·Odom & Strain, 

1984·Thiemann & Goldstein, 2001). Στθν τρίτθ κατθγορία οι τυπικά αναπτυςςόμενοι μακθτζσ 

διδάςκονται ςυγκεκριμζνεσ τεχνικζσ για να αναλάβουν πρωτοβουλίεσ και να 

αλλθλεπιδράςουν με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ προκειμζνου να βελτιϊςουν τισ κοινωνικζσ τουσ 

δεξιότθτεσ (Odom, Hoyson, Jamieson & Strain, 1985). Υπάρχουν ζρευνεσ ςτισ οποίεσ 

ςυνεξετάηονται οι κατθγορίεσ όπωσ θ ζρευνα των Scmidt & Stichter, (2012) ςτθν οποία 

αξιολογοφνται οι παρεμβάςεισ φυςικισ εγγφτθτασ (peer mediated proximity) και ανάλθψθσ 

πρωτοβουλιϊν (peer initiation) και παρουςιάηεται αναλυτικά παρακάτωκαι όπωσ θ ζρευνα 

των Carter, Steinbrenner & Hall, (2019) που ςυνδυάηει επίςθσ παρζμβαςθ φυςικισ εγγφτθτασ 

με ςυνομθλίκουσ (peer proximity) ςτθν τάξθ για τθν ενίςχυςθ τθσ επίδοςθσ αλλά και των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων και δικτφου ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention) υποκατθγορίασ 

τωνπαρεμβάςεων με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer Μediated Intervention) που 

παρουςιάηεται αναλυτικά παρακάτω. 

Θ παρζμβαςθ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων που ενκαρρφνει τθν ανάλθψθ 

πρωτοβουλιϊν και θ παρζμβαςθ που ενκαρρφνει τθν προτροπι και τθν ενκάρρυνςθ φαίνεται 

να είναι πιο αποτελεςματικζσ ςτθ διατιρθςθ και γενίκευςθ των αποτελεςμάτων ςε διάφορεσ 

παρεμβάςεισ ςε ςχζςθ με τθν παρζμβαςθ εγγφτθτασ (Watkins et al., 2015). Το γεγονόσ αυτό, 

δεν προκαλεί ζκπλθξθ δεδομζνου του ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ ςυχνά αποτυγχάνουν να 

παρατθριςουν και να μιμθκοφν αυκόρμθτα τθν ςυμπεριφορά των τυπικά αναπτυςςόμενων 

ςυμμακθτϊν τουσ (Myles et al., 1993). O ςτόχοσ των κοινωνικϊν και επικοινωνιακϊν 

παρεμβάςεων με μεςολάβθςθ εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ για εφιβουσ με ΔΑΦ είναι θ 

βελτίωςθ κετικϊν και αμοιβαίων αλλθλεπιδράςεων, θ αφξθςθ των κοινωνικϊν 

ςυναναςτροφϊν τουσ κατά τθ διάρκεια τθσ μζρασ ςτο ςχολείο, θ βελτίωςθ των κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων τουσ και θ ελαχιςτοποίθςθ τθσ ςυμμετοχισ ενθλίκων. 
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Σε γενικζσ γραμμζσ, κάκε παρζμβαςθ που υλοποιείται με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων 

ςτθρίηεται ςτισ ιδιοςυγκραςιακζσ ανάγκεσ των μακθτϊν με ΔΑΦ. Εν τοφτοισ, ζχουν εντοπιςτεί 

τα ακόλουκα ςτάδια που ςυνικωσ περιλαμβάνει μια τζτοια παρζμβαςθ (Carter, Sisco & 

Chung, 2012): α) εντοπιςμόσ μακθτϊν με ιδιαίτερεσ ικανότθτεσ που κα μποροφςαν να 

επωφελθκοφν από μια τζτοια παρζμβαςθ, β) επιλογι κατάλλθλων ςυνομθλίκων τυπικισ 

ανάπτυξθσ, γ) διδαςκαλία ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ, δ) ευκαιρίεσ για κοινωνικζσ 

ςυναναςτροφζσ, ε) παροχι κακοδιγθςθσ και υποςτιριξθσ ςυνομθλίκων και μακθτϊν με ΔΑΦ 

και ςτ) αξιολόγθςθ προόδου. 

Χαρακτθριςτικό των παρεμβάςεων για τθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των 

μακθτϊν με ΔΑΦ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων είναι θ ευελιξία ςτθν εφαρμογι τουσ. Είναι 

εφκολο να προςαρμοςτοφν αφενόσ ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των μακθτϊν και αφετζρου 

ςε πολλά και διαφορετικά πλαίςια. Ριο ςυγκεκριμζνα, οι ςυνομιλικοι, τα υλικά, οι 

δραςτθριότθτεσ και το πλαίςιο μποροφν να επιλεγοφν ανάλογα με τισ ανάγκεσ των μακθτϊν 

με ΔΑΦ. Οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων ζχουν εφαρμοςτεί ςε τάξεισ γενικισ 

και ειδικισ αγωγισ (Peck, Sasso & Jolivette, 1997) ςε παιδικζσ χαρζσ, ςε τραπεηαρίεσ, τθν ϊρα 

του μεςθμεριανοφ φαγθτοφ, ςε προαφλιο ςχολείου (Koegel, Kim, Koegel & Schwartzman, 

2013) ςε ακλθτικζσ δραςτθριότθτεσ και ςε δραςτθριότθτεσ που λαμβάνουν χϊρα ςτον 

ελεφκερο χρόνο των μακθτϊν (Huber & Carter, 2016). 

Εκτόσ από τθν ευελιξία ςτθν εφαρμογι τουσ, βαςικό χαρακτθριςτικό των παρεμβάςεων 

με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων είναι ότι υλοποιοφνται ςε φυςικό (νατουραλιςτικό) περιβάλλον. 

Οι ςυνομιλικοι αξιοποιοφνται ωσ πρότυπα ςυμπεριφοράσ γεγονόσ που επιτρζπει τθν αλλαγι 

τθσ ςυμπεριφοράσ των μακθτϊν με ΔΑΦ και αυξάνει τισ πικανότθτεσ για τθ διατιρθςθ και τθ 

γενίκευςι τθσ (Stokes & Baer , 1977).  

 
Βιβλιογραφικι Αναςκόπθςθ Παρεμβάςεων με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer-

Mediated Intervention). 

Από τθν αναςκόπθςθ τθσ διεκνοφσ βιβλιογραφίασ, λίγεσ είναι οι παρεμβάςεισ οι οποίεσ 

υλοποιικθκαν με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων και αφοροφςαν ςτθν ενίςχυςθ κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ (Chan et al., 2009; Chang & Locke, 

2016;·Płatos & Wojaczek, 2018). Σε επιςκόπθςθ βιβλιογραφίασ (Watkins et al., 2015) με 

ζρευνεσ από το 2008 ζωσ το 2014 από τισ 36 μελζτεσ, μόνο πζντε απευκφνονταν ςε εφιβουσ 
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και μόλισ δφο ςε εφιβουσ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ (Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013). Σε 

άλλθ επιςκόπθςθ βιβλιογραφίασ για παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Huber & 

Carter, 2016) από τισ 29 ζρευνεσ που περιλαμβάνονται μόνο μία, αφοροφςε ςε εφιβουσ με 

ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ (Koegel et al., 2013). Επιπλζον, ςε ακόμθ μία επιςκόπθςθ 

βιβλιογραφίασ για το διάςτθμα από το 2000-2015 με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Ezzamel & 

Bond, 2017) από τισ δζκα μελζτεσ οι δφο αφοροφςαν ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι 

υςτζρθςθ εκ των οποίων θ δεφτερθ είναι αδθμοςίευτθ διατριβι (Hughes et al., 2012·Leinert, 

2013). 

Μια εμπεριςτατωμζνθ παρζμβαςθ αποτελεί θ ζρευνα των Schmidt και Stichter (2012). 

Στθν ςυγκεκριμζνθ ζρευνα ςυμμετείχαν ζξι ζφθβοι. Από αυτοφσ οι τρεισ ιταν ζφθβοι (αγόρια) 

με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ και οι υπόλοιποι τρεισ (δφο αγόρια ζνα κορίτςι) ιταν 

ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ. Ο βαςικόσ ςτόχοσ τθσ ζρευνασ ιταν να διερευνθκεί θ επίδραςθ 

των ςυνομθλίκων ςτθ γενίκευςθ των δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ και θ ςφγκριςθ των δφο 

τφπων παρζμβαςθσ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (peer-mediated proximity και peer-mediated 

initiation) και ςυγκεκριμζνα αν μποροφςαν να αυξιςουν τθν γενίκευςθ των κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων μακθτϊν με ΔΑΦ ςε ςχολικό πλαίςιο και ποια από τισ δφο ιταν πιο 

αποτελεςματικι. Θ εκπαίδευςθ των μακθτϊν τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ βαςίςτθκε ςτο δομθμζνο 

(βάςει εγχειριδίου, SCI) πρόγραμμα (Stichter et al., 2010). Βαςικόσ ςτόχοσ του προγράμματοσ 

ιταν οι μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ να ςυνειδθτοποιιςουν τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν 

ςτισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ τουσ τα άτομα με ΔΑΦ (εκφράςεισ προςϊπου, επίλυςθ 

κοινωνικϊν προβλθμάτων, να παίρνουν μζροσ ςε μια ςυηιτθςθ, να μοιράηονται με τουσ 

άλλουσ τισ ιδζεσ τουσ). Το πρόγραμμα διδαςκαλίασ εφαρμόςτθκε (SCI-A) (Stichter et al., 2010) 

και ςτουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Τα αποτελζςματα από τθν 

εφαρμογι των δφο παρεμβάςεων με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων κατζδειξαν ότι αυξικθκε θ 

αλλθλεπίδραςθ (οι αποκρίςεισ και θ διάρκεια τθσ επικοινωνίασ και όχι οι πρωτοβουλίεσ) 

εφιβων με ΔΑΦ με τουσ εφιβουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι ζφθβοι με ΔΑΦ αλλθλεπίδραςαν 

με τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και κατά τθ διάρκεια τθσ μεςολάβθςθσ ςυνομιλικων με 

πρωτοβουλία (peer-mediated initiation) και κατά τθ διάρκεια τθσ μεςολάβθςθσ ςυνομιλικων 

με εγγφτθτα (peer-mediated proximity). Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ κατζδειξαν επίςθσ ότι 

οι μακθτζσ με ΔΑΦ ιταν ικανοί να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ και ςε 

άλλα πλαίςια, ςτα μακθματικά και ςτο μεςθμεριανό γεφμα. 
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Σε ζρευνα του Reilly και των ςυνεργατϊν του (2014) μελετικθκε θ ικανότθτα τριϊν 

υψθλά λειτουργικϊν εφιβων με ΔΑΦ να αυξιςουν τισ επικοινωνιακζσ τουσ δεξιότθτεσ και 

ςυγκεκριμζνα, πϊσ να διατυπϊνουν ερωτιςεισ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

κατά τθ διάρκεια των μακθμάτων και τθν ϊρα του φαγθτοφ ςτο ςχολείο. Στθ μελζτθ πιραν 

μζροσ ζντεκα μακθτζσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ (πζντε κορίτςια ζξι αγόρια). Κατά τθ διάρκεια 

τθσ γενίκευςθσ πιραν μζροσ τριάντα μακθτζσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Τα αποτελζςματα τθσ 

ζρευνασ κατζδειξαν ότι όταν οι μακθτζσ με ΔΑΦ αναλάμβαναν πρωτοβουλίεσ και ζκαναν 

ερωτιςεισ βαςιςμζνεσ ςτο βιβλίο επικοινωνίασ, ο διάλογοσ δεν ιταν φυςικόσ. Αντίκετα, όταν 

οι ερωτιςεισ αφενόσ δεν ςτθρίηονταν ςτο βιβλίο και αφετζρου ςτα περιοριςμζνα 

ενδιαφζροντά τουσ, ο διάλογοσ ιταν πιο φυςικόσ. Οι μακθτζσ με ΔΑΦ που πιραν μζροσ ςτθ 

ςυγκεκριμζνθ ζρευνα γενίκευςαν τισ δεξιότθτζσ τουσ. 

Στθ μελζτθ των Carter και των ςυνεργατϊν του (Carter et al., 2017) o κφριοσ ςτόχοσ 

ιταν θ αξιολόγθςθ τθσ ςυμμετοχισ τεςςάρων μακθτϊν με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ ςε 

παρζμβαςθ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων τόςο ωσ προσ τισ κοινωνικζσ τουσ ςυναναςτροφζσ 

όςο και ωσ προσ τθν απόδοςθ τουσ ςτα μακιματα. Δεκατρείσ ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσπιραν 

επίςθσ μζροσ ςτθ μελζτθ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν βελτίωςθ τθσ επίδοςθσ για όλουσ τουσ 

μακθτζσ με ΔΑΦ (εκτόσ από τθν ανάλθψθ πρωτοβουλίασ που είχε τθ λιγότερθ βελτίωςθ). Οι 

μακθτζσ τθσ τυπικισ εκπαίδευςθσ ανζφεραν ότι ιταν εφκολο για εκείνουσ να επιτελζςουν το 

ρόλο τουσ και ότι ζγιναν φίλοι με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Ραρ’ όλα αυτά, δεν εξετάςτθκε αν 

γενίκευςαν ςε άλλα πλαίςια (τάξεισ-καφετζρια-διάλλειμα).  

Σε ζρευνα των Carter, Steinbrenner & Hall (2019) μελετικθκε ςυνδυαςτικι παρζμβαςθ 

εγγφτθτασ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (peer proximity) μζςα ςτθν τάξθ για τθν ενίςχυςθ τθσ 

επίδοςθσ μζςα ςτθν τάξθ αλλά και των κοινωνικϊν δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ και δικτφου 

ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention). Στθν ζρευνα πιραν μζροσ 102 ζφθβοι με ΔΑΦ 

υψθλισ και χαμθλισ λειτουργικότθτασ που φοιτοφςαν ςε 15 δθμόςια ςχολεία. Εξετάςτθκαν τα 

χαρακτθριςτικά των ςυμμετεχόντων, θ ακρίβεια ςτθν υλοποίθςθ τθσ παρζμβαςθσ και θ 

κοινωνικι εγκυρότθτα των ςυμμετεχόντων εκπαιδευτικϊν. Θ παρζμβαςθ αξιολογικθκε κετικα 

από τουσ εκπαιδευτικοφσ. 

Κριτικι Θεϊρθςθ των παρεμβάςεων με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων  
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Γενικότερα οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων ζχουν κετικά αποτελζςματα. 

Τζτοιεσ παρεμβάςεισ ςε παιδιά με ΔΑΦ ζχει βρεκεί ότι ςυμβάλλουν ςτθν αφξθςθ των 

κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων με μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ςτθν αφξθςθ τθσ ςυχνότθτάσ 

τουσ, ςε πιο κατάλλθλεσ αποκρίςεισ και ςτθ λιψθ περιςςότερων πρωτοβουλιϊν (Chan et al., 

2009·Watkins et al., 2015). Σε παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ και χαμθλισ 

λειτουργικότθτασ οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομιλικων βελτιϊνουν τθ μθ λεκτικι 

επικοινωνία, τισ κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ και βελτιϊνουν τθν ικανότθτα 

ςφναψθσ φιλικϊν ςχζςεων (Bass & Mulick, 2007·Carter & Kennedy, 2006·Jung, Sainato & Davis, 

2008 Kamps, Potucek, Lopez, Kravits & Kemmerer, 1997·Kasari et al., 2012·Laushey & Heflin, 

2000·Owen-De Schryver et al., 2008·Roeyers, 1996·Strain & Kohler, 1998. Ερευνθτικά δεδομζνα 

καταδεικνφουν ότι ςε μακθτζσ γυμναςίου οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων 

ςυμβάλλουν ςτθν αφξθςθ των κοινωνικϊν ςυναναςτροφϊν μεταξφ μακθτϊν με και χωρίσ 

αναπθρία (Carter & Pesko, 2008). Οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων 

παρουςιάηουν όμωσ και οφζλθ για τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ όπωσ βελτίωςθ τθσ 

επίδοςισ τουσ, βελτίωςθ τθσ ςτάςθσ τουσ απζναντι ςτουσ μακθτζσ με αναπθρία, νζεσ φιλίεσ, 

προςωπικι ανάπτυξθ, αίςκθςθ επιτυχίασ και τουσ βοθκοφν να χαλαρϊνουν και να 

διαςκεδάηουν (Carter & Kennedy, 2006·Carter et al., 2012·Cushing & Kennedy, 1997).  

Οι παρεμβάςεισ για τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ ζχουν πράγματι αποδειχτεί αποτελεςματικζσ και για τθ διατιρθςθ 

δεξιοτιτων μετά τθν παρζμβαςθ όςο και ςτθ γενίκευςι τουσ από τουσ μακθτζσ (Brady, Shores, 

Gunter, Mc Evoy, Fox & White, 1984 Goldstein et al., 1992·Morrison et al., 2001·Odom et al., 

1999·Schmidt & Stichter, 2012·Strain, Shores & Timm, 1977) ίςωσ, γιατί ακριβϊσ δεν χρειάηεται 

να προγραμματιςτοφν. Αντίκετα, μελζτεσ κατά τισ οποίεσ πιραν μζροσ κατά κφριο λόγο 

ενιλικεσ (εκπαιδευτικοί, κεραπευτζσ) παρόλο που ςθμείωςαν επιτυχία ςτθ διδαςκαλία 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων εν τοφτοισ, τα παιδιά με ΔΑΦ δεν κατάφεραν να γενικεφςουν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ παρζμβαςθσ (Kasari et al., 2012). 

Επιπλζον, παρατθρικθκε ότι ςε παρεμβάςεισ που ςυντόνιηαν ενιλικεσ θ ενίςχυςθ που 

προςζφεραν παρενζβαινε ςτθν αλλθλεπίδραςθ των παιδιϊν και μείωνε τθ ςυνολικι διάρκεια 

τθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ (Strain & Kohler, 1998). Ομοίωσ, ςε παρεμβάςεισ που 

ςυντόνιηαν αποκλειςτικά ενιλικεσ, οι μακθτζσ με ΔΑΦ γίνονται πακθτικοί δζκτεσ των όςων 

ςυμβαίνουν γφρω τουσ (Sasso, Garrison-Harrell & Rogers, 1994· Simpson, Myles, Sasso & 

Kamps, 1991). 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 123 

 

Εν κατακλείδι, οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων ζχουν κετικά 

αποτελζςματα τόςο ςτθν επίδοςθ όςο και ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν με ΔΑΦ 

αλλά και ςτθ γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ. Κυρίωσ όμωσ, ζχουν εφαρμοςτεί ςε παιδιά με 

ΔΑΦ. Οι ζρευνεσ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων και εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ 

παραμζνουν περιοριςμζνεσ (Carter, Steinbrenner & Hall, 2019). 

 

 

 

4.4.4. Παρεμβάςεισ με δίκτυο ςυνομθλίκων (Peer Network Interventions) 

Ειςαγωγι 

Στθ βιβλιογραφία προτείνονται οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer 

Mediated Interventions) ωσ κατάλλθλεσ για τθν βελτίωςθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων 

για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Από αυτζσ όμωσ τισ παρεμβάςεισ, μία ςυγκεκριμζνθ κατθγορία ζχει 

αποδειχκεί ότι βελτιϊνει τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ και των 

ςυνομθλίκων τουσ (Sreckovic et al., 2017). Οι παρεμβάςεισ αυτζσ είναι οι παρεμβάςεισ με 

ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network Interventions). Oι παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων, 

όπωσ και οι παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων, βαςίηονται ςτισ αρχζσ του 

Συμπεριφοριςμοφ και τθσ Κοινωνικισ Μάκθςθσ (Sperry et al., 2010). 

Οι παρεμβάςεισ με Ομάδα Συνομθλίκων περιλαμβάνουν το ςχθματιςμό ομάδασ 

μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ και ενόσ μακθτι με ιδιαίτερεσ ικανότθτεσ με ςτόχο τθν αφξθςθ 

τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ και τθν καλλιζργεια φιλικϊν ςχζςεων, ςε ϊρεσ εκτόσ 

ωρολογίου προγράμματοσ (Carter et al., 2012). Σφμφωνα με άλλο οριςμό ςτισ παρεμβάςεισ με 

ομάδα ςυνομθλίκων ςε μια μικρι ομάδα τυπικά αναπτυςςόμενων μακθτϊν με κακοδιγθςθ 

ενιλικα ςε υποςτθρικτικό περιβάλλον με ςκοπό τθν ζνταξθ παίρνει μζροσ και ζνασ μακθτισ με 

δυςκολίεσ (π.χ. ΔΑΦ) (Carter et al., 2012). Ρριν ξεκινιςει θ παρζμβαςθ ςυνικωσ, οι 

ςυνομιλικοι παίρνουν μζροσ ςε ζνα ειςαγωγικό πρόγραμμα που τουσ ενθμερϊνει για τισ 

προκλιςεισ που αντιμετωπίηουν οι μακθτζσ με ΔΑΦ και εκπαιδεφονται ςτον τρόπο που 

μποροφν να βελτιϊςουν τθν αλλθλεπίδραςι τουσ με ζνα μακθτι με ΔΑΦ. Τα ςτάδια για το 
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ςχθματιςμό των Ραρεμβάςεων με ομάδα ςυνομθλίκων είναι τα ίδια με τισ Ραρεμβάςεισ με 

μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων που εξετάςτθκαν παραπάνω. 

Στισ παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων οι ςυνομιλικοι τυπικισ ανάπτυξθσ 

λειτουργοφν ωσ πρότυπα ςυμπεριφοράσ για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Το γεγονόσ αυτό 

αποδεςμεφει τουσ ενιλικεσ από τον ρόλο του κακοδθγθτι και ενκαρρφνει τθν ανεξαρτθςία 

τουσ (Weiss & Harris, 2001·Ostrosky, Kaiser & Odom, 1993). Συγκεκριμζνα, κατά τθ διάρκεια 

των παρεμβάςεων αυτϊν οι μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ εκπαιδεφονται και μακαίνουν πϊσ να 

ενιςχφουν με φυςικό τρόπο τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ (ανάλογα με τα ελλείμματα που οι 

τελευταίοι παρουςιάηουν). Δεδομζνων των πλεονεκτθμάτων των ομαδικϊν παρεμβάςεων και 

τθσ ευελιξίασ που προςφζρουν με το ςχεδιαςμό τουσ που είναι εξατομικευμζνοσ, ζχει 

αποδειχκεί ότι βελτιϊνουν τα χαμθλά ποςοςτά τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ των μακθτϊν 

με ΔΑΦ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ ακόμθ και αν οι δεφτεροι δεν ζχουν 

εκπαιδευτεί (Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013). 

Θ άμεςθ αλλθλεπίδραςθ κατά τθ διάρκεια αυτϊν των παρεμβάςεων ενιςχφει τθν 

ζνταξθ των μακθτϊν με ΔΑΦ (Chan et al., 2009). Aκόμθ, ο ςυγκεκριμζνοσ τφποσ παρζμβαςθσ, 

δίνει τθν ευκαιρία ςτουσ μακθτζσ με ΔΑΦ να αλλθλοεπιδράςουν με τουσ μακθτζσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ, να βελτιϊςουν τθν ατυπικι ςυμπεριφορά τουσ και τισ δυςκολίεσ ςτθν επικοινωνία 

τουσ μαηί τουσ και βελτιϊνουν τθν αποδοχι τουσ από εκείνουσ (Campbell et al., 2004). Θ 

ζρευνα καταδεικνφει ότι όςο πιο ικανοφσ αντιλαμβάνονται οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ τουσ 

μακθτζσ με ΔΑΦ τόςο τείνουν να τουσ ςυμπεριλαμβάνουν ςτισ παρζεσ τουσ (Siperstein et al., 

2007). Πςο οι μακθτζσ με ΔΑΦ γίνονται αποδεκτοί και αυξάνεται θ αποδοχι και θ 

ενςωμάτωςι ςε παρζεσ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ, τόςο μειϊνονται οι πικανότθτεσ να 

γίνουν κφματα εκφοβιςμοφ και να περικωριοποιθκοφν.  

Επιπροςκζτωσ, οι παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων υλοποιοφνται ςε φυςικά 

περιβάλλοντα και δεν υπάρχει ανάγκθ διδαςκαλίασ τθσ ςυγκεκριμζνθσ δεξιότθτασ από 

εκπαιδευτι κακϊσ οι μεςολαβθτζσ είναι οι ςυνομιλικοι και προάγουν τθ γενίκευςθ 

δεξιοτιτων ςε διάφορα πλαίςια (Rogers, 2000). Το γεγονόσ αυτό είναι πολφ ςθμαντικό κακϊσ 

θ ικανότθτα των μακθτϊν με ΔΑΦ να γενικεφουν αφενόσ επιςφραγίηει τθν επιτυχία τθσ 

παρζμβαςθσ αφετζρου αποτελεί γενικά επιδιωκόμενο ςτόχο των παρεμβάςεων με μακθτζσ με 

ΔΑΦ που παρουςιάηουν δυςκολία ςτο κζμα αυτό. Επιπλζον, οι παρεμβάςεισ με ομάδα 

ςυνομθλίκων ζχουν οφζλθ και για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ και για τθν ομάδα των μακθτϊν 
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τυπικισ ανάπτυξθσ (ευαιςκθτοποίθςθ, γνϊςθ, κατανόθςθ)  (Humphrey & Symes, 2011, 

Ezzamel & Bond, 2017, Carter et al, 2017). Τζλοσ, οι ςυγκεκριμζνεσ παρεμβάςεισ επειδι 

υλοποιοφνται εκτόσ ωρολογίου προγράμματοσ δεν ανταγωνίηονται τισ απαιτιςεισ τθσ 

Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ ςτο γνωςτικό αντικείμενο.  

Θ βιβλιογραφικι ζρευνα για ςτοχευμζνεσ παρεμβάςεισ ςε εφιβουσ με ΔΑΦ για τθ 

βελτίωςθ των κοινωνικϊν τουσ ελλειμμάτων παρουςιάηει κενό, ιδιαίτερα ςε ςχολεία γενικισ 

αγωγισ (Bellini et al., 2007·Koegel et al., 2012 Koegel et al., 2013·Laugeseon, Ellingsen, 

Sanderson, Tacci & Bates, 2014·Sreckovic et al., 2017 White et al., 2007). Ραρεμβάςεισ όμωσ 

που ζχουν υλοποιθκεί με παιδιά με ΔΑΦ καταδεικνφουν ότι τα δομθμζνα και προβλζψιμα 

περιβάλλοντα ςε ςυνδυαςμό με τθν ενεργοποίθςθ και ςυμμετοχι τθσ ομάδασ ςυνομθλίκων, 

λειτοφργθςαν αποτελεςματικά ςτθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν τουσ δεξιοτιτων (Rogers, 

2000·Smith, Watthen Lovaas & Ivar Lovaas, 2002). Ειδικότερα, για Ραρεμβάςεισ ςε εφιβουσ με 

ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ με ομάδα ςυνομθλίκων οι ζρευνεσ είναι ελάχιςτεσ (Sreckovic et 

al., 2017). Συγκεκριμζνα, οι ζρευνεσ που εφάρμοςαν Ραρεμβάςεισ με Ομάδα Συνομθλίκων 

είναι ζξι (Gardner et al., 2014·Haring & Breen, 1992·Hochman, Carter, Bottema-Beutel, Harvey 

& Gustafson, 2015·Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013·Sreckovic et al., 2017). Πλεσ οι 

προαναφερκείςεσ ζρευνεσ διεξιχκθςαν με τθ μζκοδο των Ατομικϊν Ρειραματικϊν 

Σχεδιαςμϊν.  

Στθ ςυνζχεια, παρουςιάηονται αναλυτικά οι ζρευνεσ και αξιολογοφνται με βάςθ τα 

ποιοτικά χαρακτθριςτικά των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν (Horner, Carr, Halle, Mc 

Gee, Odom & Wolery, 2005). Ρροκειμζνου να χαρακτθριςτεί μια ζρευνα ωσ «υψθλισ 

ποιότθτασ» χρειάηεται να ακολουκεί τα εξισ κριτιρια (National Professional Development 

Center for ASD) (Wong et al., 2015): 

α) Ευκυγράμμιςθ τθσ εξαρτθμζνθσ μεταβλθτισ με τα ερευνθτικά ερωτιματα και το 

ςκοπό τθσ ζρευνασ. 

β) Σαφϊσ διατυπωμζνοι λειτουργικοί οριςμοί των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν. 

γ) Ευκυγράμμιςθ του ςυςτιματοσ μζτρθςθσ με τθν εξαρτθμζνθ μεταβλθτι και εξαγωγι 

ποςοτικϊν δεικτϊν. 
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δ) Συλλογι δεδομζνων των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν από ζνα δεφτερο παρατθρθτι 

τουλάχιςτον για το 20% κατά τθ διάρκεια των πειραματικϊν ςυνκθκϊν. 

ε) Συμφωνία μεταξφ των παρατθρθτϊν (ΛΟΑ) (80%ι μεγαλφτερο). 

ςτ) Οριςμόσ τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ με τζτοιο τρόπο ζτςι ϊςτε να υπάρχει ςαφισ 

διαφοροποίθςθ ςτθ διαδικαςία που ακολουκείται ςτθ γραμμι βάςθσ απ’ αυτιν που 

ακολουκείται ςτθν παρζμβαςθ. 

η) Σαφισ διαφοροποίθςθ των πειραματικϊν ςυνκθκϊν ανάμεςα ςτθ γραμμι βάςθσ και 

ςτθν παρζμβαςθ. 

θ) Ραρουςίαςθ των αποτελεςμάτων ςε γραφιματα ςφμφωνα με τουσ Ατομικοφσ 

Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ. 

κ) Τα αποτελζςματα χρειάηεται να παρουςιάηουν αλλαγι με τθν ειςαγωγι τθσ 

ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ από τον ερευνθτι ςε τρία τουλάχιςτον επίπεδα ι ςε τρεισ 

διαφορετικζσ φάςεισ. Για παράδειγμα να επαναλαμβάνονται για τρία διαφορετικά 

πειραματικά πειραματοπρόςωπα ι ςε τρεισ διαφορετικζσ ςυνκικεσ για το ίδιο 

πειραματοπρόςωπο ι ςε τρεισ κατθγορίεσ αντιδράςεων για το ίδιο πειραματοπρόςωπο. 

Βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ παρεμβάςεων με δίκτυα ςυνομθλίκων ςε ςχολικό πλαίςιο 

(Peer Network Intervention). 

Στθν ζρευνα που πραγματοποίθςαν οι Koegel και οι ςυνεργάτεσ τθσ (Koegel et al., 

2012) πιραν μζροσ τρεισ ζφθβοι με ΔΑΦ θλικίασ ζντεκα ζωσ δεκατεςςάρων ετϊν μαηί με 

εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι ομάδεσ ςυγκροτικθκαν με βάςθ τα ειδικά ενδιαφζροντα των 

μακθτϊν με ΔΑΦ (κόμιξ, παιχνίδια με κάρτεσ κ.α.) τθν ϊρα του φαγθτοφ. Ο ςτόχοσ τθσ 

ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ ιταν να διαπιςτωκεί το αν θ ςυμμετοχι των μακθτϊν με ΔΑΦ ςε 

αυτζσ τισ ομάδεσ μποροφςε να βελτιϊςει τισ κοινωνικζσ τουσ αλλθλεπιδράςεισ. Τα 

αποτελζςματα κατζδειξαν αφξθςθ ςτθ διάρκεια των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων των 

μακθτϊν με ΔΑΦ και των μακθτϊν τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ, τθσ ςυχνότθτασ ανάλθψθσ 

πρωτοβουλιϊν από τθν πλευρά των μακθτϊν με ΔΑΦ και τθσ γενικότερθσ κοινωνικότθτάσ 

τουσ. Ραρόλο όμωσ τα κετικά αποτελζςματα ςε ςχζςθ με τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ οι 

μακθτζσ δεν γενίκευςαν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςε άλλο πλαίςιο (Koegel et al., 

2012). 
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Σε άλλθ ζρευνα (Koegel et al., 2013) πιραν μζροσ επτά ζφθβοι με ΔΑΦ θλικίασ 

δεκατεςςάρων με δεκαζξι ετϊν μαηί με μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι μακθτζσ χωρίςτθκαν 

ςε ομάδεσ με βάςθ τα ειδικά ενδιαφζροντά τουσ (λζςχθ ταινιϊν, Frisbee κλαμπ, λζςχθ 

βιντεοπαιχνιδιϊν, λζςχθ μπάςκετ, λζςχθ μαγειρικισ, λζςχθ υπολογιςτϊν). O ςτόχοσ τθσ 

παρζμβαςθσ ιταν θ βελτίωςθ τθσ κοινωνικοποίθςθσ των μακθτϊν με ΔΑΦ, τθσ 

αλλθλεπίδραςισ τουσ με τουσ μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ, τθσ ανάλθψθσ πρωτοβουλιϊν 

κακϊσ και θ αξιολόγθςθ τθσ ικανότθτάσ τουσ να διατθριςουν και να γενικεφςουν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςε διαφορετικά πλαίςια μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ 

παρζμβαςθσ. Τα αποτελζςματα τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ κατζδειξαν ότι θ αλλθλεπίδραςθ 

των μακθτϊν με ΔΑΦ και των ςυνομθλίκων τουσ αυξικθκε κακϊσ και θ ανάλθψθ 

πρωτοβουλιϊν (των μακθτϊν με ΔΑΦ). Στο τζλοσ τθσ παρζμβαςθσ οι μακθτζσ με ΔΑΦ ιταν 

ικανοί να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ και ςε άλλα πλαίςια. Αυτι και θ 

προθγοφμενθ ζρευνα πλθροφν τα κριτιρια των ερευνϊν που διεξιχκθςαν με Ατομικό 

Ρειραματικό Σχεδιαςμό και είναι υψθλισ ποιότθτασ. 

Στθν ζρευνα των Haring και Breen (1992) πιραν μζροσ δφο ζφθβοι μακθτζσ, ο πρϊτοσ 

με ΔΑΦ και ο δεφτεροσ με νοθτικι υςτζρθςθ και δυςκολίεσ ςε γλωςςικό επίπεδο. Και οι δφο 

μακθτζσ με ΔΑΦ εντάχκθκαν ςε ομάδεσ μαηί με τζςςερισ-πζντε ςυνομθλίκουσ τουσ. 

Αξιολογικθκε θ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και οι κατάλλθλεσ αποκρίςεισ με τθ μζκοδο των 

Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν. Κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ αυξικθκε θ 

ςυχνότθτα των κατάλλθλων κοινωνικϊν αποκρίςεων των μακθτϊν με ΔΑΦ ςτουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ. Εν τοφτοισ, θ ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ δεν πλθροί τα κριτιρια υψθλισ ποιότθτασ κακϊσ 

δεν ςυλλζχτθκαν δεδομζνα από δεφτερο παρατθρθτι (ΛΟΑ) και θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι 

ειςιχκθ από τον ερευνθτι μόνο ςε δφο χρονικζσ ςτιγμζσ. 

Στθν ζρευνα που πραγματοποίθςαν οι Gardner και οι ςυνεργάτεσ του (2014) πιραν 

μζροσ ζφθβοι με ΔΑΦ και νοθτικι υςτζρθςθ αρςενικοφ γζνουσ. Ο ζνασ μακθτισ είχε Σφνδρομο 

Ελλειμματικισ Ρροςοχισ και Υπερκινθτικότθτα και Εναντιωματικι Ρροκλθτικι Διαταραχι 

(Oppositional Defiant Disorder, ODD). Τόςο οι μακθτζσ με ΔΑΦ όςο και οι μακθτζσ τυπικισ 

πιραν μζροσ ςε ειςαγωγικι ςυνάντθςθ για να γνωριςτοφν μεταξφ τουσ και να ςυηθτιςουν 

τουσ ςτόχουσ τθσ ομάδασ τουσ. Θ παρζμβαςθ διεξιχκθ για μία με δφο φορζσ τθν εβδομάδα 

κατά τθ διάρκεια τθσ ςυμβουλευτικισ περιόδου (advisory period) ςτθν οποία οι μακθτζσ 

ενκαρρφνονται να αναπτφξουν ςχζςθ με ζναν τουλάχιςτον ενιλικα. Τα αποτελζςματα ζδειξαν 
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αφξθςθ τθσ κοινωνικισ αλλθλεπιδράςθσ ενϊ ζνασ μακθτισ γενίκευςε τισ νεοαποκτθκείςεσ 

δεξιότθτεσ και ςτισ μζρεσ που δεν υπιρχαν ςυναντιςεισ. 

Σε άλλθ ζρευνα (Hochman et al., 2015) πιραν μζροσ ζφθβοι μακθτζσ (αρςενικοφ 

γζνουσ) με ΔΑΦ που είχαν ςυνοςθρότθτα με νοθτικι υςτζρθςθ τθν ϊρα του φαγθτοφ. Ριραν 

μζροσ ςε ειςαγωγικι ςυνάντθςθ με ςτόχο τθν γνωριμία με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και τον 

κακοριςμό των ςτόχων τθσ ομάδασ. Οι ςυναντιςεισ τθσ παρζμβαςθσ πραγματοποιοφνταν μία 

με δφο φορζσ τθν εβδομάδα. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν αφξθςθ τθσ κοινωνικισ 

αλλθλεπίδραςθσ και όλοι οι μακθτζσ ςτο τζλοσ τθσ παρζμβαςθσ κεωροφςαν ότι ζγιναν φίλοι 

μεταξφ τουσ. Τόςο αυτι θ ζρευνα όςο και θ προθγοφμενθ πλθροφςαν τα τζςςερα κριτιρια των 

ερευνϊν με Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ και είναι υψθλισ ποιότθτασ. 

Τζλοσ, ςε άλλθ ζρευνα που πραγματοποίθςαν οι Sreckovic και οι ςυνεργάτεσ τθσ 

(Sreckovic et al., 2017) πιραν μζροσ τρεισ μακθτζσ με ΔΑΦ θλικίασ δεκαπζντε ετϊν και 

μακθτζσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι μακθτζσ χωρίςτθκαν ςε ομάδεσ ανάλογα με τα ιδιαίτερα 

ενδιαφζροντά τουσ. Ακολοφκθςε ειςαγωγικι ςυνάντθςθ ςτθν οποία εκπαιδεφτθκαν οι 

ςυνομιλικοι τυπικισ ανάπτυξθσ και ενθμερϊκθκαν για τθ διάγνωςθ των μακθτϊν και θ 

παρζμβαςθ. Ο ςτόχοσ ιταν θ αξιολόγθςθ τθσ λιψεωσ πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων από και 

προσ μακθτζσ με ΔΑΦ και τυπικισ ανάπτυξθσ και των επιπζδων κυματοποίθςθσ των μακθτϊν 

με ΔΑΦ πριν και μετά τθν παρζμβαςθ. Τα αποτελζςματα κατζδειξαν ότι ενιςχφκθκε θ 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ με τουσ τυπικά αναπτυςςόμενουσ 

ςυμμακθτζσ τουσ και ελαχιςτοποιικθκαν τα ποςοςτά κυματοποίθςθσ τουσ ενϊ οι μακθτζσ με 

ΔΑΦ γενίκευςαν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ. Και αυτι θ ζρευνα ςυγκαταλζγεται ςτισ 

ζρευνεσ που χρθςιμοποίθςαν τθ μζκοδο των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν και πλθροί 

τα κριτιρια ωσ ζρευνασ υψθλισ ποιότθτασ. 

 

 

4.5. Άλλεσ Ομαδικζσ Παρεμβάςεισ με Ομάδα υνομθλίκων (Peer Network Interventions) 

(«Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ «Circle Time», «Κφκλοσ των Φίλων», «Circle of 

Friends»). 

Σε παιδιά προςχολικισ και πρωτοςχολικισ θλικίασ που αντιμετωπίηουν κοινωνικζσ 

δυςκολίεσ, προβλιματα ςυμπεριφοράσ ι αναπτυξιακζσ δυςκολίεσ εφαρμόηεται το 
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εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Κφκλοσ τθσ Ανατροφισ», «Nurture Groups» (Bennathan & Boxall, 

2006). Επιπρόςκετα, ςε μακθτζσ πρωτοβάκμιασ εφαρμόηεται το πρόγραμμα «Κφκλοσ των 

Φίλων», «Circle of Friends» (COF) (Newton & Wilson, 1999·Taylor, 1996 1997). Και ςτα δφο 

εκπαιδευτικά προγράμματα τα παιδιά κάκονται ςε κφκλο και αλλθλεπιδροφν μεταξφ τουσ με 

παιχνίδια, δραςτθριότθτεσ και ςυηθτιςεισ. Ειδικότερα ο «Κφκλοσ των Φίλων», «Circle of 

Friends» που απευκφνεται ςε μακθτζσ δθμοτικοφ ςχολείου είναι ζνα δομθμζνο (πρόγραμμα 

βάςει εγχειριδίου) ςτο οποίο μποροφν να ςυμμετάςχουν μζχρι δϊδεκα μακθτζσ. Σε αυτό το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα οι ςυνομιλικοι κινθτοποιοφνται προκειμζνου να ενιςχφςουν με 

κετικό τρόπο ζνα ςυγκεκριμζνο μακθτι. Οι δραςτθριότθτεσ εςτιάηουν ςτθν βελτίωςθ τθσ 

αυτοεκτίμθςθσ και ςτθν εκμάκθςθ νζων δεξιοτιτων. Το γεγονόσ αυτό βοθκάει το μακθτι ςτθν 

ερμθνεία και ςτθν ανταπόκριςθ των κοινωνικϊν καταςτάςεων. H εφαρμογι του «Κφκλου των 

Φίλων», «Circle of Friends» ςτο Δθμοτικό ςχολείο ςφμφωνα με ερευνθτικά δεδομζνα 

βελτιϊνει τισ ςυναιςκθματικζσ και κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν και των μακθτϊν με 

πιο ςφνκετεσ κοινωνικζσ δυςκολίεσ (Whitaker, 2003), ενιςχφει τθν αποδοχι, τθν ζνταξθ, τθν 

αυτοεκτίμθςθ, μειϊνει το ςτιγματιςμό μακθτϊν με μακθςιακζσ δυςκολίεσ και ΔΑΦ (Whitaker, 

Barratt, Joy, Potter & Thomas, 1998), βελτιϊνει τθν κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, τθν κοινωνικι 

αποδοχι, τθν αυτοεκτίμθςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ (Frederickson, Warren & Turner, 

2005·Kalyva & Avramidis, 2005) μειϊνει το ςτιγματιςμό μακθτϊν με ΔΑΦ και βελτιϊνει τθν 

αντίλθψθ των μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ για το «κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα» (O’Connor, 

2016). Επιπρόςκετα για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ θ εφαρμογι του «Κφκλου των Φίλων», «Circle of 

Friends», ζχει βρεκεί ότι βελτιϊνει τθν αυτογνωςία, τθν κοινωνικι μόρφωςθ, τθν 

αυτοδιαχείριςθ, ενκαρρφνει τθν ςφναψθ ποιοτικϊν φιλικϊν ςχζςεων με τουσ ςυμμακθτζσ, 

βοθκά ςτθ λιψθ υπεφκυνων αποφάςεων, ςυντελεί ςτθν βελτίωςθ τθσ αυτοδιαχείριςθσ, ςτθν 

αυτογνωςία, ςτθν κοινωνικι ευαιςκθτοποίθςθ αλλά και ςτθ λιψθ θκικϊν αποφάςεων (Mc 

Cartney & Lanphar, 2015). 

Στθν ίδια λογικι με τα προαναφερκζντα προγράμματα κινείται καιτο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ», «Circle Time» (Mosley, 1996) που 

απευκφνεται ςε μακθτζσ πρωτοβάκμιασ και δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Κεωρθτικά 

βαςίηεται ςτισ αρχζσ τθσ Ουμανιςτικισ Ψυχολογίασ, τθσ Ανκρωποκεντρικισ Συμβουλευτικισ 

και τθσ Κοινωνικισ Κεωρίασ τθσ μάκθςθσ (Bandura, 1997·Mead, 1934·Rogers, 1961). Το 

ςυγκεκριμζνο εκπαιδευτικό πρόγραμμα ζχει δεχτεί επιρροζσ από τον Moreno (1934) τον 

ειςθγθτι του ψυχοδράματοσ και των ομαδικϊν βιωματικϊν και τον Cooley (1964), τον 
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ειςθγθτι του: «Looking Glass Theory». Ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ», «Circle Time» 

είναι ο γενικόσ όροσ που χρθςιμοποιείται και περιλαμβάνει ςυνολικι ςχολικι πολιτικι που 

ςτοχεφει ςτθν κετικι επίδραςθ τθσ αυτοεκτίμθςθσ και τθσ ςυμπεριφοράσ των μακθτϊν και 

ςτθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων τουσ. Ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ», «Circle Time» προςφζρει περαιτζρω βοικεια ςτουσ μακθτζσ με 

ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ και προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Διαπνζεται από τισ αρχζσ του 

ςυμπεριφοριςμοφ (Skinner, Pavlov) του οποίου βαςικι του αρχι είναι θ μάκθςθ των 

κατάλλθλων ςυμπεριφορϊν και θ απϊκθςθ των ακατάλλθλων και ςτθ κετικι ενίςχυςθ των 

κατάλλθλων ςυμπεριφορϊν (Cooper et al., 1994) μζςα από τθν κινθτοποίθςθ των 

ςυνομθλίκων. Στθρίηεται ακόμθ ςτθν Γνωςτικι Συμπεριφορικι Κεραπεία (Cognitive Behavioral 

Therapy) (CBT) (Meichenbaum, 1977) και ςτθ βαςικι αρχι τθσ ότι θ ςυμπεριφορά ενόσ ατόμου 

μπορεί να αλλάξει με βάςθ γνωςτικζσ διαδικαςίεσ. 

Το ςυγκεκριμζνο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, δθμιουργεί ζνα ςυναιςκθματικά αςφαλζσ 

περιβάλλον και βοθκά τουσ μακθτζσ και πρωτοβάκμιασ και δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ να 

ξεδιπλϊςουν τισ ςκζψεισ και τα ςυναιςκιματα που βιϊνουν (Mosley & Tew, 2013). Επίςθσ, 

ενιςχφει τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν, βελτιϊνει τθ ςυνεργαςία μεταξφ τουσ, τθ 

ςυμπεριφορά και διευρφνει τα κοινωνικά τουσ δίκτυα με ευχάριςτο και παιγνιϊδθ τρόπο 

(Kantor, 1989·Wooster, 1998). Θ διαφορά του με το πρόγραμμα «Κφκλοσ των Φίλων», «Circle 

of Friends» είναι ότι προςφζρει μεγαλφτερθ ευελιξία ςτθν εφαρμογι των ςυηθτιςεων, 

δραςτθριοτιτων και παιχνιδιϊν. 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle of Friends» 

ζχει εφαρμοςτεί ςε μακθτζσ Δθμοτικοφ με ΔΑΦ. Στθ δευτεροβάκμια εκπαίδευςθ από όςο 

γνωρίηουμε ζχει διεξαχκεί μόνο μία ζρευνα (Schlieder, 2014). Σε αυτιν εφαρμόςτθκε ο 

«Κφκλοσ των Φίλων», «Circle of Friends» (COF) και ςτθ ςυνζχεια γονείσ, εκπαιδευτικοί και 

τοπικι κοινότθτα πιραν μζροσ ςε τθλεφωνικζσ ςυνεντεφξεισ για τθν αξιολόγθςθ του 

προγράμματοσ. Τα αποτελζςματα μετά τθν εφαρμογι του, κατζδειξαν ότι αυξικθκε θ 

ενςυναίςκθςθ των μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ προσ τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ ότι ενιςχφκθκε θ 

ζνταξθ των μακθτϊν με ΔΑΦ και βελτιϊκθκε θ ποιότθτα των φιλικϊν ςχζςεων όλων των 

μακθτϊν με ΔΑΦ και τυπικισ ανάπτυξθσ. Θ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ όμωσ, καταδεικνφει 

ότι μζχρι τϊρα δεν ζχει εφαρμοςτεί ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» ςε 

μακθτζσ δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. 
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4.5.1. υνδυαςτικι Παρζμβαςθ Ομάδασ υνομιλικων μακθτι με ΔΑΦ (Peer Network 

Intervention) και «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ», “Circle-Time”. 

Από τθ μζχρι τϊρα αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ ζχει καταςτεί ςαφζσ ότι οι ομαδικζσ 

παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer-Mediated Interventions) εκπαιδεφουν 

μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ προκειμζνου να αλλθλεπιδράςουν με μακθτζσ με ΔΑΦ και να τουσ 

βοθκιςουν να ενιςχφςουν τα κοινωνικά τουσ ελλείμματα και να βελτιϊςουν τισ 

αλλθλεπιδράςεισ τουσ. Λδιαίτερα μία κατθγορία παρεμβάςεων, θ ομάδα ςυνομθλίκων (Peer 

Network Intervention) περιλαμβάνει και τον μακθτι με ΔΑΦ ςτθν παρζμβαςθ. Τα 

πλεονεκτιματα από τθν αλλθλεπίδραςθ ςε μια τζτοια ομάδα είναι ςαφϊσ περιςςότερα 

ςυγκρινόμενα με τθν απλι διδαςκαλία κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε μακθτι με ΔΑΦ (Chan et al., 

2009·Watkins et al., 2015). Ακόμθ και όταν οι ςυνομιλικοι δεν ζχουν λάβει κάποια 

εκπαίδευςθ, οι αποκρίςεισ μακθτϊν με ΔΑΦ που πιραν μζροσ ςε τζτοιεσ παρεμβάςεισ 

αυξικθκαν (Koegel et al., 2012· Koegel et al., 2013·Owen-De Schryver et al., 2008) και 

ιδιαίτερα όταν εφαρμόηονται ςε ςχολικό πλαίςιο, οι μακθτζσ με ΔΑΦ διατθροφν και 

γενικεφουν τισ νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ (Koegel et al., 2012 Koegel et al., 

2013·Sreckovic et al., 2017). 

Σε μία καινοτόμα ζρευνα ςτθν πρωτοβάκμια εκπαίδευςθ εφαρμόςτθκε ςυνδυαςτικά θ 

παρζμβαςθ ομάδασ ςυνομθλίκων με τον «Κφκλο των Φίλων» «Circle of Friends» (Ezzamel & 

Bond, 2017). Τα αποτελζςματα κατζδειξαν βελτίωςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων- 

πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων- κακϊσ και των ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων-ρφκμιςθ του 

ςυναιςκιματοσ και τθσ ενςυναίςκθςθσ του μακθτι. Τα ερευνθτικά δεδομζνα ζδειξαν κετικά 

αποτελζςματα και για τουσ ςυνομθλίκουσ που πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα όπωσ ότι 

γνωρίςτθκαν καλφτερα μεταξφ τουσ και καλλιζργθςαν νζεσ δεξιότθτεσ. 

Ραρ’ όλα αυτά για τουσ εφιβουσ μακθτζσ με ΔΑΦ δεν ζχει εφαρμοςτεί ποτζ 

ςυνδυαςτικό μοντζλο παρζμβαςθσ με ομάδα ςυνομθλίκων και ενόσ εκπαιδευτικοφ 

προγράμματοσ όπωσ το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» 

«Circle Time»» (Mosley & Tew, 2013) με ςτόχο τθν βελτίωςθ των κοινωνικϊν και των 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων μακθτϊν με ΔΑΦ και αποτελεί ζνα μεγάλο κενό ςτθ 

βιβλιογραφία. Επίςθσ, κενό ςτθ βιβλιογραφία παρουςιάηεται ςχετικά με τθ γενικότερθ 

εφαρμογι εξατομικευμζνων παρεμβάςεων με διαμεςολάβθςθ ςυνομθλίκων γενικότερα ςτα 
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ςχολεία και κυρίωσ ςτθ δευτεροβάκμια εκπαίδευςθ (Kasari & Smith, 2013·Reilly et al., 2014). 

Τζλοσ, από τθ διεκνι βιβλιογραφία απουςιάηουν επίςθσπαρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων 

που ςυνεκπαιδεφουν ζφθβουσ μακθτϊν με ΔΑΦ και μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ με οφζλθ και 

για τισ δφο ομάδεσ (βελτίωςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων για τουσ μεν, ευαιςκθτοποίθςθ και 

περαιτζρω καλλιζργεια ομαδικϊν δεξιοτιτων για τουσ δε). Οι λιγοςτζσ ζρευνεσ που αφοροφν 

ςτθν καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθμε 

ομάδα ςυνομθλίκων δεν ςυμπεριλαμβάνουν ςυνεκπαίδευςθ εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ και 

μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ (Koegel et al., 2012; Koegel et al., 2013; Gardner et al.,2014; 

Hockman et al., 2015; Sreckovic et al., 2017) αν και προτείνεται από ερευνθτζσ που ζχουν 

αςχολθκεί με παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων; (Humphrey & Symes, 2010 b; 

Schmidt & Stichter, 2012;) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΑΣΟΜΙΚΟΙ ΠΕΙΡΑΜΑΣΙΚΟΙ ΧΕΔΙΑΜΟΙ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουςιάηεται θ μζκοδοσ των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν 

που αποτελεί τον ερευνθτικό ςχεδιο τθσ παροφςθσ διατριβισ. Αρχικά, αναλφονται τα βαςικά 

χαρακτθριςτικά και τα είδθ τουσ και ςτθ ςυνζχεια δίνεται ζμφαςθ ςτουσ πειραματικοφσ 

ςχεδιαςμοφσ πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ που είναι θ ςυγκεκριμζνθ υποκατθγορία των 

Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν που εφαρμόςτθκε. Δίνεται ζμφαςθ ςτα προτεινόμενα 

κριτιρια εφαρμογισ τουσ ςε ζρευνεσ και ακολουκεί ο οπτικόσ ζλεγχοσ και θ ςτατιςτικι 

ανάλυςθ ευρθμάτων κακϊσ και θ αξιολόγθςθ τουσ. 

Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί 

Θ μεκοδολογία των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν αναπτφχκθκε πριν από εξιντα 

χρόνια (Sidman, 1960) και ζχει κακιερωκεί ωσ θ ευρφτερα αποδεκτι πειραματικι προςζγγιςθ 

για τθν τεκμθρίωςθ ερευνϊν που αξιολογοφν τθν αποτελεςματικότθτα του ςυμπεριφορικοφ 

αναλυτικοφ μονζλου (Horner et al., 2005). Ειδικότερα ςτον τομζα τθσ ειδικισ αγωγισ και τθσ 

κεραπείασ παιδιϊν και εφιβων, και ςε περιπτϊςεισ ατόμων με νοθτικι υςτζρθςθ και ΔΑΦ θ 

ςυγκεκριμζνθ μεκοδολογία κεωρείται θ πλζον ενδεδειγμζνθ, κακϊσ επιτρζπει τθν ςε βάκοσ 

χρόνου ανάλυςθ ατομικϊν δεδομζνων και όχι ομαδικϊν, τα οποία δεν είναι τα κατάλλθλα για 

να αποτυπϊςουν αλλαγζσ που επιτυγχάνονται ςε άτομα με διαταραχζσ που ζχουν 

ανομοιογενι φαινότυπο, όπωσ τα άτομα με ΔΑΦ (IDD; Tate, Perdices, McDonald, Togher,  & 

Rosenkoetter, 2014). Ερευνθτζσ και εκπαιδευτικοί που ςχεδιάηουν και εκπονοφν 

εξατομικευμζνεσ εκπαιδευτικζσ και υποςτθρικτικζσ παρεμβάςεισ ζχουν αξιοποιιςει πολλάκισ 

τα πλεονεκτιματα των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν, κακϊσ επιτρζπουν τθν εισ βάκοσ 

αξιολόγθςθ ατόμων με διαφορετικά μεταξφ τουσ χαρακτθριςτικά και πορεία, παρά τθν κοινι 

τουσ διάγνωςθ. 

Στο ςυγκεκριμζνο κεφάλαιο παρουςιάηονται τα βαςικά χαρακτθριςτικά και τρία είδθ 

των ατομικϊν πειραματικϊν ςχεδιαςμϊν: α) ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ (ΑΒ), β) Ρειραματικόσ 

Σχεδιαςμόσ με επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ, γ) ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ με Ρολλαπλζσ 

Γραμμζσ Βάςθσ, δ) ο οπτικόσ ζλεγχοσ των ευρθμάτων μιασ ςυμπεριφορικισ-αναλυτικισ 

παρζμβαςθσ και ε) θ αξιολόγθςθ των Ατομικϊν Ρειραματικϊν ςχεδιαςμϊν και του οπτικοφ 

ελζγχου των ευρθμάτων. 
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5.1. Πειραματικοί χεδιαςμοί 

Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ ορίηεται ωσ ο ςχεδιαςμόσ που επιτρζπει, μετά από 

ςυςτθματικι ςυλλογι δεδομζνων, μια αξιόπιςτθ και ζγκυρθ αποτίμθςθ αιτιωδϊν ι 

λειτουργικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςε ανεξάρτθτεσ και εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ προκειμζνου να 

διαςφαλιςτεί ότι θ αλλαγι ςτθ ςυμπεριφορά είναι πραγματικι (Horner et al., 2005). Ωσ 

ανεξάρτθτθ μεταβλθτι (independent variable) ορίηεται θ μεταβλθτι θ οποία τροποποιείται με 

ςκοπό να εξεταςτεί εάν οι αλλαγζσ που ζγιναν ςτθν ανεξάρτθτθ μεταβλθτι προκαλοφν 

αλλαγζσ ςτθν εξαρτθμζνθ μεταβλθτι. Θ εξαρτθμζνθ μεταβλθτι (dependent variable) 

ςυνίςταται ςε μια ςειρά από μετριςιμεσ αλλαγζσ ςτθ ςυμπεριφορά που ςυνικωσ επιλζγεται 

να μελετθκεί γιατί είναι ςθμαντικι για το ίδιο το άτομο, για εκείνουσ με τουσ οποίουσ το 

άτομο αλλθλεπιδρά και για τθν κοινωνία γενικότερα (Horner et al., 2005). 

Σε κάκε ζρευνα θ ςυλλογι δεδομζνων απαιτείται να βαςίηεται ςε κάποιο ςυγκεκριμζνο 

πειραματικό ςχεδιαςμό ζτςι ϊςτε να ερμθνεφονται οι αιτιϊδεισ ςχζςεισ ανάμεςα ςτθν 

ανεξάρτθτθ και εξαρτθμζνθ μεταβλθτι και να εξαςφαλίηεται θ εγκυρότθτα (validity) και θ 

αξιοπιςτία (reliability) των ευρθμάτων. Οι Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί χωρίηονται ςε: α) Ομάδεσ 

Υποκειμζνων (Group Designs) και β) Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ (Single Case 

Experimental Designs) (Horner et al., 2005).  

Στουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με Ομάδεσ Υποκειμζνων ςυγκροτοφνται δφο ομάδεσ 

εκ των οποίων θ μία λαμβάνει τθν παρζμβαςθ και αποτελεί τθν πειραματικι ομάδα 

(experimental group) ενϊ θ άλλθ δεν ςυμμετζχει ςτθν παρζμβαςθ και αποτελεί τθν ομάδα 

ελζγχου (control group). Οι πειραματικοί ςχεδιαςμοί με ομάδεσ υποκειμζνων (group designs) 

εξετάηουν τθν διαφορά τθσ επίδοςθσ ανάμεςα ςε δφο ομάδεσ. Οι Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί με 

Ομάδεσ Υποκειμζνων παρζχουν πλθροφορίεσ για τθ ςυμπεριφορά με βάςθ το μζςο όρο 

επίδοςθσ τθσ ομάδασ. Αντίκετα ςτουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ θ ερμθνεία και θ 

αξιολόγθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ επικεντρϊνεται ςε ζνα ςυγκεκριμζνο ςυμμετζχοντα ςε 

διαφορετικζσ χρονικζσ ςτιγμζσ και ςυνικωσ ςε βάκοσ χρόνου (Kazdin, 2011). 

Οι Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί εναρμονίηονται απόλυτα με τισ Αρχζσ τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ. Με τουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με Ομάδεσ 

Υποκειμζνων και τθν αναγωγι ςτουσ μζςουσ όρουσ ελλοχεφει ο κίνδυνοσ τθσ απϊλειασ 

ςθμαντικϊν πλθροφοριϊν για τον κάκε ςυμμετζχοντα ιδιαίτερα όταν οι ςυμμετζχοντεσ 
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ςυνιςτοφν ζνα ετερογενζσ δείγμα. Αντίκετα με τουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ 

διαςφαλίηεται θ αξιολόγθςθ και θ ερμθνεία τθσ επίδοςθσ του κάκε ςυμμετζχοντα ξεχωριςτά- 

που μπορεί να ανικει και ςε κλινικό πλθκυςμό-και να ζχει ςθμαντικζσ ιδιαιτερότθτεσ ι 

ιδιοςυγκραςιακά χαρακτθριςτικά κατ’ επζκταςθ θ εξζλιξι του (Alberto & Troutman, 

1999·Cooper, Heron & Heward, 2007). 

5.2. Βαςικά Χαρακτθριςτικά των Ατομικϊν Πειραματικϊν χεδιαςμϊν 

Για τθν εφαρμογι τθσ ςυγκεκριμζνθσ μεκοδολογίασ ορίηονται ωσ κομβικισ ςθμαςίασ 

κάποια βαςικά χαρακτθριςτικά. Κατ’ αρχάσ, οι Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί 

περιλαμβάνουν μικρό αρικμό ςυμμετεχόντων (τρία ζωσ οκτϊ άτομα) ςε κάκε μελζτθ. 

Επιπρόςκετα ςτουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ είναι απαραίτθτθ θ μζτρθςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ ςε εβδομαδιαία ι ακόμθ και ςε θμεριςια βάςθ. 

Στουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ θ επίδοςθ του κάκε ςυμμετζχοντα 

ςυγκρίνεται με τθ δικι του επίδοςθ ςε διαφορετικζσ πειραματικζσ ςυνκικεσ π.χ. αρχικά ςτθ 

Γραμμι Βάςθσ και ςτθ ςυνζχεια κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ. Στθ Γραμμι Βάςθσ ο 

ερευνθτισ παρατθρεί και ςυλλζγει δεδομζνα για τον κάκε ςυμμετζχοντα με τον ίδιο τρόπο 

που ςυλλζγονται δεδομζνα από τθν ομάδα ελζγχου ςτουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με 

Ομάδεσ Υποκειμζνων, διαδικαςία που επιτρζπει ςτον ερευνθτι να εξάγει ςυμπεράςματα για 

τθ ςυμπεριφορά του ατόμου αν δεν εφαρμοηόταν θ παρζμβαςθ (Horner et al., 2005). 

Επιπλζον, τα αποτελζςματα ςτουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ 

ερμθνεφονται με ςυςτθματικό οπτικό ζλεγχο και ςφγκριςθ των δεδομζνων κατά τθ διάρκεια 

των πειραματικϊν ςυνκθκϊν. Θ οπτικι ανάλυςθ των δεδομζνων περιλαμβάνει τθν ερμθνεία 

τθσ τάςθσ (trend) και τθσ διακφμανςθσ (variability). Θ τάςθ και θ διακφμανςθ κακορίηουν τθ 

ςτακερότθτα των δεδομζνων θ οποία είναι απαραίτθτθ για τθν εξαγωγι αςφαλϊν 

ςυμπεραςμάτων κατά τθ διάρκεια όλων των πειραματικϊν ςυνκθκϊν. Ριο ςυγκεκριμζνα, θ 

ςτακερότθτα των δεδομζνων προχποκζτει από μικρι ωσ μθδενικι τάςθ που είναι το ποςοςτό 

αφξθςθσ ι μείωςθσ τθσ επίδοςθσ κατά τθ διάρκεια μιασ πειραματικισ ςυνκικθσ και μικρι 

διακφμανςθ (variability) που είναι ο τρόποσ με τον οποίο διαμορφϊνεται θ επιδιωκόμενθ 

ςυμπεριφορά κατά τθ διάρκεια μιασ πειραματικισ ςυνκικθσ. Για να εξαχκοφν αςφαλι 

ςυμπεράςματα κα πρζπει θ τάςθ και θ διακφμανςθ των δεδομζνων να εμφανίηουν 

ςτακερότθτα πριν μεταβοφμε από μία πειραματικι φάςθ ςτθν ακόλουκθ. Για παράδειγμα, δεν 
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ξεκινά θ παρζμβαςθ αν υπάρχει ανοδικι τάςθ ςτα δεδομζνα τθσ γραμμισ βάςθσ ι αν θ 

ανοδικι τάςθ δεν ζχει μια ςτακερι κλίςθ. Στθ βάςθ αυτισ τθσ ςτακερότθτασ κα πρζπει να 

μπορεί να παρατθρεί ο ερευνθτισ τθν αλλαγι ςτθ ςυμπεριφορά μετά τθν ειςαγωγι τθσ 

παρζμβαςθσ προκειμζνου θ παρζμβαςθ να κεωρθκεί αποτελεςματικι, οπότε και να αποδοκεί 

θ αλλαγι ςτθν ανεξάρτθτθ μεταβλθτι και όχι ςε παραςιτικζσ μεταβλθτζσ-μεταβλθτζσ που δεν 

βρίςκονται υπό τον ζλεγχο του ερευνθτι (Alberto & Troutman, 1999·Cooper et al., 2007). 

 

 

5.3. Είδθ Ατομικϊν Πειραματικϊν χεδιαςμϊν 

 

Ο πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ με επιςτροφι ςτθ γραμμι βάςθσ, οι πειραματικοί 

ςχεδιαςμοί με πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ, οι πειραματικοί ςχεδιαςμοί μεταβαλλόμενου 

κριτθρίου επιτυχίασ και οι πειραματικοί ςχεδιαςμοί με εναλλαγι παρεμβάςεων ι με 

μεταβαλλόμενεσ ςυνκικεσ παρζμβαςθσ αποτελοφν τα είδθ των Ατομικϊν Ρειραματικϊν 

Σχεδιαςμϊν. 
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Εικόνα 5.1. Σχθματικι απεικόνιςθ Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν (Tate et al., 

2016 ςελ.13). 

 

 

Οιονεί Πειραματικόσ χεδιαςμόσ ΑΒ 

Ο Οιονεί Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ ΑΒ αποτελείται από δφο φάςεισ τθν Α και τθ Β. Θ Α 

φάςθ είναι ςυλλζγει τα δεδομζνα ςτθ Γραμμι Βάςθσ που αφοροφν ςτθ ςυμπεριφορά-ςτόχο 

ζωσ ότου να παρατθρθκεί ςτακερι τάςθ ςε αυτά. Τότε ο ερευνθτισ εφαρμόηει τθ φάςθ Β, 

δθλαδι τθν παρζμβαςθ. Ο ςυγκεκριμζνοσ ςχεδιαςμόσ μπορεί να είναι απλόσ ςτθν εφαρμογι 

του, παρουςιάηει όμωσ ζνα βαςικό μειονζκτθμα: δεν διερευνάται με ακρίβεια θ λειτουργικι 

ςχζςθ ανάμεςα ςτθν εξαρτθμζνθ και ςτθν ανεξάρτθτθ μεταβλθτι κακϊσ δεν αποκλείονται οι 

παραςιτικοί παράγοντεσ που ενδζχεται να αλλοιϊςουν τα αποτελζςματα τθσ παρζμβαςθσ. 

Πειραματικόσ χεδιαςμόσ με Επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ 

Ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ με επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ ςυνεπάγεται διαδοχικζσ 

μετριςεισ τθσ ςυμπεριφοράσ-ςτόχου ςε τρεισ φάςεισ: α) τθν αρχικι φάςθ ςτθ Γραμμι Βάςθσ 

ςτθν οποία απουςιάηει θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι, β) τθ φάςθ τθσ παρζμβαςθσ κατά τθ 

διάρκεια τθσ οποίασ ειςάγεται θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι και επιδρά ςτθ ςυμπεριφορά και γ) 
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επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ με ταυτόχρονθ απόςυρςθ τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ. Τα 

δεδομζνα ςτθ Γραμμι Βάςθσ (Α) ςυλλζγονται ζωσ ότου θ ςυμπεριφορά εμφανίςει ςτακερι 

τάςθ. Ζπειτα ξεκινά θ παρζμβαςθ (Β) κατά τθν οποία ειςάγεται θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι. Ο 

πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ με επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ αναφζρεται ωσ Α-Β-Α design 

(Christle & Schuster, 2003). Ο ςχεδιαςμόσ ΑΒΑΒ είναι προτιμότεροσ γιατί θ επαναφορά τθσ 

ςυνκικθσ Β επιτρζπει αφενόσ τθν επανάλθψθ (replication) των αποτελεςμάτων τθσ φάςθσ Β 

(παρζμβαςθσ) γεγονόσ που ιςχυροποιεί τον πειραματικό ζλεγχο και αφετζρου είναι ςφμφωνθ 

με τθν κεραπευτικι ι εκπαιδευτικι δεοντολογία εφόςον θ ζρευνα ολοκλθρϊνεται με τθν εκ 

νζου πρόςκτθςθ των κεραπευτικϊν ι εκπαιδευτικϊν οφελϊν. Ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ με 

Επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ καταδεικνφει με άμεςο τρόπο τθ λειτουργικι ςχζςθ ανάμεςα 

ςτθν εξαρτθμζνθ και ανεξάρτθτθ μεταβλθτι.  

Στον Ρειραματικό Σχεδιαςμό με επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσενδζχεται να μθν 

ςυλλεγοφν δεδομζνα ςτθν περίπτωςθ που το άτομο δεν εμφανίςει τθ ςυμπεριφορά-ςτόχο. 

Εάν ςυμβεί αυτό, θ λειτουργικι ςχζςθ ανάμεςα ςτθν εξαρτθμζνθ και ανεξάρτθτθ μεταβλθτι 

μελετάται ςτθ δεφτερθ φάςθ τθσ παρζμβαςθσ. Επίςθσ, ενδζχεται θ Γραμμι Βάςθσ να ζχει 

μικρι διάρκεια αν τα επίπεδα επίδοςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ-ςτόχου εμφανίηουν ςτακερότθτα. 

Ραρόλο που ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ με επιςτροφι ςτθ Γραμμι Βάςθσ αποτελεί ζνα 

ιςχυρό μεκοδολογικά «εργαλείο» για ανάλυςθ, παρουςιάηει πικανά μειονεκτιματα -ςε 

επιςτθμονικό και κοινωνικό επίπεδο – που κα πρζπει να λαμβάνονται υπόψθ πριν τθν 

εφαρμογι του. Τα μειονεκτιματα είναι δφο ειδϊν: α) δεν είναι κατάλλθλοσ για μορφζσ 

ςυμπεριφοράσ που δεν είναι αναςτρζψιμεσ (π.χ. αν κάποιοσ ζχει μάκει να διαβάηει δεν μπορεί 

να μθν διαβάηει όταν επιςτρζφει ςτθ γραμμι βάςθσ μετά τθν παρζμβαςθ) και β) μπορεί να 

προκαλεί εφλογεσ κοινωνικζσ, εκπαιδευτικζσ και θκικζσ ανθςυχίεσ που ςυνδζονται με τθν 

απόςυρςθ μιασ αποτελεςματικισ παρζμβαςθσ κακϊσ ςυνεπάγεται απϊλεια ςθμαντικϊν 

εκπαιδευτικϊν ι κεραπευτικϊν οφελϊν ζςτω και για μικρό χρονικό διάςτθμα, δθλαδι ςτισ 

περιπτϊςεισ επιςτροφισ ςτθν παρζμβαςθ (ςχεδιαςμόσ ΑΒΑΒ) (Alberto & Troutman, 

1999·Cooper et al., 2007). 
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5.4. Πειραματικοί χεδιαςμοί με Πολλαπλζσ Γραμμζσ Βάςθσ 

 

Οι Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί με πολλαπλζσ Γραμμζσ Βάςθσ είναι ο πειραματικόσ 

ςχεδιαςμόσ που χρθςιμοποιείται κυρίωσ ςτθν Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ. Είναι ζνασ 

ςχεδιαςμόσ με υψθλά επίπεδα ευελιξίασ και επιτρζπει ςε ερευνθτζσ και εκπαιδευτικοφσ να 

αναλφςουν τθν επίδραςθ τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ ςε κατθγορίεσ αντιδράςεων (multiple 

baseline across response categories) ςε ςυμμετζχοντεσ (multiple baseline design across 

participants) ςε πλαίςια (multiple baseline across settings), χωρίσ να χρειάηεται να αποςφρουν 

τθν παρζμβαςθ προκειμζνου να αποδείξουν ότι θ βελτίωςθ ςτθ ςυμπεριφορά ιταν άμεςο 

αποτζλεςμα τθσ εφαρμογισ τθσ παρζμβαςθσ (Kazdin, 2011). 

Στον Ρειραματικό Σχεδιαςμό Ρολλαπλϊν Γραμμϊν Βάςθσ ανά ςυμμετζχοντεσ 

επιλζγεται μια ςυμπεριφορά ςτόχοσ για δφο ι περιςςότερα πειραματοπρόςωπα (ι ομάδεσ) 

ςτο ίδιο πλαίςιο. Από τθ ςτιγμι που θ επίδοςθ τθσ ςυμπεριφοράσ του ενόσ 

πειραματοπροςϊπου εμφανίςει ςτακερι τάςθ ςτθ Γραμμι Βάςθσ, ειςάγεται θ ανεξάρτθτθ 

μεταβλθτι ενϊ ο ερευνθτισ εξακολουκεί να ςυλλζγει δεδομζνα ςτθ Γραμμι Βάςθσ για τα 

άλλα πειραματοπρόςωπα. Αναμζνεται ότι θ επίδοςθ του πειραματοπροςϊπου ςτο οποίο 

εφαρμόςτθκε θ παρζμβαςθ τροποποιείται ενϊ θ επίδοςθ των υπολοίπων 

πειραματοπροςϊπων παραμζνει ςτακερι. Θ ίδια διαδικαςία ςυνεχίηεται και για τα υπόλοιπα 

πειραματοπρόςωπα. Μια παρζμβαςθ κρίνεται ωσ αποτελεςματικι όταν θ ςυμπεριφορά του 

ατόμου τροποποιείται από τθ ςτιγμι και μόνο που ειςάγεται θ παρζμβαςθ, ενϊ δεν 

παρατθρείται τροποποίθςθ ςτθ ςυμπεριφορά των υπόλοιπων πειραματοπροςϊπων μζχρι και 

αυτά δεχκοφν τθν παρζμβαςθ (Kazdin, 2011). Ο Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ Ρολλαπλϊν 

Γραμμϊν Βάςθσ ανά ςυμμετζχοντεσ αποτελεί τον πιο διαδεδομζνο πειραματικό ςχεδιαςμό 

κυρίωσ γιατί επιτρζπει εξατομίκευςθ των παρεμβάςεων ανά πειραματοπρόςωπο ςε 

πλθκυςμοφσ με ετερογζνεια όπωσ τα παιδιά με νευροαναπτυξιακζσ διαταραχζσ (π.χ. Craft, 

Alber & Heward, 1998·Kahng, Iwata, DeLeon & Wallace, 2000·Killu, Saineto, Davis, Ospelt & 

Paul, 1998). 

O Ρειραματικόσ Σχεδιαςμόσ Ρολλαπλϊν Γραμμϊν Βάςθσ ανά κατθγορίεσ αντιδράςεων 

(Multiple Βaseline Design Across Behaviors Design) ξεκινά με τθν ταυτόχρονθ μζτρθςθ δφο θ 

περιςςοτζρων ςυμπεριφορϊν ενόσ ςυμμετζχοντα. Μόλισ θ επίδοςθ τθσ ςυμπεριφοράσ του 
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ςυμμετζχοντα εμφανίςει ςτακερι τάςθ ςτθ Γραμμι Βάςθσ, ο ερευνθτισ εφαρμόηει τθν 

ανεξάρτθτθ μεταβλθτι ςε μία από τισ ςυμπεριφορζσ-ςτόχο ενϊ διατθρεί τθν πειραματικι 

ςυνκικθ τθσ Γραμμισ Βάςθσ για τισ υπόλοιπεσ ςυμπεριφορζσ που αποςκοπεί να 

τροποποιιςει. Πταν τα δεδομζνα κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ ςτακεροποιθκοφν για τθν 

πρϊτθ ςυμπεριφορά-ςτόχο θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι εφαρμόηεται και ςτθν επόμενθ κ.λπ.. 

(Bell, Young, Salzberg & West, 1991·Gena et al., 1996). Στον Ρειραματικό Σχεδιαςμό ανά 

πλαίςια (Multiple Baseline Across Settings Design) θ παρζμβαςθ ενόσ πειραματοπροςϊπου (ι 

ομάδασ) εφαρμόηεται ςταδιακά ςε τρία ι περιςςότερα διαφορετικά πλαίςια ι ςυνκικεσ (π.χ. 

μζρθ ι ϊρεσ τθσ θμζρασ). 

Στισ διαφορετικζσ Γραμμζσ Βάςθσ αποτυπϊνεται θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων πριν 

τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ. Θ επίδοςθ αυτι του ςυμμετζχοντα μπορεί να ςυγκρικεί με 

τθν επίδοςι του ςτισ ςυνκικεσ τθσ παρζμβαςθσ. Πταν θ παρζμβαςθ εφαρμόηεται ςε ζνα 

άτομο αλλά θ επίδοςθ των άλλων ατόμων παραμζνει ςτακερι, τότε διαςφαλίηεται θ απουςία 

εξωγενϊν παραγόντων που μπορεί να ζχουν αιτιϊδθ ςχζςθ με τισ αλλαγζσ που επιτεφχκθκαν 

ςτθ ςυμπεριφορά-ςτόχο. Οι πειραματικοί ςχεδιαςμοί πολλαπλϊν βάςεων είναι δυνατό να 

αποτελοφνται από 2 γραμμζσ βάςθσ (το λιγότερο) ζωσ και 3 ι περιςςότερεσ. Θ ςτακερότθτα 

τθσ επίδοςθσ κατά τθ γραμμι βάςθσ, ςε ςυνδυαςμό με το μζγεκοσ και το ρυκμό 

τροποποίθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ μετά τθν παρζμβαςθ, κακορίηει τθν ιςχφ τθσ παρζμβαςθσ 

(Kazdin, 2011). 

Οι Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί με Ρολλαπλζσ Γραμμζσ Βάςθσ δεν μποροφν να 

εφαρμοςτοφν όταν: α) ο αρικμόσ των ςυμμετεχόντων, των κατθγοριϊν αντιδράςεων και των 

πλαιςίων είναι μεγάλοσ, β) όταν θ Γραμμι Βάςθσ για τθ δεφτερθ και τρίτθ μεταβλθτι κα 

πρζπει να ζχει μεγάλθ διάρκεια, γ) όταν θ ςυμπεριφορά-ςτόχοσ χριηει άμεςθσ παρζμβαςθσ 

καιδ) όταν θ παρζμβαςθ για μία ςυμπεριφορά επιδρά ςε άλλεσ ςυμπεριφορζσ που είναι υπό 

μελζτθ, οπότε ςτθν προκειμζνθ περίπτωςθ χάνεται ο πειραματικόσ ζλεγχοσ. 

 

5.4.1. Ρροτεινόμενα κριτιρια εφαρμογισ ςε ζρευνεσ με Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ 

Σχεδιαςμοφσ 

Ρρόςφατα, από τουσ Ganz και Ayres (2018) προτάκθκε ζνα κεωρθτικό πλαίςιο με 

κριτιρια για το ςχεδιαςμό μελλοντικϊν ερευνϊν. Ο ςτόχοσ των κριτθρίων είναι να ενιςχυκεί 
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ακόμθ περιςςότερο θ εςωτερικι εγκυρότθτα των μελετϊν που ακολουκοφν τθ ςυγκεκριμζνθ 

ερευνθτικι μεκοδολογία. Τα ενδεικτικά αυτά κριτιρια είναι: 

 Ρεριγραφι των ςυμμετεχόντων. 

 Ρεριγραφι του πλαιςίου. 

 Ρεριγραφι του εκπαιδευτικοφ υλικοφ. 

 Αναφορά ςτο άτομο που υλοποίθςε τθν παρζμβαςθ. 

 Σαφισ οριςμόσ των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν και του τρόπου ςυλλογισ των 

δεδομζνων. 

 Βαςικά δεδομζνα και περιγραφι ςυλλογισ δεδομζνων ςτθ φάςθ διατιρθςθσ 

και γενίκευςθσ (καταγραφι τθσ απόδοςθσ του ςυμμετζχοντα ςτο χρόνο και ςε 

διαφορετικά πλαίςια). 

Από τα πιο ςθμαντικά κριτιρια που χρειάηεται να λαμβάνονται υπόψθ, ςφμφωνα με 

τουσ Ganz και Ayres (2018), είναι θ δυνατότθτα εφαρμογισ των αποτελεςμάτων των ερευνϊν 

ςτθν πραγματικι ηωι. Για να επιτευχκεί θ γενίκευςθ των αποτελεςμάτων, οι ερευνθτζσ 

χρειάηεται να δίνουν τθ δζουςα προςοχι ςτθ ςθμαςία τθσ κοινωνικισ εγκυρότθτασ και των 

αποτελεςμάτων που ζχουν οι ςυμπεριφορζσ-ςτόχοι για τθ ηωι των ςυμμετεχόντων. Χρειάηεται 

ακόμθ να υπάρχει ςυγκεκριμζνθ λογικι «πίςω» από τθν επιλογι των εξαρτθμζνων 

μεταβλθτϊν και ανατροφοδότθςθ από τα ενδιαφερόμενα μζρθ (stakeholders), όπωσ και ςαφι 

υπολογιςμό του κόςτουσ και του χρόνου τθσ παρζμβαςθσ. 

Ρροκειμζνου να επιτευχκεί θ γενίκευςθ των αποτελεςμάτων ςτισ ζρευνεσ, είναι 

αναγκαίο τα μεκοδολογικά κριτιρια των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν να 

εφαρμόηονται και ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο και θ ζρευνα να διεξάγεται από άτομα που 

βρίςκονται ςε αυτό π.χ. εκπαιδευτικοί ςε ςχολείο (Ganz & Ayres, 2018). 
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5.5. Οπτικόσ Ζλεγχοσ και τατιςτικι Ανάλυςθ των Ευρθμάτων 

 

Στουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ τα ευριματα αναλφονται με οπτικι 

ςφγκριςθ των γραφικϊν παραςτάςεων (Horner et al., 2005). H αποτελεςματικότθτα μιασ 

παρζμβαςθσ κρίνεται, επιπλζον, βάςει τθσ κοινωνικισ εγκυρότθτασ των αποτελεςμάτων μιασ 

παρζμβαςθσ. Οι μζςοι όροι επίδοςθσ ςτισ διαφορετικζσ πειραματικζσ ςυνκικεσ ςυγκρίνονται 

και καταδεικνφουν τον βακμό τροποποίθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ (πριν και μετά τθν 

παρζμβαςθ). Ρολφ ςθμαντικι είναι θ διερεφνθςθ τθσ τάςθσ των ευρθμάτων ςε κάκε φάςθ τθσ 

πειραματικισ διαδικαςίασ δθλαδι αν θ τάςθ που παρουςιάηει θ ςυμπεριφορά-ςτόχοσ είναι 

αυξθτικι, ςτακερι ι μειοφμενθ. Ο ερευνθτισ προκειμζνου να ζχει ςαφι αντίλθψθ τθσ 

επίδραςθσ τθσ παρζμβαςθσ αρκεί να παρατθριςει το πόςο ςφντομα τροποποιείται θ 

ςυμπεριφορά-ςτόχοσ μετά τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ και πόςο μεγάλθ είναι θ αλλαγι 

που επιτυγχάνεται (Kazdin, 2011). Μια παρζμβαςθ επιπλζον για να κρικεί αποτελεςματικι 

απαιτείται να τροποποιεί τθ ςυμπεριφορά με τζτοιο τρόπο ϊςτε να βελτιϊνει τθν ποιότθτα 

ηωισ του ατόμου και να το κακιςτά λειτουργικό με τρόπο που να βοθκά το κοινωνικό ςφνολο 

(κοινωνικι εγκυρότθτα) (Kazdin, 2011). Υπάρχουν ερευνθτζσ που υποςτθρίηουν ότι θ οπτικι 

αξιολόγθςθ των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν κα ζπρεπε να ςυμπλθρϊνεται με 

επιπλζον ςτατιςτικι ανάλυςθ των ευρθμάτων. 

Θ ςυμπλθρωματικι ςτατιςτικι ανάλυςθ των αποτελεςμάτων των ατομικϊν 

πειραματικϊν ςχεδιαςμϊν κρίνεται αναγκαία όταν: α) παρατθρείται διακφμανςθ ι αυξθτικι 

τάςθ ςτα δεδομζνα τθσ γραμμισ βάςθσ, β) τα πλαίςια ςτα οποία λαμβάνουν χϊρα οι 

πειραματικζσ ςυνκικεσ δεν αποτρζπουν τον ζλεγχο των παραςιτικϊν μεταβλθτϊν και γ) 

κεωρείται βαςικι θ βελτίωςθ τθσ ςυμπεριφοράσ ςτόχου ζςτω και ςε μικρό ποςοςτό. Θ 

ςτατιςτικι ανάλυςθ αξιολογεί τα ευριματα με αντικειμενικά κριτιρια χωρίσ να υπειςζρχεται θ 

υποκειμενικότθτα του ερευνθτι όταν καλείται να πραγματοποιιςει οπτικό ζλεγχο αυτϊν 

(Brossart, Parker, Olson & Mahadevan, 2006·Parker & Hagan-Burke, 2007). 

Εν τοφτοισ, οι ερευνθτζσ δυςκολεφονται εξαιτίασ τθσ αυτοςυςχζτιςθσ που είναι 

χαρακτθριςτικό των ευρθμάτων των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν να εντοπίςουν το 

αποτελεςματικότερο μοντζλο ςτατιςτικισ ανάλυςθσ. 
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5.6. Αξιολόγθςθ των Ατομικϊν Πειραματικϊν χεδιαςμϊν και του Οπτικοφ 

Ελζγχου 

 

Οι ατομικοί πειραματικοί ςχεδιαςμοί επιτρζπουν τθν αξιολόγθςθ τθσ παρζμβαςθσ 

μζςω τθσ ςφγκριςθσ που γίνεται ςτθ ςυμπεριφορά ςτόχο του κάκε υποκειμζνου πριν και μετά 

τθν παρζμβαςθ. Συνεπϊσ το κάκε υποκείμενο ςυγκρίνεται με τον εαυτό του μζςω οπτικοφ 

ελζγχου (Cooper et al., 2007. Kazdin, 2011). Ταυτόχρονα o ζλεγχοσ των παραςιτικϊν 

μεταβλθτϊν επιτυγχάνεται κακϊσ θ παρζμβαςθ για κάκε υποκείμενο γίνεται ςε διαφορετικι 

χρονικι ςτιγμι. Ο πειραματικόσ ζλεγχοσ δεν αντικακίςταται από τθ ςτατιςτικι ανάλυςθ. Και 

αυτό γιατί θ ςτατιςτικι ανάλυςθ πραγματοποιείται ςτο τζλοσ τθσ ςυλλογισ δεδομζνων ενϊ ο 

οπτικόσ ζλεγχοσ ανιχνεφει τυχόν διακυμάνςεισ των ευρθμάτων κατά τθ διάρκειά τθσ. Θ 

ειδοποιόσ διαφορά ανάμεςα ςτον οπτικό ζλεγχο και ςτα ςτατιςτικά τεςτ είναι ότι ςτον μεν 

οπτικό ζλεγχο εντοπίηονται μεταβλθτζσ που δθμιουργοφν μεγάλθ τροποποίθςθ ςτθ 

ςυμπεριφορά ενϊ τα ςτατιςτικά τεςτ καταδεικνφουν και τθν μικρότερθ αλλθλεπίδραςθ 

μεταξφ εξαρτθμζνθσ και ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ. 

Στουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με Ομάδεσ Υποκειμζνων μζςω τθσ εξαγωγισ και τθσ 

ςφγκριςθσ των μζςων όρων επίδοςθσ των ομάδων αφενόσ χάνονται ςθμαντικζσ 

εξατομικευμζνεσ πλθροφορίεσ αφετζρου είναι πολφ λίγεσ οι πικανότθτεσ ο μζςοσ όροσ 

επίδοςθσ τθσ ομάδασ να αντιςτοιχεί με τθν πραγματικι επίδοςθ τουσ κάκε μζλουσ τθσ (Cooper 

et al., 2007). Αντίκετα, ςτουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ, αν και ςυμμετζχουν λίγα 

υποκείμενα, θ εςωτερικι εγκυρότθτα είναι εξαςφαλιςμζνθ και ταυτόχρονα, θ επίδραςθ τθσ 

ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ ςτθ ςυμπεριφορά μελετάται λεπτομερϊσ (Μζλλον, 2007). 

Στουσ Ατομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ εφαρμόηεται οπτικι αξιολόγθςθ θ οποία 

περιλαμβάνει μεγάλα ποςοςτά ςφάλματοσ τφπου Β (ςτα ςφάλματα τφπου Β θ ανεξάρτθτθ 

μεταβλθτι αποδεικνφεται λανκαςμζνα ότι δεν αςκεί επίδραςθ ςτθ ςυμπεριφορά). Πμωσ, 

ςτουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με ομάδεσ υποκειμζνων και ςτατιςτικι ανάλυςθ των 

αποτελεςμάτων, ενυπάρχουν μεγαλφτερεσ πικανότθτεσ για ςφάλματα τφπου Α (Baer, 1977). 

Κατά ςυνζπεια, ο τρόποσ αξιολόγθςθσ των ευρθμάτων που χρθςιμοποιείται ςτουσ ατομικοφσ 

πειραματικοφσ ςχεδιαςμοφσ, ο οπτικόσ ζλεγχοσ, είναι ο πιο αξιόπιςτοσ τρόποσ αξιολόγθςθσ 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 146 

 

για τον εντοπιςμό ιςχυρϊν και ανεξάρτθτων μεταβλθτϊν οι οποίεσ επιφζρουν αποτελζςματα 

με υψθλι κοινωνικι και κλινικι εγκυρότθτα (Baer, 1977·Cooper et al., 2007). 

Οι Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί εμφανίηουν δφο βαςικοφσ περιοριςμοφσ. Δεν 

επιτρζπουν τθν ταυτόχρονθ διερεφνθςθ μεγάλου αρικμοφ ερευνθτικϊν ερωτθμάτων Ο 

δεφτεροσ περιοριςμόσ είναι ότι, ακριβϊσ επειδι ο αρικμόσ των ςυμμετεχόντων είναι μικρόσ, 

παρουςιάηουν περιοριςμζνθ εξωτερικι εγκυρότθτα (Kazdin, 2011). Οι Ατομικοί Ρειραματικοί 

Σχεδιαςμοί δεν μποροφν πάντοτε να χρθςιμοποιθκοφν για τθ ςφγκριςθ δφο παρεμβάςεων. 

Είναι όμωσ θ πλζον αποτελεςματικι μζκοδοσ για τθ μελζτθ τθσ επίδραςθσ μιασ παρζμβαςθσ 

ςτθ ςυμπεριφορά του ςυμμετζχοντοσ. 

Στουσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ με ομάδεσ υποκειμζνων τα αποτελζςματα δεν 

μποροφν να γενικευτοφν ςε ςυγκεκριμζνα άτομα (Μζλλον, 2005). Αντίκετα, ςτουσ Ατομικοφσ 

Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ τα αποτελζςματα μποροφν να γενικευτοφν μόνο ςε άτομα με 

παρόμοια ιδιοςυγκραςιακά χαρακτθριςτικά κάτι που τουσ κακιςτά ιδιαίτερα αξιόλογο 

ερευνθτικό εργαλείο για τουσ ερευνθτζσ που μελετοφν τθ ςυμπεριφορά ενόσ ςυγκεκριμζνου 

ατόμου (Μζλλον, 2007). 

Ρροκειμζνου να αξιολογθκεί θ γενίκευςθ των ευρθμάτων ςτουσ Ατομικοφσ 

Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ χρθςιμοποιείται θ επανάλθψθ των πειραματικϊν ςυνκθκϊν ςε 

διαφορετικά άτομα ι ςε διαφορετικζσ ςυνκικεσ. Θ επανάλθψθ επιβεβαιϊνει τθν αξιοπιςτία 

των ευρθμάτων κακϊσ επίςθσ και ιςχυροποιεί τθν εξωτερικι εγκυρότθτα των αποτελεςμάτων 

τθσ (Cooper et al., 2007). Οι Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί με Ομάδεσ Υποκειμζνων και θ ςτατιςτικι 

ανάλυςθ είναι κατάλλθλοι για τθ διεξαγωγι μελετϊν που αφοροφν τθ ςυμπεριφορά τθσ 

ομάδασ. Από τθν άλλθ μεριά οι ατομικοί πειραματικοί ςχεδιαςμοί είναι κατάλλθλοι για τθν 

λεπτομερι και ςε βάκοσ χρόνου ζρευνα ενόσ μικροφ αρικμθτικά δείγματοσ και ανιχνεφουν με 

μεγάλθ ακρίβεια τα αποτελζςματα των εκπαιδευτικϊν και κεραπευτικϊν πρακτικϊν. Λδιαίτερα 

ςθμαντικι είναι θ εφαρμογι των ατομικϊν πειραματικϊν ςχεδιαςμϊν ςτον τομζα τθσ ειδικισ 

αγωγισ και ιδίωσ ςτουσ μακθτζσ με νοθτικι υςτζρθςθ και Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ 

όπου απαιτείται ενεργόσ παρζμβαςθ και είναι απαραίτθτεσ ςυγκεκριμζνεσ πρακτικζσ ςτο 

πλαίςιο τθσ οικογζνειασ, τθσ κοινότθτασ αλλά και του Γενικοφ Σχολείου (Horner et al., 2005). 

Συμπεραςματικά, ο ερευνθτισ προςεγγίηει τα ερευνθτικά του δεδομζνα με απϊτερο 

ςτόχο τθν πλθρζςτερθ κατανόθςθ του κζματοσ που αναλφει. Αυτό που κυρίωσ ενδιαφζρει τον 
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ερευνθτι είναι «θ» απάντθςθ και όχι «μια απάντθςθ». Ρροκειμζνου να ςυνειςφζρει ςτθ 

βιβλιογραφία ο ερευνθτισ χρειάηεται να εξθγιςει τι ζκανε, ςε ποιο πλαίςιο και τθν επίδραςθ 

τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ. Με τον τρόπο αυτό, εξαςφαλίηονται αξιόπιςτεσ παρεμβάςεισ 

αλλά και θ δυνατότθτα εφαρμογισ  τουσ μελλοντικά (Ganz & Ayres, 2018). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΑΝΑΛΤΘ ΣΘ ΤΜΠΕΡΙΦΟΡΑ 

Ειςαγωγι 

το κεφάλαιο αυτό παρουςιάηεταιθ Ανάλυςθ υμπεριφοράσ που αποτελεί το κεωρθτικό 

υπόβακρο τθσ ζρευνασ. τθν αρχι γίνεται μια ςφντομθ ιςτορικι αναδρομι και ακολουκοφν 

οι βαςικζσ αρχζσ τθσ. 

 

6.1. Από το Μεκοδολογικό ςτο Ριηοςπαςτικό υμπεριφοριςμό 

 

Ο ςυμπεριφοριςμόσ είναι μία κεωρία επιςτιμθσ που εξετάηειτθ φφςθ των 

ψυχολογικϊν φαινομζνων αναφορικά με τθν αφετθρία των ςκζψεων, πράξεων και 

ςυναιςκθμάτων (Μζλλον, 2007). Στο Συμπεριφοριςμό θ ςυμπεριφορά μελετάται με τον ίδιο 

τρόπο που μελετάται κάκε φυςικό φαινόμενο (Γενά, 2007). Ο ςυμπεριφοριςμόσ δζχτθκε 

επιρροζσ από προγενζςτερα φιλοςοφικά ρεφματα όπωσ ο Καρτεςιανόσ Δυϊςμόσ, ο Εμπειρικόσ 

Κετικιςμόσ, θ Δαρβινικι Κεωρία και ο Θδονιςμόσ (Γενά, 2002). Κεμελιωτισ του κινιματοσ του 

Συμπεριφοριςμοφ και βαςικόσ εκπρόςωποσ του Μεκοδολογικοφ Συμπεριφοριςμοφ 

αναδείχκθκε ο J. B. Watson (1913). Θ βαςικι ςυνειςφορά του J.B. Watson είναι ότι ζκεςε τισ 

βάςεισ για τον χαρακτθριςμό τθσ Ψυχολογίασ ωσ Φυςικισ Επιςτιμθσ. Ο Μεκοδολογικόσ 

Συμπεριφοριςμόσ δεν εςτιάηεται ςτθν ςυνείδθςθ και ςτθν ενδοςκόπθςθ. Αντίκετα οι βαςικζσ 

αρχζσ που διζπουν το Μεκοδολογικό Συμπεριφοριςμό είναι θ μελζτθ τθσ ςυμπεριφοράσ και θ 

εξαγωγι ςυμπεραςμάτων με ςυςτθματικό, αντικειμενικό και τεκμθριωμζνο τρόπο (Γενά, 

2007). Στθ ςυνζχεια ο B.F. Skinner ειςιγαγε το ιηοςπαςτικό Συμπεριφοριςμό (Radical 

Behaviorism). Ο Skinner που δζχτθκε επιρροζσ από τουσ Pavlov και Watson διατφπωςε τθν 

άποψθ ότι θ ςυμπεριφορά του ανκρϊπου κακορίηεται πρωτίςτωσ από περιβαλλοντικοφσ 

παράγοντεσ, αλλά είναι πικανό να επθρεάηεται και από εςωτερικά δρϊμενα, δθλαδι τισ 

ςκζψεισ και τα ςυναιςκιματα του, τα οποία διζπονται από τθν ίδια νομοτζλεια που διζπει τθν 

εκδθλοφμενθ ςυμπεριφορά. 
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6.2. Πειραματικά Θεμελιωμζνθ Ανάλυςθ τθσ υμπεριφοράσ 

 

Θ επιςτιμθ που ζχει ωσ αντικείμενο ζρευνασ τθν ανκρϊπινθ ςυμπεριφορά και 

ςτθρίηεται ςτθ κεωρία του Συμπεριφοριςμοφ είναι θ Ρειραματικά Κεμελιωμζνθ Ανάλυςθ τθσ 

Συμπεριφοράσ. Θ Ρειραματικά Κεμελιωμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ είναι θ πιο ορκόδοξθ 

ζκφραςθ του Συμπεριφοριςμοφ. 

Βαςικι επιδίωξθ τθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ είναι θ ανάλυςθ, θ κατανόθςθ και θ 

πρόβλεψθ τθσ ανκρϊπινθσ ςυμπεριφοράσ. Στθν Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ θ ανκρϊπινθ 

ςυμπεριφορά εξετάηεται όπωσ τα φυςικά φαινόμενα. Αυτό ςθμαίνει ότι οι εξωτερικζσ 

αντιδράςεισ αποτελοφν αντικείμενο παρατιρθςθσ και διερεφνθςθσ και ςτθ ςυνζχεια 

αναλφονται με ςυςτθματικότθτα και μεκόδευςθ που παραπζμπει ςτισ φυςικζσ επιςτιμεσ. 

Στθν Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ εξετάηονται τα περιβαλλοντικά ερεκίςματα ςε ςυνάρτθςθ με 

τισ ακοφςιεσ και εκοφςιεσ αντιδράςεισ του ανκρϊπου. Θ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ 

επικεντρϊνεται, όχι τόςο ςε γενικζσ κατθγορίεσ αντιδράςεων, αλλά περιςςότερο ςε μικρζσ και 

μετριςιμεσ μονάδεσ τθσ ςυμπεριφοράσ του ανκρϊπου, όπωσ αυτζσ εκδθλϊνονται ςτο εδϊ και 

τϊρα, αλλά παράλλθλα ςυναρτϊνται με το «ιςτορικό μάκθςθσ» του ανκρϊπου (Γενά, 2007). 

Θ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ αναπτφςςεται ωσ επιςτιμθ μζςω βαςικισ και 

εφαρμοςμζνθσ ζρευνασ. Ωςτόςο, θ βαςικι και θ εφαρμοςμζνθ ζρευνα είναι ςε ζνα ςυνεχζσ 

και απαιτοφν αμοιβαία ςφνδεςθ ϊςτε να εξελίςςεται θ επιςτιμθ τθσ Ανάλυςθσ τθσ 

Συμπεριφοράσ με τρόπουσ που διαςφαλίηουν τθν επιςτθμονικι τθσ τεκμθρίωςθ αλλά και τθν 

κοινωνικι τθσ εγκυρότθτα (Γενά, 2007). Θ Βαςικι Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ ερευνά 

πειραματικά και ςυςτθματικά τισ κεωρθτικζσ κζςεισ του Συμπεριφοριςμοφ. Ζτςι οι κεωρθτικζσ 

κζςεισ τθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ απορρζουν από τθ βαςικι ζρευνα και τεκμθριϊνουν 

τθν επιςτθμονικι τθσ εγκυρότθτα. Ταυτόχρονα όμωσ βαςικι επιδίωξθ τθσ Ανάλυςθσ τθσ 

Συμπεριφοράσ είναι θ μελζτθ ςθμαντικϊν ηθτθμάτων για τον άνκρωπο κακϊσ επίςθσ και θ 

γενίκευςθ των αποτελεςμάτων ςτο φυςικό περιβάλλον του ανκρϊπου (π.χ. ςτο οικογενειακό 

ι ςτο ςχολικό πλαίςιο). Σε αυτι τθ βάςθ, θ Βαςικι Ανάλυςθ είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με 

τθν Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ, ϊςτε θ βαςικι ζρευνα αφενόσ να τροφοδοτεί 
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τθν εφαρμοςμζνθ ζρευνα με νζα ςτοιχεία, αλλά και να τροφοδοτείται από αυτιν με 

ερωτιματα που ζχουν νόθμα για τθ ηωι του ανκρϊπου (Γενά, 2007).  

Θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ, από τθν άλλθ, ςτοχεφει ςτθ βελτίωςθ τθσ 

ανκρϊπινθσ ηωισ, οπότε και τροφοδοτεί τθ Βαςικι Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ με 

περιεχόμενο που ζχει κλινικι, παιδαγωγικι και κοινωνικι τθσ εγκυρότθτα (Γενά, 2007). Γίνεται 

λοιπόν φανερό ότι θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ και θ Βαςικι Ανάλυςθ τθσ 

Συμπεριφοράσ αλλθλοεξαρτϊνται και αποτελοφν ζνα ςυνεχζσ (continuum).  

Θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ διζπεται από τα ακόλουκα κεμελιϊδθ 

χαρακτθριςτικά (Baer, Wolf & Risley, 1968): 

 Εφαρμοςμζνθ: Θ κοινωνικι ςθμαςία, δθλαδι θ ςθμαςία τθσ βελτίωςθσ, που 

επιτυγχάνεται με μια παρζμβαςθ, για τθ ηωι των υποκειμζνων, αποτελεί το 

κριτιριο για τθν επιλογι τθσ υπό-τροποποίθςθ ςυμπεριφοράσ. Το κριτιριο για 

τθν επιλογι τθσ υπό-τροποποίθςθ ςυμπεριφοράσ δεν είναι θ διατφπωςθ 

κεωρθτικϊν ςχθμάτων, αλλά ο βακμόσ βελτίωςθσ τθσ ηωισ του υποκειμζνου 

και κατ’ επζκταςθ του κοινωνικοφ ςυνόλου όπου αυτό είναι ενταγμζνο. 

 Συμπεριφορικι: Αντικείμενο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ 

δεν αποτελοφν θ διερεφνθςθ των ςτάςεων, των αντιλιψεων ι τθσ 

ςυμπεριφοράσ που το ίδιο το υποκείμενο αναφζρει. Θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ 

τθσ Συμπεριφοράσ βαςίηεται ςτθ ςυςτθματικι παρατιρθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ 

που χριηει τροποποίθςθσ. Ρροκειμζνου να τροποποιθκεί θ ςυμπεριφορά-

ςτόχοσ είναι απαραίτθτο καταρχάσ να οριςτεί με ςαφινεια, με ακρίβεια και 

πλιρωσ. Ο ςαφισ οριςμόσ τθσ ςυμπεριφοράσ-ςτόχου επιτρζπει αφενόσ τθν 

παρατιρθςι τθσ αφετζρου τθ μζτρθςι τθσ, κακϊσ και τον κακοριςμό 

εξαρτθμζνων και ανεξάρτθτων μεταβλθτϊν. Θ εγκυρότθτα μζτρθςθσ τθσ 

αλλαγισ ςτθ ςυμπεριφορά εξαςφαλίηεται με τθ ςυμφωνία των μετριςεων που 

διεξάγονται από ανεξάρτθτουσ αξιολογθτζσ. Με τον τρόπο αυτό αποκλείονται 

ςυςτθματικά λάκθ ςτισ μετριςεισ τθσ ςυμπεριφοράσ ι ότι θ αλλαγι οφείλεται 

ςτισ προςδοκίεσ του ερευνθτι, ενϊ ταυτόχρονα διαςφαλίηεται θ εγκυρότθτα 

και θ αξιοπιςτία των ευρθμάτων. 
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 Αναλυτικι: Θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ Συμπεριφοράσ εξετάηει και αναλφει τθ 

ςχζςθ αιτίου-αιτιατοφ, εξαρτθμζνθσ και ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ με ςτόχο να 

αναδείξει πειραματικά ότι θ παρζμβαςθ, δθλαδι θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι και 

όχι οποιαδιποτε άλλθ μεταβλθτι, οδιγθςε ςτθν τροποποίθςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ ςτόχου, δθλαδι τθσ εξαρτθμζνθσ μεταβλθτισ. 

 Τεχνολογικι: Είναι το χαρακτθριςτικό των ερευνϊν και των παρεμβάςεων τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ που επιτρζπει τθν ακριβι 

περιγραφι των μεκόδων που χρθςιμοποιικθκαν κακϊσ επίςθσ και τθν 

μελλοντικι αξιοποίθςι τουσ από άλλουσ ερευνθτζσ. 

 Εναρμονιςμζνθ με ζνα κεωρθτικό πλαίςιο: Θ Εφαρμοςμζνθ Ανάλυςθ τθσ 

Συμπεριφοράσ ςτθρίηεται ςτο κεωρθτικό πλαίςιο τθσ Ρειραματικισ Ανάλυςθσ 

τθσ Συμπεριφοράσ. Ο ερευνθτισ εφαρμόηει τεχνικζσ από το κεωρθτικό 

«οπλοςτάςιο» τθσ Ρειραματικισ Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ, όπωσ κοινωνικι 

ενίςχυςθ ι τμθματικι βοικεια με το ςκεπτικό ότι αυτζσ ζχουν καταδειχκεί ωσ 

αποτελεςματικζσ, γεγονόσ που ερμθνεφεται βάςει του κεωρθτικοφ πλαιςίου 

του Συμπεριφοριςμοφ.  

 Αποτελεςματικι: Ρροκειμζνου να χαρακτθριςτεί επαρκισ θ τροποποίθςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ απαιτείται, θ ςυμπεριφορά να βελτιϊςει τθν ποιότθτα ηωισ του 

ατόμου ι και να ωφελεί το κοινωνικό ςφνολο. Δεν αρκεί μια ςτατιςτικι 

τεκμθρίωςθ τθσ αποτελεςματικότθτασ. Χρειάηεται και ςυςχζτιςι τθσ με τα 

οφζλθ που ςυνεπάγεται για τουσ ςυμμετζχοντεσ ςτθν παρζμβαςθ. 

 Γενικευμζνθ: Θ μεταβολι ςτθ ςυμπεριφορά ωσ αποτζλεςμα τθσ παρζμβαςθσ 

χαρακτθριςτεί ωσ γενικευμζνθ όταν εμφανίηεται ςε διαφορετικό πλαίςιο από το 

πλαίςιο τθ παρζμβαςθσ, με διαφορετικά άτομα, ςε βάκοσ χρόνου αλλά και ςε 

ςυναφείσ αντιδράςεισ (ακόμθ και αν αυτζσ δεν ιταν μζροσ τθσ παρζμβαςθσ). 
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6.3. Μορφζσ Μάκθςθσ 

 

6.3.1. Εξαρτθμζνθ Αντανακλαςτικι Μάκθςθ 

Οι ςυμπεριφορζσ που προκφπτουν ωσ αποτζλεςμα των αλλαγϊν ςτο περιβάλλον 

ονομάηονται αντιδράςεισ. Οι αντανακλαςτικζσ αντιδράςεισ δθλαδι οι αντιδράςεισ που 

ακολουκοφν ζνα ερζκιςμα, είναι εκείνεσ ςτισ οποίεσ εςτιάηεται θ κλαςςικι εξαρτθμζνθ 

αντανακλαςτικι μάκθςθ και χωρίηονται ςτισ ζμφυτεσ και ςτισ επίκτθτεσ. Οι ζμφυτεσ ι 

ανεξάρτθτεσ αντανακλαςτικζσ αντιδράςεισ είναι ακοφςιεσ, ζχουν βιολογικζσ καταβολζσ και 

εκδθλϊνονται μετά από εξωτερικά θ εςωτερικά ερεκίςματα (Μζλλον, 2007). Οι εξαρτθμζνεσ 

αντανακλαςτικζσ αντιδράςεισ προζρχονται από τθν χωροχρονικι ςφηευξθ εξαρτθμζνων και 

ανεξαρτιτων ερεκιςμάτων (Γαλάνθσ, 2009). Ρεριβαλλοντικζσ ςυνκικεσ αλλά και ζμφυτεσ 

καταβολζσ κακορίηουν τισ εξαρτθμζνεσ αντανακλαςτικζσ αντιδράςεισ. Ανεξάρτθτο ερζκιςμα 

είναι το εςωτερικό ι εξωγενζσ ερζκιςμα το οποίο κινθτοποιεί τισ αυτόματεσ αντανακλαςτικζσ 

αντιδράςεισ. Εξαρτθμζνο ερζκιςμα είναι το ουδζτερο αρχικά εςωτερικό ι εξωγενζσ ερζκιςμα 

από το οποίο προκφπτει θ εξαρτθμζνθ αντανακλαςτικι αντίδραςθ όταν ςυνδυαςτεί με 

τοανεξάρτθτο ερζκιςμα. Το αποτζλεςμα τθσ ςφηευξθσ ενόσ ανεξάρτθτου με ζνα εξαρτθμζνο 

ερζκιςμα είναι θκλαςικι ι εξαρτθμζνθ αντανακλαςτικι μάκθςθ.  
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6.3.2. Συντελεςτικι Μάκθςθ 

Συντελεςτικι Μάκθςθ είναι θ μεταβολι των ςυντελεςτικϊν αντιδράςεων που 

προκφπτουν από τθ ςυνάφεια ανάμεςα ςτθ ςυμπεριφορά και τα αποτελζςματά τθσ. Θ 

Συντελεςτικι Μάκθςθ βαςίηεται ςε τρεισ πολφ ςθμαντικοφσ όρουσ: 1) τα Ρρογενόμενα ι 

Διακριτικά Ερεκίςματα, 2) τθ Συμπεριφορά και γ) τα επακόλουκα ι ςυνζπειεσ (Cooper, Heron 

& Heward, 1987· Γενά, 2002). Τα προγενόμενα είναι περιβαλλοντικά ερεκίςματα 

προχπάρχοντα των αντιδράςεων. Τα διακριτικά ερεκίςματα δεν ενεργοποιοφν τθ 

ςυντελεςτικι μάκθςθ, απλά τθ ςθματοδοτοφν (Cooper et al., 1987).  

Συμπεριφορά είναι οι ςυνολικζσ επίκτθτεσ αντιδράςεισ των εν ηωι όντων. Συντελεςτικι 

Συμπεριφορά είναι θ ςυμπεριφοράθ οποία ενϊ κακορίηεται από φυςικά γεγονότα δεν 

προκαλείται από προθγοφμενο ερζκιςμα και μπορεί να τροποποιθκεί ανάλογα με τα 

επακόλουκα (Γενά, 2002). Οι αντιδράςεισ ονομάηονται ςυντελεςτικζσ επειδι ςυντελοφν 

αλλαγζσ ςτο περιβάλλον, δθλαδι επθρεάηουν το περιβάλλον (Kazdin, 1984). H 

εμπεριςτατωμζνθ περιγραφι τθσ ςυντελεςτικισ μάκθςθσ περιλαμβάνει αφενόσ τα εξωτερικά 

χαρακτθριςτικά τθσ αντίδραςθσ, όπωσ το εφροσ και τα όριά τθσ, αλλά και τα προγενόμενα 

ερεκίςματα και τα αποτελζςματα ι τισ ςυνζπειεσ τθσ ςυμπεριφοράσ (Cooper et al., 1987).  

Τα Επακόλουκα ι οι ςυνζπειεσ αποτελοφν τα αποτελζςματα που ζχουν οι 

ςυντελεςτικζσ αντιδράςεισ ςτο περιβάλλον (Γενά, 2002). Τα Επακόλουκα είναι μεταγενζςτερα 

μιασ αντίδραςθσ, αλλάηουν τθν πικανότθτα εμφάνιςισ τθσ ςτο μζλλον και επθρεάηουν τθν 

περιοδικότθτα, το εφροσ και τθν ζνταςθ τθσ αντίδραςθσ. Τα επακόλουκα είναι άρρθκτα 

ςυνδεδεμζνα με τθν ςυντελεςτικι αντίδραςθ και ζπονται αυτισ ωσ προσ το χϊρο και το χρόνο. 

Οι τζςςερισ Μορφζσ Συντελεςτικισ Μάκθςθσ 

Οι ςυνζπειεσ τθσ ςυντελεςτικισ αντίδραςθσ εκφράηονται μζςω τθσ ενίςχυςθσ ι μζςω 

τθσ τιμωρίασ. Με τουσ όρουσ ενίςχυςθ και τιμωρία περιγράφονται ποςοτικζσ και όχι ποιοτικζσ 

ςχζςεισ. Θ ενίςχυςθ αναφζρεται ςτθν επανάλθψθ τθσ ςυμπεριφοράσ ςτο άμεςο μζλλον. Θ 

τιμωρία αναφζρεται ςτθ μείωςθ τθσ ςυμπεριφοράσ ςτο άμεςο μζλλον. Και θ ενίςχυςθ και θ 

τιμωρία αποςκοποφν ςτθ μεταβολι τθσ ςυμπεριφοράσ και όχι τθσ προςωπικότθτασ των 

υποκειμζνων (Γενά, 2002). 
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Υπάρχουν τζςςερισ μορφζσ ςυντελεςτικισ μάκθςθσ, θ ενίςχυςθ (κετικι και αρνθτικι) 

και θ τιμωρία (άμεςθ και ζμμεςθ). Κετικι ενίςχυςθ είναι θ αφξθςθ τθσ εμφάνιςθσ μιασ 

ςυμπεριφοράσ που οφείλεται ςτθν αφξθςθ ενόσ κετικοφ ερεκίςματοσ. Αρνθτικι ενίςχυςθ 

είναι θ αφξθςθ τθσ εμφάνιςθσ μιασ ςυμπεριφοράσ που οφείλεται ςτθν μείωςθ ι ςτθν 

αφαίρεςθ ενόσ δυςάρεςτου ερεκίςματοσ. Άμεςθ τιμωρία είναι θ μείωςθ τθσ εμφάνιςθσ μιασ 

ςυμπεριφοράσ εξαιτίασ τθσ αφξθςθσ ι τθσ προςκικθσ ενόσ αρνθτικοφ ςυναιςκιματοσ (Γενά, 

2002).  

Τα τιμωρθτικά επακόλουκα χωρίηονται ςε πρωτογενι ι μθ ςυνεξαρτϊμενα και είναι 

αυτά που δεν προζκυψαν από τθ μάκθςθ και ςε δευτερογενι θ ςυνεξαρτϊμενα που ο 

ςυνδυαςμόσ τουσ με τα πρωτογενι αυξάνει τθν τιμωρθτικι τουσ επίδραςθ. Ζμμεςθ τιμωρία 

είναι θ μείωςθ τθσ εμφάνιςθσ μιασ ςυμπεριφοράσ που ςχετίηεται με τθν εξάλειψθ ι τθν 

ελάττωςθ τθσ ζνταςθσ ενόσ κετικοφ ερεκίςματοσ (Γενά, 2002·Michael, 2004). H ζμμεςθ 

τιμωρία διακρίνεται ςτθ διακοπι τθσ ενίςχυςθσ (time out) δθλ. ςτθν απομάκρυνςθ του ατόμου 

από περιβαλλοντικό πλαίςιο που του παρζχει τθ δυνατότθτα πρόςβαςθσ ςε ενιςχυτικά 

επακόλουκα και ςτθ διακοπι κεκτθμζνων προνομίων (response cost) δθλαδι ςτθν αφαίρεςθ 

ενιςχυτικϊν επακόλουκων. Τζλοσ, θ διακοπι τθσ ενίςχυςθσ ςχετίηεται με τθν αλλαγι των 

περιβαλλοντικϊν ςυνκθκϊν που δραςτθριοποιείται το άτομο ενϊ θ διακοπι κεκτθμζνων 

προνομίων ςχετίηεται με τθν αφαίρεςθ ενιςχυτικϊν επακόλουκων. 

Θ διαδικαςία τθσ Απόςβεςθσ 

Θ διαδικαςία τθσ απόςβεςθσ είναι θ ακριβϊσ αντίκετθ από τθ διαδικαςία τθσ 

Συντελεςτικισ Μάκθςθσ. Θ απόςβεςθ είναι το τζλοσ τθσ προςκικθσι τθσ εξάλειψθσ κετικϊν ι 

αρνθτικϊν επακόλουκων ςε ςυνδυαςμό με μια αντίδραςθ που ςτο παρελκόν μπορεί να είχε 

ενιςχυτικά ι τιμωρθτικά επακόλουκα.  
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6.4. Ενίςχυςθ ςτθ υντελεςτικι Μάκθςθ 

 

Θ επανάλθψθ μιασ επικυμθτισ ςυμπεριφοράσ μπορεί να προκλθκεί μζςω ενόσ 

ερεκίςματοσ που ςτθν περίπτωςθ αυτι μπορεί να χαρακτθριςτεί ωσ ενιςχυτισ. Για 

διαφορετικά άτομα μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν διαφορετικά είδθ ενιςχυτϊν. Θ λειτουργία 

ενόσ ενιςχυτι για κάκε άτομο εξαρτάται από το ατομικό ιςτορικό ενίςχυςθσ, από τθν ςτζρθςθ 

ι τον κορεςμό που νιϊκει τθ ςτιγμι τθσ ςυντελεςτικισ μάκθςθσ, από τθν ςθμαςία του 

ενιςχυτι και από τθ ςυχνότθτα με τθν οποία παρεχόταν θ ενίςχυςθ παλιότερα (Alberto & 

Troutman, 1999). Με τθν πάροδο του χρόνου και κακϊσ το άτομο μεγαλϊνει, οι ενιςχυτζσ 

μεταβάλλονται γιατί και τα ενδιαφζροντα του ατόμου αλλάηουν. Κακϊσ το άτομο 

αλλθλεπιδρά κοινωνικά και με άλλα άτομα, εξελίςςεται και για αυτό χρειάηεται θ 

εξατομίκευςθ των ενιςχυτϊν (Cooper et al., 1987). Ραρ’ όλα αυτά, θ ςυνεχόμενθ αξιοποίθςθ 

ενόσ ςυγκεκριμζνου ενιςχυτι μειϊνει τθν απόδοςι του δθλ. ελαττϊνει τθν εμφάνιςθ τθσ 

επικυμθτισ ςυμπεριφοράσ. Οι ενιςχυτζσ είναι ιδιαίτερα χριςιμοι για τουσ μακθτζσ με 

ιδιαίτερεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και χρθςιμοποιοφνται για τθ βελτίωςθ τθσ ςυμπεριφοράσ 

και των δεξιοτιτων τουσ. Στουσ ενιςχυτζσ περιλαμβάνονται απτοί ενιςχυτζσ όπωσ τροφικοί, 

παιχνίδια, δραςτθριότθτεσ και κοινωνικοί ενιςχυτζσ όπωσ ο ζπαινοσ. 

 

6.4.1. Είδθ Ενιςχυτϊν 

Ενιςχυτισ καλείται το ερζκιςμα που όταν επιδρά ςε μια ςυμπεριφορά ςυντελεί ςτθν 

επανεμφάνιςι τθσ. Υπάρχουν οι πρωτογενείσ ι φυςικοί ενιςχυτζσ (primary reinforcers) και οι 

δευτερογενείσ ι εξαρτθμζνοι ενιςχυτζσ (secondary reinforcers) και οι γενικευμζνοι 

(generalized conditioned reinforcers). Στθν πρϊτθ κατθγορία των μθ ςυν-εξαρτθμζνων 

ενιςχυτϊν εντάςςονται τα ερεκίςματα που ζχουν βιολογικι βάςθ και είναι ςθμαντικά για τθ 

ηωι του ανκρϊπου (π.χ. τροφι, νερό, οξυγόνο, φπνοσ, ςτοργι, ανκρϊπινθ επαφι). Στθν 

περίπτωςθ που ο ερευνθτισ επιδιϊκει να επιτφχει γριγορα αποτελζςματα ςτθν απόκτθςθ 

νζων ςυμπεριφορϊν από τουσ μακθτζσ του μπορεί να τουσ αξιοποιιςει. Συςτινεται λοιπόν 

ςτουσ εκπαιδευτικοφσ ότι αφενόσ οι πρωτογενείσ ενιςχυτζσ δεν μποροφν να χρθςιμοποιοφνται 

για μεγάλο χρονικό διάςτθμα και ότι αφετζρου είναι πιο αποτελεςματικοί για τθν ςχολικι 

πρόοδο και κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι ςτο ςχολείο οι δευτερογενείσ ενιςχυτζσ.  
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Στθ δεφτερθ κατθγορία ανικουν οι ςυνεξαρτθμζνοι ενιςχυτζσ. Οι ςυνεξαρτθμζνοι 

ενιςχυτζσ ζχουν βιολογικι βάςθ. Λειτουργοφν ενιςχυτικά και οδθγοφν ςτθν επανάλθψθ μιασ 

ςυμπεριφοράσ όταν ςυνδυάηονται με τουσ πρωτογενείσ ενιςχυτζσ (π.χ. ανταλλάξιμεσ αμοιβζσ, 

κοινωνικι ενίςχυςθ κ.λπ). Τζλοσ υπάρχουν και οι γενικευμζνοι ενιςχυτζσ. Γενικευμζνοι 

ενιςχυτζσ καλοφνται τα ερεκίςματα που αφοροφν ςε διαφορετικζσ μορφζσ ςυμπεριφοράσ και 

οδθγοφν ςε άλλουσ ενιςχυτζσ (πρωτογενείσ ι δευτερογενείσ) και εξαιτίασ αυτισ τθσ ιδιότθτασ 

ζχουν μεγάλθ ςθμαςία (π.χ. γνϊςθ, χριματα). Ζνα χαρακτθριςτικό παράδειγμα γενικευμζνων 

ενιςχυτϊν είναι τα ςυςτιματα ανταλλάξιμων αμοιβϊν (token economy systems). Τα 

ςυςτιματα ανταλλάξιμων αμοιβϊν λειτουργοφν ενιςχυτικά όταν χρθςιμοποιοφνται ωσ 

αντάλλαγμα με κάποιον ενιςχυτι που ζχει ιδιαίτερθ αξία για το παιδί.. Ωσ ενιςχυτζσ μποροφν 

να αξιοποιθκοφν θ τροφι, θ μουςικι, ακλθτικζσ δραςτθριότθτεσ, κοινωνικζσ δραςτθριότθτεσ, 

εκδρομζσ. 

Θ ενίςχυςθ δεν λαμβάνει χϊρα μόνο ςε κλινικό περιβάλλον ι ςε ςυνκικεσ παρζμβαςθσ 

αλλά και ςε κακθμερινζσ αλλθλεπιδράςεισ (π.χ. οικογενειακό πλαίςιο). Θ ειδοποιόσ διαφορά 

ανάμεςα ςτθν ενίςχυςθ που παρζχεται ςε νατουραλιςτικό και ςε κλινικό περιβάλλον είναι θ 

ςυςτθματικότθτά του (Γενά, 2007). Ραρ’ όλα αυτά, θ αξιοποίθςθ των φυςικϊν ενιςχυτϊν ζχει 

κάποια ςθμαντικά κετικά ςθμεία. 

 Οι φυςικοί ενιςχυτζσ δεν απαιτοφν μεγάλθ προςπάκεια και δεν ζχουν κόςτοσ 

ςτθν εφαρμογι τουσ. 

 Οι φυςικοί ενιςχυτζσ ςυμβάλλουν ςτθν προϊκθςθ κετικισ ςυμπεριφοράσ 

 Οι φυςικοί ενιςχυτζσ ςυμβάλλουν ςτθ γενίκευςθ νεοαποκτθκειςϊν δεξιοτιτων 

ακριβϊσ επειδι λαμβάνουν χϊρα ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο. 

 Οι φυςικοί ενιςχυτζσ απευκφνονται ςτο ςφνολο των ατόμων (π.χ. μιασ τάξθσ) 

και ωσ εκ τοφτου δεν οδθγοφν ςε διαφοροποίθςθ ι ςτιγματιςμό. 

 

6.4.2. Ρρογράμματα Ενίςχυςθσ 

Υπάρχουν ποικίλα προγράμματα ενίςχυςθσ τα οποία διαφοροποιοφνται ανάλογα με το 

χρόνο ι τθ ςυχνότθτα που παρζχεται θ ενίςχυςθ (Γενά, 2002). Τα προγράμματα ενίςχυςθσ 

χωρίηονται ςε προγράμματα ςυνεχοφσ ενίςχυςθσ και ςε προγράμματα μερικισ ενίςχυςθσ. Τα 
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προγράμματα ςυνεχοφσ ενίςχυςθσ χαρακτθρίηονται από τθν παροχι ςυνεχοφσ ενίςχυςθσ όταν 

εμφανίηεται θ επιδιωκόμενθ αντίδραςθ. Τα ςυγκεκριμζνα προγράμματα είναι κατάλλθλα για 

τθ διδαςκαλία δεξιοτιτων ςε παιδιά και άτομα με αναπθρία. Τα μειονεκτιματά τουσ είναι ότι 

ενδζχεται να προκαλζςουν κορεςμό ςτο άτομο και ότι δεν προωκοφν τθ διατιρθςθ των 

νεοδιδαχκειςϊν δεξιοτιτων. Μόλισ δθλαδι ςταματιςει θ ενίςχυςθ θ ςυμπεριφορά 

εξαλείφεται (Alberto & Troutman, 1999).  

Στα προγράμματα μερικισ ενίςχυςθσ όμωσ θ διατιρθςθτων νεοαποκτθκειςϊν 

δεξιοτιτων επιτυγχάνεται και μετά το πζρασ τθσ διακοπισ τθσ ενίςχυςθσ Αυτό ςυμβαίνει 

επειδι ςτα ςυγκεκριμζνα προγράμματα ορίηεται το ςφνολο των επιδιωκόμενων αντιδράςεων 

ι θ ςυγκεκριμζνθ χρονικι περίοδοσ ςτο πλαίςιο τθσ οποίασ χρειάηεται να γίνουν αυτζσ 

αιςκθτζσ ζτςι ϊςτε να προκφψει θ ενίςχυςθ (Γενά, 2007). Τα προγράμματα μερικισ ενίςχυςθσ 

διακρίνονται ςε: α) Ρρογράμματα βάςει αναλογίασ αντιδράςεων και ενίςχυςθσ και ςε β) 

Ρρογράμματα ενίςχυςθσ βάςει χρονικϊν διαςτθμάτων.  

Tα ανωτζρω προγράμματα κατθγοριοποιοφνται περαιτζρω ςε προγράμματα: Στακερισ 

και Μεταβλθτισ αναλογίασ. Στα προγράμματα ςτακερισ αναλογίασ είναι απαραίτθτθ θ 

εμφάνιςθ ενόσ ςυγκεκριμζνου και ςτακεροφ αρικμοφ αντιδράςεων για να προκφψει θ 

ενίςχυςθ ενϊ ςτθν περίπτωςθ τθσ μεταβλθτισ αναλογίασ ποικίλει ο αρικμόσ των αντιδράςεων 

που απαιτείται για να χορθγθκεί ενίςχυςθ.  

«Ρρογράμματα Ενίςχυςθσ βάςει χρονικϊν διαςτθμάτων», ονομάηονται τα 

προγράμματα πουζχουν ωσ ηθτοφμενο μζςα ςε ζνα ςυγκεκριμζνο χρονικό διάςτθμα να 

προκφψει θ επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά. Τα προγράμματα αυτά χωρίηονται ςε προγράμματα 

ςτακερισ και μεταβλθτισ αναλογίασ. Στα προγράμματα ςτακερϊν χρονικϊν διαςτθμάτων θ 

ενίςχυςθ παρζχεται όταν παρζλκει ζνα χρονικό διάςτθμα και ζχει προκφψει τουλάχιςτον μια 

ςυντελεςτικι αντίδραςθ. Και αυτά τα προγράμματα διακρίνονται περαιτζρω ςε προγράμματα 

ςτακερϊν χρονικϊν διαςτθμάτων και ςε προγράμματα μεταβλθτϊν χρονικϊν διαςτθμάτων. 

(Cooper et al., 2007). 
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6.4.3. Απόςυρςθ τθσ Ενίςχυςθσ 

Θ εξωγενισ ενίςχυςθ είναι εξίςου ςθμαντικι τόςο για τα παιδιά και τουσ εφιβουσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ όςο και για εκείνα με ιδιαίτερεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ρρωταρχικόσ τθσ 

ςτόχοσ είναι θ ενεργοποίθςθ του παιδιοφ/εφιβου. Ραρ’ όλα αυτά εάν γίνει κατάχρθςθ τθσ 

ενίςχυςθσ τότε ακυρϊνεται θ ενδογενισ ενίςχυςθ με αποτζλεςμα το παιδί ι ο ζφθβοσ να 

εξαρτάται από τθν εξωγενι ενίςχυςθ. Συμπεραςματικά, όςθ βαρφτθτα ζχει θ παροχι 

ενίςχυςθσάλλθ τόςθ ζχει θ απόςυρςθ τθσ αφοφ πρζπει να διαςφαλίηεται θ αυτονομία του 

παιδιοφ ςε νατουραλιςτικά πλαίςια (π.χ. ςχολείο, οικογζνεια). 

Ο τρόποσ που κα πραγματοποιθκεί θ απόςυρςθ τθσ ενίςχυςθσ χρειάηεται να γίνεται με 

βάςθ τθ ςυμπεριφορά του παιδιοφ/εφιβου. Με τον τρόπο αυτό, διαςφαλίηεται θ αποφυγι 

π.χ. ςυναιςκθματικϊν αντιδράςεων που οφείλονται ςτθν αφαίρεςθ των ενιςχυτϊν. Εν 

κατακλείδι, ενϊ ςτθν αρχι μιασ παρζμβαςθσ μποροφν να εφαρμοςτοφν προγράμματα 

ςυνεχοφσ ενίςχυςθσ εν ςυνεχεία θ ενίςχυςθ που παρζχεται απαιτείται να τροποποιείται και να 

ενιςχφςεται θ ςυμπεριφορά ςτόχοσ από φυςικζσ μορφζσ ενίςχυςθσ. 

Θ ιςχφσ των ερεκιςμάτων αποτιμάται με βάςθ τισ επιπτϊςεισ που αυτά ζχουν ςτθ 

ςυμπεριφορά. Διάφοροι παράγοντεσ κακορίηουν τθν ιςχφ τουσ οι πιο ςθμαντικοί από τουσ 

οποίουσ είναι: α) οι διατομικζσ διαφορζσ δθλαδι τα ειδικά ενδιαφζροντα του κάκε ατόμου, 

β)οι ενδοατομικζσ διαφορζσ δθλαδι οι αλλαγζσ ςτισ προτιμιςεισ ςτο ίδιο άτομο που 

ςυμβαίνουν με το πζραςμα του χρόνου και γ) περιβαλλοντικζσ ςυνκικεσ και λειτουργίεσ που 

ςχετίηονται με εξωγενείσ παράγοντεσ. Οι εξωγενείσ παράγοντεσ τροποποιοφν τθν ιςχφ του 

ερεκίςματοσ και τθν επαναλθψιμότθτα του (Γενά, 2007). 

 

 

6.5. Τμθματικι Βοικεια 

 

Θ Τμθματικι Βοικεια ορίηεται ωσ θ αξιοποίθςθ και ο χειριςμόσ ερεκιςμάτων με ςτόχο 

τθν αφξθςθ τθσ πικανότθτασ να προκφψει θ επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά. Είναι πικανό να 

εμφανίηονται προγενζςτερα ι τθν ίδια χρονικι ςτιγμι με τθν επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά και 
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το διακριτικό ερζκιςμα τθσ ςυντελεςτικισ μάκθςθσ (Mac Duff, Krantz & Mc Clannahan, 2001). 

H τμθματικι βοικεια ενεργοποιείται για να παρακινιςει το άτομο να εμφανίςει τθ 

ςυμπεριφορά–ςτόχο και για να μειωκοφν τυχόν λάκθ. Θ τμθματικι βοικεια παφει να 

χρθςιμοποιείται όταν το άτομο γίνεται ικανό να αντιδρά ςτα διακριτικά ερεκίςματα. 

Ουςιαςτικά, θ τμθματικι βοικεια ςυνιςτά προςωρινι μεταβολι των ςυνκθκϊν μάκθςθσ 

(Γενά, 2007). 

Ρρόςκετα Ερεκίςματα ωσ Τμθματικι Βοικεια 

Τα πρόςκετα ερεκίςματα προχπάρχουν του διακριτικοφ ερεκίςματοσ, ςυνεπιδροφν 

μαηί του και ςυμβάλλουν ςτθν εμφάνιςθ τθσ κατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ από το άτομο 

(Αlberto & Troutman, 1999). Τα πρόςκετα ερεκίςματα είναι: α) θ λεκτικι κακοδιγθςθ, β) θ 

κακοδιγθςθ με οπτικά ερεκίςματα, γ) θ παρουςίαςθ προτφπου προσ μίμθςθ, δ) θ ςωματικι 

κακοδιγθςθ και ε) κινιςεισ –νεφματα του κεραπευτι (Alberto & Troutman, 1999·Γενά, 2007). 

Ωσ «λεκτικι κακοδιγθςθ» ορίηεται οιαδιποτε λεκτικι παρότρυνςθ με ςτόχο τθν ενίςχυςθ τθσ 

αντίδραςθσ. Θ λεκτικι κακοδιγθςθ μπορεί να παίρνει τθ μορφι εντολϊν και υπενκυμίςεων, 

κανόνων, ερωτιςεων, υποδείξεων ι και αναλυτικϊν οδθγιϊν για νεοδιδαχκείςεσ δεξιότθτεσ. 

Οι οδθγίεσχρειάηεται να διζπονται από ςυνζπεια και ακρίβεια. Βαςικι προχπόκεςθ είναι 

επίςθσ το άτομο να είναι ικανό να ακολουκεί τισ οδθγίεσ (Cooper et al., 1987).  

Θ λεκτικι κακοδιγθςθ είναι θ πιο διαδεδομζνθ μορφι βοικειασ. Συχνά 

χρθςιμοποιείται ςυνδυαςτικά με άλλεσ όπωσ π.χ. χειρονομίεσκαι παρουςίαςθ προτφπου. Ραρ’ 

όλα αυτά, παρουςιάηει ιδιαίτερθ δυςκολία ςτθν κατάργθςθ ενϊ ζντονθ είναι και θ ςυνικεια 

που δθμιουργεί ςτο παιδί να υπακοφει ςε λεκτικά ερεκίςματα. Θ κακοδιγθςθ με οπτικά 

ερεκίςματα είναι ουςιαςτικά θ αξιοποίθςθ φωτογραφιϊν, ςκίτςων και τριςδιάςτατων 

αντικειμζνων, κειμζνων και γραπτϊν οδθγιϊν. Ενιςχφει τθν αυτενζργεια και τθν αποδζςμευςθ 

από τον ενιλικα και χρθςιμοποιείται ςε περιπτϊςεισ παιδιοφ/εφιβου με ΔΑΦ και νοθτικι 

υςτζρθςθ.  

Θ παρουςίαςθ προτφπου προσ μίμθςθ είναι ουςιαςτικά θ παρουςίαςθ τθσ 

επιδιωκόμενθσ ςυμπεριφοράσ από τον εκπαιδευτικό ι το κεραπευτι με ςτόχο τθ μίμθςθ από 

το παιδί ι τον ζφθβο (Γενά, 2002). Κεωρείται ωσ θ πιο παρεμβατικι μζκοδοσ αν και είναι θ 

πιο διαδεδομζνθ (Mac Duff et al., 2001). Ρροκειμζνου να καταςτεί αποτελεςματικι ωσ 

μζκοδοσ θ μίμθςθ προτφπου χρειάηεται: α) το παιδί ι ο ζφθβοσ να τθν ζχει ςτο «οπλοςτάςιό» 
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του, β) να ζχει ανεπτυγμζνθ τθν προςοχι, γ) τα πρότυπα να χαίρουν ςεβαςμοφ και να 

εμφανίηουν με ευκολία τθν επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά και δ) να υπάρχουν κοινά 

χαρακτθριςτικά μεταξφ προτφπου και βοθκοφμενου όπωσ φφλο, θλικία κ.α. 

 Θ ςωματικι κακοδιγθςθ αποτελεί τθν πλζον παρεμβατικι μορφι τμθματικισ 

βοικειασ. Συνίςταται ςε άγγιγμα το οποίο λειτουργεί ουςιαςτικά ωσ προτροπι του κεραπευτι 

ι του εκπαιδευτικοφ προσ το παιδί προκειμζνου να εκδθλϊςει τθν επιδιωκόμενθ 

ςυμπεριφορά. Μπορεί να καταςτεί ςθμαντικι για παιδιά/ εφιβουσ με ΔΑΦ αν και βαςικι 

προχπόκεςθ είναι να είναι δεκτικά ςτο άγγιγμα. Τζλοσ, θ κακοδιγθςθ με νεφματα και 

χειρονομίεσ ςυνίςταται ςε νεφματα, εκφράςεισ του προςϊπου και ζντονο βλζμμα. Βαςικό 

χαρακτθριςτικό τθσ είναι ο ςυνδυαςμόσ τθσ με κάποια άλλθ μορφι βοικειασ. 

 

6.5.1. Σμθματικι βοικεια υπό τθ Μορφι Σροποποίθςθσ 

Θ τμθματικι βοικεια μπορεί να πραγματοποιθκεί και με αλλαγι του ίδιου του 

διακριτικοφ ερεκίςματοσ. Το παιδί καλείται να αυτενεργιςει και να επιλζξει τθ ςωςτι 

αντίδραςθ με τθ ςυςτθματικι αλλαγι των υλικϊν (Cooper et al., 1987). H τμθματικι βοικεια 

υπό τθ μορφι τροποποίθςθσ χωρίηεται ςε μερικι και ςυνολικι τροποποίθςθ. Θ μερικι 

τροποποίθςθ ςχετίηεται με τθν τροποποίθςθ μιασ ιδιότθτασ του ερεκίςματοσ για παράδειγμα, 

το χρϊμα, το ςχιμα, το μζγεκοσ, τθ κζςθ. Θ ιδιότθτα τθσ τροποποίθςθσ ζχει ωσ ςτόχο να 

προκαλζςει τθ ςωςτι αντίδραςθ του ατόμου. Θ ςυνολικι τροποποίθςθ είναι θ ολόπλευρθ 

αλλαγι τθσ μορφισ του ερεκίςματοσ (Γενά, 2007). 

 

6.5.2. υςτθματικι Απόςυρςθ του Πρόςκετου Βοθκθτικοφ Ερεκίςματοσ 

Θ τμθματικι βοικεια ενζχει τον κίνδυνο τθσ άμεςθσ εξάρτθςθσ του παιδιοφ/ζφθβου 

από το δάςκαλο αντί για το διακριτικό ερζκιςμα. Θ εκπαιδευτικι διαδικαςία αποςκοπεί ςτθ 

ςφνδεςθ τθσ ςυμπεριφοράσ του παιδιοφ/εφιβου από το διακριτικό ερζκιςμα-όχι από τθν 

τμθματικι βοικεια.  

Θ ςυςτθματικι ελάττωςθ τθσ τμθματικισ βοικειασ ζτςι ϊςτε ο ζλεγχοσ τθσ 

ςυμπεριφοράσ του παιδιοφ να ςτθρίηεται ςε φυςικά ερεκίςματα, και όχι ςε πρόςκετα, 

ονομάηεται απόςυρςθ (Γενά, 2002). Είναι πολφ ςθμαντικό θ απόςυρςθ να γίνεται ςταδιακά 
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μιασ και θ απότομθ εξάλειψι τθσ μπορεί να οδθγιςει ςε διακοπι τθσ επικυμθτισ 

ςυμπεριφοράσ. Θ απόςυρςθ με κριτιριο τθν τμθματικι βοικεια χωρίηεται ςε δφο κατθγορίεσ. 

Στθν πρϊτθ κατθγορία υπάγονται τρόποι απόςυρςθσ για μορφζσ τμθματικισ βοικειασ που 

περιλαμβάνουν πρόςκετα ερεκίςματα και ςτοχεφει ακριβϊσ ςτθν απόςυρςθ των πρόςκετων 

ερεκιςμάτων. Στθν κατθγορία αυτι ανικουν οι ακόλουκεσ τεχνικζσ απόςυρςθσ: α) θ 

ελαχιςτοποίθςθ τθσ τμθματικισ βοικειασ, β) θ μεγιςτοποίθςθ τθσ τμθματικισ βοικειασ, γ)θ 

ςταδιακι κακοδιγθςθ και δ) θ χρονικι κακυςτζρθςθ. Στθ δεφτερθ κατθγορία υπάγονται 

μζκοδοι απόςυρςθσ για τμθματικι βοικεια με τθ μορφι τροποποίθςθσ του ίδιου του 

διακριτικοφ ερεκίςματοσ. Θ κατθγορία αυτι αποςκοπεί ςτθν επαναφορά του διακριτικοφ 

ερεκίςματοσ ςτθ φυςικι του μορφι (Γενά, 2007). Στθν κατθγορία αυτι εμπίπτουν θ ςταδιακι 

και θ κλιμακωτι διαμόρφωςθ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ. 

Θ ελαχιςτοποίθςθ τθσ τμθματικισ βοικειασ ςτθν αρχι τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ 

παρζχει βοικεια ςτο μζγιςτο βακμό και αρχίηει να ελαττϊνεται όταν το άτομο εμφανίςει τθν 

επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά. Θ ελάττωςθ μπορεί να ςχετίηεται με τον τρόπο παροχισ 

βοικειασ ι με τθν ζνταςι τθσ. Το βαςικό πλεονζκτθμα τθσ ςυγκεκριμζνθσ μεκόδου είναι ο 

περιοριςμόσ των λακϊν ςτο ξεκίνθμα τθσ μακθςιακισ διαδικαςίασ, θ ςυμβολι τθσ ςτθ 

γριγορθ κατάκτθςθ δεξιοτιτων αλλά και ςτθ διατιρθςι τουσ (Mac Duff et al., 2001). 

Θ ελαχιςτοποίθςθ τθσ τμθματικισ βοικειασ (από το ελάχιςτο ςτο μζγιςτο) αξιοποιεί τθ 

ςωματικι κακοδιγθςθ, τθ μερικι ςωματικι κακοδιγθςθ, τθν παρουςίαςθ προτφπου προσ 

μίμθςθ, τθ λεκτικι κακοδιγθςθ, τα νεφματα και τισ χειρονομίεσ του κεραπευτι και 

κακοδιγθςθ με οπτικά ερεκίςματα. 

Θ τμθματικι βοικεια (από το ελάχιςτο ςτο μζγιςτο) ςυνίςταται ςτθν παροχι του 

διακριτικοφ ερεκίςματοσ ςτο παιδί/ζφθβο. Εάν το παιδί/ζφθβοσ δεν εμφανίςει τθν 

επιδιωκόμενθ αντίδραςθ μζςα ςε 5’’ ο εκπαιδευτισ ξεκινά να παρζχει μια μικρι βοικεια με 

ςταδιακι αφξθςθ ζωσ ότου να εμφανιςτεί θ επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά. Θ αφξθςθ τθσ 

βοικειασ επιτυγχάνεται με πολλοφσ τρόπουσ: α) αφξθςθ τθσ ζνταςθσ του παρεχόμενου τφπου 

βοικειασ ι και με αλλαγι ςτθ μορφι τθσ βοικειασ ι και β) χρθςιμοποίθςθ πιο παρεμβατικϊν 

μορφϊν (Alberto & Troutman, 1999·Cooper et al., 1987). Τα δφο βαςικά πλεονεκτιματα αυτισ 

τθσ μεκόδου είναι αφενόσ θ ςυνεχισ παρουςία του διακριτικοφ ερεκίςματοσ (με αποτζλεςμα 

το παιδί/ζφθβοσ να ζχει τθν ευκαιρία να εμφανίςει τθν επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά) και 

αφετζρου θ βοικεια που δίνεται κακορίηεται από τθ ςυμπεριφορά του ίδιου του παιδιοφ και 
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είναι τόςθ όςθ χρειάηεται για τθν εμφάνιςθ τθσ ςυμπεριφοράσ-ςτόχου. Θ ςταδιακι απόςυρςθ 

τθσ κακοδιγθςθσ ςχετίηεται με τθ ςωματικι κακοδιγθςθ αποκλειςτικά και ςυντελεί ςτον 

αποκλειςμό λακϊν και κακυςτεριςεων. 

Στθ ςταδιακι κακοδιγθςθ εντάςςεται θ τεχνικι τθσ ςτενισ παρακολοφκθςθσ και τθσ 

ςταδιακισ χωρικισ απόςυρςθσ. Στθ ςτενι παρακολοφκθςθ ο εκπαιδευτισ παρεμβαίνει μόνο 

προκειμζνου να διορκϊςει λάκθ ενϊ ςτθ ςταδιακι χωρικι απόςυρςθ θ ςωματικι 

κακοδιγθςθ μεταφζρεται ςε διαφορετικά μζρθ του ςϊματοσ ζτςι ϊςτε να μειωκεί θ 

ςωματικι κακοδιγθςθ. 

Θ τμθματικι βοικεια με χρονικι κακυςτζρθςθ μετατοπίηει το κζντρο ελζγχου ςτο 

φυςικό ερζκιςμα από το πρόςκετο. Το διάςτθμα ανάμεςα ςτθν εμφάνιςθ του διακριτικοφ 

ερεκίςματοσ και ςτθ βοικεια αυξάνεται (Cooper et al., 1987). Το χρονικό διάςτθμα τθσ 

κακυςτζρθςθσ είναι είτε ςτακερό, είτε μεταβλθτό. Στθν αρχι, θ παρουςία του διακριτικοφ 

ερεκίςματοσ ςυμπίπτει με τθ βοικεια. Ζπειτα όμωσ, θ εμφάνιςθ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ 

δεν ςυνοδεφεται από παροχι βοικειασ αν θ επίδοςθ του παιδιοφ δεν το απαιτεί. Κακοριςτικό 

ρόλο ςε αυτό το είδοσ απόςυρςθσ διαδραματίηει ο χρόνοσ ειςαγωγισ του βοθκθτικοφ 

ερεκίςματοσ. Τα βαςικά πλεονεκτιματα τθσ ςυγκεκριμζνθσ τεχνικισ είναι θ 

αποτελεςματικότθτά τθσ ςτθ διδαςκαλία νζων δεξιοτιτων, ςτον αποκλειςμό λακϊν και ςτθ 

γριγορθ μετατόπιςθ του ελζγχου από το πρόςκετο ςτο φυςικό ερζκιςμα. 

 

6.5.3. υςτθματικι Απόςυρςθ τθσ Σροποποίθςθσ αυτοφ κακαυτοφ του Διακριτικοφ 

Ερεκίςματοσ 

Πταν θ τμθματικι βοικεια χριηει απόςυρςθσ, θ διαδικαςία χρειάηεται να ςυντελείται 

ςταδιακά για να εξαςφαλιςτεί θ παρουςία του διακριτικοφ ερεκίςματοσ ωσ το μόνο ερζκιςμα 

για τθν επιδιωκόμενθ αντίδραςθ (Cooper et al., 1987). Θ μετατόπιςθ του ελζγχου από τθν 

τμθματικι βοικεια ςτο διακριτικό ερζκιςμα είναι δυνατό να πραγματοποιθκεί με δφο 

τρόπουσ: α) με τθν τεχνικι τθσ ςταδιακισ απόςυρςθσ τθσ τροποποίθςθσ του διακριτικοφ 

ερεκίςματοσ και β) με τθν κλιμακωτι διαμόρφωςθ του ερεκίςματοσ. Στθ ςταδιακι 

διαμόρφωςθ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ θ τμθματικι βοικεια ενιςχφει μια ιδιότθτα του 

ερεκίςματοσ π.χ. χρϊμα, ςχιμα ζτςι ϊςτε το ερζκιςμα να γίνει αντιλθπτό και να ςυμβάλλει 

ςτθ ςωςτι αντίδραςθ του ατόμου. Για να μετατοπιςτεί ζπειτα ο ζλεγχοσ τθσ ςυμπεριφοράσ 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 163 

 

από τθ βοικεια ςτο διακριτικό ερζκιςμα,θ ενίςχυςθ αυτισ τθσ ιδιότθτασ αφαιρείται (Γενά, 

2007). Στθν κλιμακωτι διαμόρφωςθ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ το διακριτικό ερζκιςμα ζχει 

τροποποιθκεί ςτο ςφνολό του και θ κλιμακωτι διαμόρφωςθ το επαναφζρει ςυςτθματικά ςτθ 

φυςικι του μορφι (Γενά, 2002). 

Εξάρτθςθ από τθν Τμθματικι Βοικεια 

«Εξάρτθςθ» ονομάηεται θ παρουςία τθσ ςυμπεριφοράσ αν και μόνο αν παρζχεται 

βοθκθτικό ερζκιςμα και όχι φυςικό. Θ ζρευνα καταδεικνφει ότι όταν χρθςιμοποιείται θ 

χρονικι κακυςτζρθςθ ι θ τροποποίθςθ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ ςτθν τμθματικι βοικεια 

και όχι θ ειςαγωγι πρόςκετων ερεκιςμάτων, θ εξάρτθςθ μειϊνεται (Γενά, 2002). Τα οπτικά 

ερεκίςματα και θ λεκτικι κακοδιγθςθ κεωροφνται λιγότερο παρεμβατικζσ μζκοδοι, χωρίσ να 

λειτουργοφν πάντα ζτςι. Θ αποτελεςματικότθτα τθσ Τμθματικισ Βοικειασ κακορίηεται από: α) 

τα ςυγκεκριμζνα ατομικά χαρακτθριςτικά β) το ιςτορικό Τμθματικισ Βοικειασ του ατόμου και 

γ) τθ δυνατότθτα εφαρμογισ τθσ (Γενά, 2002). 

 

 

6.6. Σταδιακι Διαμόρφωςθ τθσ Συμπεριφοράσ 

 

Σταδιακι Διαμόρφωςθ τθσ Συμπεριφοράσ καλείται θ διδαςκαλία νζων ςυντελεςτικϊν 

αντιδράςεων που προωκοφν διαφορετικά αλλεπάλλθλεσ αντιδράςεισ και προςομοιάηουν ςτθν 

επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά (Γενά, 2002). Θ τελικι ςυμπεριφορά χωρίηεται ςε βιματα για να 

ενιςχυκεί θ μάκθςθ. Αρχικά, ο εκπαιδευτισ βελτιϊνει μια ιδθ υπάρχουςα ςυμπεριφορά ςτο 

άτομο. Μετά το πζρασ ενόσ χρονικοφ διαςτιματοσ θ ςυμπεριφορά αυτι ακολουκεί τθ 

διαδικαςία τθσ απόςβεςθσ. Θ απόςβεςθ ςυνδζεται με τθν αυξθτικι ιςχφ και τθν ζνταςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ ςτόχου που εκδθλϊνει το άτομο προκειμζνου να επιτφχει και πάλι, τθν 

ενίςχυςθ. Με τον τρόπο αυτό θ επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά παρατθρείται ςυχνότερα και 

προςιδιάηει ςτθν αντίδραςθ-ςτόχο. 

Ο εκπαιδευτισ προωκεί τθν πλθςιζςτερθ ςυμπεριφορά πριν οδθγθκεί και αυτι ςε 

απόςβεςθ. Εν κατακλείδι, μια ςυμπεριφορά ενιςχφεται ι όχι με βάςθ τθν εγγφτθτά τθσ ςτθν 
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επικυμθτι ςυμπεριφορά. Ζτςι θ ενίςχυςθ μεταβάλλεται δυναμικά και ςε ςυνάρτθςθ με τθ 

ςυμπεριφορά του παιδιοφ (Cooper et al., 1987). 

 

6.7. Διατιρθςθ τθσ Συμπεριφοράσ 

 

Θ διατιρθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ αναφζρεται ςτθ ςυνζχιςθ τθσ εκδιλωςθσ 

νεοαποκτθκζντων δεξιοτιτων και μετά τθ λιξθ τθσ παρζμβαςθσ (Γενά, 2002). Θ διατιρθςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ ζχει κομβικό ρόλο ςτθν εξζλιξθ του ατόμου και διαφοροποιείται από τθ 

διαδικαςία τθσ γενίκευςθσ αφενόσ, ωσ προσ τισ ςυνκικεσ παρατιρθςθσ αφετζρου ωσ προσ τα 

κριτιρια κακοριςμοφ τθσ ςυμπεριφοράσ. Οι προχποκζςεισ για τθ δθμιουργία ςυνκθκϊν 

διατιρθςθσ μιασ ςυμπεριφοράσ είναι: 

 Θ διατιρθςθ μιασ ςυμπεριφοράσ δεν μπορεί να ξεκινιςει εάν οι νζεσ δεξιότθτεσ 

δεν ζχουν κατακτθκεί (Young, West, Howard & Whitney, 1986). 

 Θ διατιρθςθ μιασ ςυμπεριφοράσ απαιτεί όςο το δυνατό μεγαλφτερο 

αποκλειςμό λακϊν κατά τθ μάκθςθ οποιαςδιποτε δεξιότθτασ. 

 Θ διατιρθςθ μιασ ςυμπεριφοράσ ευνοείται από τθν ςυχνι επανάλθψθ 

νεοαποκτθκζντων δεξιοτιτων. 

 Θ διατιρθςθ μιασ ςυμπεριφοράσ ενιςχφεται από τθ ςυςτθματικι ελάττωςθ τθσ 

ενίςχυςθσ και των επαναλιψεων. 

 Τθ διατιρθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ ενιςχφουν τα προγράμματα μερικισ 

ενίςχυςθσ. 

 Θ διατιρθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ προωκείται όταν θ εκμάκθςθ νζων δεξιοτιτων 

βαςίηεται ςτισ υπάρχουςεσ. 

 Στθδιατιρθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ είναι ςθμαντικι θ ςυςτθματικι επανάλθψθ 

δεξιοτιτων που ζχουν ιδθ διδαχκεί. 
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 Θ διατιρθςθ τθσ εκμακθμζνθσ ςυμπεριφοράσ χρειάηεται να ενιςχφεται και από 

το νατουραλιςτικό περιβάλλον του παιδιοφ/εφιβου. 

 Οι δεξιότθτεσ που πρόκειται να διδαχκοφν χρειάηεται να περικλείουν ενιςχυτικά 

επακόλουκα. 
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6.8.Γενίκευςθ τθσ Συμπεριφοράσ 

 

Γενίκευςθ τθσ ςυμπεριφοράσ ορίηεταιόταν μια ςυγκεκριμζνθ διδαχκείςα ςυμπεριφορά 

εκδθλϊνεται ςε ςυνκικεσ διαφορετικζσ από τθσ παρζμβαςθσ (Alberto & Troutman, 1999). 

Σφμφωνα με άλλο οριςμό θ γενίκευςθ μιασ ςυμπεριφοράσ είναι γεγονόσ όταν αποτελεί 

αντικείμενο διδαςκαλίασ ι όταν θ διδαςκαλία απαιτεί μικρότερθ διάρκεια από τθν παρζμβαςθ 

(Stokes & Baer, 1977). 

H γενίκευςθ χωρίηεται ςε δφο κατθγορίεσ: α) γενίκευςθ ςε νζα ερεκίςματα,δθλαδι θ 

εφαρμογι κατεκτθμζνων αντιδράςεων ςε νζεσ ςυνκικεσ και β) θ γενίκευςθ ςε νζεσ 

αντιδράςεισ,δθλαδι θ εμφάνιςθ νζων αντιδράςεων που δεν είναι το αποτζλεςμα τθσ άμεςθσ 

διδαςκαλίασ αλλά το αποτζλεςμα τθσ διδαςκαλίασ κάποιασ παρεμφεροφσ αντίδραςθσ. 

Συνκικεσ που προάγουν τθ Γενίκευςθ Δεξιοτιτων 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ παρουςιάηονται οι ςυνκικεσ που κα γενικευτοφν οι 

διδαχκείςεσ δεξιότθτεσ π.χ. ςε νζο πλαίςιο, με άλλα πρόςωπα και εντοπίηονται οι 

εκπαιδευτικοί που κα εποπτεφουν το παιδί ι τον ζφθβο. Οι ςυνκικεσ που προωκοφν τθ 

γενίκευςθ δεξιοτιτων είναι (Stokes & Baer, 1977): 

 Σαφι και ορατι ςυνάφεια ανάμεςα ςτισ επικυμθτζσ αντιδράςεισ και ςτα 

φυςικά ενιςχυτικά επακόλουκα. Θ ςυμπεριφορά –ςτόχοσ κατά τθ διάρκεια τθσ 

παρζμβαςθσ είναι απαραίτθτο να ενκαρρφνεται ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο και 

να αποτελεί αντικείμενο παρατιρθςθσ. Εάν θ ςυμπεριφορά δεν ενιςχφεται με 

φυςικό τρόπο, ο εκπαιδευτικόσ χρειάηεται να παρζμβει ςτο περιβάλλον με 

τζτοιο τρόπο που εκείνο να ενιςχφει τθν επιδιωκόμενθ ςυμπεριφορά. 

 Διδαςκαλία με πολλαπλά ερεκίςματα και παραλλαγζσ. Θ εκπαιδευτικι 

διαδικαςία τθσ επιδιωκόμενθσ ςυμπεριφοράσ χρειάηεται να περιλαμβάνει 

πολλαπλά διακριτικά ερεκίςματα και διαφορετικζσ ςυνκικεσ ζτςι ϊςτε να 

γενικευτείθ ςυμπεριφορά. 

 Διδαςκαλία ςε ςυνκικεσ που αλλάηουν απρόβλεπτα. Θ γενίκευςθ απαιτεί 

διαφοροποίθςθ όχι μόνο ςτισ ςυνκικεσ του διακριτικοφ ερεκίςματοσ αλλά 
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καιαπρόβλεπτων ςυνκθκϊν ςτο περιβάλλον. Διαφορετικά πλαίςια, 

διαφορετικζσ ϊρεσ ενκαρρφνουν τθ γενίκευςθ. 

 Αξιοποίθςθ των ςυνεπειϊν όταν το παιδί αγνοεί τισ ςυνκικεσ ι τισ 

ςυντελεςτικζσ αντιδράςεισ εξαιτίασ των οποίων υφίςταται κετικά ι αρνθτικά 

αποτελζςματα. 

 Χριςθ κοινϊν ερεκιςμάτων ςε διαφορετικζσ ςυνκικεσ. 

 Χριςθ «μεςολαβθτικϊν» ερεκιςμάτων. Τα μεςολαβθτικά ερεκίςματα αφοροφν 

ςε δεξιότθτεσ αυτοδιαχείριςθσ. Οι πιο ςθμαντικζσ από αυτζσ είναι θ 

αυτοαξιολόγθςθ, θ αυτοκαταγραφι, θ αυτοενίςχυςθ. 

 Ενίςχυςθ γενικευμζνων αντιδράςεων. Ο εκπαιδευτικόσ καλείται να ενκαρρφνει 

ιδθ γενικευμζνεσ αντιδράςεισ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7: ΚΟΠΟ ΣΘ ΕΡΕΤΝΑ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό ςυηθτείται θ περιοριςμζνθ βιβλιογραφία που υπάρχει ςε παρεμβάςεισ με 

δίκτυο ςυνομθλίκων ςε γενικό ςχολείο για εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ, το 

ερευνθτικό κενό για ςυνεξζταςθ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων και ο ςκοπόσ 

τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ. 

 

7.1.Περιοριςμοί τθσβιβλιογραφίασ- ερευνθτικό κενό και ο ςκοπόσ τθσ ζρευνασ 

 

Με βάςθ τθν υπάρχουςα βιβλιογραφία, οι παρεμβάςεισ με oμάδα ςυνομθλίκων (Peer 

Network Interventions) διακρίνονται για τθν ευελιξία τουσ και τθν προςαρμογι τουσ ςτισ 

ςυγκεκριμζνεσ ανάγκεσ των μακθτϊν. Ο εξατομικευμζνοσ χαρακτιρασ των παρεμβάςεων με 

ομάδα ςυνομθλίκων διαπνζει τόςο το ςχεδιαςμό όςο και τθν υλοποίθςι τουσ. Για 

παράδειγμα, κάποιεσ από τισ προαναφερόμενεσ παρεμβάςεισ εμπεριείχαν εκπαίδευςθ των 

εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ (Haring & Breen, 1992) ενϊ κάποιεσ άλλεσ όχι (Gardner et al., 

2014·Hochman et al., 2015·Sreckovic et al., 2017). Είναι όμωσ ενδεικτικό ότι όλεσ παριγαγαν 

κετικά αποτελζςματα.  

Από τθν μζχρι τϊρα εξζταςθ τθσ βιβλιογραφίασ που αφοροφν ςε παρεμβάςεισ με 

ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network Interventions) διαπιςτϊκθκε ότι ζξι μελζτεσ 

επικεντρϊνονται ςε εφιβουσ με ΔΑΦ (Gardner et al., 2014· Haring & Breen, 1992· Hochman et 

al., 2015·Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013·Sreckovic et al., 2017). Από αυτζσ, μόνο οι τρεισ 

(Gardner et al., 2014·Hochman et al., 2015·Sreckovic et al., 2017) ςυνζλεξαν δεδομζνα για να 

διαπιςτωκεί εάν θ ζρευνα υλοποιικθκε όπωσ είχε ςχεδιαςτεί (treatment fidelity) κάτι, που 

όμωσ, απειλεί τθν εςωτερικι και εξωτερικι εγκυρότθτα τθσ ζρευνασ (Ganz & Ayres, 2018· 

Horner et al., 2005). Στθ ςυνζχεια, μόνο ςε τρεισ μελζτεσ ερευνικθκε θ γενίκευςθ των 

δεξιοτιτων των μακθτϊν (Koegel et al.,2013·Hochman et al., 2015·Sreckovic et al., 2017) 

κακϊσ και μόνο ςε τρεισ μελζτεσ (Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013·Sreckovic et al., 2017) 

οι μακθτζσ με ΔΑΦ ιταν υψθλισ λειτουργικότθτασ. Ταυτόχρονα, παρόλο που ςτισ 

προαναφερόμενεσ ζρευνεσ εξετάηονται διάφορεσ εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ, οι περιςςότερεσ 
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εςτιάηουν ςτθν αφξθςθ τθσ ςυχνότθτασ τθσ επικοινωνίασ με εξαίρεςθ μίασ ζρευνασ που 

ςυνδιερεφνθςε επιπλζον και τον κοινωνικό εκφοβιςμό (bullying) ςτουσ μακθτζσ με ΔΑΦ πριν 

και μετά τθν παρζμβαςθ (Sreckovic et al., 2017)  

Ειδικότερα, αν και ζχει διερευνθκεί ότι οι παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων (Peer 

Network Intervention) αυξάνουν τθν επικοινωνία (ερωτιςεισ, αποκρίςεισ) ςε μακθτζσ με ΔΑΦ 

χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ (Sreckovic et al., 2017) δεν ζχουν διερευνθκεί πιο ποιοτικά ςτοιχεία 

τθσ επικοινωνίασ. Δεν ζχει διερευνθκεί θ ικανότθτα των μακθτϊν με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι 

υςτζρθςθ να ανταποκρίνονται με κατάλλθλο λεκτικό και μθ λεκτικό τρόπο επικοινωνίασ, να 

υιοκετοφν τθν κατάλλθλθ ςυμπεριφορά ανάλογα με το πλαίςιο, να αιτιολογοφν τισ απαντιςεισ 

τουσ, να μθν αντιγράφουν τθ ςυμπεριφορά των ςυμμακθτϊν τουσ, να ειςάγουν κζματα προσ 

ςυηιτθςθ, να κάνουν ςχόλια ςχετικά με το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ ι να ανταποκρίνονται ςτο 

χιοφμορ/ κομπλιμζντα/καλοπροαίρετα πειράγματα των ςυμμακθτϊν τουσ. Ακόμα, δεν 

υπάρχουν παρεμβάςεισ ςφμφωνα με τθ γνϊςθ τθσ ερευνιτριασ για μακθτζσ Δευτεροβάκμιασ 

Εκπαίδευςθσ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ που να ςυνεξετάηονται και να ενιςχφονται οι παραπάνω 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ταυτόχρονα με τθν δεξιότθτα των μακθτϊν να αναγνωρίηουν, να 

εκφράηουν και να διαχειρίηονται τα ςυναιςκιματά τουσ (Feldman, Philippot & Custrini, 

1991·Walters, Barett & Feinstein, 1990). Εκ παραλλιλου, δεν υπάρχουν ζρευνεσ που να 

εξετάηουν τθ μοναξιά που ενδζχεται να βιϊνει ςτο ςχολείο ζνασ μακθτισ με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ ςε ςχολείο γενικισ εκπαίδευςθσ . 

Από τθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ προκφπτει λοιπόν ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ χωρίσ 

νοθτικι υςτζρθςθ αντιμετωπίηουν τρεισ δυςκολίεσ ςτα ςχολεία γενικισ αγωγισ που φοιτοφν: 

α) δυςκολίεσ κοινωνικοφ τφπου, β) δυςκολίεσ που ςχετίηονται με το ςυναίςκθμα και γ) 

μοναξιά. Ζτςι, από τθν υπάρχουςα βιβλιογραφία αναδφεται ερευνθτικό κενό ςτθν ςυνεξζταςθ 

των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ και ταυτόχρονα από τα μζχρι τϊρα δεδομζνα ςυνάγεται ανάγκθ 

ςυνεξζταςισ τουσ. 

Ερευνθτικά, θ ζνταξθ και θ αλλθλεπίδραςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ ςε ομάδα 

ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention) με παράλλθλθ εκπαίδευςθ μακθτϊν τυπικισ 

εκπαίδευςθσ ζχει οδθγιςει ςε κετικά αποτελζςματα (Sreckovic et al., 2017). Ραρ’ όλα αυτά, 

δεν ζχει εξεταςτεί ποτζ θ ςυνεκπαίδευςθ μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ με 

ομάδα ςυνομθλίκων ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ. Στθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ ζχει 
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εφαρμοςτεί παρζμβαςθ με ομάδα ςυνομθλίκων ςε ςυνδυαςμό με το «Circle of Friends» 

(Newton & Wilson, 1999 Taylor, 1996·1997) με κετικά αποτελζςματα ςτθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ (Ezzamel & Bond, 2017).  

Ζτςι, θ ςφηευξθ (Integration) δφο παρεμβάςεων, τθσ ομάδασ ςυνομθλίκων (Peer 

Network Intervention) και θ εφαρμογι εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ κατάλλθλου για μακθτζσ 

Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») (Mosley 

& Tew, 2013) κρίνεται αναγκαία και κα ερευνθκεί αν μπορεί να οδθγιςει ςτθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν και ςτθ μείωςθ του αιςκιματοσ 

τθσ μοναξιάσ που βιϊνουν ςτο ςχολείο. 

Συνεπϊσ, θ ςυγκεκριμζνθ μελζτθ αποςκοπεί: α) ςτθ ςυνδυαςτικι εφαρμογι 

παρζμβαςθσ με ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention) και του εκπαιδευτικοφ 

προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») με ςκοπό να βελτιϊςει 

τθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και τισ αποκρίςεισ των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ προσ τουσ ςυμμακθτζσ τουσ, β) ςτθ βελτίωςθ των ςυναιςκθματικϊν 

αποκρίςεωντων μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ (αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και 

διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων), γ) ςτθ γενίκευςθ των νεοαποκτθκζντων δεξιοτιτων τουσ ςε 

μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο και δ) ςτθ μείωςθ του αιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ των 

εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςτο ςχολείο. Ακόμα, θ παροφςα μελζτθ 

επιχειρεί να διερευνιςει τα επίπεδα αλλαγισ τθσ μοναξιάσ που βιϊνουν οι ζφθβοι μακθτζσ με 

ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ωσ αποτζλεςμα ςτοχευμζνθσ παρζμβαςθσ. 

Θ παροφςα ζρευνα επιχειρεί να επεκτείνει τθν υπάρχουςα βιβλιογραφία ςε 

παρεμβάςεισ με ομάδα ςυνομθλίκων που αφοροφν εφιβουσ μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ που φοιτοφν ςε γενικό ςχολείο. Ακόμα,εφαρμόηοντασ παρζμβαςθ με ομάδα 

ςυνομθλίκων και εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ επιχειρείται θ 

επανάλθψθ τθσ ζρευνασ τθσ Sreckovic και των ςυνεργατϊν τθσ (2017). Ταυτόχρονα, 

εφαρμόηοντασ εξατομικευμζνθ παρζμβαςθ βαςιςμζνθ ςτα ιδιοςυγκραςιακά χαρακτθριςτικά 

των ςυγκεκριμζνων μακθτϊν επεκτείνει τθν προθγοφμενθ ζρευνα διερευνϊντασ τθ γενίκευςθ 

δεξιοτιτων και μετά τθ φάςθ διατιρθςθσ και ςε μθ δομθμζνο αλλά και ςε διαφορετικό 

πλαίςιο από αυτό ςτο οποίο διεξιχκθ θ παρζμβαςθ.  
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Εκ παραλλιλου, θ παροφςα μελζτθ είναι θ πρϊτθ που επιχειρεί να διερευνιςει τα 

επίπεδα αλλαγισ τθσ μοναξιάσ που βιϊνουν οι ζφθβοι μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ ωσ αποτζλεςμα ςτοχευμζνθσ παρζμβαςθσ. Θ παροφςα ζρευνα επεκτείνει 

τθν προθγοφμενθ ζρευνα γιατί ςυνεκπαιδεφει τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

ταυτόχρονα με τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ για πρϊτθ φορά. Τζλοσ, θ ςυγκεκριμζνθ 

ζρευνα επεκτείνει τθν ζρευνα των Ezzamel και Bond (2017) γιατί, εφαρμόηει ςυνδυαςτικά 

παρζμβαςθ με ομάδα ςυνομθλίκων ταυτόχρονα, με κατάλλθλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

προςαρμοςμζνο ςτισ ανάγκεσ των μακθτϊν «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle 

Time») (Mosley & Tew, 2013) εμπλζκοντασ για πρϊτθ φορά εφιβουσ. 

Συνοπτικά, θ ςυγκεκριμζνθ μελζτθ αποςκοπεί: α) ςτθν αξιολόγθςθ τθσ ςυνδυαςτικισ 

εφαρμογισ παρζμβαςθσ με ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention) και του 

εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») με ςκοπό 

να βελτιϊςει τθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και τισ αποκρίςεισ των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ προσ τουσ ςυμμακθτζσ τουσ, β) ςτθ βελτίωςθ των ςυναιςκθματικϊν 

αποκρίςεων των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ (αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και 

διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων), γ) ςτθ γενίκευςθ των νεοαποκτθκζντων δεξιοτιτων τουσ ςε 

μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο και δ) ςτθ μείωςθ τουαιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ των 

εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ ςτο ςχολείο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8: ΜΕΘΟΔΟ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό περιγράφονται τα χαρακτθριςτικά των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ που παίρνουν μζροσ ςτθν ζρευνα, το πλαίςιο και οι ςυνκικεσ διεξαγωγισ 

τθσ, οι κφριεσ μεταβλθτζσ και οι λειτουργικοί οριςμοί, κακϊσ και θ δευτερεφουςα μεταβλθτι 

(μοναξιά και κοινωνικι δυςαρζςκεια). Ακολουκοφν τα ερευνθτικά εργαλεία που 

χρθςιμοποιικθκαν, θ παρουςίαςθ του πειραματικοφ ςχεδιαςμοφ και των πειραματικϊν 

ςυνκθκϊν, οι φάςεισ εφαρμογισ τθσ παρζμβαςθσ και το πρόγραμμα παρζμβαςθσ, ο τρόποσ 

ςυλλογισ των δεδομζνων, θ ανάλυςθ των δεδομζνων και θ εξζταςθ τθσ εγκυρότθτασ και τθσ 

αξιοπιςτίασ τθσ ζρευνασ ςφμφωνα με τισ αρχζσ των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν. 

 

 

8.1. υμμετζχοντεσ 

 

8.1.1. Ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ 

Στθν ζρευνα πιραν μζροσ τρεισ ζφθβοι,2 μακθτζσ Γυμναςίου, με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ. Για τθ ςυμμετοχι τουσ ςτθν παροφςα ζρευνα οι ζφθβοι ζπρεπε να πλθροφν 

τα παρακάτω κριτιρια: α) να ζχουν διάγνωςθ από Δθμόςιο Φορζα (για παράδειγμα: Κζντρα 

Εκπαιδευτικισ και Συμβουλευτικισ Υποςτιριξθσ (ΚΕΣΥ), β) να φοιτοφν ςε Γυμνάςιο Γενικισ 

Αγωγισ και να υποςτθρίηονται ςτο τμιμα ζνταξθσ ι με παράλλθλθ ςτιριξθ, γ) να ζχουν 

μειωμζνθ κοινωνικι επαφι3 (περιοριςμζνεσ κοινωνικζσ επαφζσ ςτο διάλειμμα ι να είναι 

κυρίωσ μόνοι τουσ), δ) να αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςτθν αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και 

διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων τουσ και ε) να εκδθλϊςουν ενδιαφζρον ςυμμετοχισ ςε 

ομαδικό πρόγραμμα ενίςχυςθσ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων διάρκειασ ενόσ 

εξαμινου, τόςο οι ίδιοι οι ζφθβοι με ΔΑΦ (μακθτικι ςυναίνεςθ) όςο και οι γονείσ τουσ (γονικι 

ςυναίνεςθ). 

                                                 
2
Για τουσ ςυμμετζχοντεσ ςτθν ζρευνα χρθςιμοποιικθκαν ψευδϊνυμα προκειμζνου να διαςφαλιςτεί θ ανωνυμία 

τουσ. 
3
Σφμφωνα με τουσ κακθγθτζσ και τουσ γονείσ τουσ (ζντυπα 13 & 9). 
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Θ μειωμζνθ κοινωνικι επαφι (μόνοι ςτο διάλειμμα, μειωμζνθ ι ελάχιςτθ 

αλλθλεπίδραςθ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ) και οι ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ (δυςκολία ςτθν 

αναγνϊριςθ, ςτθν ζκφραςθ και ςτθ διαχείριςθ του ςυναιςκιματοσ) τζκθκαν ωσ κριτιρια 

επιλογισ των ςυμμετεχόντων επειδι ο πρωταρχικόσ ςκοπόσ τθσ παρζμβαςθσ ιταν θ ενίςχυςθ 

των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ.  

1οσυμμετζχων 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ο Ρζτροσ, ιταν 14 χρονϊν κατά τθ διάρκεια τθσ ζρευνασ. Είναι 

το δευτερότοκο παιδί τθσ οικογζνειασ και ζχει μια μεγαλφτερθ αδερφι. Θ οικογζνεια του 

ανικει ςτο χαμθλό κοινωνικό-οικονομικό και μορφωτικό επίπεδο (ζντυπο 3). Είχε διάγνωςθ με 

ΔΑΦ από δθμόςιο φορζα (ΚΕΣΥ). Σφμφωνα με τθ διάγνωςι του, από τθν αξιολόγθςθ του 

νοθτικοφ του δυναμικοφ (Ελλθνικι ζκδοςθ τθσ κλίμακασ νοθμοςφνθσ για παιδιά, WISC-

III)(Γεϊργασ, Ραραςκευόπουλοσ, Μπεηεβζγκθσ & Γιαννίτςασ, 1997) προκφπτει ότι κυμαίνεται 

ςε φυςιολογικά επίπεδα, με ςθμαντικι διαφορά μεταξφ λεκτικισ και πρακτικισ νοθμοςφνθσ 

υπζρ τθσ δεφτερθσ. Από τθν αξιολόγθςι του με τθν κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ 

Αυτιςμοφ (Childhood Autism Rating Scale- CARS) (Schopler et al., 1988) προκφπτει ότι ο Ρζτροσ 

ζχει ιπιο αυτιςμό με δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και καλι/ κατάλλθλθ χριςθ 

των αντικειμζνων. Ο Ρζτροσ παρουςίαηε ιδιαίτερο ενδιαφζρον για τισ μθχανζσ και τα 

αυτοκίνθτα και ικελε να γίνει μθχανικόσ αυτοκινιτων. Στο εξατομικευμζνο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα του Ρζτρου προτείνεται ωσ πρωταρχικό μζλθμα τθσ υποςτιριξισ του θ ανάπτυξθ 

δεξιοτιτων κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ κακϊσ και θ δθμιουργία ενόσ υποςτθρικτικοφ 

«δικτφου φίλων».  

Κατά τθ διάρκεια τθσ ζρευνασ ο Ρζτροσ φοιτοφςε ςτθ Β’ Γυμναςίου ςε Δθμόςιο ςχολείο 

και υποςτθριηόταν για τουλάχιςτον δφο ϊρεσ θμερθςίωσ από εκπαιδευτικό Ραράλλθλθσ 

Στιριξθσ. Οι εκπαιδευτικοί του ςχολείου ανζφεραν ότι ςτθν αρχι τθσ χρονιάσ παρουςίαςε 

αυξθμζνο άγχοσ και δεν ικελε να μπει ςτθν τάξθ ενϊ κατά τθ διάρκεια τθσ χρονιάσ ςυχνά 

υπζφερε από πονοκζφαλο και πόνο ςτο ςτομάχι. Στα διαλείμματα κακόταν μόνοσ του και οι 

κακθγθτζσ του τον χαρακτιριςαν απόμακρο ςυναιςκθματικά και με ιδιαίτερεσ δυςκολίεσ ςτθν 

ζκφραςθ των ςυναιςκθμάτων του. Θ επίδοςι του ςτα μακιματα ιταν ιδιαίτερα χαμθλι ενϊ 

οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν ότι μζςα ςτθν τάξθ κάποιεσ φορζσ ζκανε ενοχλθτικοφσ κορφβουσ. 

Ο Ρζτροσ δεν είχε αποκαλφψει τθ διάγνωςι του ςτουσ ςυμμακθτζσ του. Κατά τθ διάρκεια τθσ 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 174 

 

ςυνάντθςθσ με τθν ερευνιτρια ανζφερε ότι δεν κάνει ςυχνά παρζα με τουσ ςυμμακθτζσ του 

ςτο ςχολείο. 

 

2ο υμμετζχων 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, ο Γρθγόρθσ, ιταν 14 χρονϊν κατά τθ διάρκεια τθσ ζρευνασ. 

Είναι το πρωτότοκο παιδί τθσ οικογζνειασ και ζχει ζνα μικρότερο αδερφό. Θ οικογζνεια του 

ανικει ςτο μζςο κοινωνικό-οικονομικό και μορφωτικό επίπεδο. Ο Γρθγόρθσ ζχει διάγνωςθ με 

ΔΑΦ από Δθμόςιο Φορζα (ΚΕΣΥ). Σφμφωνα με τθ διάγνωςι του, από τα αποτελζςματα τθσ 

νοομετρικισ εξζταςθσ προκφπτει ότι το νοθτικό δυναμικό του κυμαίνεται ςε φυςιολογικά 

επίπεδα (WISC-III) (Γεϊργασ & ςυν., 1997). Από τθν αξιολόγθςι του με τθν κλίμακα 

Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ Αυτιςμοφ (CARS) (Schopler et al., 1988) προκφπτει ότι ζχει ιπιο 

αυτιςμό με χαμθλι ανοχι ςτισ αλλαγζσ. Ο Γρθγόρθσ φοιτοφςε ςτθ Β’ Γυμναςίου ςε κανονικό 

Γυμνάςιο και παρακολουκοφςε το Τμιμα Ζνταξθσ για τουλάχιςτον δφο ϊρεσ θμερθςίωσ. Ο 

Γρθγόρθσ είχε ιδιαίτερο ενδιαφζρον για τουσ υπολογιςτζσ. Θ επίδοςι του ςτο ςχολείο 

χαρακτθρίηεται ωσ μζτρια.  

Οι εκπαιδευτικοί γενικισ και ειδικισ αγωγισ του ςχολείου ανζφεραν ότι παρουςίαηε 

δυςκολίεσ ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ. Συνικωσ κακόταν μόνοσ του ςτα διαλείμματα. 

Πταν του μιλοφςαν ςυμμακθτζσ του ανταποκρινόταν αλλά δεν αναλάμβανε πρωτοβουλία να 

επικοινωνιςει ο ίδιοσ μαηί τουσ. Σε γενικά πλαίςια, είχε περιοριςμζνεσ επαφζσ με τουσ 

ςυμμακθτζσ του εντόσ και εκτόσ τάξθσ. Οι εκπαιδευτικοί επεςιμαναν ότι είχε δυςκολία ςτθν 

διαχείριςθ του ςυναιςκιματοσ και ανζφεραν ότι μερικζσ φορζσ οι ςυμμακθτζσ του τθν ϊρα 

του μακιματοσ τον παρζςυραν να κάνει ακατάλλθλα ςχόλια. Επιπλζον, οι εκπαιδευτικοί 

τόνιςαν ότι ο Γρθγόρθσ εμφάνιηε ςυμπτϊματα άγχουσ όταν οι ςυμμακθτζσ του γελοφςαν εισ 

βάροσ του ενϊ ο ίδιοσ δεν κατανοοφςε το λόγο και προςπακοφςε να το καλφψει μιμοφμενοσ 

τισ αντιδράςεισ των άλλων μακθτϊν. Θ εκπαιδευτικόσ ειδικισ αγωγισ ανζφερε ότι κάποιεσ 

φορζσ επιδιδόταν ςε μεγάλουσ μονολόγουσ αδιαφορϊντασ για το ςυνομιλθτι του και χωρίσ να 

παρατθρεί ότι το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ είχε αλλάξει. Τζλοσ, ςτθν πρϊτθ ςυνάντθςθ με τθν 

ερευνιτρια ανζφερε ότι δεν είχε φίλουσ ςτο ςχολείο. 
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3οσ υμμετζχων 

Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, ο Αντρζασ, ιταν 14 χρονϊν κατά τθ διάρκεια τθσ ζρευνασ. Είναι 

το πρωτότοκο παιδί τθσ οικογζνειασ και ζχει ζνα μικρότερο αδερφό. Οι γονείσ του είναι 

χωριςμζνοι και θ οικογζνεια του ανικει ςτο υψθλό κοινωνικό-οικονομικό και μορφωτικό 

επίπεδο. Ζχει διάγνωςθ από Δθμόςιο Φορζα (ΚΕΣΥ). Σφμφωνα με τθ διάγνωςι του, από τα 

αποτελζςματα τθσ νοομετρικισ εξζταςθσ προκφπτει ότι θ νοθμοςφνθ του κυμαίνεται ςτα 

ανϊτερα φυςιολογικά επίπεδα (Ελλθνικι ζκδοςθ τθσ κλίμακασ νοθμοςφνθσ για παιδιά, WISC-

III) (Γεϊργασ et al., 1997). Από τθν αξιολόγθςι του ςτθν Κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ 

Αυτιςμοφ (CARS) (Schopler et al., 1988) προζκυψε ότι αντιμετϊπιηε κζματα ςτισ ςχζςεισ του με 

τουσ άλλουσ, ςτθ ςυναιςκθματικι ανταπόκριςθ, δυςκολία ςτισ αλλαγζσ ενϊ εμφάνιηε και 

υπεραιςκθςία των αιςκιςεων. Κατά τθ διάρκεια τθσ ζρευνασ ο Αντρζασ φοιτοφςε ςε γενικό 

Γυμνάςιο. Θ επίδοςι του ςτα μακιματα ιταν εξαιρετικι. Είχε ιδιαίτερο ενδιαφζρον ςτα 

θλεκτρονικά παιχνίδια.  

Οι εκπαιδευτικοί γενικισ και ειδικισ αγωγισ ανζφεραν ότι αλλθλεπιδρά μαηί τουσ αλλά 

με ελλειμματικό και αποςταςιοποιθμζνο ςυναιςκθματικό τρόπο. Συγκεκριμζνα, οι 

εκπαιδευτικοί επεςιμαναν ότι παρόλο που μποροφςε να εκφράςει τισ επικυμίεσ και τισ 

ανάγκεσ του, δυςκολευόταν ιδιαίτερα ςτθν ζκφραςθ και ςτθ διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων 

του και ιδιαίτερα ςτθ διαχείριςθ του κυμοφ. Θ εκπαιδευτικόσ ειδικισ αγωγισ ανζφερε ότι 

παρουςίαηε υπερβολικζσ ςυναιςκθματικζσ εκδθλϊςεισ και κάποιεσ φορζσ ςυμπεριφερόταν με 

διαςπαςτικι και ακατάλλθλθ ςυμπεριφορά. Επίςθσ, ο Αντρζασ δυςκολευόταν ςτθν κατανόθςθ 

των κοινωνικϊν ςθμάτων. Στθν πρϊτθ ςυνάντθςθ με τθν ερευνιτρια επιχείρθςε να αποκρφψει 

και να εξωραΐςει τισ δυςκολίεσ του οι οποίεσ ςχετίηονταν με τισ ςχζςεισ του με τουσ 

ςυνομθλίκουσ του, ωςτόςο, αναγνϊριςε με δυςκολία ότι ςυναναςτρεφόταν κυρίωσ ζνα 

ςυμμακθτι του και ότι κάποιεσ φορζσ ιταν μόνοσ του ςτα διαλείμματα ενϊ κάποιεσ άλλεσ 

ςτιγμζσ δεν ιλεγχε το κυμό του. 

Για τθν αξιολόγθςθ των χαρακτθριςτικϊν των ςυμμετεχόντων, πριν τθν ζναρξθ τθσ 

πειραματικισ διαδικαςίασθ ερευνιτρια τουσ παρατιρθςε 4ςτο διάλειμμα, για 3 φορζσ τθν 

εβδομάδα για 15’. Οι παρατθριςεισ αφοροφςαν ςτο αν αγόραηαν κάτι από το κυλικείο, αν 

                                                 
4
 Κακθμερινά για 4 εβδομάδεσ, χωρίσ να γνωρίηουν οι μακθτζσ. 
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ςυνομιλοφςαν με ςυμμακθτζσ τουσ ενϊ περίμεναν, και ςτθ ςυνζχεια αν ζτρωγαν μόνοι τουσ ι 

μιλοφςαν με άλλουσ μακθτζσ, ενϊ παράλλθλα είχε πρόςβαςθ ςτισ διαγνϊςεισ τουσ με τθ 

ςφμφωνθ γνϊμθ των γονζων τουσ. Στθ ςυνζχεια, οι γονείσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ και οι 

εκπαιδευτικοί -ζνασ τθσ γενικισ και ζνασ τθσ ειδικισ αγωγισ ςυμπλιρωςαν ζνα ςφντομο 

αυτοςχζδιο ερωτθματολόγιο κοινωνικισ εγκυρότθτασ5 που είχε καταρτίςει θ ερευνιτρια για 

τθ διερεφνθςθ των δεξιοτιτωνπου πίςτευαν ότι χρειάηεται να βελτιϊςουν οι ςυμμετζχοντεσ. 

Ακόμα,χορθγικθκε ςε όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ θ κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ 

Αυτιςμοφ (Childhood Autism Rating Scale- CARS) (Schopler et al., 1988). Για τθν αξιολόγθςθ του 

επιπζδου τθσ Μοναξιάσ και τθσ κοινωνικισ δυςαρζςκειασ που βίωναν οι ςυμμετζχοντεσ ςτο 

ςχολείο χορθγικθκε θ κλίμακα Μοναξιάσ και Κοινωνικισ Δυςαρζςκειασ (Asher, Hymel & 

Renshaw, 1984) προςαρμοςμζνθ ςτα Ελλθνικά (Galanaki & Azizi, 1999). Στον Ρίνακα 8.1 

παρουςιάηονται ςυνοπτικά τα χαρακτθριςτικά των ςυμμετεχόντων. 

Ρίνακασ 8.1 

Χαρακτθριςτικά των ςυμμετεχόντων ΔΑΦ του προγράμματοσ παρζμβαςθσ 

 

υμμετζχοντεσ Θλικία 
χολικι τάξθ 

φοίτθςθσ 
CARS-2* 

1οσ Συμμετζχων 15 Γ’ Γυμναςίου 33 

2οσ Συμμετζχων 14 Β’ Γυμναςίου 31 

3οσ Συμμετζχων 14 Β’ Γυμναςίου 29 

*Διακφμανςθ τθσ ςοβαρότθτασ τθσ ΔΑΦ ςτθ Κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ Αυτιςμοφ: οι μακθτζσ 

χαρακτθρίηονται ωσ μθ αυτιςτικοί (15-29), ιπια-μζτρια αυτιςτικοί (30-36) και ςοβαρά αυτιςτικοί (37-60). 

 

8.1.2. Ζφθβοι Συπικισ Ανάπτυξθσ 

Στο πρόγραμμα ςυμμετείχαν 21 ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ, αγόρια και κορίτςια 

θλικίασ 14-15 ετϊν, οι οποίοι φοιτοφςαν ςτο ίδιο ςχολείο με τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Οι ζφθβοι 

αυτοί ςυγκρότθςαν τρία Δίκτυα Συνομθλίκων (Peer Network). Κάκε Δίκτυο ςυνομθλίκων 

αποτελοφνταν από οκτϊ μακθτζσ και μακιτριεσ τυπικισ ανάπτυξθσ και ζναν μακθτι με ΔΑΦ 

                                                 
5
Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων (ζντυπα 9 και 13) 
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υψθλισ λειτουργικότθτασ. Θ ομάδα των ςυνομθλίκων δεν ζλαβε γνϊςθ για τθ διάγνωςθ των 

εφιβων με ΔΑΦ. Στον Ρίνακα 8.2 παρουςιάηονται ςυνοπτικά τα χαρακτθριςτικά των 

ςυμμετεχόντων Τυπικισ Ανάπτυξθσ.  

 

Ρίνακασ 8.2 

φντομα χαρακτθριςτικά ςυμμετεχόντων τυπικισ ανάπτυξθσ 

 

 

 

Δίκτυα Συνομηλίκων (Peer Network) 

1ο Δίκτυο υνομθλίκων 

Επτά ςυνομιλικοι, τρία αγόρια και τζςςερα κορίτςια πιραν μζροσ ςτο 1ο δίκτυο 

ςυνομθλίκων μαηί με τον 1ο ςυμμετζχοντα. Πλοι φοιτοφςαν ςτθν Βϋ Γυμναςίου. Τζςςερισ από 

τουσ εφιβουσ που ζλαβαν μζροσ ςυμμετείχαν τθν προθγοφμενθ χρονιά ςε πρόγραμμα 

κεατρικισ αγωγισ. 

2ο Δίκτυο υνομθλίκων 

Επτά ζφθβοι, τρία κορίτςια και τζςςερα αγόρια πιραν μζροσ ςτο 2ο δίκτυο 

ςυνομθλίκων μαηί με τον 2οςυμμετζχοντα. Μία μακιτρια φοιτοφςε ςτθ Γ’ Γυμναςίου και οι 

υπόλοιποι ζξι φοιτοφςαν ςτθν Βϋ Γυμναςίου. Τρεισ από τουσ εφιβουσ αυτοφ του Δικτφου 

ςυμμετείχαν τθν προθγοφμενθ χρονιά ςε πολιτιςτικό πρόγραμμα. 

3ο Δίκτυο υνομθλίκων 

Επτά ζφθβοι τρία κορίτςια και τζςςερα αγόρια πιραν μζροσ ςτο 3ο δίκτυο 

ςυνομθλίκων μαηί με τον 3ο ςυμμετζχοντα. Δφο μακιτριεσ φοιτοφςαν ςτθν Γ’ Γυμναςίου και οι 

υπόλοιποι μακθτζσ ςτθν Β’ Γυμναςίου. Οι τρεισ από τουσ επτά εφιβουσ ςυμμετείχαν ςτθν 

ομάδα μπάςκετ του ςχολείου. 

 

Αγόρια Κορίτςια Θλικία Σάξθ 

12 12 14- 15 Β’ και  Γ’ Γυμναςίου 
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8.2. Πλαίςιο και ςυνκικεσ διεξαγωγισ τθσ ζρευνασ 

 

Θ μελζτθ διεξιχκθ ςε δθμόςιο Γυμνάςιο ςτα Νότια Ρροάςτια τθσ Ακινασ. Στο ςχολείο 

φοιτοφν περίπου 350 μακθτζσ. Το 13% των μακθτϊν ιταν Αλβανικισ καταγωγισ, το 3% άλλθσ 

καταγωγισ και οι υπόλοιποι Ελλθνικισ. Οι ςυναντιςεισ των δικτφων των ςυνομθλίκων 

πραγματοποιικθκαν μετά τθ λιξθ των μακθμάτων και εκτόσ ωρολογίου προγράμματοσ. Οι 

ςυναντιςεισ πραγματοποιικθκαν ςτο πλαίςιο του προγράμματοσ Ψυχικισ Υγείασ, ςτθν ειδικά 

διαμορφωμζνθ αίκουςα του τμιματοσ ζνταξθσ που διακζτει το ςχολείο. Τα ςενάρια 

γενίκευςθσ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο πραγματοποιικθκαν: α) κατά τθ διάρκεια του 

διαλλείματοσ ςτθν αυλι του ςχολείου ι ςε κενι ςχολικι αίκουςα όταν ο καιρόσ δεν ιταν 

καλόσ και β) ςε διαφορετικό πλαίςιο από αυτό τθσ παρζμβαςθσ, ςτο Κζντρο Ρεριβαλλοντικισ 

εκπαίδευςθσ ςτθ Ηάκυνκο, ςε εκδρομι που πραγματοποιικθκε ςτο τζλοσ του προγράμματοσ. 

Το διάλειμμα και θ ϊρα του φαγθτοφ ςτο ςχολείο επιλζχκθκε γιατί αποτελεί ζνα 

νατουραλιςτικό περιβάλλον για αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των εφιβων (Morrison et al., 2001) και 

ςυνθκίηεται να χρθςιμοποιείται ςε παρεμβάςεισ με μεςολάβθςθ ςυνομθλίκων (Peer-Mediated 

Interventions). 

 

8.2.1. Τλικά 

Τα υλικά6 που χρθςιμοποιικθκαν κατά τθ διάρκεια των φάςεων τθσ παροφςασ ζρευνασ 

ιταν: ζνα μικρό χρωματιςτό ξφλινο αβγό ωσ αντικείμενο που όποιοσ το κρατοφςε είχε το λόγο, 

ζνα κρουςτό μουςικό όργανό (ραβδί τθσ βροχισ) (rainstick), ζνα χρωματιςτό αλεξίπτωτο, 

λευκά χαρτιά, μαρκαδόροι, παηλ, φωτογραφίεσ που απεικόνιηαν ςυναιςκιματα και 

ςτιγμιότυπα από κοινωνικζσ ςυναναςτροφζσ. Πλο το εκπαιδευτικό υλικό που 

χρθςιμοποιικθκε προζρχεται από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

                                                 
6
 Ραραδείγματα των οποίων υπάρχουν ςτο Ραράρτθμα Γ: Υλικά 
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Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time»)7 (Mosley &Tew, 2013). Σε κάκε ςυνάντθςθ χρθςιμοποιικθκε 

μια βιντεοκάμερα Sony HD και ζνασ τρίποδασ, ζνα χρονόμετρο και για μουςικι ο Θ/Υ και ο 

προτηζκτορασ τθσ τάξθσ (UNICT6 LCD). Κατά τθ διάρκεια των ςυναντιςεων του κάκε δικτφου 

ςυνομθλίκων θ ερευνιτρια παρείχε ςνακσ τουσ μακθτζσ που ςυμμετείχαν και ομαδικά 

επιτραπζηια παιχνίδια (π.χ. Jenga, Trivial, Taboo, Φιδάκι) με τα οποία ζπαιηαν ςτο τζλοσ τθσ 

κάκε ςυνάντθςθσ.  

 

 

8.3. Μεταβλθτζσ- Λειτουργικοί Οριςμοί 

 

8.3.1 Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

Κφριεσ Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

Οι πρωτοβουλίεσ και αποκρίςεισ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ αποτζλεςαν τισ κφριεσ 

εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ. Ωσ πρωτοβουλία, ορίςτθκε ο κάκε ζνασ από τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ να είναι ικανόσ: α) να ξεκινάει μια ςυηιτθςθ, β) να διατυπϊνει ςχόλια 

κατάλλθλα με το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ και γ) να κζτει ςχετικά ερωτιματα. Για να κεωρθκεί 

πρωτοβουλία θ εν λόγω ςυμπεριφορά δεν κα ζπρεπε να ςυνδζεται με ςυμπεριφορά 

ςυμμακθτι τα προθγοφμενα 5’’ (Lee, Odom & Loftin, 2007). Οι αποκρίςεισ των ςυμμετεχόντων 

με ΔΑΦ διακρίκθκαν ςε κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ. Οι κοινωνικζσ αποκρίςεισ ορίςτθκαν 

ωσ: α) επικοινωνία των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ με κατάλλθλθ 

λεκτικι (χωρίσ να κάνουν αρνθτικά ςχόλια ι να διακόπτουν) και μθ λεκτικι ςυμπεριφορά 

(οπτικι επαφι, ςτάςθ ςϊματοσ, χειρονομίεσ, επιτονιςμόσ), β) αιτιολόγθςθ των απαντιςεων 

των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, γ) μείωςθ τθσ μίμθςθσ (αντιγραφισ) τθσ ςυμπεριφοράσ των 

ςυμμακθτϊν των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ (λεκτικισ και μθ λεκτικισ) και δ) απόκριςθ με 

κατάλλθλο τρόπο ςτο χιοφμορ, ςτα κομπλιμζντα και ςτα καλοπροαίρετα πειράγματα των 

ςυμμακθτϊν των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, για 5’’ μετά το ερζκιςμα (Lee, Odom et al., 2007).  

                                                 
7
 Σφντομθ παρουςίαςθ του προγράμματοσ το οποίο εφαρμόςτθκε ςτθν ζρευνα βρίςκεται ςτο Ραράρτθμα Α: Δομι 

&Συνοπτικό Ρεριεχόμενο του Εκπαιδευτικοφ Ρρογράμματοσ: «Circle Time» 
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Οι ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ καταγράφονταν αν οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ: α) 

λεκτικά και μθ λεκτικά ανταποκρινόταν κατάλλθλα ωσ προσ τθν ζκφραςθ (ζκφραςθ 

προςϊπου, οπτικι επαφι, ςτάςθ ςϊματοσ), αναγνϊριςθ, διαχείριςθ για τα απλά 

ςυναιςκιματα (χαρά, λφπθ, κυμό, αθδία), β) για τα ςφνκετα (ματαίωςθ, απογοιτευςθ) και γ) 

για τα αυτοςυνειδθςιακά ςυναιςκιματα (ςυμπόνια) με τον τρόπο που περιγράφεται ςτον 

παρακάτω πίνακα για το κάκε ςυναίςκθμα (Ρίνακασ 8.3), δ) ανταποκρίνονταν λεκτικά, με 

κατάλλθλο τρόπο ςτο περιεχόμενο των ιςτοριϊν (πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ 

ςχζςεισ, ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ), ε) αν ανταποκρίνονταν λεκτικά ι μθ 

λεκτικά με κατάλλθλο τρόπο ςτα παιχνίδια ρόλων και ςτ) μποροφςαν να ανακαλζςουν δικζσ 

τουσ ςυναιςκθματικζσ εμπειρίεσ (οι ίδιοι πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ ςχζςεισ, 

ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ). 

Οι ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ καταγραφόταν ωσ κατάλλθλεσ αν λάμβαναν χϊρα 

μζςα ςε 5’’ από τθ ςτιγμι που δινόταν το ερζκιςμα από τουσ ςυμμακθτζσ τουσ (Lee, Odom et 

al., 2007). Τα δεδομζνα για τθ λιψθ πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων αφοροφςαν τισ 

ςυμπεριφορζσ των μακθτϊν με ΔΑΦ προσ τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και καταγράφονταν ςε 

φφλλο καταγραφισ Δεδομζνων Ραρατιρθςθσ8. 

 

Ρίνακασ 8.3.  

Κατάλλθλεσ υναιςκθματικζσ Αποκρίςεισ και παραδείγματα 

Απλά υναιςκιματα Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 

Χαρά 

Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι ι διευκολυντι, κατάλλθλθ 

ζκφραςθ προςϊπου, γζλιο, χαμόγελο μαηί με κατάλλθλθ 

λεκτικι απόκριςθ (π.χ. «τζλεια» ι «ηιτω») και κατάλλθλθ 

ςτάςθ ςϊματοσ (π.χ. ςφίξιμο των χεριϊν και ςικωμα προσ 

τα πάνω). 

Λφπθ Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι ι διευκολυντι, κατάλλθλθ 

ζκφραςθ προςϊπου (π.χ. κατςοφφιαςμα μαηί με κατάλλθλθ 

                                                 
8
Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων (ζντυπο 15) 
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λεκτικι απόκριςθ «πόςο ςτεναχωριζμαι», «πω, πω», «είναι 

λυπθρό») ςυνοδευόμενεσ με κατάλλθλθ ςτάςθ ςϊματοσ, 

όπωσ, κράτθμα του κεφαλιοφ και με τα δφο χζρια. 

Κυμόσ 

Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι ι διευκολυντι, κατάλλθλθ 

ζκφραςθ του προςϊπου όπωσ ςμίξιμο φρυδιϊν και ςφίξιμο 

χειλιϊν μαηί με κατάλλθλθ λεκτικι απόκριςθ όπωσ «τα 

νεφρα μου» ι «ζχω νευριάςει» ι «ουφ» και ξεφφςθμα και 

κατάλλθλθ χειρονομία (τα χζρια με ζνταςθ προσ τα πάνω). 

Αθδία 

Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι ι διευκολυντι μαηί με 

κατάλλθλθ ζκφραςθ προςϊπου όπωσ, ςυνοφρφωμα και 

λεκτικι απόκριςθ όπωσ «μπλιαχ,» και «τι μυρίηει ζτςι» και 

κατάλλθλθ χειρονομία όπωσ πιάςιμο μφτθσ. 

φνκετα 

υναιςκιματα 
Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 

Ματαίωςθ-

Απογοιτευςθ 

 

Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι ι διευκολυντι μαηί με 

κατάλλθλθ ζκφραςθ προςϊπου (ςοβαρι) και κατάλλθλθ 

λεκτικι απόκριςθ όπωσ, «είμαι απογοθτευμζνοσ που 

ακυρϊκθκε θ εκδρομι». 

Αυτοςυνειδθςιακά 

υναιςκιματα 
Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 

Συμπόνια 

Οπτικι επαφι με ςυμμακθτι και διευκολυντι μαηί με 

κατάλλθλθ ζκφραςθ προςϊπου (ςοβαρι), κατάλλθλθ 

λεκτικι απόκριςθ όπωσ, «μθ ςτενοχωριζςαι όλα κα πάνε 

καλά» ι «λυπάμαι πολφ για αυτό που ςυνζβθ» και 

κατάλλθλθ χειρονομία όπωσ, ελαφρφ ακοφμπιςμα ςτο ϊμο. 

Κατάλλθλθ λεκτικι 

απόκριςθ ςτο 

Περιεχόμενο 

Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 
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Ιςτοριϊν 

 

 

  Ρρωταγωνιςτζσ-Χρόνοσ-Γεγονόσ-Αιτιϊδεισ Σχζςεισ-

Σκζψεισ-                Συναιςκιματα-Ρράξεισ-Συνζπειεσ 

Κατάλλθλθ λεκτικι 

& μθ λεκτικι 

απόκριςθ ςτα 

Παιχνίδια Ρόλων 

Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 

Συναιςκθματικι απόκριςθ λεκτικά μθ λεκτικά ςτα 

ςυναιςκιματα όπωσ περιγράφονται παραπάνω. 

Κατάλλθλθ 

απόκριςθ ςε 

Ανάκλθςθ 

Προςωπικϊν 

υναιςκθματικϊν 

Εμπειριϊν 

Κατάλλθλθ υναιςκθματικι Απόκριςθ 

 

 

Ρρωταγωνιςτζσ (οι ίδιοι)-Χρόνοσ-Γεγονόσ-Αιτιϊδεισ Σχζςεισ-

Σκζψεισ-                Συναιςκιματα-Ρράξεισ-Συνζπειεσ 

 

 

8.4. Άλλεσ μετριςεισ 

 

Δευτερεφουςεσ Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

H μοναξιά και θ κοινωνικι δυςαρζςκεια ερευνικθκε μζςω ερωτθματολογίου τθσ 

κλίμακασ Μοναξιάσ και Κοινωνικισ Δυςαρζςκειασ9 (Asher et al., 1984) προςαρμοςμζνθ ςτα 

Ελλθνικά (Galanaki & Azizi, 1999). Το περιβάλλον ςτο οποίο εςτιάηει θ κλίμακα είναι ο χϊροσ 

του ςχολείου. Είναι κατάλλθλθ για παιδιά Γ’ Δθμοτικοφ και άνω. 

                                                 
9
 Αναλυτικι παρουςίαςθ ςτθν υποενότθτα 8.5.2. Ερευνθτικά Εργαλεία 
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8.5. Ερευνθτικά Εργαλεία 

 

8.5.1. Κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Παιδικοφ Αυτιςμοφ (Childhood Autism Rating Scale- CARS) 

Για τθν πλθρζςτερθ κατανόθςθ τθσ ΔΑΦ ςε κάκε ζφθβο, των δυνατϊν του ςθμείων και 

των δυςκολιϊν που ο κακζνασ τουσ αντιμετϊπιηε, ςυμπλθρϊκθκε θ κλίμακα Αξιολόγθςθσ του 

Ραιδικοφ Αυτιςμοφ (Childhood Autism Rating Scale- CARS) (Schopler et al., 1988). Θ Κλίμακα 

Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ Αυτιςμοφ είναι ζνα αξιόπιςτο διαγνωςτικό εργαλείο και 

χρθςιμοποιείται για άτομα με ΔΑΦ από τριϊν χρονϊν και πάνω. Συμπλθρϊνεται από 

εκπαιδευτικοφσ ι γονείσ των παιδιϊν με ΔΑΦ. Θ αξιολόγθςθ βαςίηεται ςτθν παρατιρθςθ 

παιδιϊν με ΔΑΦ είτε ςτο ςχολικό πλαίςιο είτε ςτο ςπίτι και ςε πλθροφορίεσ που δίνονται από 

γονείσ και εκπαιδευτικοφσ. 

Θ κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ Αυτιςμοφ αξιολογεί 15 κατθγορίεσ 

χαρακτθριςτικϊν: τθ Συναιςκθματικι Ανταπόκριςθ, τθ Μίμθςθ, τθ Λεκτικι και Μθ Λεκτικι 

Επικοινωνία, τθ Χριςθ Κίνθςθσ του Σϊματοσ, τθ Χριςθ Ραιχνιδιϊν, τθν 

Ρροςαρμογι ςε Αλλαγζσ, τθν Ακουςτικι Αντίδραςθ (Απαντθτικότθτα), τθν 

Αντίδραςθ (Απαντθτικότθτα) και τθ Χριςθ των Αιςκιςεων τθσ Γεφςθσ, τθσ 

Πςφρθςθσ και τθσ Αφισ, τισ Σχζςεισ με Ανκρϊπουσ, τθν Οπτικι Αντίδραςθ, το Φόβο 

ι Νευρικότθτα, το Επίπεδο Δραςτθριότθτασ (Ενεργθτικότθτασ), το Βακμό Και 

Στακερότθτα τθσ Νοθτικισ Ανταπόκριςθσ (Επίδοςθσ) και τζλοσ, τθ Γενικι Εκτίμθςθ 

του Ραιδιοφ. Θ αξιολόγθςθ των χαρακτθριςτικϊν πραγματοποιείται βάςει κλίμακασ 7 

βακμϊν: (1- 1.5- 2- 2.5- 3- 3.5- 4). Ο βακμόσ 1 ςθμαίνει ότι θ ςυμπεριφορά του παιδιοφ 

κυμαίνεται ςε φυςιολογικά επίπεδα για τθν θλικία του, ενϊ, αντίκετα, ο βακμόσ 4 

δείχνει διαταραχι. Το ςυνολικό ςκορ του κάκε εφιβου υπολογίηεται από τθ ςυνολικι του 

επίδοςθ ςτισ 15 κατθγορίεσ. Οι μακθτζσ, ανάλογα με το ςυνολικό ςκορ χαρακτθρίηονται ωσ 

μθ-αυτιςτικοί (15-29), ζχοντεσ μζτριο (ιπιο αυτιςμό) (30-36) και ζχοντεσ ςοβαρό αυτιςμό (37-

60).  

 Θ κλίμακα αξιολόγθςθσ CARS είναι μεταφραςμζνθ ςτα ελλθνικά 

και δεν είναι ςτακμιςμζνθ ςτον ελλθνικό πλθκυςμό, χρθςιμοποιικθκε όμωσ ςτθν παροφςα 

ζρευνα κακϊσ δεν υπάρχει άλλθ εναλλακτικι. 

 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 185 

 

 

Για τουσ ςκοποφσ τθσ παροφςασ ζρευνασ θ κλίμακα Αξιολόγθςθσ του Ραιδικοφ 

Αυτιςμοφ ςυμπλθρϊκθκε από τθν ερευνιτρια και τθν εκπαιδευτικό ειδικισ αγωγισ του 

ςχολείου πριν τθν ζναρξθ τθσ ζρευνασ. Θ εν λόγω κλίμακα ςυμπλθρϊκθκε γιατί ςτο 

ςυγκεκριμζνο ερευνθτικό ςχζδιο (Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί) αποτελεί κομμάτι του 

μεκοδολογικοφ ςχεδιαςμοφ αλλά και για επαλικευςθ των αποτελεςμάτων. Θ αξιολόγθςθ 

πραγματοποιικθκε προφορικά, είχε διάρκεια 30 λεπτά και ολοκλθρϊκθκε ςε μια ςυνεδρία. 

 

8.5.2. Κλίμακα για τθν Αξιολόγθςθ τθσ Μοναξιάσ και τθσ Κοινωνικισ Δυςαρζςκειασ εφιβων 

με ΔΑΦ 

Οι μακθτζσ με ΔΑΦ ςυμπλιρωςαν τθν ελλθνικι ζκδοςθ τθσ κλίμακασ για τθν Αξιολόγθςθ 

τθσ Μοναξιάσ και τθσ Κοινωνικισ Δυςαρζςκειασ εφιβων με ΔΑΦ (Loneliness and Social 

Dissatisfaction Questionnaire) (Asher et al., 1984·Galanaki & Azizi, 1999). Ο Δείκτθσ εςωτερικισ 

ςυνζπειασ αξιοπιςτίασ (Cronbachalpha) τθσ ελλθνικισ προςαρμογισ είναι: 0,85. Από τθν ανάλυςθ 

παραγόντων προκφπτει μόνον ζνασ παράγοντασ, ςτον οποίο ζχουν φορτίςεισ οι 16 ερωτιςεισ τθσ 

Κλίμακασ (Galanaki & Azizi, 1999). 

 Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, χρθςιμοποιικθκε θ ζκδοςθ για εφιβουσ, με δεκαζξι ερωτιςεισ 

που αξιολογοφν: α) τα επίπεδα μοναξιάσ που μπορεί να βιϊνουν οι μακθτζσ ςτο ςχολείο (π.χ. 

«Είςαι μόνοσ ςτο ςχολείο;»), β) τθν αντίλθψθ των μακθτϊν ςχετικά με το βακμό ικανοποίθςθσ τθσ 

ανάγκθσ τουσ για κοινωνικι ςτιριξθ ςτο ςχολείο (π.χ. «Υπάρχουν μακθτζσ ςτο ςχολείο ςτουσ 

οποίουσ μπορείσ να απευκυνκείσ όταν χρειάηεςαι βοικεια;»), γ) τθν εκτίμθςθ των μακθτϊν για τθ 

ςχζςθ τουσ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ (π.χ. «Ζχεισ πολλοφσ φίλουσ ςτο ςχολείο;») και δ) τον 

τρόπο που αντιλαμβάνονται τισ κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ (π.χ. «Είςαι καλόσ ςτθ ςυνεργαςία με 

τουσ ςυμμακθτζσ ςου;»). 

Θ ερευνιτρια χοριγθςε τθν παραπάνω κλίμακα αξιολόγθςθσ με ςκοπό τθ διερεφνθςθ 

των χαρακτθριςτικϊν των ςυμμετεχόντων και τθ ςυλλογι των αρχικϊν δεδομζνων. 

 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 186 

 

8.5.3. Αυτοςχζδια Ερευνθτικά Εργαλεία 

Αυτοςχζδια Ερωτθματολόγια Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ, 

ςυμμετεχόντων, γονζων και εκπαιδευτικϊν10 

Επιπλζον, εκτόσ από τισ παραπάνω κλίμακεσ, οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ και οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ, οι γονείσ των εφιβων με ΔΑΦ και οι εκπαιδευτικοί ςυμπλιρωςαν πριν και 

μετά τθν παρζμβαςθ αυτοςχζδια ερωτθματολόγια κοινωνικισ εγκυρότθτασ11 τα οποία 

βαςίςτθκαν ςτα ερωτθματολόγια κοινωνικισ εγκυρότθτασ τθσ Sreckovic (Sreckovic et al., 

2017), με κλειςτοφ και ανοιχτοφ τφπου ερωτιςεισ, κλίμακεσ Likertκαι καταρτίςτθκαν από τθν 

ερευνιτρια για τουσ ςκοποφσ τθσ παροφςασ ζρευνασ. Τα ερωτθματολόγια (researcher 

developed survey) καταρτίςτθκαν από τθν ερευνιτρια προκειμζνου να αξιολογθκεί θ οπτικι 

των εφιβων με ΔΑΦ, των γονζων τουσ, των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ και των εκπαιδευτικϊν 

του ςχολείου (να διερευνιςουν τθ ςτάςθ τουσ πριν τθν παρζμβαςθ και να αξιολογιςουν τθν 

εφαρμογι τθσ ςτθ ςυνζχεια). Συγκεκριμζνα, τα ερωτθματολόγια διερεφνθςαν τον τρόπο που 

ςυμπεριφζρονται και αιςκάνονται οι ςυμμετζχοντεσ ςτο ςχολείο (π.χ. «Μου αρζςει να 

πθγαίνω ςτο ςχολείο» και «είναι δφςκολο μερικζσ φορζσ να μιλάω με τουσ άλλουσ»). Tα 

ςυγκεκριμζνα ερωτθματολόγια χρθςιμοποιικθκαν από τθν ερευνιτρια προκειμζνου να 

επιλζξει ςτοχευμζνεσ δραςτθριότθτεσ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ 

προκειμζνου να βελτιϊςουν τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ (ζντυπα 7-

14). Για παράδειγμα, το ςυγκεκριμζνο ερωτθματολόγιο περιείχε δθλϊςεισ όπωσ: «Είναι 

ςθμαντικό για μζνα να ζχω φίλουσ», «Συνικωσ ςτο διάλειμμα κάκομαι μόνοσ μου», «Ξζρω τι 

να κάνω για να θρεμιςω όταν απογοθτεφομαι», «Μπορϊ να δείξω τθ ςυμπόνια μου ςτουσ 

άλλουσ. Στθ ςυνζχεια, ςτο πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ εξετάςτθκε το κζμα τθσ φιλίασ και ο 

τρόποσ που ζνα άτομο ξεκινάει μια ςυηιτθςθ κακϊσ και ο τρόποσ διαχείριςθσ τθσ ματαίωςθσ 

και θ ζκφραςθ του ςυναιςκιματοσ τθσ ςυμπόνιασ. 

Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Δθμογραφικϊν ςτοιχείων των ςυμμετεχόντων και φφλλο 

Καταγραφισ Οικογενειακοφ Ιςτορικοφ- 

Για τθ ςυλλογι των δθμογραφικϊν ςτοιχείων και του οικογενειακοφ ιςτορικοφ των 

ςυμμετεχόντων, χρθςιμοποιικθκαν το ερωτθματολόγιο Δθμογραφικϊν Στοιχείων και το 

φφλλο Καταγραφισ Οικογενειακοφ Λςτορικοφ,τα οποία δθμιουργικθκαν από τθν ερευνιτρια 

                                                 
10

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων 
11

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων(ζντυπα 7-14) 
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για τισ ανάγκεσ τθσ παροφςασ ζρευνασ (ζντυπο 3). Τα ερωτθματολόγια απευκφνονται ςτουσ 

γονείσ των ςυμμετεχόντων και διερευνοφν με κλειςτζσ και ανοιχτζσ ερωτιςεισ ςυγκεκριμζνα 

δθμογραφικά χαρακτθριςτικά και το αναπτυξιακό και οικογενειακό ιςτορικό των 

ςυμμετεχόντων όπωσ: το φφλο, τθν θλικία, τθν οικογενειακι κατάςταςθ, το ιςτορικό του 

παιδιοφ, το επίπεδο μόρφωςθσ των γονζων, τθν απαςχόλθςθ των γονζων και τθν οικογενειακι 

κατάςταςθ, τον αρικμό των μελϊν ςτθν οικογζνεια, τθ ςειρά γζννθςθσ των παιδιϊν, τθν τάξθ 

και το ςχολείο των παιδιϊν, το ιατρικό ιςτορικό του παιδιοφ και τα ςθμαντικά γεγονότα τθσ 

ηωισ του, τυχόν ςυναιςκθματικζσ και κοινωνικζσ ελλείψεισ που είχαν εντοπίςει και κα ικελαν 

να βελτιϊςει, προθγοφμενθ ςυμμετοχι ςε πρόγραμμα, διευρεφνθςθ τυχόν ειδικοφ 

ενδιαφζροντοσ. 

Το Ερωτθματολόγιο Δθμογραφικϊν ςτοιχείων των ςυμμετεχόντων και Οικογενειακοφ 

Λςτορικοφ το ςυμπλιρωςαν οι γονείσ των ςυμμετεχόντων πριν τθν ζναρξθ τθσ ζρευνασ. 
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8.6. Διαδικαςία 

 

8.6.1. Γενικι Διαδικαςία 

Στθν πρϊτθ φάςθ υλοποίθςθσ τθσ ζρευνασ πραγματοποιικθκαν ατομικζσ ςυναντιςεισ 

των γονζων με τθν ερευνιτρια κακϊσ επίςθσ και των ςυμμετεχόντων με τθν ερευνιτρια. Οι 

ςυναντιςεισ τθσ ερευνιτριασ ξεχωριςτά με το κάκε ηεφγοσ γονζων, περιλάμβαναν τα 

παρακάτω:  

1. Αναλυτικι ενθμζρωςθ για το ερευνθτικό πρόγραμμα, τουσ ςτόχουσ, τθ δομι και τθ 

χρονικι του διάρκεια.  

2. Δομθμζνθ ςυνζντευξθ (ζντυπο 3) με τουσ γονείσ του κάκε εφιβου ςτο ςχολείο με ΔΑΦ 

με ςτόχο: τθ ςυλλογι πλθροφοριϊν ςχετικά με το ιςτορικό του παιδιοφ τουσ, τα 

δθμογραφικά ςτοιχεία τθσ οικογζνειασ, τθν εκτίμθςθ των γονζων για τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ ελλείψεισ του παιδιοφ τουσ, τθ διερεφνθςθ τυχόν προθγοφμενθσ 

ςυμμετοχισ του παιδιοφ τουσ ςε πρόγραμμα, τθ διερεφνθςθ ειδικοφ ενδιαφζροντοσ 

των εφιβων με ΔΑΦ (το οποίο κα μποροφςε να τουσ κινθτοποιιςει και για να 

επιλεγοφν ςυνομιλικοι με τα ίδια ενδιαφζροντα). 

3. Σφναψθ του παιδαγωγικοφ ςυμβολαίου και ςυγκατάκεςθ των γονζων για τθ 

ςυμμετοχι των παιδιϊν τουσ ςτθν ζρευνα και τθ βιντεοςκόπθςθ των ςυνεδριϊν. 

Επιπλζον, οι γονείσ ενθμερϊκθκαν για τθν ανάγκθ δζςμευςθσ τουσ, για τθν παρουςία 

των παιδιϊν τουσ μζχρι τθν ολοκλιρωςθ του ερευνθτικοφ πρωτοκόλλου.  

 

Στθ ςυνζχεια θ ερευνιτρια ςυνάντθςε ατομικά τουσ τρεισ εφιβουσ με ΔΑΦ. Οι 

ςυναντιςεισ περιλάμβαναν τα παρακάτω:  

1. Θ ερευνιτρια εξιγθςε ότι το ςχολείο εφαρμόηει ζνα νζο πρόγραμμα, τα «Δίκτυα 

Συνομιλικων», με ςτόχο τθν καλφτερθ γνωριμία και επικοινωνία των εφιβων 

μζςω παιχνιδιϊν, δραςτθριοτιτων και ςυηθτιςεων και ενθμζρωςε αναλυτικά 

τουσ ςυμμετζχοντεσ για το ερευνθτικό πρόγραμμα, τθ δομι και τθ χρονικι 

διάρκεια του προγράμματοσ.  

2. Οι ζφθβοι με ΔΑΦ ρωτικθκαν εάν επικυμοφςαν να ςυμμετάςχουν ςτο 

πρόγραμμα και εάν ιταν διατεκειμζνοι να το παρακολουκοφν κακϋ όλθ τθ 
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διάρκειά του. Οι τρεισ ζφθβοι με ΔΑΦ ςυμφϊνθςαν και θ ερευνιτρια 

εξαςφάλιςε τθ ςυγκατάκεςι τουσ.  

3. Θ ερευνιτρια ενθμερϊκθκε για τα ενδιαφζροντα των εφιβων με ΔΑΦ (αν ζχουν 

εξωςχολικζσ δραςτθριότθτεσ, τι τουσ αρζςει να κάνουν εκτόσ ςχολείου) κακϊσ 

και ποιουσ από τουσ ςυμμακθτζσ τουσ κα ικελαν να ςυμμετζχουν μαηί τουσ ςτο 

πρόγραμμα. Τζλοσ, οι ζφθβοι με ΔΑΦ ερωτικθκαν αν είχαν γνωςτοποιιςει τθ 

διάγνωςι τουσ ςτουσ ςυμμακθτζσ τουσ (ζντυπο 7). 

 

Το κζμα τθσ γνωςτοποίθςθσ τθσ διάγνωςθσ ενόσ μακθτι με ΔΑΦ ςε ςχολείο Γενικισ 

Αγωγισ ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ μπορεί να αποτελζςει ζνα βαςικό ςτοιχείο για τθ 

βελτίωςθ τθσ αποδοχισ και τθσ κατανόθςθσ των ςυνομθλίκων αλλά μπορεί να δθμιουργιςει 

και προβλιματα όπωσ αφξθςθ τθσ κυματοποίθςθσ (Humphrey & Symes 2010 b). Για το λόγο 

αυτό, ςτθ ςυγκεκριμζνθ διατριβι ακολουκικθκε ότι και ςτθν ζρευνα των Koegel et al., 2012 

που δεν τθ γνωςτοποίθςαν ςτουσ ςυνομθλίκουσ. Κεωρικθκε ότι δεν είναι απαραίτθτο αφοφ ο 

ςτόχοσ τθσ ςυνεκπαίδευςθσ μζςω του Κφκλου Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ ιταν θ καλλιζργεια 

τθσ ενςυναίςκθςθσ θ αποδοχι τθσ διαφορετικότθτασ του άλλου, θ ςυνειδθτοποίθςθ ότι το 

κάκε άτομο είναι ξεχωριςτό και ζχει ικανότθτεσ και δυνατότθτεσ που μπορεί να βελτιϊςει ςε 

ζνα «αςφαλζσ» ςυναιςκθματικό περιβάλλον με τθν κινθτοποίθςθ των ςυνομθλίκων (Mosley & 

Tew, 2013).  

 

Ρριν αρχίςει θ ζρευνα, θ ερευνιτρια παρατιρθςε τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ τθν ϊρα του 

διαλείμματοσ για τρεισ μινεσ, τρεισ φορζσ τθν εβδομάδα για 15’. Οι παρατθριςεισ αφοροφςαν 

για το αν οι ζφθβοι με ΔΑΦ αγόραηαν κολατςιό από το κυλικείο του ςχολείου, αν 

ςυνομιλοφςαν με άλλουσ μακθτζσ ενϊ περίμεναν τθ ςειρά τουσ και ςτθ ςυνζχεια αν ζτρωγαν 

μόνοι τουσ το κολατςιό τουσ ι αν μιλοφςαν με τουσ άλλουσ μακθτζσ.  

Τζλοσ, κατά τθ διάρκεια τθσ ερευνθτικισ διαδικαςίασ οι ςυμμετζχοντεσ ςε αυτι δεν 

πιραν μζροσ ςε κανενόσ είδουσ εκπαίδευςθ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων.  

Για τθν επιλογι τθσ ομάδασ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ, ακολουκικθκε θ εξισ 

διαδικαςία: α) οι ζφθβοι με ΔΑΦ πρότειναν ςυμμακθτζσ τουσ που κα επικυμοφςαν να είναι 

ςτθν ίδια ομάδα μαηί τουσ και εν ςυνεχεία, β) ακολουκικθκε θ μζκοδοσ επιλογισ 

ςυνομθλίκων των Garrisson-Harrell (Harrell, Kamps & Kravits, 1997). Θ μζκοδοσ επιλογισ 
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ςυνομθλίκων των Garrisson-Harrell επιλζχκθκε γιατί θ εφαρμογι των παρεμβάςεων με 

ςυνομθλίκουσ (Peer-Mediated) ι με ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network) είναι δυνατόν να 

«φζρουν ςτο φωσ» ανεπιςτρεπτί τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν τα άτομα με ΔΑΦ, γεγονόσ 

που κα μποροφςε να οδθγιςει ςε ςτιγματιςμό, κοινωνικι απομόνωςθ και κυματοποίθςθ 

τουσ, κυρίωσ εκτόσ του ερευνθτικοφ πλαιςίου (Chan et al., 2009). Συνεπϊσ, ζνασ τρόποσ για να 

αποκλειςτεί αυτό το ενδεχόμενο είναι θ επιλογι ςυνομθλίκων που δεν κα ςυμπεριφερκοφν με 

τζτοιο τρόπο.  

Θ ςυγκεκριμζνθ μζκοδοσ επιλογισ των ςυνομθλίκων βαςίηεται: α) ςτο πόςο 

δθμοφιλείσ είναι οι υποψιφιοι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ ςτουσ ςυνομιλικουσ τουσ και β) 

ςτθν ικανότθτα τουσ να ςυνάπτουν φιλικζσ ςχζςεισ. Θ αξιολόγθςθ πραγματοποιείται με το 

ερωτθματολόγιο επιλογισ ςυνομιλικων12 το οποίο ςυμπλθρϊνεται από τουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ και από ζναν εκπαιδευτικό τθσ τάξθσ.  

Τα αποτελζςματα από τισ απαντιςεισ των ςυμμακθτϊν ςτο παραπάνω 

ερωτθματολόγιο ανζδειξαν τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ που ιταν δθμοφιλείσ ςτουσ 

ςυνομιλικουσ τουσ. Ζπειτα, οι εκπαιδευτικοί εξζταςαν τισ υποψθφιότθτεσ των εφιβων 

τυπικισ ανάπτυξθσ προςκζτοντασ τζςςερα ακόμθ κριτιρια: α) να ςυμμορφϊνονται ςτισ 

υποδείξεισ των κακθγθτϊν τουσ, β) να φοιτοφν ςτο ςχολείο χωρίσ ςυχνζσ απουςίεσ, γ) να 

ζχουν κατάλλθλεσ για τθν θλικία τουσ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ και δ) να ςυμπεριφζρονται ςωςτά 

ςτο χϊρο του ςχολείου (Harrell et al., 1997). 

Επιπροςκζτωσ, προκειμζνου να αξιολογθκεί θ κοινωνικι ςθμαςία τθσ παρζμβαςθσ, 

εκτόσ από τα ερωτθματολόγια που ςυμπλιρωςαν όλοι οι ςυμμετζχοντεσ πριν και μετά τθν 

παρζμβαςθ, ςυλλζχκθκαν δεδομζνα από δφο μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ τθσ Βϋ Γυμναςίου 

κατά τθ διάρκεια του προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time»). 

Για τθ ςυλλογι δεδομζνων τθρικθκε θ ίδια διαδικαςία που είχε ακολουκθκεί και με τουσ 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ. Πταν οι επιδόςεισ ςτισ 

πρωτοβουλίεσ και ςτισ αποκρίςεισ (κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ) των δφο τυχαία 

επιλεγμζνων εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ ςυγκρίνονται με εκείνεσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, 

διαφαίνεται ότι είναι πολφ κοντά ςε εκείνεσ που είχαν οι ςυνομιλικοι τουσ ςτθν παρζμβαςθ. 

 

                                                 
12

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων: Ζντυπο 16 & 17. 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 191 

 

8.6.2. Πειραματικόσ χεδιαςμόσ και Πειραματικζσ υνκικεσ 

Ο ατομικόσ πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ (Single Case Experimental Design) (SCED) και 

ςυγκεκριμζνα οι Ρολλαπλζσ Γραμμζσ Βάςθσ ανάμεςα ςε διαφορετικά πειραματοπρόςωπα) 

(Horner & Baer, 1978) αποτζλεςε το πειραματικό ςχζδιο τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ.  

Οι ατομικοί πειραματικοί ςχεδιαςμοί με πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ επιλζχκθκαν ωσ 

ερευνθτικό ςχζδιο διότι ςτθν ζρευνα ζλαβε μζροσ περιοριςμζνοσ αρικμόσ ςυμμετεχόντων με 

ΔΑΦ και θ ςυγκεκριμζνθ μζκοδοσ ζχει εξαιρετικά αποτελζςματα και πλοφςια διεκνι 

βιβλιογραφία ςτα άτομα με ΔΑΦ και ςτα άτομα με νοθτικι υςτζρθςθ (Tate, Perdices, Mc 

Donald, Togher & Rosenkoetter, 2014) εξαιτίασ του περιοριςμζνου δείγματοσ και τθσ 

ανομοιογζνειασ που εμφανίηουν τα άτομα που φζρουν αυτζσ τισ διαγνϊςεισ. 

 Στουσ Ατομικοφσ Ρειραματιςμοφσ τα αποτελζςματα των μεταβλθτϊν μετριοφνται κατ’ 

επανάλθψθ ςε διαφορετικζσ χρονικζσ ςτιγμζσ, κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ και τθσ 

παρζμβαςθσ. Στισ πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ μεταξφ ςυμμετεχόντων, θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι 

ειςάγεται ςυςτθματικά ςε ζνα ςυμμετζχοντα κάκε φορά (Horner & Baer, 1978). Κατά τθ 

διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ ςυλλζγονται τα δεδομζνα μζχρι τθ ςτιγμι τθσ ειςαγωγισ τθσ 

ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ και τα αποτελζςματα τθσ κάκε φάςθσ του κάκε πειραματοπροςϊπου 

ςυγκρίνονται με τον ίδιο.  

Ακολουκϊντασ τθ μεκοδολογία των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν, θ παροφςα 

ζρευνα, θ παρζμβαςθ ξεκίνθςε αςφγχρονα ςτουσ ςυμμετζχοντεσ. Μόλισ τα δεδομζνα ςτθ 

γραμμι βάςθσ ςτακεροποιικθκαν για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα, ξεκίνθςε θ παρζμβαςθ για 

τον δεφτερο και ςε τρίτο χρόνο ειςιχκθ θ παρζμβαςθ και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα. 

Συγκεκριμζνα, μόλισ τα δεδομζνα ςτακεροποιικθκαν ςτθ γραμμι βάςθσ για τον δεφτερο 

ςυμμετζχοντα, ξεκίνθςε και με αυτόν θ παρζμβαςθ ενϊ ςυνζχιςαν να ςυλλζγονται δεδομζνα 

για τον τρίτο ςυμμετζχοντα ςτθ γραμμι βάςθσ. Θ διαδικαςία αυτι ςυνεχίςτθκε μζχρι που θ 

παρζμβαςθ εφαρμόςτθκε ςε όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ (Kazdin, 2011). H ειςαγωγι τθσ 

ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ ςε ζνα νζο ςυμμετζχοντα βαςίςτθκε ςτισ πρωτοβουλίεσ, ςτισ 

κοινωνικζσ αποκρίςεισ και ςτισ ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ. Θ ζναρξθ τθσ παρζμβαςθσ ςε 

διαφορετικζσ χρονικζσ ςτιγμζσ για κάκε ςυμμετζχοντα διαςφαλίηει τθν εςωτερικι εγκυρότθτα 

τθσ ζρευνασ (Kazdin, 2011).  
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Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα ακολουκικθκαν κριτιρια που κακορίηουν υψθλι ποιότθτα 

ςτθν ζρευνα των Ρολλαπλϊν Γραμμϊν Βάςθσ μεταξφ ςυμμετεχόντων (high-multiple-probe 

across participants) (Kratochwill et al., 2010·Tawney & Gast, 1985). Συγκεκριμζνα: α) θ 

εξαρτθμζνθ μεταβλθτι είχε κακοριςτεί με ςαφινεια πριν τθν ζρευνα, β) τρεισ ςυμμετζχοντεσ 

με παρόμοια χαρακτθριςτικά πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα, γ) πζντε ςυνεδρίεσ (probes) το 

λιγότερο για κάκε ςυμμετζχοντα πραγματοποιικθκαν κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ 

για να εξαςφαλίςει ςτακερι τάςθ ςτθ γραμμι βάςθσ (baseline trend), δ) δεδομζνα 

ςυλλζγθςαν για κάκε ςυμμετζχοντα με τθν ειςαγωγι τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ και ε) τα 

δεδομζνα ςτισ εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ ςυλλζγονταν εξακολουκθτικά κατά τθ διάρκεια τθσ 

παρζμβαςθσ (Kratochwill et al., 2010·Tawney & Gast, 1985). 

Για να εξαςφαλιςτεί θ εςωτερικι εγκυρότθτα τθσ μελζτθσ ακολουκικθκε το 

μεκοδολογικό πλαίςιο που προτείνεται από τουσ Ganz και Ayres (2018) το οποίο 

περιλαμβάνει: τθν αξιολόγθςθ των χαρακτθριςτικϊν των ςυμμετεχόντων, του πλαιςίου, των 

υλικϊν, των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν, των ερευνθτϊν, τθσ παρζμβαςθσ, τθν εφαρμογι του 

ερευνθτικοφ ςχεδίου και τθν επίδοςθ των ςυμμετεχόντων ςε όλεσ τισ πειραματικζσ ςυνκικεσ 

και ςε όλα τα πλαίςια, τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ ςτθ γραμμι βάςθσ και ςτθν 

παρζμβαςθ, τον τρόπο ςυλλογισ των δεδομζνων ςτθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ και τθσ 

γενίκευςθσ, τα κζματα κοινωνικισ εγκυρότθτασ και τζλοσ, τον τρόπο ανάλυςθσ των δεδομζνων 

(Ganz & Ayres, 2018).  

Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, ο ατομικόσ πειραματικόσ ςχεδιαςμόσ με Ρολλαπλζσ Γραμμζσ 

Βάςθσ ανάμεςα ςε διαφορετικά πειραματοπρόςωπα περιλάμβανε τισ ακόλουκεσ φάςεισ: α) 

Γραμμι βάςθσ, β) Ραρζμβαςθ, γ) Διατιρθςθ, δ) Γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο και ε) 

Γενίκευςθ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

Κατά τθ διάρκεια των ςυνεδριϊν ςτθ γραμμι βάςθσ, ςτθν παρζμβαςθ ςτθ διατιρθςθ 

και ςτθν γενίκευςθ ςε διαφορετικό πλαίςιο πραγματοποιικθκε καταγραφι με βιντεοκάμερα  

10 λεπτοφ δείγματοσ ςυνομιλίασ ανάμεςα ςε κάκε ςυμμετζχοντα και ςτουσ ςυμμακθτζσ τουσ 

ενϊ ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο παρατιρθςθ in vivo. Ζπειτα, ακολουκικθκε θ 

διαδικαςία Εγγραφισ Διαςτιματοσ (partial interval recording) για τθν αποκωδικοποίθςθ τθσ 

βιντεοςκόπθςθσ όλων των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν. Θ παροφςα ζρευνα ακολοφκθςε και 

ευκυγραμμίηεται με προθγοφμενεσ ζρευνεσ που χρθςιμοποιοφν τουσ Ατομικοφσ 
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Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ (Γενά, 2001; Sreckovic, 2017) και τθν Εγγραφι Διαςτιματοσ 

(partial interval recording) προκειμζνου να μετρθκοφν οι πρωτοβουλίεσ και οι αποκρίςεισ.  

Αρχικι Φάςθ αξιολόγθςθσ και άμεςθσ παρατιρθςθσ 

Ρριν από τθ γραμμι βάςθσ, οι ζφθβοι με ΔΑΦ ςυμπλιρωςαν τισ κλίμακεσ για τθ 

μοναξιά, και τθν κοινωνικι δυςαρζςκεια. Συμπλιρωςαν ακόμθ και ζνα ερωτθματολόγιο 

κοινωνικισ εγκυρότθτασ. 

Ρριν και μετά τθν παρζμβαςθ δόκθκαν ερωτθματολόγια για ςυλλογι δεδομζνων για 

αλλαγζσ ςχετικά με τα επίπεδα μοναξιάσ και κοινωνικισ δυςαρζςκειασ που βίωναν οι 

ςυμμετζχοντεσ (Galanaki & Azizi, 1999). Τα δεδομζνα αυτά χρθςιμοποιικθκαν γιατί ακόμθ και 

αν παρουςιάηουν υπερτιμθμζνθ ι υποτιμθμζνθ εικόνα εν τοφτοισ απεικονίηουν τθν κατάςταςθ 

από τθ ςκοπιά τουσ. Εφόςον λοιπόν, οι ζφθβοι με ΔΑΦ αιςκάνονται μοναξιά ι κοινωνικι 

δυςαρζςκεια είναι ςθμαντικό να γίνει παρζμβαςθ γιατί οι ζφθβοι με ΔΑΦ κα βιϊνουν τισ 

ψυχολογικζσ επιπτϊςεισ που ςυνδζονται με τθ μοναξιά και τθν κοινωνικι δυςαρζςκεια 

(Twyman et al., 2010). 

 

8.6.3. Γραμμι Βάςθσ (baseline) 

Σε αυτι τθ μελζτθ ςυλλζχτθκαν δεδομζνα ςτθ γραμμι βάςθσ και για τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ κατά τθ διάρκεια του προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» 

(«Circle Time»). Θ ερευνιτρια διευκόλυνε τισ ςυναντιςεισ με δραςτθριότθτεσ και παιχνίδια 

τόςο ςε επίπεδο ομάδασ όςο και ςε μικρότερεσ υπο-ομάδεσ και ςε δυάδεσ χωρίσ να δίνει 

περαιτζρω οδθγίεσ, διευκρινιςεισ και ανατροφοδότθςθ. Τα δεδομζνα που ςυλλζχτθκαν ςε 

αυτι τθ φάςθ χρθςιμοποιικθκαν ωσ ςυνκικθ ελζγχου (control condition) για να μετρθκοφν τα 

αποτελζςματα τθσ παρζμβαςθσ ςχετικά με τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των 

εφιβων με ΔΑΦ. Ο εκπαιδευτικόσ ειδικισ αγωγισ παρατιρθςε τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ ςτθ 

διάρκεια του προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») τθσ κάκε 

ομάδασ ςτθ γραμμι βάςθσ. Θ παρατιρθςθ αυτι είχε διάρκεια 10’ λεπτά. Θ ερευνιτρια 

ςυνζλεγε δεδομζνα μζχρι να ςτακεροποιθκεί θ επίδοςθ του κάκε εφιβου με ΔΑΦ. Ζτςι, για 

τον πρϊτο ςυμμετζχοντα πραγματοποιικθκαν πζντε ςυνεδρίεσ. για τον δεφτερο εφτά 

ςυνεδρίεσ και για τον τρίτο εννζα ςυνεδρίεσ κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ. 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 194 

 

 

8.6.4. Παρζμβαςθ (intervention) 

Θ φάςθ τθσ Ραρζμβαςθσ περιλάμβανε δφο ςτάδια: τθν ειςαγωγικι ςυνάντθςθ και τισ 

ςυναντιςεισ Δικτφου ςε εβδομαδιαία βάςθ. Θ ειςαγωγικι ςυνάντθςθ που είχε διάρκεια μιασ 

ϊρασ πραγματοποιικθκε ξεχωριςτά για τθν κάκε ομάδα. Στθ ςυνάντθςθ αυτι, κακορίςτθκε θ 

μζρα και θ ϊρα πραγματοποίθςθσ των ςυναντιςεων και οι μακθτζσ με τθ διαδικαςία του 

καταιγιςμοφ ιδεϊν πρότειναν τουσ βαςικοφσ κανόνεσ τθσ ομάδασ (π.χ. ςεβαςμό ςτο 

ςυμμακθτι, κετικζσ δθλϊςεισ μόνο, δεν διακόπτουμε το ςυνομιλθτι μασ) τουσ οποίουσ ςτθ 

ςυνζχεια ζγραψαν με χρωματιςτοφσ μαρκαδόρουσ και τουσ κρζμαςαν ςτθν αίκουςα. Θ 

διάγνωςθ των εφιβων με ΔΑΦ δεν γνωςτοποιικθκε ςτο Δίκτυο ςυνομιλικων. 

Στθν εφαρμογι του προγράμματοσ ζλαβαν μζροσ θ ερευνιτρια και μία εκπαιδευτικόσ 

ειδικισ αγωγισ (διευκολυντζσ-εμψυχϊτριεσ). Θ ερευνιτρια είχε μεταπτυχιακό ςτθν 

Συμβουλευτικι και ςτισ Ειδικι Αγωγι κακϊσ και εμπειρία ςτθν υλοποίθςθ προγραμμάτων για 

τθν ενίςχυςθ των ςυναιςκθματικϊν και κοινωνικϊν δεξιοτιτων μακθτϊν τυπικισ ανάπτυξθσ 

και εφιβων με ΔΑΦ. Ο εκπαιδευτικόσ ειδικισ αγωγισ που βοικθςε ςτθ διεξαγωγι τθσ 

ζρευνασ είχε επίςθσ μεταπτυχιακό ςτθν Ειδικι Αγωγι και εμπειρία ςτθ διδαςκαλία μακθτϊν 

με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Κατά τθ διάρκεια των ςυναντιςεων Δικτφου οι ζφθβοι με 

ΔΑΦ και οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ ιταν παρόντεσ. Θ παρζμβαςθ είχε διάρκεια μιάμιςθσ 

ϊρασ τθν εβδομάδα για 10 ςυνολικά εβδομάδεσ. Θ ερευνιτρια παρείχε διευκρινιςεισ και 

υποςτιριξθ όπου ιταν απαραίτθτο και θ διαδικαςία ιταν μακθτοκεντρικι. Οι ςυναντιςεισ 

πραγματοποιοφνταν εκτόσ ωρολογίου προγράμματοσ, μετά τθ λιξθ των μακθμάτων, μία φορά 

τθν εβδομάδα για μιάμιςθ ϊρα (μιςι ϊρα μετά το τζλοσ του προγράμματοσ δίνονταν ςνακσ 

ςτουσ μακθτζσ και ζπαιηαν ομαδικά παιχνίδια τθσ επιλογισ τουσ). 

Στθν κάκε ομάδα ςυνομθλίκων που περιλάμβανε επτά εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ και 

ζνα μακθτι με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, εφαρμόςτθκε το δομθμζνο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») (Mosley & Tew, 2013). Το 

ςυγκεκριμζνο εκπαιδευτικό πρόγραμμα απευκφνεται ςε μακθτζσ Ρρωτοβάκμιασ και 

Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ και πλθροί όλα τα κριτιρια για τθν αποτελεςματικότθτασ μιασ 

παρζμβαςθσ θ οποία αποςκοπεί ςτθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ. Τα κριτιρια αυτά είναι: α) είναι δομθμζνο (προςφζρει τθ ρουτίνα 
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και τθ ςτακερότθτα που είναι ςθμαντικι για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ), β) ζχει κατάλλθλθ 

διάρκεια (10 εβδομάδεσ), γ) φυςικοφσ ςυνομιλθτζσ (ςυμμακθτζσ), δ) κατάλλθλο περιεχόμενο 

(διαδραςτικζσ δραςτθριότθτεσ που μποροφςαν να επιλζγουν οι μακθτζσ) και ε) άμεςθ 

διδαςκαλία (για διδαςκαλία νζων δεξιοτιτων) και επίδειξθ προτφπου (ςθμαντικοφ κακϊσ οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ δεν μποροφν να μάκουν αυκόρμθτα τισ κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ χωρίσ 

δομθμζνθ διδαςκαλία όπωσ οι ςυνομιλικοι τουσ, τυπικισ ανάπτυξθσ (Ke et al., 2018·Reilly et 

al., 2014).  

Δομι & Περιεχόμενο του Εκπαιδευτικοφ Προγράμματοσ: «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time»). 

Το πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» περιελάμβανε 

δραςτθριότθτεσ που ολοκλθρϊνονταν ςε πζντε βιματα ςε κάκε ςυνάντθςθ13. Κατά τθ 

διάρκεια του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ οι ςυμμετζχοντεσ είχαν τθν ευκαιρία να πάρουν 

μζροσ ςε δραςτθριότθτεσ, παιχνίδια και ςυηθτιςεισ ςε δυάδεσ και μικρζσ ομάδεσ οι οποίεσ 

διευκολφνουν τθ μάκθςθ των εφιβων με ΔΑΦ και αυξάνουν τθν αλλθλεπίδραςθ με τουσ 

ςυνομθλίκουσ τουσ (Carter et al., 2017). Ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ»(«Circle 

Time») επίςθσ, ςυμπεριλαμβάνει τεχνικζσ χαλάρωςθσ και οπτικοποιιςεισ (visualizations) μαηί 

με μουςικι. Θ διδαςκαλία τεχνικϊν χαλάρωςθσ είναι πολφ ςθμαντικι για τουσ εφιβουσ με 

ΔΑΦ που είναι δυνατό να εμφανίηουν αιςκθτθριακι υπερδιζγερςθ (Bellini, 2006). 

Ο πιο ςθμαντικόσ παράγοντασ για τθν εφαρμογι του «Κφκλου Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time», ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ είναι θ ςυναιςκθματικι 

«αςφάλεια» (Μosley, 1996). «Είναι αςφαλζσ να μιλιςω ι κάποιοσ κα με υποτιμιςει ι κα 

κάνει αρνθτικά ςχόλια»; «Κα ακουςτϊ ι ό,τι πω κα γίνει αντικείμενο άδικθσ κριτικισ και κα 

αναφζρεται κοροϊδευτικά ξανά και ξανά»; «Θ ομάδα ςυμφϊνθςε να τθριςει κάποιουσ 

κανόνεσ (ςφναψθ παιδαγωγικοφ ςυμβολαίου ανάμεςα ςτθ διευκολφντρια και ςτα μζλθ τθσ 

ομάδασ).  Με τον τρόπο αυτό,  θ διαδικαςία για το κάκε μζλοσ τθσ ομάδασ που κα πάρει το 

λόγο ζγινε αςφαλισ και ςθμειϊκθκε πρόοδοσ. Οι μακθτζσ ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ 

αδθμονοφν να μιλιςουν για κζματα που αντιμετωπίηουν ςτο ςπίτι, ςτο ςχολείο και ςτισ 

διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ (Mosley, 1996). Ζτςι, προκειμζνου θ εφαρμογι του 

προγράμματοσ να εφαρμοςτεί με επιτυχία ςυμφωνικθκε: 

                                                 
13

Σφντομθ παρουςίαςθ του προγράμματοσ το οποίο εφαρμόςτθκε ςτθν ζρευνα βρίςκεται ςτο Ραράρτθμα Α: 
Δομι &Συνοπτικό Ρεριεχόμενο του Εκπαιδευτικοφ Ρρογράμματοσ: «Circle Time». 
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 Πτι δεν κα γίνεται κακοπροαίρετθ κριτικι. 

 Πτι δεν επιτρζπεται θ κοροϊδία. 

 Πτι δεν επιτρζπονται τεχνικζσ ελζγχου εκπαιδευτικϊν: «δείξε μου κάποιον που…». 

Θ ουςιαςτικι επικοινωνία λαμβάνει χϊρα ςε κλίμα ςυναιςκθματικισ  «αςφάλειασ». Θ 

διευκολφντρια και οι μακθτζσ που πιραν μζροσ ςυμφϊνθςαν: 

 Να μθν διακόπτει ο ζνασ τον άλλο. 

 Να ςθκϊνει χζρι όποιοσ κζλει  να πάρει το λόγο. 

 Να μθν γίνονται υποτιμθτικά/αρνθτικά ςχόλια. 

 Αν κάποιοσ δεν επικυμεί να μιλιςει μπορεί να πει: «πάςο». 

 Αφοφ ζχουν πάρει όλοι το λόγο κάποιοσ που δεν επικυμοφςε να μιλιςει μπορεί να 

ζχει μια δεφτερθ ευκαιρία. 

 Να μθν κατονομάηουν κανζνα με αρνθτικό τρόπο. Αντίκετα μποροφςαν να πουν: 

«κάποιοσ ςυνεχϊσ μου παίρνει τα πράγματα» ι «κάποιοι ςπρϊχνουν». Ομοίωσ, οι 

κανόνεσ του κφκλου δίνουν τθ δυνατότθτα ςτουσ μακθτζσ να ςζβονται τθν 

ιδιωτικότθτα  των οικογενειϊν τουσ. Ππωσ ςε όλεσ τισ περιπτϊςεισ που 

ςυηθτιοφνται ςοβαρά κζματα ιδιωτικισ φφςεισ, αυτζσ οι ςυηθτιςεισ είναι καλό να 

γίνονται κατ’ ιδίαν (Mosley, 1996). 

Θ δομι τθσ κάκε ςυνεδρίασ είχε ωσ εξισ: Κατά τθ διάρκεια του πρϊτου βιματοσ 

χρθςιμοποιοφνταν ζνα παιχνίδι για να βοθκιςει τθ ςυγκρότθςθ τθσ ομάδασ και τθ δθμιουργία 

ευχάριςτου κλίματοσ. Το ειςαγωγικό αυτό παιχνίδι ςτο ξεκίνθμα του «Κφκλου Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») είναι πολφ ςθμαντικό και ςτόχευε: 

 Στο «δζςιμο» τθσ ομάδασ προκαλϊντασ γζλιο, διαςκζδαςθ και χαλάρωςθ. 

 Στθν ενκάρρυνςθ των μακθτϊν να ςζβονται τθν ςυνειςφορά του κάκε ατόμου. 

 Στθν ενκάρρυνςθ τθσ ςυναιςκθματικισ «αςφάλειασ» προκειμζνου να 

αποκαλυφκεί ο εαυτόσ. 

 Στθν ςφνδεςθ με το ςυναίςκθμα ζτςι ϊςτε θ κατανόθςθ των κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων να γίνει πιο αποτελεςματικι γιατί ςυνδζκθκε με μια ςυναιςκθματικι 

εμπειρία. 

 Οι μακθτζσ κάκονταν ο ζνασ δίπλα ςτον άλλο και δοφλευαν με ςυνομθλίκουσ τουσ 

για διαφορετικζσ δραςτθριότθτεσ και ζτςι δθμιουργοφνταν όςο το δυνατόν 

περιςςότερεσ αλλθλεπιδράςεισ ανάμεςα ςτα μζλθ τθσ ομάδασ. 
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 Στθ κετικι οπτικι επαφι (ζνα από τα πιο ςθμαντικά χαρακτθριςτικά ςτθ ςφναψθ 

ανκρωπίνων ςχζςεων ανάμεςα ςτα μζλθ τθσ ομάδασ). 

 Στον αμοιβαίο ςεβαςμό ανάμεςα ςτα μζλθ τθσ ομάδασ, ςτθν ανάπτυξθ τθσ 

ενςυναίςκθςθσ και τθ δθμιουργία του αιςκιματοσ του «ανικειν» (το οποίο 

παίρνει διαφορετικό χρόνο ςτθν κάκε ομάδα). 

 Στο δεφτερο βιμα χρθςιμοποιικθκε ζνα αντικείμενο που όποιοσ το κρατοφςε είχε το 

λόγο (ξφλινο χρωματιςτό αβγό) και μεταφερόταν από μακθτι ςε μακθτι. Το βιμα αυτό 

απαιτοφςε ο ζνασ να ακοφει τον άλλο. Κατά τθ διάρκεια του, το «αντικείμενο που όποιοσ το 

κρατάει το λόγο» πθγαίνε από το ζνα μζλοσ τθσ ομάδασ ςτο άλλο και ςθματοδοτοφςε το 

δικαίωμά του να μιλιςει και να ακουςτεί χωρίσ να τον/τθν διακόψουν. Πταν ολοκλιρωνε, 

ζδινε το αντικείμενο ςε κάποιο άλλο μζλοσ. Ρροκειμζνου να δθμιουργθκεί ζνασ καλόσ ρυκμόσ 

και να μθν «κολλιςει» θ διαδικαςία από κάποιο μζλοσ που επικυμοφςε να ζχει ςυνεχϊσ το 

λόγο, το κάκε μζλοσ μποροφςε να ςυμπλθρϊνει μια φράςθ όπωσ «Δεν μου αρζςει όταν…». 

Πλθ θ ομάδα ςυμμετείχε ςε αυτό το βιμα αλλά το κάκε μζλοσ είχε το δικαίωμα να πει «πάςο» 

και να δϊςει το «αντικείμενο που όποιοσ το κρατάει ζχει το λόγο» ςε κάποιον άλλο». Ο 

μακθτισ που ξεκίναγε μποροφςε ςτο τζλοσ να ρωτιςει κάποιον που είπε «πάςο» αν ικελε να 

προςκζςει κάτι. Κάκε διλωςθ ιταν αποδεκτι και είχε αξία ςε ζνα περιβάλλον εμπιςτοςφνθσ 

και πραγματικοφ ενδιαφζροντοσ. Μερικζσ φορζσ, ιταν βοθκθτικό να χωριςτεί θ ομάδα ςε 

δυάδεσ, ζτςι ϊςτε να ςυηθτιςουν με ζνα άλλο άτομο πριν το κζμα ςυηθτθκεί ςε όλθ τθν 

ομάδα. Αυτό, ιταν πολφ λιγότερο «απειλθτικό» από μια προςωπικι διλωςθ μπροςτά ςτθν 

ομάδα. Για τισ δυαδικζσ αςκιςεισ τα ηευγάρια ζπρεπε να αλλάηουν ςυνεχϊσ και να 

δθμιουργοφνται νζεσ φιλίεσ και ςχζςεισ, χρθςιμοποιϊντασ ζνα παιχνίδι για αλλαγι κζςεων τα 

ηευγάρια αλλάηουν. Το βιμα αυτό μπορεί να ζχει όςθ φανταςία και ποικιλία επιλζγει ο 

διευκολυντισ. Μπορεί να ςχετίηονται με το κζμα που κα ςυηθτθκεί ςτο επόμενο βιμα ι ο 

ρόλοσ τουσ μπορεί να είναι θ καλφτερθ γνωριμία των μελϊν τθσ ομάδασ. Ενκαρρφνουν τθν 

ενςυναίςκθςθ δθμιουργϊντασ εναλλακτικοφσ τρόπουσ απάντθςθσ ςτθν ίδια ερϊτθςθ και τθν 

διεκδικθτικότθτα με τθ χριςθ δθλϊςεων ςτο 1ο ενικό πρόςωπο. 

Στο τρίτο βιμα οι ζφθβοι καλοφνταν να πάρουν μζροσ ςε μια ςυηιτθςθ. Το βιμα αυτό 

αποτζλεςε και το κυρίωσ μζροσ τθσ παρζμβαςθσ και εςτίαηε ςτθν ενίςχυςθ των κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν ελλειμμάτων των εφιβων με ΔΑΦ και ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων. Στθ 

διάρκεια αυτοφ του βιματοσ χρθςιμοποιικθκαν ςενάρια δραματοποίθςθσ. Οι μακθτζσ ςε 

αυτό το βιμα μποροφςαν να ηθτιςουν βοικεια για τθ ςυμπεριφορά τουσ και θ διευκολφντρια 
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μποροφςε να πει: «Χρειάηεται κάποιοσ βοικεια με τθ ςυμπεριφορά του»; Αυτό προωκεί τθν 

άποψθ ότι όλοι χρειαηόμαςτε βοικεια με τθ ςυμπεριφορά μασ ςε κάποιο ςτάδιο τθσ ηωισ 

μασ. Επίςθσ, ενιςχφει τθν υπευκυνότθτα, τθν ανάγκθ να ηθτάει κάποιοσ βοικεια όταν το 

χρειάηεται. Μζςα από τθ διαδικαςία του να ηθτάει κάποιοσ βοικεια και να δζχεται να ακοφςει 

προτάςεισ για τθν επίλυςθ προβλθμάτων, το άτομο που ηθτάει βοικεια, ζχει ζλεγχο ςτθ 

διαδικαςία, αυτόσ ι αυτι μπορεί να επιλζξει να κάνει κάτι με τθ ςυμπεριφορά του ι το 

πρόβλθμα ι όχι αλλά αναλαμβάνει τθν ευκφνθ. Δεν μπορεί να κατθγοριςει τουσ άλλουσ για 

τθ ςυμπεριφορά του. Πταν προςφζρεται βοικεια ι ςυμβουλι ςε ζνα μζλοσ τθσ ομάδασ που 

τθν ζχει ηθτιςει , τα μζλθ τθσ ομάδασ λζνε: «Κα βόθκαγε εάν εγϊ….» ι «Κα βόθκαγε εάν 

εςφ…» ι «Κα βοικαγε εάν εμείσ…». Το άτομο που είχε ηθτιςει βοικεια ανταποκρίνεται ςε 

κάκε πρόταςθ αρχικά ευχαριςτϊντασ για τθ βοικεια και ζπειτα τθ δεχόταν ι τθν απζρριπτε. 

Το βιμα αυτό μπορεί να μθν είναι τόςο δομθμζνο. Κατά τθ διάρκειά του μποροφν να 

χρθςιμοποιθκοφν διάφορεσ τεχνικζσ όπωσ παιχνίδια ρόλων, δραματοποίθςθ, ςυηιτθςθ, και 

καταιγιςμόσ ιδεϊν. 

 Στο τζταρτο βιμα οι ζφθβοι με ΔΑΦ (αλλά και τυπικισ ανάπτυξθσ) είχαν τθν ευκαιρία 

να εξαςκιςουν τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ. 

 Τζλοσ, ςτο πζμπτο βιμα γινόταν μια δραςτθριότθτα, ςυνικωσ μια άςκθςθ χαλάρωςθσ 

που βοθκοφςε τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ να μεταβοφν ομαλά ςε ό,τι άλλο είχαν να κάνουν για το 

υπόλοιπο τθσ θμζρασ. Τα μζλθ τθσ ομάδασ βοθκικθκαν, προκειμζνου να «απομακρυνκοφν» 

(αποςταςιοποιθκοφν) από τα κζματα που ςυηθτικθκαν ςτο προθγοφμενο βιμα. 

Εφαρμόςτθκαν μια ςειρά από μια ςειρά δραςτθριότθτεσ που ελαφραίνουν τθ διάκεςθ. Αυτό, 

επιτεφχκθκε ςε αυτό το βιμα ενκαρρφνοντασ τα μζλθ να ευχαριςτιςουν άλλα μζλθ για τθ 

ςυνειςφορά τουσ ςτθν ομάδα. Οποιοδιποτε μζλοσ τθσ ομάδασ μποροφςε να ευχαριςτιςει ζνα 

άλλο μζλοσ γιατί ιταν ιςυχο, επειδι είχε humour κ.λπ. Θ δραςτθριότθτα αυτι περιελάμβανε 

κατ’ ιδίαν επικοινωνία. Σχετίηεται με το να κάνει κάποιοσ και να δζχεται κοπλιμζντα και με τθν 

ενίςχυςθ τθσ αυτοεκτίμθςθσ και τθ δθμιουργία κετικϊν ςχζςεων. Θ διευκολφντρια χρειάηόταν 

να δθμιουργιςει ευκαιρίεσ ϊςτε  και το λιγότερο δθμοφιλζσ άτομο να ειςπράξει κετικά 

ςχόλια. Το βιμα αυτό, ολοκλθρωνόταν με μια «γζφυρα» προσ τθν επόμενθ δραςτθριότθτα. 

«Ζνα πράγμα για το οποίο ανυπομονϊ ςιμερα είναι…..» 

Πλεσ οι δραςτθριότθτεσ που λαμβάνουν χϊρα κατά τθ διάρκεια του Circle Time 

περιελάμβαναν ομιλία, ενεργθτικι ακρόαςθ, διατιρθςθ οπτικισ επαφισ, ςκζψθ, 
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ςυγκζντρωςθ. Αυτζσ οι δεξιότθτεσ χρειάηονται για τθ μάκθςθ και τθ ςφναψθ κετικϊν ςχζςεων 

προκειμζνου να τισ  διδαχτοφν οι μακθτζσ, χρειάηεται να τουσ «τραβιξουμε» τθν προςοχι ςε 

αυτζσ, όπωσ αν τισ χρθςιμοποιοφμε ςε παιχνίδια και δραςτθριότθτεσ. 

 Στθν Εικόνα 8.1 παρουςιάηονται ςχθματικά τα βιματα του εκπαιδευτικοφ 

προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») (Mosley, 1996). 

Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που καλλιεργικθκαν μζςω του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ 

«Circle Time» ιταν: παρουςίαςθ του εαυτοφ-πϊσ να ςυςτινομαι, διατφπωςθ φράςεων με το 

«εγϊ», να κατανόθςθ ότι οι πράξεισ μπορεί να επθρεάηουν τουσ άλλουσ, δεξιότθτεσ 

ενεργθτικισ ακρόαςθσ, φιλία, ενδυνάμωςθ διεκδικθτικισ ςυμπεριφοράσ και γιατί και με ποιο 

τρόπο μπορϊ να πω «όχι» ςτα «κζλω» των ςυνομθλίκων μου. 

 

Εικόνα 8.1. Σο εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Quality Circle Time» Mosley, 1996p.46) 
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Οι ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που καλλιεργικθκαν μζςω του «Κφκλου Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» ιταν: θ αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και 

διαχείριςθ ςυναιςκθμάτων (χαράσ, λφπθσ, κυμοφ, ματαίωςθσ, αθδίασ, ςυμπόνιασ τρόποι 

επικοινωνίασ με ενςυναίςκθςθ, κατανόθςθ των ςυναιςκθμάτων του εαυτοφ και των άλλων). 

Επιπρόςκετα, ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») προςζφερε τθν 

ευελιξία προςαρμογισ ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ του κάκε εφιβου με ΔΑΦ και τθσ 

ςυγκεκριμζνθσ ομάδασ που ζδινε τθ δυνατότθτα ςτθν ερευνιτρια να χρθςιμοποιιςει τθν 

κατάλλθλθ ςτρατθγικι για τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ ελλείψεισ των εφιβων με ΔΑΦ. 

Θ δομι και το περιεχόμενο του ςυγκεκριμζνου εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ προςζφερε 

ευελιξία ςτθν εφαρμογι των ςυηθτιςεων, των δραςτθριοτιτων και των παιχνιδιϊν. Το 

γεγονόσ αυτό είναι πολφ ςθμαντικό, αφοφ τυχόν επιλογι μθ κατάλλθλθσ ςτρατθγικισ για τα 

κοινωνικά και τα ςυναιςκθματικά ελλείμματα των εφιβων με ΔΑΦ οδθγεί ςε αποτυχία τισ 

παρεμβάςεισ (Bellini et al., 2007). 

Ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») είναι μια παρζμβαςθ που 

εφαρμόςτθκε ςε ςχολικό (νατουραλιςτικό) περιβάλλον. Θ διεξαγωγι ερευνϊν ςε 

νατουραλιςτικό περιβάλλον οδθγεί ςε μεγαλφτερεσ πικανότθτεσ διατιρθςθσ και γενίκευςθσ 

των νεοαποκτθκειςϊν δεξιοτιτων, ςτοιχείο κακοριςτικό για τθν επιτυχία μιασ παρζμβαςθσ 

(Ganz & Ayres, 2018 Watkins et al., 2015). Επίςθσ, ο «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» 

(«Circle Time») επιλζχκθκε ωσ εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρζμβαςθσ επειδι δίνει τθ 

δυνατότθτα εφαρμογισ ςτρατθγικϊν που ζχουν αποδειχκεί αποτελεςματικζσ μεταξφ 

ςυνομθλίκων ςε προθγοφμενεσ ζρευνεσ. Αυτζσ οι ςτρατθγικζσ βαςίηονται ςτισ ακόλουκεσ 

αρχζσ (Goldstein et al., 1992): α) κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που οι ζφθβοι με 

ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ είναι ικανοί να εκδθλϊνουν, β) δομθμζνο πρόγραμμα 

παρζμβαςθσ ϊςτε οι ζφθβοι με ΔΑΦ μποροφςαν να βελτιϊςουν τα κοινωνικά και τα 

ςυναιςκθματικά τουσ ελλείμματα χωρίσ να νιϊκουν ότι εκτίκενται ςτθν ομάδα, γ) 

βραχυχρόνια διάρκεια προγράμματοσ, δ) το Ρρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») παρζχει τθν ευκαιρία ςτουσ ςυμμετζχοντεσ να 

αλλθλεπιδροφν μζςω βιωματικϊν δράςεων και ε) οι ζφθβοι με ΔΑΦ είχαν τθν ευκαιρία 

ςυνεκπαίδευςθσ μαηί με ςυνομθλίκουσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ ςε φυςικό (νατουραλιςτικό) 

περιβάλλον. Θ ςυνεκπαίδευςθ εφιβων με ΔΑΦ και εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ δεν ζχει 

εξεταςτεί ςε προθγοφμενεσ ςχετικζσ μελζτεσ (Schmidt & Stichter, 2012). 
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Συμπεραςματικά, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρζμβαςθσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») δίνει τθν ευκαιρία ςτουσ ςυμμετζχοντεσ να παρατθριςουν 

τον τρόπο με τον οποίο ςκζψεισ, ςυναιςκιματα και πράξεισ ςυνδζονται ςτθ ηωι τουσ ςτο 

ςχολείο αλλά και ςτθν κακθμερινότθτα τουσ. Μζςω τθσ ςυγκεκριμζνθσ παρζμβαςθσ ευνοείται 

θ κοινωνικι και ςυναιςκθματικι ωρίμανςθ των εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ και τυπικισ 

ανάπτυξθσ και «εξοπλίηονται» με δεξιότθτεσ ηωισ. 

8.6.5. Διατιρθςθ 

H φάςθ τθσ διατιρθςθσ διιρκεςε για τρεισ εβδομάδεσ και ξεκίνθςε αμζςωσ μετά τθν 

παρζμβαςθ. Θ δομι των ςυναντιςεων παρζμεινε θ ίδια. Θ διάρκεια κάκε ςυνάντθςθσ 

μειϊκθκε ςτα 45’.  

 

8.6.6. Γενίκευςθ (Generalization) 

Γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο 

Θ φάςθ τθσ γενίκευςθσ υλοποιικθκε για τον κάκε ζφθβο με ΔΑΦ μετά τθ φάςθ τθσ 

παρζμβαςθσ και ταυτόχρονα με τθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ προκειμζνου να διαπιςτωκεί εάν οι 

ζφθβοι με ΔΑΦ μποροφςαν να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςε 

διαφορετικζσ ςυνκικεσ από αυτζσ τθσ παρζμβαςθσ (κατά τθ διάρκεια των διαλειμμάτων) και 

με τθν παρουςία διαφορετικϊν ατόμων. Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ δεν δίνονταν 

οδθγίεσ ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Θ φάςθ τθσ γενίκευςθσ πραγματοποιικθκε με τισ ίδιεσ 

ερευνθτικζσ ςυνκικεσ με αυτζσ τθσ γραμμισ βάςθσ (baseline) και πραγματοποιικθκε ςε 

εβδομαδιαία βάςθ για τζςςερισ φορζσ για τον κάκε ςυμμετζχοντα ςε κάκε φάςθ. Θ 

διαδικαςία κατά τθ γενίκευςθ ιταν πανομοιότυπθ με αυτιν που ακολουκικθκε ςτθ γραμμι 

βάςθσ. 

Γενίκευςθ ςε διαφορετικό πλαίςιο με διαφορετικοφσ ςυνομθλίκουσ 

Επιπροςκζτωσ, για τθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςυλλζχτθκαν δεδομζνα ςε διαφορετικζσ 

ςυνκικεσ και με διαφορετικά άτομα (διευκολυντι και ςυνομιλικουσ). Από τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ που πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα, οι δφο ςυμμετείχαν ςε εκδρομι που 

πραγματοποιικθκε ςτο τζλοσ του Ρρογράμματοσ ςτθ Ηάκυνκο. Ο ςτόχοσ τθσ εκδρομισ ιταν θ 
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ευαιςκθτοποίθςθ των μακθτϊν ςε περιβαλλοντικά ηθτιματα. Οι μακθτζσ επιςκζφτθκαν ζνα 

Ρεριβαλλοντικό Κζντρο και χωρίςτθκαν ςε ομάδεσ με τθν κακοδιγθςθ των εκελοντϊν του 

κζντρου. Τα δεδομζνα ςυλλζχτθκαν με τον ίδιο τρόπο που ςυλλζχτθκαν ςτθ γραμμι βάςθσ, 

ςτθν παρζμβαςθ και ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο για τισ δφο ομάδεσ που 

ςυμμετείχαν οι δφο ζφθβοι με ΔΑΦ ςε τρεισ διαφορετικζσ μζρεσ. Θ διαδικαςία κατά τθ 

γενίκευςθ ιταν πανομοιότυπθ με αυτιν που ακολουκικθκε ςτθ γραμμι βάςθσ. 

8.7. υλλογι Δεδομζνων 

Θ πειραματικι διαδικαςία είχε διάρκεια ζξι μθνϊν περίπου για τον κάκε 

ςυμμετζχοντα. Τα δεδομζνα ςυλλζγονταν ςε ςτακερι βάςθ δθλαδι 1 ζωσ 2 φορζσ τθν 

εβδομάδα. Κάκε ςυνεδρία είχε διάρκεια περίπου 1 ϊρα & 30 λεπτά. Θ ςυλλογι των 

δεδομζνων ζγινε με τθ μζκοδο τθσ άμεςθσ παρατιρθςθσ και τθσ άμεςθσ παρατιρθςθσ των 

βιντεοςκοπθμζνων ςυνεδριϊν και ςυγκεκριμζνα μζςω τθσ τεχνικισ τθσ καταγραφισ τθσ 

ςυχνότθτασ των αντιδράςεων (event recording) (Kazdin, 2011). Ο αρικμόσ των ςυνεδριϊν ςε 

κάκε πειραματικι ςυνκικθ παρουςιάηεται ςτον Ρίνακα 8.4. Για τθ ςυλλογι των δεδομζνων 

χρθςιμοποιικθκε φφλλο καταγραφισ δεδομζνων παρατιρθςθσ14. Σε κάκε ζντυπο 

αναγραφόταν το όνομα του ςυμμετζχοντα, θ θμερομθνία, ο τόποσ, οι ερευνθτζσ που πιραν 

μζροσ και ο αφξων αρικμόσ τθσ ςυνεδρίασ. Ο ερευνθτισ ςθμείωνε με «Σ» τισ ςωςτζσ 

απαντιςεισ του ςυμμετζχοντα και με «Λ» τισ λανκαςμζνεσ. Για κάκε υποκατθγορία 

πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων υπολογίςτθκε το ποςοςτό των ςωςτϊν απαντιςεων με το 

ςφνολο των απαντιςεων τθσ υποκατθγορίασ πολλαπλαςιάηοντασ το πθλίκο με το 100. Το 

ποςοςτό που προζκυπτε αντιπροςϊπευε το ςθμείο δεδομζνων για τθ ςυγκεκριμζνθ κατθγορία 

όπωσ αποτυπϊνεται ςτισ γραφικζσ παραςτάςεισ. 

Κφριεσ Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

Για τισ Κοινωνικζσ και τισ Συναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ (πρωτοβουλίεσ, αποκρίςεισ), τα 

δεδομζνα ςε όλεσ τισ φάςεισ τθσ παρζμβαςθσ (Γραμμι Βάςθσ, Ραρζμβαςθ, Διατιρθςθ 

Γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο, Γενίκευςθ ςε διαφορετικό) ςυλλζχτθκαν μζςω τθσ άμεςθσ 

παρατιρθςθσ, ςε εβδομαδιαία βάςθ. Για κάκε παρατιρθςθ χρθςιμοποιικθκε δεκάλεπτο 

δείγμα.  

                                                 
14

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων (ζντυπο 15) 
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Θ εγγραφι διαςτιματοσ (partial interval recording) (Horner & Baer, 1978) 

χρθςιμοποιικθκε για τθν μζτρθςθ τθσ εμφάνιςθσ τθσ ανάλθψθσ πρωτοβουλιϊν και των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν αποκρίςεων των μακθτϊν (Kazdin, 2011). Μία ςυμπεριφορά 

μπορεί να καταςτεί μετριςιμθ παρατθρϊντασ τον αρικμό των χρονικϊν διαςτθμάτων (time 

intervals) ςτθν οποία αυτι προζκυψε (Tiegi-Benet, Miller, Reiners, Robinett, Freeman, Smith, 

Baer & Parmer, 2003). Μία ςυμπεριφορά είναι δφςκολο να μετρθκεί όταν: 

 Δεν εντοπίηεται εφκολα θ αρχι και το τζλοσ τθσ. 

 Θ ςυχνότθτα κατά τθν οποία προκφπτει είναι υψθλι. 

Θ εγγραφι διαςτιματοσ (partial interval recoding) μπορεί να χρθςιμοποιθκεί για τθ 

μζτρθςθ μιασ ςυμπεριφοράσ που είναι δφςκολο να μετρθκεί. Απαιτείται θ χριςθ 

χρονομζτρου. Χρονομετρείται το αν προζκυψε ι όχι θ ςυμπεριφορά ςτο τζλοσ κάκε χρονικοφ 

διαςτιματοσ (θ ςυμπεριφορά μπορεί να προκφψει ανά πάςα ςτιγμι ςε αυτό το χρονικό 

διάςτθμα. Ραραδείγματα ςυμπεριφορϊν που μποροφν να μετρθκοφν με τθν εγγραφι 

διαςτιματοσ (partial interval recording) περιλαμβάνουν τον ζπαινο προσ τουσ άλλουσ και τθ 

ςυμμετοχι ςτθν τάξθ. 

Διαδικαςία 

 Οριςμόσ τθσ ςυμπεριφοράσ. 

 Συνολικόσ χρόνοσ παρατιρθςθσ. 

 Χωρίηουμε το ςυνολικό χρόνο ςε δζκα ιςόποςα διαςτιματα (όλα τα χρονικά 

διαςτιματα χρειάηεται να ζχουν τθν ίδια διάρκεια-λιγότερο από 11 λεπτά και ο 

ςυνολικόσ χρόνοσ παρατιρθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ και θ διάρκεια των χρονικϊν 

διαςτθμάτων χρειάηεται να είναι θ ίδια κάκε φορά. 

 Θμερομθνία & Χρονόμετρο. 

Κατά τθ διάρκεια των χρονικϊν διαςτθμάτων: 

 Τςεκάρουμε αν προκφπτει θ ςυμπεριφορά. 

 Αν προκφψει βάηουμε ζνα Χ ςτο διάςτθμα. 

 Αν δεν προκφψει βάηουμε ζνα Ο. 

Στο τζλοσ τθσ παρατιρθςθσ (παρατθροφμενου χρόνου) το ςφνολο των ςωςτϊν 

απαντιςεων ακροίηονται και δθμιουργοφνται τα ποςοςτά (Tiegi-Benet, Miller, Reiners, 

Robinett, Freeman, Smith, Baer & Parmer, 2003). 
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 Κατά τθ διάρκεια των ςυναντιςεων των Δικτφων, θ ςυλλογι των δεδομζνων ξεκινοφςε 

ςτο τρίτο βιμα του προγράμματοσ. Θ ςυγκεκριμζνθ επιλογι ζγινε γιατί το βιμα αυτό αποτελεί 

τθν «καρδιά» του προγράμματοσ. Για τθ ςυλλογι των δεδομζνων χρθςιμοποιικθκαν φφλλα 

καταγραφισ δεδομζνων παρατιρθςθσ.15 

Δευτερεφουςεσ Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

Ρροκειμζνου να διερευνθκοφν τα επίπεδα του ςυναιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ και τθσ 

κοινωνικισ δυςαρζςκειασ που βιϊνουν οι ζφθβοι με ΔΑΦ ςτο ςχολείο δόκθκε θ κλίμακα για 

τθ Μοναξιά και τθν Κοινωνικι Δυςαρζςκεια των Γαλανάκθ και Καλαντηι Αςίηθ (Galanaki & 

Azizi, 1999). Το ςυγκεκριμζνο ερωτθματολόγιο είναι περιγραφικό και δόκθκε πριν και μετά 

από τθν παρζμβαςθ. Χρθςιμοποιικθκε για να περιγράψει τα επίπεδα μοναξιάσ πριν και μετά 

τθν παρζμβαςθ. Τα ερωτθματολόγια ςυμπλθρϊκθκαν ςε μια διακζςιμθ αίκουςα του 

ςχολείου. Οι ζφθβοι με ΔΑΦ είχαν τθν επιλογι να τα διαβάςουν μόνοι τουσ ι να τουσ τα 

διαβάςει θ ερευνιτρια ςε μια ιςυχθ αίκουςα ςτο ςχολείο. 

 

Ρίνακασ 8.4 

Αρικμόσ ςυνεδριϊν ςε κάκε πειραματικι ςυνκικθ 

 

υμμετζχοντεσ 1οσ Συμμετζχοντασ 2οσ Συμμετζχοντασ 3οσ Συμμετζχοντασ 

Γραμμι Βάςθσ 5 7 9 

Παρζμβαςθ 10 10 10 

Γενίκευςθ ςε μθ 

δομθμζνο πλαίςιο 

4 4 4 

Γενίκευςθ ςε 

διαφορετικό πλαίςιο 

- 3 3 

                                                 
15

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων 
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Διατιρθςθ 4 4 4 

φνολο 23 28 30 

 

8.8. Ανάλυςθ Δεδομζνων 

 

Κφριεσ Εξαρτθμζνεσ Μεταβλθτζσ 

Θ ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ των 

μακθτϊν αξιολογικθκαν με οπτικά γραφιματα και ανάλυςθ ςε εβδομαδιαία βάςθ ςφμφωνα 

με το ερευνθτικό ςχζδιο των Ατομικϊν Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν. Τα δεδομζνα όλων των 

φάςεων τθσ παρζμβαςθσ όλων των ςυμμετεχόντων απεικονίςτθκαν ςε γραφικζσ παραςτάςεισ. 

Τα δεδομζνα αναλφκθκαν προκειμζνου να διαπιςτωκεί αν υπιρχε κάποια ςχζςθ ανάμεςα 

ςτθν παρζμβαςθ και ςτθ βελτίωςθ των πρωτοβουλιϊν, των αποκρίςεων και τθσ αναγνϊριςθσ, 

τθσ ζκφραςθσ και τθσ διαχείριςθσ ςυναιςκθμάτων (ςυναιςκθματικι απόκριςθ). Οι ακόλουκεσ 

παράμετροι που παρουςιάςτθκαν από τουσ Kratochwill & ςυν. (2010) εξετάςτθκαν για να 

κακοριςτεί εάν υπιρχε λειτουργικι ςχζςθ: α) θ ςυνοχι του επίπεδου, θ τάςθ και θ 

μεταβλθτότθτα ςε κάκε φάςθ, β) θ αμεςότθτα τθσ επίδραςθσ και θ αναλογία 

αλλθλοεπικάλυψθσ μεταξφ των φάςεων και γ) θ ςυνοχι του αποτελζςματοσ και τθσ αναλογίασ 

αλλθλοεπικάλυψθσ ςε παρόμοιεσ φάςεισ. Οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των 

εφιβων με ΔΑΦ κακόριςαν τισ αλλαγζσ ςτισ φάςεισ τθσ παρζμβαςθσ. 

Δευτερεφουςεσ εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ 

Χρθςιμοποιικθκε περιγραφικι κλίμακα για να ςυγκρικοφν τα επίπεδα μοναξιάσ του 

κάκε ςυμμετζχοντα ςτισ διαφορετικζσ φάςεισ τθσ παρζμβαςθσ. Θ κλίμακα χρθςιμοποιικθκε 

πριν και μετά τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ (Galanaki & Azizi, 1999).  
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8.9. Εγκυρότθτα και Αξιοπιςτία τθσ ζρευνασ 

Αξιοπιςτία τθσ ζρευνασ 

Οι ανεξάρτθτοι παρατθρθτζσ που πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα μελζτθςαν ςχετικό 

εγχειρίδιο για τον τρόπο καταγραφισ δεδομζνων (Kazdin, 2011) και ςυμπλιρωςαν πιλοτικά τα 

ζντυπα καταγραφισ δεδομζνων16. Ραρακολοφκθςαν βίντεο και ζκαναν αρχικά καταγραφι των 

οριςμϊν για τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ενϊ ςτθ ςυνζχεια ζγινε ςφγκριςθ ανάμεςα ςτα 

αποτελζςματα που εκείνοι κατζγραψαν και ςτισ ςωςτζσ απαντιςεισ που τουσ δόκθκαν. 

Ζπειτα, ο κακζνασ ξεχωριςτά ζκανε κωδικοποίθςθ ςε δφο δεκάλεπτα βίντεο. Θ ερευνιτρια 

ιλεγξε αν οι δφο ερευνθτζσ ιταν 80% ςφμφωνοι με τισ απαντιςεισ. Τζλοσ, οι ανεξάρτθτοι 

παρατθρθτζσ εφάρμοςαν τθν μζκοδο τθσ άμεςθσ παρατιρθςθσ μαηί με τον ερευνθτι και 

ζπρεπε να εμφανίςουν ςυμφωνία κατά 80%. Μετά το ξεκίνθμα τθσ μελζτθσ, οι ανεξάρτθτοι 

παρατθρθτζσ και ο ερευνθτισ κατζγραψαν ανεξάρτθτα ςυμπεριφορζσ του ίδιου μακθτι για 

τουλάχιςτον 33% των ςυνολικϊν μετριςεων ςε όλεσ τισ πειραματικζσ ςυνκικεσ (γραμμι 

βάςθσ, παρζμβαςθ και διατιρθςθ γενίκευςθ). Το ποςοςτό ςυμφωνίασ ανάμεςα ςτουσ 

παρατθρθτζσ υπολογίςτθκε διαιρϊντασ τον αρικμό των ςυμφωνιϊν με τον αρικμό των 

ςυμφωνιϊν και των διαφωνιϊν και το πολλαπλαςίαηαν με το 100. Τα ποςοςτά ςυμφωνίασ (%) 

μεταξφ παρατθρθτϊν ανά φάςθ ζρευνασ παρουςιάηονται ςτον Ρίνακα 8.5. 

 

Ρίνακασ 8.5 

Ποςοςτά ςυμφωνίασ (%) μεταξφ παρατθρθτϊν ανά φάςθ ζρευνασ 

Ποςοςτά ςυμφωνίασ (%) μεταξφ παρατθρθτϊν ανά φάςθ ζρευνασ 

 
1οσυμμετζχοντασ 2οσυμμετζχοντασ 3οσυμμετζχοντασ 

Γραμμι Βάςθσ 95% 98% 98% 

Παρζμβαςθ 97% 96,3% 97,7% 

                                                 
16
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Γενίκευςθ ςε μθ 

δομθμζνο πλαίςιο 97,2% 97,5% 97% 

Γενίκευςθ ςε 

διαφορετικό 

πλαίςιο 

 95,7% 96,7% 

Διατιρθςθ 
95,7% 96% 96,5% 

 

 

 

Εγκυρότητα τησ παρέμβαςησ  

Ρροκειμζνου να διαςφαλιςτεί θ εγκυρότθτα τθσ ςυγκεκριμζνθσ παρζμβαςθσ 

(treatment fidelity) ακολουκικθκαν τα εξισ βιματα: Ρρϊτον, θ διευκολφντρια του 

προγράμματοσ ςυμπλιρωςε αυτοςχζδιο ζντυπο αυτοαξιολόγθςθστων ειςαγωγικϊν 

ςυναντιςεων17. Το ερωτθματολόγιο βαςίςτθκε ςτο ερωτθματολόγιο τθσ Mosley (2010) και ςτο 

κεωρθτικό πλαίςιο του Kazdin (2011), καταρτίςτθκε από τθν ερευνιτρια και ςυμπλθρϊκθκε 

προκειμζνου να διαςφαλιςτεί ότι θ παρζμβαςθ υλοποιικθκε ζτςι όπωσ ςχεδιάςτθκε. Το ίδιο 

ζντυπο ςυμπλθρϊκθκε από ανεξάρτθτο παρατθρθτι που παρακολοφκθςε βιντεοςκοπθμζνεσ 

τισ ςυναντιςεισ προκειμζνου να υπάρχει μζτρο ςφγκριςθσ (IOA). Τα αποτελζςματα κατζδειξαν 

ότι οι ειςαγωγικζσ ςυναντιςεισ υλοποιικθκαν όπωσ προβλεπόταν. Θ ςυμφωνία ανάμεςα 

ςτουσ παρατθρθτζσ (interobserver agreement) κυμάνκθκε άνω του 90% για τισ ειςαγωγικζσ 

ςυναντιςεισ.  

Δεφτερον, θ ερευνιτρια και ο εκπαιδευτικόσ ειδικισ αγωγισ ςυμπλιρωςε φόρμα 

αξιολόγθςθσ για τθ δικι του ςυμμετοχι κατά τθ διάρκεια τθσ υλοποίθςθσ των τριϊν Δικτφων 

Συνομιλικων18. Σφμφωνα με τισ φόρμεσ αξιολόγθςθσ οι ςυναντιςεισ των Δικτφων 

Συνομιλικων υλοποιικθκαν με ακρίβεια τουλάχιςτον 95% και για τισ τρεισ φάςεισ. Τρίτον, 

προκειμζνου να διαςφαλιςτεί ότι θ ςυμμετοχι των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ 

πραγματοποιικθκε ζτςι όπωσ προβλεπόταν, θ διευκολφντρια ςε κάκε ςυνάντθςθςυμπλιρωνε 

                                                 
17

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων (ζντυπο 4) 
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μια φόρμα αξιολόγθςθσ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ19. Σφμφωνα με τισ φόρμεσ 

αξιολόγθςθσ οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ υλοποίθςαν τθν παρζμβαςθ με 98% ακρίβεια.  

Για να διαπιςτωκεί θ εγκυρότθτα των μετριςεων, τόςο θ διευκολφντρια όςο ο 

ανεξάρτθτοσ παρατθρθτισ ςυμπλιρωςαν όλεσ τισ φόρμεσ αξιολόγθςθσ (φόρμεσ για τθ 

διευκολφντριακαι φόρμεσ για τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ20) ςε ποςοςτό 50% για κάκε 

ςυνάντθςθ του Δικτφου Συνομιλικων. Θ ςυμφωνία μεταξφ παρατθρθτϊν ιταν για τισ φόρμεσ 

αξιολόγθςθσ τθσ διευκολφντριασ 100% και για τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 99%. 

Τζλοσ, πριν από τθν ζναρξθ τθσ παρζμβαςθσ πραγματοποιικθκε αξιολόγθςθ τθσ 

εγκυρότθτασ τθσ παρζμβαςθσ για κάκε ςυμμετζχοντα (Validation of each participant 

intervention). Τρία εξειδικευμζνα άτομα ςτθν ειδικι αγωγι και ςτουσ εφιβουσ με ΔΑΦ 

εξζταςαν το περιεχόμενο τθσ παρζμβαςθσ. Συγκεκριμζνα, θ αξιολόγθςθ εξζταηε αν το 

περιεχόμενο και θ δομι του προγράμματοσ ανταποκρινόταν ςτισ εξατομικευμζνεσ των 

μακθτϊν με ΔΑΦ (π.χ. κοινωνικά-ςυναιςκθματικά ελλείμματα).  

Κοινωνική εγκυρότητα 

 Θ κοινωνικι εγκυρότθτα κεωρείται ςθμαντικι πτυχι ςτθν υλοποίθςθ παρεμβάςεων 

(Gresham & Lopez, 1996, Kazdin, 1997; Wolf 1978) και αποτελεί βαςικό ςτοιχείο τθσ Ανάλυςθσ 

τθσ Συμπεριφοράσ (Swhartz & Baer, 1991). Ο ζλεγχοσ τθσ κοινωνικισ ςθμαντικότθτασ των 

αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ και τθσ κοινωνικισ αποδοχισ τθσ διαςφαλίηει τθν κοινωνικι 

εγκυρότθτά τθσ. Ο Wolf (1978) επινόθςε τον όρο «Κοινωνικι Εγκυρότθτα» για να αξιολογθκεί 

θ κοινωνικι ςθμαςία των παρεμβάςεων ςε τρία επίπεδα: α) αν οι ςτόχοι τθσ παρζμβαςθσ 

είναι ςθμαντικοί κοινωνικά, β) αν οι ςτόχοι τθσ παρζμβαςθσ είναι είναι κατάλλθλοι κοινωνικά 

και γ) αν τα αποτελζςματα τθσ παρζμβαςθσ είναι κοινωνικά ςθμαντικά. Θ 

αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ μπορεί να αξιολογθκεί μζςω τθσ υποκειμενικισ 

αξιολόγθςθσ και μζςω τθσ κοινωνικισ ςφγκριςθσ (Kazdin, 1977). Θ υποκειμενικι αξιολόγθςθ 

περιλαμβάνει ερωτθματολόγια ι ςυνεντεφξεισ. Για παράδειγμα, θ διερεφνθςθ μζςω 

ερωτθματολογίου ι ςυνζντευξθσ των γονζων ι των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν με ΔΑΦ 

χρθςιμοποιϊντασ ερωτιςεισ ανοιχτοφ τφπου δίνει τθν ευκαιρία να εξεταςτεί ςε μεγαλφτερο 

εφροσ και βάκοσ θ καταλλθλότθτα τθσ παρζμβαςθσ. Οι Gresham και Lopez (1996) προτείνουν 

μια ςειρά ερωτιςεων για τθ διερεφνθςθ τθσ καταλλλθλότθτασ των διαδικαςιϊν όπωσ «Ροιεσ 

                                                 
19

Ραράρτθμα Δ. Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων (ζντυπο 6) 
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πτυχζσ τθσ παρζμβαςθσ ςου άρεςαν περιςςότερο; Γιατί» Θ κοινωνικι ςφγκριςθ περιλαμβάνει 

ςφγκριςθ ανάμεςα ςτθ ςυμπεριφορά ενόσ ςυμμετζχοντα πριν και μετά τθν παρζμβαςθ και με 

τουσ νευροτυπικοφσ ςυμμακθτζσ τουσ. Ο ςυνδυαςμόσ των μεκόδων κοινωνικισ εγκυρότθτασ 

κακορίηει τθν αποδοχι και τθν καταλλθλότθτα τθσ παρζμβαςθσ (Gresham & Lopez, 1996). 

 

Στθν παροφςα ζρευνα, προκειμζνου να αξιολογθκεί θ κοινωνικι εγκυρότθτα τθσ 

ζρευνασ και ο ζλεγχοσ τθσ κοινωνικισ ςθμαντικότθτασ των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν, τθσ 

κοινωνικισ ςθμαντικότθτασ των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ και τθσ κοινωνικισ 

αποδοχισ τθσ (Cooper et al., 2007), πραγματοποιικθκε ζλεγχοσ μζςω ερωτθματολογίων21 τα 

οποία ςυμπλθρϊκθκαν από όλουσ τουσ εμπλεκόμενουσ (μακθτζσ με ΔΑΦ, τουσ γονείσ τουσ, 

μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και δφο ακόμθ εκπαιδευτικοφσ του ςχολείου, ζναν γενικισ αγωγισ 

και ζναν ειδικισ). Τα αυτοςχζδια ερωτθματολόγια για τθν κοινωνικι εγκυρότθτα 

καταρτίςτθκαν από τθν ερευνιτρια, βαςίςτθκαν ςτα ερωτθματολόγια κοινωνικισ εγκυρότθτασ 

τθσ Sreckovic (Sreckovic et al., 2017) και ςυμπλθρϊκθκαν πριν και μετά τθ παρζμβαςθ από 

όλουσ τουσ εμπλεκόμενουσ. Ραρόλο που οι γονείσ και οι εκπαιδευτικοί του ςχολείου δεν 

πιραν μζροσ ςτθν ζρευνα, ςυμπεριλιφκθςαν ωσ βαςικά ενδιαφερόμενα μζλθ ςτθν ζρευνα 

(keystakeholders) επειδι αλλθλεπίδραςαν με τουσ μακθτζσ εκτόσ αυτισ (Wolf, 1978). Επίςθσ, 

με τον τρόπο αυτό, αξιολογικθκε αφενόσ, θ ικανοποίθςθ των εμπλεκομζνων από τθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα και αφετζρου, θ ςθμαςία και τα αποτελζςματα τθσ 

παρζμβαςθσ. Συμπεραςματικά, θ κοινωνικι ςθμαντικότθτα ςτισ κατθγορίεσ αντιδράςεων 

επιτεφχκθ επειδι ακριβϊσ θ επιλογι των ςυγκεκριμζνων κατθγοριϊν αντίδραςθσ ςτθρίχτθκε 

ςτισ υποκειμενικζσ εκτιμιςεισ των εξατομικευμζνων αναγκϊν τουσ από τουσ γονείσ και τουσ  

εκπαιδευτικοφσ. 

Τζλοσ, για να επιτευχκεί καλφτερθ κατανόθςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων των μακθτϊν Γυμναςίου τυπικισ ανάπτυξθσ, ςυλλζχτθκαν δεδομζνα από δφο 

τυχαίουσ μακθτζσ κατά τθ διάρκεια του προγράμματοσ. Και οι δφο μακθτζσ ιταν αγόρια που 

φοιτοφςαν ςτθν Β’ και ςτθ Γ’ Γυμναςίου. Θ διαδικαςία εφαρμόςτθκε για τθ ςυλλογι 

δεδομζνων κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, κατά τθ διάρκεια του «Κφκλου Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» ςτο τρίτο βιμα και ςτθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ τθν ϊρα του 

διαλείμματοσ για 10’.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9: ΑΠΟΣΕΛΕΜΑΣΑ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουςιάηονται τα ευριματα από τθν εφαρμογι τθσ ςυγκεκριμζνθσ 

ζρευνασ ςφμφωνα με τουσΑτομικοφσ Ρειραματικοφσ Σχεδιαςμοφσ. Ραρουςιάηονται πρϊτα τα 

αποτελζςματα των Κφριων Μεταβλθτϊν και ςτθ ςυνζχεια τθσ δευτερεφουςασ. Τζλοσ, 

ακολουκεί θ εξζταςθ τθσ αξιοπιςτίασ και τθσ εγκυρότθτασ τθσ ζρευνασ αλλά και τθσ 

κοινωνικισ εγκυρότθτασ των αποτελεςμάτων ςφμφωνα με τθ μεκοδολογία των Ατομικϊν 

Ρειραματικϊν Σχεδιαςμϊν. 

 

Αποτελζςματα 

Τα αποτελζςματατων εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν τθσ παρζμβαςθσ από το δίκτυο 

ςυνομιλικων (κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιοτιτεσ: ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ) αξιολογικθκαν χρθςιμοποιϊντασ γραφικζσ 

παραςτάςεισ (visual inspection) και ανάλυςθ των επίπεδων, των τάςεων και τθσ μεταβολισ ςε 

κάκε φάςθ (Kazdin, 2011). Τα αποτελζςματα τθσ επίδοςθσ των ςυμμετεχόντων ςτισ κφριεσ 

εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ παρουςιάηονται ςε γραφικζσ παραςτάςεισ ςτα ςχιματα 9.1- 9.14. Σε 

όλα τα ςχιματα, οι κατακόρυφεσ διακεκομμζνεσ γραμμζσ δείχνουν τα ςθμεία ζναρξθσ τθσ 

παρζμβαςθσ. Σε όλα τα ςχιματα, τα ςθμεία δεδομζνων που απεικονίηονται με ρόμβουσ, 

αντιπροςωπεφουν τα ποςοςτά ςωςτισ απόκριςθσ για κάκε ςυνεδρία, τα ςθμεία δεδομζνων 

που απεικονίηονται με τρίγωνα, αντιπροςωπεφουν τα δεδομζνα γενίκευςθσ, τα ςθμεία 

δεδομζνων που απεικονίηονται με τετράγωνα, αντιπροςωπεφουν τα δεδομζνα τθσ διατιρθςθσ 

ενϊ τα ςθμεία δεδομζνων που απεικονίηονται με κφκλουσ, αντιπροςωπεφουν τα δεδομζνα 

γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο (ςτθν εκδρομι). Τζλοσ, οι οριηόντιεσ γραμμζσ απεικονίηουν 

το μζςο όρο των ποςοςτϊν από τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. 

Οι αλλαγζσ των επίπεδων, των τάςεων και τθσ μεταβολισ, ςυγκρίκθκαν ανάμεςα ςτισ 

διαφορετικζσ φάςεισ τθσ παρζμβαςθσ (του κάκε πειραματοπροςϊπου με τον εαυτό του). Στισ 

αναλφςεισ διαφαίνεται κακαρά θ λειτουργικι ςχζςθ ανάμεςα ςτθν ανεξάρτθτθ μεταβλθτι 

(παρζμβαςθ του δικτφου ςυνομιλικων) και των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν (κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων: ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν, κοινωνικϊν, ςυναιςκθματικϊν 

αποκρίςεων). Οι αλλαγζσ ςτθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και αποκρίςεων, παρουςιάςτθκαν με 
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τθν ειςαγωγι τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ, ςε τρεισ διαφορετικζσ χρονικζσ ςτιγμζσ, 

καταδεικνφοντασ πειραματικό ζλεγχο (Horner et al., 2005). 

 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 213 

 

9.1. Κφριεσ μεταβλθτζσ 

 

9.1.1. Πρωτοβουλίεσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ 

 
 

1οσυμμετζχων- Πζτροσ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο πρϊτοσ ςυμμετζχωνεμφάνιςε χαμθλά ποςοςτά 

ςτθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και για τισ 3 κατθγορίεσ αντιδράςεων: α) να ξεκινά μια 

ςυηιτθςθ, β) να διατυπϊνει κατάλλθλα ωσ προσ το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ ςχόλια και γ) να κζτει 

κατάλλθλα ερωτιματα ςτο ίδιο και ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο. Ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ςτθν 

πρϊτθ κατθγορία, ιταν 16% (εφροσ: 10- 20%), ςτθ δεφτερθ κατθγορία ιταν 12% (εφροσ: 10- 

20%) και ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 22% (εφροσ: 20- 30%). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, 

θ ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν του ςυμμετζχοντα αυξικθκε άμεςα. Βελτιϊκθκε θ Λκανότθτα Του 

Συμμετζχοντα Να Ξεκινά Μια Συηιτθςθ με μζςο όρο 35% (εφροσ: 30- 40%), Να Διατυπϊνει 

Κατάλλθλα Σχόλια Ανάλογα Με Το Κζμα Τθσ Συηιτθςθσ με μζςο όρο 33% (εφροσ: 30- 40%) και 

Να Διατυπϊνει Κατάλλθλα Ερωτιματα Στουσ Συνομιλικουσ Του με μζςο όρο 40% (εφροσ: 30- 

50%). 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο διάλειμμα), ο μζςοσ 

όροσ των ποςοςτϊν ςτθν πρϊτθ κατθγορία ιταν 40% (εφροσ: 30- 50%), ςτθ δεφτερθ κατθγορία 

ιταν 37.5% (εφροσ: 30- 40%) και ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 47.5% (εφροσ: 40- 50%). Ο πρϊτοσ 

ςυμμετζχων, επζδειξε ςαφϊσ βελτιωμζνθ επίδοςθ ςε ςχζςθ με τθ γραμμι βάςθσ. Σε ςφγκριςθ 

με τα δεδομζνα τθσ παρζμβαςθσ, ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο διάλειμμα) τα 

ποςοςτά παρουςιάηουν μείωςθ (πρωτοβουλίεσ να ξεκινά μια ςυηιτθςθ και θ ικανότθτα του να 

διατυπϊνει κατάλλθλα ςχόλια και ερωτιματα).  

Κατά τθ διάρκεια τθσ διατιρθςθσ, παρατθρικθκε μικρι μείωςθ ςε ςχζςθ με τθν 

παρζμβαςθ και ςτισ τρεισ κατθγορίεσ αντιδράςεων χωρίσ όμωσ να φτάνει ςτα επίπεδα τθσ 

γραμμισ βάςθσ. Τζλοσ, ο πρϊτοσ ςυμμετζχων δεν ςυμμετείχε κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ 

ςε διαφορετικό πλαίςιο μετά τθν φάςθ τθσ διατιρθςθσ.  
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2οσ υμμετζχων-Γρθγόρθσ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, εμφάνιςε χαμθλά 

ποςοςτά ςτθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και για τισ 3 κατθγορίεσ αντιδράςεων: α) να ξεκινά μια 

ςυηιτθςθ, β) να διατυπϊνει κατάλλθλα ωσ προσ το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ ςχόλια και γ) να κζτει 

κατάλλθλα ερωτιματα ςτο ίδιο και ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο. Ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ςτθν 

πρϊτθ κατθγορία του Γρθγόρθ ιταν 31.43% (εφροσ: 30- 40%), ςτθ δεφτερθ κατθγορία ιταν 

32.86% (εφροσ: 30- 40%) και ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 31.43% (εφροσ: 20- 40%). Με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν του ςυμμετζχοντα αυξικθκε άμεςα. 

Βελτιϊκθκε θ Λκανότθτα Του Συμμετζχοντα Να Ξεκινά Μια Συηιτθςθ με μζςο όρο 60% (εφροσ: 

50- 70%), Να Διατυπϊνει Κατάλλθλα Σχόλια Ανάλογα Με Το Κζμα Τθσ Συηιτθςθσ με μζςο όρο 

60% (εφροσ: 50- 70%) και Να Διατυπϊνει Κατάλλθλα Ερωτιματα Στουσ Συνομιλικουσ Του με 

μζςο όρο 72% (εφροσ: 60- 80%). Ο δεφτεροσ ςυμμετζχοντασ, επζδειξε ςαφϊσ βελτιωμζνθ 

επίδοςθ ςε ςχζςθ με τθ γραμμι βάςθσ.  

Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο διάλειμμα), ο μζςοσ 

όροσ των ποςοςτϊν ςτθν πρϊτθ κατθγορία, ιταν 50% (εφροσ: 40- 60%), ςτθ δεφτερθ 

κατθγορία ιταν 47.5% (εφροσ: 40- 50%) και ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 75% (εφροσ: 70- 80%). 

Σε ςφγκριςθ με τα δεδομζνα τθσ παρζμβαςθσ, ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο 

διάλειμμα) τα ποςοςτά παρουςιάηουν μείωςθ (πρωτοβουλίεσ να ξεκινά μια ςυηιτθςθ και θ 

ικανότθτα του να διατυπϊνει κατάλλθλα ςχόλια και ερωτιματα).  

Κατά τθ διάρκεια τθσ διατιρθςθσ, ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, παρουςίαςε μικρι μείωςθ 

ςτθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν ςε ςχζςθ με τθν παρζμβαςθ. 

 

3οσ υμμετζχων- Αντρζασ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο τρίτοσ ςυμμετζχων, εμφάνιςε χαμθλά ποςοςτά 

ςτθν ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν και για τισ 3 κατθγορίεσ αντιδράςεων: α) να ξεκινά μια 

ςυηιτθςθ, β) να διατυπϊνει κατάλλθλα ωσ προσ το κζμα τθσ ςυηιτθςθσ ςχόλια και γ) να κζτει 

κατάλλθλα ερωτιματα ςτο ίδιο και ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο. Ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ςτθν 

πρϊτθ κατθγορία του Αντρζα ιταν 32.2% (εφροσ: 20- 40%), ςτθ δεφτερθ κατθγορία ιταν 

37.78% (εφροσ: 30- 40%) και ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 68.89% (εφροσ: 60- 80%). Με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ ανάλθψθ πρωτοβουλιϊν του ςυμμετζχοντα αυξικθκε άμεςα. 
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Βελτιϊκθκε θ Λκανότθτα Του Συμμετζχοντα Να Ξεκινά Μια Συηιτθςθ με μζςο όρο 66% (εφροσ: 

60- 70%), Να Διατυπϊνει Κατάλλθλα Σχόλια Ανάλογα Με Το Κζμα Τθσ Συηιτθςθσ με μζςο όρο 

68% (εφροσ: 60- 70%) και Να Διατυπϊνει Κατάλλθλα Ερωτιματα Στουσ Συνομιλικουσ Του με 

μζςο όρο 86% (εφροσ: 80- 90%). 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο διάλειμμα), ο μζςοσ 

όροσ των ποςοςτϊν ςτο Να Ξεκινά Μια Συηιτθςθ ιταν 15.4% (εφροσ: 8.33- 21.6%), ςτο να 

Διατυπϊνει Κατάλλθλα Σχόλια ιταν 15.4% (εφροσ: 8.33- 21.6%) και ςτο Να Κζτει Κατάλλθλα 

Ερωτιματα ιταν 15.4% (εφροσ: 8.33- 21.6%). Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, επζδειξε ςαφϊσ 

βελτιωμζνθ επίδοςθ ςε ςχζςθ με τθ γραμμι βάςθσ. 

Σε ςφγκριςθ με τα δεδομζνα τθσ παρζμβαςθσ, ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο 

(ςτο διάλειμμα), τα ποςοςτά παρουςιάηουν μείωςθ (πρωτοβουλίεσ να ξεκινά μια ςυηιτθςθ 

και θ ικανότθτα του να διατυπϊνει κατάλλθλα ςχόλια και ερωτιματα). Κατά τθ διάρκεια τθσ 

διατιρθςθσ, παρατθρικθκε μικρι μείωςθ ςε ςχζςθ με τθν παρζμβαςθ και ςτισ τρεισ 

κατθγορίεσ αντιδράςεων χωρίσ όμωσ, να φτάνει ςτα επίπεδα με τθσ γραμμισ βάςθσ.  

Τζλοσ, κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο μετά τθν φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ, ο πρϊτοσ ςυμμετζχοντασ, επζδειξε βελτιωμζνθ επίδοςθ και ςτισ τρεισ κατθγορίεσ 

αντιδράςεων ςε ςχζςθ με τθν γραμμι βάςθσ, χωρίσ όμωσ, να φτάνει ςτα επίπεδα τθσ 

παρζμβαςθσ. 

 

Δεδομζνα από τυχαία επιλεγμζνουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

Τα ποςοςτά των τυχαία επιλεγμζνων εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ ςτθν κατθγορία αντίδραςθσ 

Να Ξεκινά Μια Συηιτθςθ ιταν 70%, ςτθν κατθγορία να Κάνουν Κατάλλθλα Με Το Κζμα Τθσ 

Συηιτθςθσ Σχόλια ιταν 70% και ςτθν κατθγορία να Κζτουν Κατάλλθλα Ερωτιματα ιταν 90%. 
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χιμα 9.1: Πρωτοβουλίεσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ Να Ξεκινοφν Μια υηιτθςθ 

 

 

χιμα 9.2: Διατφπωςθ Κατάλλθλων χολίων υμμετεχόντων Με ΔΑΦ 
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χιμα 9.3: Διατφπωςθ Κατάλλθλων Ερωτθμάτων υμμετεχόντων Με ΔΑΦ 

 

 

 

9.1.2. Αποκρίςεισ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ 

1οσ υμμετζχων- Πζτροσ 

Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν του πρϊτου ςυμμετζχοντα κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ 

βάςθσ ιταν 46% (εφροσ: 40- 50%) για τθν πρϊτθ κατθγορία, για τθ δεφτερθ κατθγορία ιταν 

66% (εφροσ: 60- 70%), για τθν τρίτθ κατθγορία ιταν 12% (εφροσ: 10-20%), για τθν τζταρτθ ιταν 

12% (εφροσ: 10- 20%) και για τθ πζμπτθ ιταν 88% (εφροσ: 80- 90%). Με τθν ειςαγωγι τθσ 

παρζμβαςθσ, τα ποςοςτά του πρϊτου ςυμμετζχοντα, αυξικθκαν άμεςα. Βελτιϊκθκε θ 

Λεκτικι Και Μθ Λεκτικι Απόκριςθ με μζςο όρο 69% (εφροσ: 60- 80%), θ Κατάλλθλθ 

Συμπεριφορά με μζςο όρο 85% (εφροσ: 80- 90%), θ Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων με μζςο όρο 50% 

(εφροσ: 40- 60%) οι Αποκρίςεισ Σε Χιοφμορ, Καλοπροαίρετα Ρειράγματα Και Κοπλιμζντα με 

μζςο όρο 36% (εφροσ: 30- 40%) ενϊ αντίκετα, μειϊκθκε θ Μίμθςθ Συμπεριφοράσ 

Συνομθλίκων Τυπικισ Ανάπτυξθσ, με μζςο όρο 48% (εφροσ: 40- 50%). 
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Κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο (ςτο διάλειμμα), ο μζςοσ 

όροσ των ποςοςτϊν ςτθν πρϊτθ κατθγορία ιταν 77.5% (εφροσ: 70- 80%), ςτθ δεφτερθ 

κατθγορία ιταν 82.5% (εφροσ: 80-90%) ςτθν τρίτθ κατθγορία ιταν 32.5% (εφροσ: 30- 40%), 

ςτθν τζταρτθ ιταν 37.5% (εφροσ: 30- 40%) και ςτθν πζμπτθ ιταν 45% (εφροσ: 40- 50%). Ο 

πρϊτοσ ςυμμετζχοντασ, επζδειξε ςαφϊσ βελτιωμζνθ επίδοςθ ςε ςχζςθ με τθ γραμμι βάςθσ  

Σε ςφγκριςθ με τα δεδομζνα τθσ παρζμβαςθσ, ςτθ γενίκευςθ ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο 

(ςτο διάλειμμα), τα ποςοςτά παρουςιάηουν μείωςθ (πρωτοβουλίεσ να ξεκινά μια ςυηιτθςθ 

και θ ικανότθτα του να διατυπϊνει κατάλλθλα ςχόλια και ερωτιματα). Κατά τθ διάρκεια τθσ 

διατιρθςθσ, παρατθρικθκε μικρι μείωςθ ςε ςχζςθ με τθν παρζμβαςθ και ςτισ πζντε 

κατθγορίεσ αντιδράςεων, χωρίσ όμωσ, να φτάνει ςτα επίπεδα με τθσ γραμμισ βάςθσ. Τζλοσ, ο 

πρϊτοσ ςυμμετζχων δεν ςυμμετείχε κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο 

μετά τθν φάςθ τθσ διατιρθςθσ. 

 

 

2οσ υμμετζχων- Αντρζασ 

Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν του δεφτερου ςυμμετζχοντα κατά τθ διάρκεια τθσ 

γραμμισ βάςθσ ιταν 52.86% (εφροσ: 40- 60%) για τθν πρϊτθ κατθγορία, για τθ δεφτερθ 

κατθγορία ιταν 52.86% (εφροσ: 40- 60%), για τθν τρίτθ κατθγορία ιταν 12.86% (εφροσ: 10- 

20%), για τθν τζταρτθ ιταν 34.29% (εφροσ: 20- 40%) και για τθ πζμπτθ ιταν 68.57% (εφροσ: 60- 

80%). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, τα ποςοςτά του δεφτερου ςυμμετζχοντα αυξικθκαν 

άμεςα. Βελτιϊκθκε θ Λεκτικι Και Μθ Λεκτικι Απόκριςθ με μζςο όρο 65% (εφροσ: 60- 70%), θ 

Κατάλλθλθ Συμπεριφορά με μζςο όρο 69% (εφροσ: 60- 80%), θ Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων με 

μζςο όρο 50% (εφροσ: 20- 60%) οι Αποκρίςεισ Σε Χιοφμορ, Καλοπροαίρετα Ρειράγματα Και 

Κοπλιμζντα με μζςο όρο 57% (εφροσ: 40- 70%), ενϊ αντίκετα, μειϊκθκε θ Μίμθςθ 

Συμπεριφοράσ Συνομθλίκων Τυπικισ Ανάπτυξθσ με μζςο όρο 42% (εφροσ: 30- 70%). 

Ο μζςοσ όροσ του δεφτερου ςυμμετζχοντα κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ 

δομθμζνο πλαίςιο, ιταν 72.5% (εφροσ: 70- 80) για τθν πρϊτθ κατθγορία, 75% (εφροσ: 70- 80%) 

για τθ δεφτερθ κατθγορία, 60% (εφροσ: 60- 60%) για τθν τρίτθ κατθγορία, 50% (εφροσ: 50- 

50%) για τθν τζταρτθ κατθγορία και 42.5% (εφροσ: 40- 50%) για τθν πζμπτθ κατθγορία. 
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Στθ φάςθ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο (μετά τθ φάςθ διατιρθςθσ), θ επίδοςθ 

του δεφτερου ςυμμετζχοντα, ιταν αυξθμζνθ ςε ςφγκριςθ με τθ γραμμι βάςθσ. 

 

 

3οσ υμμετζχων- Γρθγόρθσ 

Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν του τρίτου ςυμμετζχοντα κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ 

βάςθσ ιταν 48.9% (εφροσ: 40- 60%) για τθν πρϊτθ κατθγορία, για τθ δεφτερθ κατθγορία ιταν 

46.67% (εφροσ: 40- 70%), για τθν τρίτθ κατθγορία ιταν 16.67% (εφροσ: 10- 20%), για τθν 

τζταρτθ ιταν 56.67% (εφροσ: 40- 70%) και για τθ πζμπτθ ιταν 62.22% (εφροσ: 50- 70%). Με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, τα ποςοςτά του τρίτου ςυμμετζχοντα αυξικθκαν άμεςα. 

Βελτιϊκθκε θ Λεκτικι Και Μθ Λεκτικι Απόκριςθ με μζςο όρο 75% (εφροσ: 70- 80%), θ 

Κατάλλθλθ Συμπεριφορά με μζςο όρο 77% (εφροσ: 70- 80%), θ Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων με 

μζςο όρο 71% (εφροσ: 60- 80%) οιΑποκρίςεισ Σε Χιοφμορ, Καλοπροαίρετα Ρειράγματα Και 

Κοπλιμζντα με μζςο όρο 76% (εφροσ: 70- 80%), ενϊ αντίκετα, μειϊκθκε θ Μίμθςθ 

Συμπεριφοράσ Συνομθλίκων Τυπικισ Ανάπτυξθσ με μζςο όρο 28% (εφροσ: 20- 30%). 

Ο μζςοσ όροσ του τρίτου ςυμμετζχοντα κατά τθ διάρκεια τθσ γενίκευςθσ ςε μθ 

δομθμζνο πλαίςιο, ιταν 75% (εφροσ: 70- 80) για τθν πρϊτθ κατθγορία, 77.5% (εφροσ: 70- 80%) 

για τθ δεφτερθ κατθγορία, 65% (εφροσ: 60- 70%) για τθν τρίτθ κατθγορία, 65% (εφροσ: 60- 

70%) για τθν τζταρτθ κατθγορία και 42.5% (εφροσ: 40- 50%) για τθ πζμπτθ κατθγορία. 

Στθ φάςθ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο (μετά τθ φάςθ διατιρθςθσ), θ επίδοςθ 

του τρίτου ςυμμετζχοντα, ιταν αυξθμζνθ ςε ςφγκριςθ με τθ γραμμι βάςθσ. 

 

Δεδομζνα από τυχαία επιλεγμζνουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

Τα ποςοςτά των τυχαία επιλεγμζνων εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ ςτθν Λεκτικι Και Μθ 

Λεκτικι Απόκριςθ ιταν 80%, ςτθν Κατάλλθλθ Συμπεριφορά ιταν 80%, ςτθν Αιτιολόγθςθ 

Απαντιςεων ιταν 80%, ςτθν Αποκρίςεισ Σε Χιοφμορ, Καλοπροαίρετα Ρειράγματα Και 

Κοπλιμζντα ιταν 80% και ςτθν Μίμθςθ Συμπεριφοράσ Συνομθλίκων Τυπικισ Ανάπτυξθσ ιταν 

30%. 
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χιμα 9.4: Λεκτικι & Μθ Λεκτικι Απόκριςθ υμμετεχόντων Με ΔΑΦ 

 

χιμα 9.5: Κατάλλθλθ υμπεριφορά υμμετεχόντων Με ΔΑΦ 
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χιμα 9.6: Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων υμμετεχόντων Με ΔΑΦ 
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χιμα 9.7: Αποκρίςεισ ε Χιοφμορ, Καλοπροαίρετα Πειράγματα Και Κοπλιμζντα υμμετεχόντων 

Με ΔΑΦ 

 

 

χιμα 9.8: Μίμθςθ υμπεριφοράσ υνομθλίκων Συπικισ Ανάπτυξθσ 
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9.1.3 Αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ των απλϊν ςυναιςκθμάτων 

 

1οσ υμμετζχων-Πζτροσ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, εμφάνιςε χαμθλά 

ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (αναγνϊριςθ-ζκφραςθ-

διαχείριςθ απλϊν ςυναιςκθμάτων). Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν ςτθν γραμμι βάςθσ, ιταν 

22% (εφροσ: 20-30%). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, βελτίωςε άμεςα τισ Κατάλλθλεσ 

Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ με μζςο όρο 92% (εφροσ: 90-100%). Στθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ιταν 77,5% (εφροσ:70-80%). 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, μποροφςε να αναγνωρίςει τα απλά 

ςυναιςκιματα. Ιταν ικανόσ και να εκφράςει τα απλά ςυναιςκιματα, πλθν του ςυναιςκιματοσ 

τθσ αθδίασ. Δεν μποροφςε όμωσ, να διαχειριςτεί τα ςυναιςκιματα τθσ λφπθσ, του κυμοφ και 

τθσ αθδίασ. Κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ, ο πρϊτοσ ςυμμετζχοντασ, εμφάνιςε ανοδικι 

τάςθ ςτθν ζκφραςθ ςυναιςκθμάτων και μποροφςε να εκφράςει λεκτικά και μθ λεκτικά, όλα τα 

απλά ςυναιςκιματα. Ραρουςίαςε ακόμθ, βελτίωςθ ςτθ διαχείριςθ του κυμοφ, τθσ λφπθσ και 

τθσ αθδίασ. Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ/γενίκευςθσ (μετά τθν παρζμβαςθ) ο πρϊτοσ 

ςυμμετζχοντασ, πλθςίαςε ςτα ίδια αποτελζςματα με τθν παρζμβαςθ. 

 

2οσ υμμετζχων-Αντρζασ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο δεφτεροσ ςυμμετζχων εμφάνιςε χαμθλά 

ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (αναγνϊριςθ-ζκφραςθ-

διαχείριςθ απλϊν ςυναιςκθμάτων). Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν ςτθν γραμμι βάςθσ, ιταν 

32,86% (εφροσ: 30-40%). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, βελτίωςε άμεςα τισ Κατάλλθλεσ 

Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ με μζςο όρο 100% (εφροσ: 100-100%). Στθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ιταν 85% (εφροσ: 80-90%). Στθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ 

ςε διαφορετικό πλαίςιοο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ κυμάνκθκε ςτο 83,33% (εφροσ: 80-90%). 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, μποροφςε να 

αναγνωρίςει τα απλά ςυναιςκιματα και να τα εκφράςει, πλθν του ςυναιςκιματοσ τθσ αθδίασ. 
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Δεν μποροφςε όμωσ, να διαχειριςτεί τα ςυναιςκιματα τθσ λφπθσ, του κυμοφ και τθσ αθδίασ. 

Κατά τθ διάρκεια τθσ εφαρμογισ τθσ παρζμβαςθσ, παρουςίαςε ανοδικι τάςθ ςτθν ζκφραςθ 

του ςυναιςκιματοσ τθσ αθδίασ και ςτθ διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων του κυμοφ, τθσ λφπθσ 

και τθσ αθδίασ. Ρερίπου τα ίδια αποτελζςματα, εμφάνιςε και ςτθ φάςθ 

διατιρθςθσ/γενίκευςθσ ςε διαφορετικό που ακολοφκθςαν. 

 

3οσ υμμετζχων- Γρθγόρθσ 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ο τρίτοσ ςυμμετζχων, εμφάνιςε χαμθλά ποςοςτά 

ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (αναγνϊριςθ-ζκφραςθ-διαχείριςθ 

απλϊν ςυναιςκθμάτων). Ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν ςτθν γραμμι βάςθσ ιταν 40% (εφροσ: 

30-50%). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ βελτίωςε άμεςα τισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ 

Λεκτικζσ Αποκρίςεισ με μζςο όρο 100% (εφροσ: 100-100%). Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ ο μζςοσ 

όροσ των ποςοςτϊν ιταν 95% (εφροσ: 90-100%). Στθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό 

πλαίςιο ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν κυμάνκθκε ςτο 90% (εφροσ: 90-90%). 

Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, μποροφςε να αναγνωρίςει 

τα απλά ςυναιςκιματα. Από τθν ανάλυςθ των δεδομζνων, προκφπτει ότι παρουςίαηε 

δυςκολία ςτθν ζκφραςθ του ςυναιςκιματοσ τθσ αθδίασ και ότι δεν μποροφςε να διαχειριςτεί 

τα ςυναιςκιματα του κυμοφ, τθσ λφπθσ και τθσ αθδίασ. Μετά τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, 

ο τρίτοσ ςυμμετζχων, ιταν ικανόσ να εκφράηει όλα τα απλά ςυναιςκιματα 

(ςυμπεριλαμβανομζνου και του ςυναιςκιματοσ τθσ αθδίασ) και να διαχειρίηεται όλα τα απλά 

ςυναιςκιματα. Στθ φάςθ διατιρθςθσ/γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο που ακολοφκθςε, ο 

ςυμμετζχοντασ, εμφάνιςε τα ίδια επίπεδα με τθν φάςθ παρζμβαςθσ. 
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χιμα 9.9: Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ & Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (Αναγνϊριςθ- Ζκφραςθ- Διαχείριςθ 

Απλϊν υναιςκθμάτων) 

 

9.1.4. Αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ ςφνκετων ςυναιςκθμάτων 

 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, παρουςίαςαν 

μθδενικά ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (αναγνϊριςθ-

ζκφραςθ-διαχείριςθ ςφνκετων ςυναιςκθμάτων). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, και οι 

τρεισ ςυμμετζχοντεσ, βελτίωςαν άμεςα τισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ με 

μζςο όρο για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα 65% (εφροσ: 50-70%), για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 

75% (εφροσ: 60-80%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 77,5% (εφροσ: 60-70%). Στθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ ο μζςοσ όροσ του ποςοςτοφ ιταν 60% (εφροσ: 50-70%) για τον πρϊτο 

ςυμμετζχοντα, 67,5% (εφροσ: 60-70%) για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα και 67,5 (εφροσ: 60-

70%). Στθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο τα ποςοςτά κυμάνκθκαν ςε 55% 

(εφροσ: 50-60%) για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα και 63,33 (εφροσ:60-70%) για τον τρίτο. 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, δεν ιταν ικανόσ να αναγνωρίηει, να 

εκφράηει και να διαχειρίηεται το ςυναίςκθμα τθσ ματαίωςθσ. Με τθν ειςαγωγι τθσ 
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παρζμβαςθσ, παρουςίαςε άμεςθ βελτίωςθ, θ οποία ςυνεχίςτθκε και ςτθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ και ςτθ γενίκευςθ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, δεν μποροφςε να αναγνωρίςει, να εκφράςει και να 

διαχειριςτεί το ςυναίςκθμα τθσ ματαίωςθσ/απογοιτευςθσ. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, 

θ επίδοςθ του, παρουςίαςε άμεςθ βελτίωςθ, θ οποία ςυνεχίςτθκε και ςτθ διατιρθςθ και ςτθ 

γενίκευςθ που ακολοφκθςε. 

Τζλοσ, ο τρίτοσ ςυμμετζχων, επζδειξε αδυναμία αναγνϊριςθσ και ζκφραςθσ του 

ςυναιςκιματοσ τθσ ματαίωςθσ/απογοιτευςθσ κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ. Με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, παρουςίαςε άμεςθ βελτίωςθ (π.χ. αναγνϊριςθ και ζκφραςθ του 

ςυναιςκιματοσ τθσ ςυμπόνιασ), θ οποία ςυνεχίςτθκε και ςτθ διατιρθςθ και ςτθ γενίκευςθ.  

 

 

 

χιμα 9.10: Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ & Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (Αναγνϊριςθ-Ζκφραςθ-Διαχείριςθ 

φνκετων υναιςκθμάτων) 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 227 

 

9.1.5. Αναγνϊριςθ, Ζκφραςθ Και Διαχείριςθ Σων Αυτοςυνειδθςιακϊν υναιςκθμάτων 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, παρουςίαςαν 

μθδενικά ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (Αναγνϊριςθ-

Ζκφραςθ-Διαχείριςθ Αυτοςυνειδθςιακϊν υναιςκθμάτων). Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ 

και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, βελτίωςαν άμεςα τισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ και Μθ Λεκτικζσ 

Αποκρίςεισ με μζςο όρο για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα 56% (εφροσ: 50-60%), για τον δεφτερο 

ςυμμετζχοντα 86% (εφροσ: 60-100%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 96% (εφροσ: 80-100%). 

Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα τα ποςοςτά ιταν 55% (εφροσ:50-60%) 

για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 75% (εφροσ: 70-80%) και για τον τρίτο 80% (εφροσ: 70-90%). Στθ 

φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα ο μζςοσ όροσ 

ιταν 63,3 % (εφροσ: 60-70%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 83,33% (εφροσ: 80-90%). 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, είχε μεγάλθ δυςκολία να αναγνωρίςει αλλά 

και να εκφράςει το ςυναίςκθμα τθσ ςυμπόνιασ (λεκτικά-μθ λεκτικά). Με τθν ειςαγωγι τθσ 

παρζμβαςθσ, παρουςίαςε άμεςθ βελτίωςθ (π.χ. αναγνϊριςθ και ζκφραςθ τθσ ςυμπόνιασ), θ 

οποία ςυνεχίςτθκε και ςτθ διατιρθςθ και ςτθ γενίκευςθ. 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ αδυνατοφςε να αναγνωρίςει αλλά και να 

εκφράςει το ςυναίςκθμα τθσ ςυμπόνιασ (λεκτικά-μθ λεκτικά). Με τθν ειςαγωγι τθσ 

παρζμβαςθσ, παρουςίαςε άμεςθ βελτίωςθ (π.χ. αναγνϊριςθ και ζκφραςθ τθσ ςυμπόνιασ), θ 

οποία ςυνεχίςτθκε και ςτθ διατιρθςθ και ςτθ γενίκευςθ. 

Τζλοσ, ο τρίτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, αδυνατοφςε να αναγνωρίςει αλλά και 

να εκφράςει το ςυναίςκθμα τθσ ςυμπόνιασ (λεκτικά-μθ λεκτικά). Κατά τθ διάρκεια τθσ 

παρζμβαςθσ, ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ, βελτιϊκθκε ςθμαντικά, ςτθν αναγνϊριςθ και ζκφραςθ 

του εν λόγω ςυναιςκιματοσ και θ επίδοςθ αυτι κυμάνκθκε ςτα ίδια επίπεδα ςτθ διατιρθςθ 

και ςτθ γενίκευςθ. 
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χιμα 9.11: Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ & Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ (Αναγνϊριςθ-Ζκφραςθ-Διαχείριςθ 

Αυτοςυνειδθςιακϊν υναιςκθμάτων) 
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9.1.6. Κατάλλθλθ Λεκτικι Απόκριςθ το Περιεχόμενο Ιςτοριϊν 

 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, παρουςίαςαν 

μθδενικά ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ το Περιεχόμενο Ιςτοριϊν ςε 

διαφορετικό πλαίςιο. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ βελτίωςαν 

άμεςα τισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ το Περιεχόμενο Ιςτοριϊν με μζςο όρο για τον 

πρϊτο ςυμμετζχοντα 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%), για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 15.4% (εφροσ: 

8.33-21.6%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%). Τα ποςοςτά ςτθ φάςθ 

τθσ διατιρθςθσ κυμάνκθκαν για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα 55% (εφροσ: 50-60%), για τον 

δεφτερο ςυμμετζχοντα 67,5% (εφροσ: 60-70%) και για τον τρίτο 67,5 (εφροσ: 60-70%). Τζλοσ, 

τα ποςοςτά ςτθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο, κυμάνκθκαν για τον δεφτερο 

ςυμμετζχοντα 53,3 (εφροσ: 50-60%), για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 63,3 (εφροσ: 60-70%). 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, είχε μεγάλθ δυςκολία ςτθν κατάλλθλθ 

απόδοςθ του περιεχομζνου των ιςτοριϊν. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ απόδοςθ του 

βελτιϊκθκε και διατθρικθκε ςτα ίδια επίπεδα ςτθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ και τθσ γενίκευςθσ. 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, μποροφςε να εντοπίςει τουσ 

πρωταγωνιςτζσ τθσ ιςτορίασ και να τθν αφθγθκεί αδρομερϊσ, δυςκολευόταν όμωσ, ωσ προσ 

τθ χρονικι ςειρά των γεγονότων και τισ αιτιϊδεισ ςχζςεισ. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, 

ςθμειϊκθκε βελτίωςθ ςτθν κατανόθςθ των αιτιωδϊν ςχζςεων και ςτον εντοπιςμό των 

φράςεων που ςχετίηονται με το χρόνο. Θ βελτίωςθ ςτθν απόδοςι, του ςυνεχίςτθκε ςτθν 

διατιρθςθ και τθν γενίκευςθ. 

Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, ιταν ικανόσ να περιγράψει το γεγονόσ και να 

εντοπίςει τθ χρονικι αλλθλουχία των γεγονότων. Αντιμετϊπιηε όμωσ δυςκολία ςτθν 

κατανόθςθ των αιτιωδϊν ςχζςεων. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ βελτιϊκθκε θ απόδοςι 

του ςτθν κατανόθςθ των αιτιωδϊν ςχζςεων. Θ επίδοςι του παρζμεινε ςτα ίδια επίπεδα και 

ςτθ διατιρθςθ και γενίκευςθ. 
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χιμα 9.12: Κατάλλθλθ Λεκτικι Απόκριςθ το Περιεχόμενο Ιςτοριϊν 

 

9.1.7. Κατάλλθλθ Λεκτικι Και Μθ-Λεκτικι Απόκριςθ τα Παιχνίδια Ρόλων 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ παρουςίαςαν 

μθδενικά ποςοςτά ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ Και Μθ-Λεκτικζσ Αποκρίςεισ τα Παιχνίδια Ρόλων. 

Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, βελτίωςαν άμεςα τισ 

Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ Και Μθ-Λεκτικζσ Αποκρίςεισ τα Παιχνίδια Ρόλων με μζςο όρο για τον 

πρϊτο ςυμμετζχοντα, 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%), για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα, 15.4% 

(εφροσ: 8.33-21.6%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα, 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%). Στθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ τα ποςοςτά για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα ιταν 60% (εφροσ: 60-60%), για 

τοδεφτερο ςυμμετζχοντα 67,5 (εφροσ: 60-70%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα, 65% (εφροσ: 

60-70%). Στθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο ο μζςοσ όροσ των ποςοςτϊν ιταν 

για το δεφτερο ςυμμετζχοντα, 56,67% (εφροσ: 50-60%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 63,3% 

(εφροσ: 50-60%). 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων ςτθ γραμμι βάςθσ, είχε μεγάλθ δυςκολία ςτισ Κατάλλθλεσ 

Λεκτικζσ Και Μθ-Λεκτικζσ Αποκρίςεισ τα Παιχνίδια Ρόλων ενϊ κάποιεσ φορζσ, ιταν 

απρόκυμοσ να ςυμμετάςχει. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ απόδοςθ του βελτιϊκθκε, 
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εκδιλωςε ενδιαφζρον ςυμμετοχισ και βελτίωςε τθν λεκτικι και τθ μθ λεκτικι του απόκριςθ. 

Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ και τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό πλαίςιο, τα ποςοςτά του 

διατθρικθκαν ςτα ίδια επίπεδα. 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ, ςυμμετείχε ςτα παιχνίδια ρόλων, 

δυςκολευόταν όμωσ ιδιαίτερα, ςτισ Κατάλλθλεσ Λεκτικζσ Και Μθ Λεκτικζσ Αποκρίςεισ. Με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ επίδοςθ του βελτιϊκθκε και ιταν ικανόσ, να αποκρίνεται 

ικανοποιθτικά ςτα παιχνίδια ρόλων. Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ και τθσ γενίκευςθσ τα ποςοςτά 

του, διατθρικθκαν ςτα ίδια επίπεδα. 

Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, ςτθν γραμμι βάςθσ, εκδιλωςε ενδιαφζρον ςυμμετοχισ ςτα 

παιχνίδια ρόλων. Οι Λεκτικζσ του Αποκρίςεισ ιταν ςωςτζσ όμωσ, θ μθ Λεκτικι του 

Συμπεριφορά δεν ιταν κατάλλθλθ. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ επίδοςθ του 

βελτιϊκθκε και ιταν ικανόσ να αποκρίνεται ικανοποιθτικά ςτα παιχνίδια ρόλων. Στθ φάςθ τθσ 

διατιρθςθσ και τθσ γενίκευςθσ, τα ποςοςτά του, διατθρικθκαν ςτα ίδια επίπεδα. 

 

χιμα 9.13: Κατάλλθλθ Λεκτικι Και Μθ-Λεκτικι Απόκριςθ τα Παιχνίδια Ρόλων 
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9.1.8.Ικανότθτα αφιγθςθσ προςωπικϊν εμπειριϊν 

 

Κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ παρουςίαςαν 

μθδενικά ποςοςτά, ςτθν Ικανότθτα Αφιγθςθσ Προςωπικϊν Εμπειριϊν. Με τθν ειςαγωγι τθσ 

παρζμβαςθσ, και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ βελτίωςαν άμεςα τθν Ικανότθτα Αφιγθςθσ 

Προςωπικϊν Εμπειριϊν με μζςο όρο για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%), 

για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%) και για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 

15.4% (εφροσ: 8.33-21.6%). Στθ φάςθ τθσ διατιρθςθσ τα ποςοςτά για τον πρϊτο ςυμμετζχοντα 

κυμάνκθκαν 55% (εφροσ: 50-60%) για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 72,5 (εφροσ: 70-80%) και για 

τον τρίτο ςυμμετζχοντα 67,5 (εφροσ: 60-70%). Στθ φάςθ τθσ γενίκευςθσ ςε διαφορετικό 

πλαίςιο τα ποςοςτά κυμάνκθκαν για τον δεφτερο ςυμμετζχοντα 56,67% (εφροσ:50-60%) και 

για τον τρίτο ςυμμετζχοντα 63,3% (εφροσ: 60-70%). 

Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων, ςτθ γραμμι βάςθσ είχε μεγάλθ δυςκολία να ανακαλζςει 

προςωπικζσ ςυναιςκθματικζσ εμπειρίεσ, ενϊ κάποιεσ φορζσ ιταν απρόκυμοσ να ςυμμετάςχει. 

Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ θ απόδοςθ του βελτιϊκθκε, θ ικανότθτα του να μοιράηεται 

υποκειμενικζσ εμπειρίεσ βελτιϊκθκε και διατθρικθκε ςτα ίδια επίπεδα ςτθν διατιρθςθ και 

τθν γενίκευςθ. 

Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων, κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, δυςκολευόταν 

ιδιαίτερα ςτθν ανάκλθςθ ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, θ 

απόδοςθ του βελτιϊκθκε, θ ικανότθτα του να μοιράηεται υποκειμενικζσ εμπειρίεσ βελτιϊκθκε 

και διατθρικθκε ςτα ίδια επίπεδα, ςτθν διατιρθςθ και τθν γενίκευςθ. 

Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, κατά τθ διάρκεια τθσ γραμμισ βάςθσ, ιταν ικανόσ να αναφζρει 

κάποιεσ εμπειρίεσ αλλά δεν ιταν ικανόσ να τισ ςυνδζςει με ςυναιςκιματα. Με τθν ειςαγωγι 

τθσ παρζμβαςθσ, θ απόδοςθ του βελτιϊκθκε, θ ικανότθτα του να μοιράηεται υποκειμενικζσ 

εμπειρίεσ βελτιϊκθκε και διατθρικθκε ςτα ίδια επίπεδα ςτθν διατιρθςθ και τθν γενίκευςθ. 
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Δεδομζνα από Συχαία Επιλεγμζνουσ Εφιβουσ Συπικισ Ανάπτυξθσ τισ υναιςκθματικζσ 

Δεξιότθτεσ 

Στισ ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ,οι επιδόςεισ των δφο τυχαία επιλεγμζνων εφιβων 

τυπικισ ανάπτυξθσ ιταν 100% για τθν πρϊτθ κατθγορία (Αναγνϊριςθ-Ζκφραςθ-Διαχείριςθ 

Απλϊν Συναιςκθμάτων) και 80% για τισ υπόλοιπεσ κατθγορίεσ (Αναγνϊριςθ- Ζκφραςθ-

Διαχείριςθ Σφνκετων Συναιςκθμάτων, Αναγνϊριςθ-Ζκφραςθ-Διαχείριςθ Αυτοςυνειδθςιακϊν 

Συναιςκθμάτων, Κατάλλθλθ Απόκριςθ Στο Ρεριεχόμενο Λςτοριϊν, Κατάλλθλθ Απόκριςθ Στα 

Ραιχνίδια όλων και Ανάκλθςθ Ρροςωπικϊν Εμπειριϊν).  

 

 

χιμα 9.14: Ικανότθτα Αφιγθςθσ Προςωπικϊν Εμπειριϊν 
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9.2. Δευτερεφων ερευνθτικόσ ςκοπόσ 

 

9.2.1. Μοναξιά και Κοινωνικι Δυςαρζςκεια 

Ο κάκε ςυμμετζχοντασ ςυμπλιρωςε το Ερωτθματολόγιο τθσ Μοναξιάσ και τθσ 

Κοινωνικισ Δυςαρζςκειασ ςε δφο φάςεισ: μετά τθ γραμμι βάςθσ και μετά τθν εφαρμογι τθσ 

παρζμβαςθσ. Τα αποτελζςματα του Ερωτθματολόγιου Μοναξιάσ και τθσ Κοινωνικισ 

Δυςαρζςκειασ για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ παρουςιάηονται ςτον Ρίνακα 9.1. και δείχνουν ςαφι 

μείωςθ του ποςοςτοφ μετά τθν παρζμβαςθ. 

 

Πίνακασ 9.1. υνοπτικά αποτελζςματα του Ερωτθματολόγιου Μοναξιάσ και τθσ Κοινωνικισ 

Δυςαρζςκειασ για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

υμμετζχοντεσ Μοναξιά και τθν Κοινωνικι Δυςαρζςκεια 

 
Πριν τθν Παρζμβαςθ Μετά τθν Παρζμβαςθ 

1οσ υμμετζχοντασ 

 

58/56 21/56 

2οσ υμμετζχοντασ 

 

54/56 21/56 

3οσ υμμετζχοντασ 

 

41/56 0/56 

 

 

υμμετζχοντεσ με ΔΑΦ 

1οσ υμμετζχων- Πζτροσ 
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Ρριν από τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ ο βακμόσ του πρϊτου ςυμμετζχοντα ιταν 

58/56. Ο πρϊτοσ ςυμμετζχων ανζφερε ότι του είναι δφςκολο να κάνει φίλουσ ςτο ςχολείο και 

ότι δυςκολεφεται να δουλεφει μαηί με τα άλλα παιδιά τθσ τάξθσ του, ςε διάφορεσ εργαςίεσ. 

Επιπλζον, ανζφερε ότι δεν υπάρχουν παιδιά για να παίξει μαηί τουσ ςτο ςχολείο. Μετά τθν 

εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, το ςκορ του πρϊτου ςυμμετζχοντα, μειϊκθκε και ιταν 21/56. Ο 

πρϊτοσ ςυμμετζχων ανζφερε ότι ζχει φίλουσ ςτο ςχολείο ότι υπάρχουν άλλα παιδιά για να 

ηθτιςει βοικεια όταν τθ χρειάηεται και ότι ζχει παιδιά, για να παίξει μαηί τουσ, ςτο διάλειμμα.  

 

2οσ υμμετζχων Γρθγόρθσ 

Ρριν από τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, ο βακμόσ του δεφτερου ςυμμετζχοντα ιταν 

54/56. Ο δεφτεροσ ςυμμετζχων πριν από τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, ανζφερε ότι 

υπάρχουν παιδιά για να ηθτιςει βοικεια ςτο ςχολείο όταν τθ χρειάηεται, όμωσ ότι δεν είχε 

φίλουσ και ότι του ιταν δφςκολο να κάνει τα άλλα παιδιά να τον ςυμπακιςουν. Μετά τθν 

εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, το ςκορ του δεφτερου ςυμμετζχοντα, μειϊκθκε και ιταν 21/56. Ο 

δεφτεροσ ςυμμετζχων ανζφερε ότι μποροφςε να ςυνεργαςτεί με τουσ ςυμμακθτζσ του μζςα 

ςτθν τάξθ ςε διάφορεσ εργαςίεσ.  

 

3οσ υμμετζχων Αντρζασ 

Ρριν από τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, ο βακμόσ του τρίτου ςυμμετζχοντα ιταν 

41/56. Ο τρίτοσ ςυμμετζχων, πριν τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, ανζφερε ςτο 

ερωτθματολόγιο που ςυμπλιρωςε ότι δεν είχε παιδιά για να παίξει μαηί τουσ ςτο ςχολείο, ότι 

του είναι δφςκολο να τα πθγαίνει καλά με τα άλλα παιδιά και ότι του είναι επίςθσ δφςκολο, να 

κάνει τα άλλα παιδιά ςτο ςχολείο να τον ςυμπακιςουν. Μετά τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, 

το ςκορ του τρίτου ςυμμετζχοντα μειϊκθκε και ιταν 0/56. Ο τρίτοσ ςυμμετζχων ςυμπλιρωςε 

ςτο ερωτθματολόγιο ότι ζχει φίλουσ ςτο ςχολείο, ότι δεν νιϊκει μοναξιά και ότι καταφζρνει να 

δουλεφει μαηί με τα άλλα παιδιά τθσ τάξθσ του, ςε διάφορεσ εργαςίεσ. 
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9.3. Αξιοπιςτία και Εγκυρότθτα τθσ ζρευνασ 

 

Τα ευριματα τθσ παροφςασ ζρευνασ ιταν αξιόπιςτα, όπωσ προζκυψε από ενδελεχι 

ζλεγχο αξιοπιςτίασ μεταξφ των παρατθρθτϊν. Θ αξιοπιςτία επιτεφχκθκε ςτα δεδομζνα όλων 

των ςυμμετεχόντων. Ο πειραματικόσ ζλεγχοσ που εφαρμόςτθκε, επζτρεψε τον ζλεγχο τθσ 

επίδραςθσ τθσ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ (τθσ παρζμβαςθσ) ςτθν εξαρτθμζνθ (κφριεσ και 

δευτερεφουςεσ μεταβλθτζσ). Συνεπϊσ, τα ευριματα τθσ ζρευνασ κατζδειξαν με αξιοπιςτία 

πωσ θ τροποποίθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ μπορεί να αποδοκεί ςτθν παρζμβαςθ, και όχι ςε 

παραςιτικζσ μεταβλθτζσ. Στθν παροφςα ζρευνα, ο πειραματικόσ ζλεγχοσ, ενιςχφεται και από 

παραμζτρουσ που ςχετίηονται με τθν επίδοςθ των ςυμμετεχόντων. Οι γραμμζσ βάςθσ που 

πραγματοποιικθκαν ιταν επαρκείσ για τθν ανάδειξθ τθσ αποτελεςματικότθτασ τθσ 

παρζμβαςθσ, διότι: α) θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων παρζμεινε ςτακερι κατά τθ γραμμι 

βάςθσ, β) θ επίδραςθ τθσ παρζμβαςθσ ςτο ποςοςτό κατοχισ γνϊςθσ ιταν ςαφισ και άμεςθ, 

και τζλοσ γ) οι τάςεισ των δεδομζνων τθσ παρζμβαςθσ ιταν ανοδικζσ ςε αντίκεςθ με τισ τάςεισ 

των δεδομζνων τθσ γραμμισ βάςθσ, οι οποίεσ ιταν ςτακερζσ ι κακοδικζσ (Kazdin, 2011). 

Ρροκειμζνου να διαπιςτωκεί αν πραγματοποιικθκε θ ζρευνα ζτςι όπωσ είχε 

ςχεδιαςτεί, οι ερευνθτζσ, οι ςυμμετζχοντεσ, οι ςυνομιλικοι και οι ανεξάρτθτοι παρατθρθτζσ 

ςυμπλιρωςαν το Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Αξιοπιςτίασ και Εγκυρότθτασ τθσ ζρευνασ 

(Treatment Fidelity Checklist)22 κατά τθ διάρκεια όλων των φάςεων τθσ ζρευνασ. Από τα 

αποτελζςματα τθσ αξιολόγθςθσ του Αυτοςχζδιου Ερωτθματολόγιου Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ 

(Treatment Fidelity Checklist) προκφπτει ότι θ ζρευνα υλοποιικθκε με ακρίβεια 99%.  

 

 

υμφωνία μεταξφ παρατθρθτϊν 

Θ ςυμφωνία μεταξφ παρατθρθτϊν αξιολογικθκε ςε κάκε πειραματικι φάςθ (Γραμμι 

Βάςθσ, Ραρζμβαςθ, Διατιρθςθ, Γενίκευςθ) και υπολογίςτθκε ξεχωριςτά για κάκε 

ςυμπεριφορά (Ανάλθψθ Ρρωτοβουλιϊν Και Αποκρίςεων Συμμετεχόντων Με ΔΑΦ, 

Αναγνϊριςθ, Ζκφραςθ Και Διαχείριςθ Συναιςκιματοσ Συμμετεχόντων Με ΔΑΦ). Τουλάχιςτον 

                                                 
22

Ραράρτθμα Δ: Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 237 

 

για το 33% των ςυναντιςεων κάκε φάςθσ, για κάκε ςυμμετζχοντα, οι παρατθρθτζσ 

ςυνζκριναν τα δεδομζνα τουσ. Ο μζςοσ όροσ των δεδομζνων μεταξφ των παρατθρθτϊν 

κυμάνκθκε ςτο 90% για τισ Αποκρίςεισ Των Συμμετεχόντων με ΔΑΦ ςτουσ ςυνομθλίκουσ τουσ, 

για τισ Ρρωτοβουλίεσ Των Συμμετεχόντων Με ΔΑΦ ςτουσ ςυνομθλίκουσ τουσ ςτο 95% και για 

τθν αναγνϊριςθ, Τθν Ζκφραςθ Και Τθν Διαχείριςθ Των Συναιςκθμάτων Τουσ, τθν Κατάλλθλθ 

Λεκτικι Αντίδραςθ Στο Ρεριεχόμενο Των Λςτοριϊν, Για Τθν Κατάλλθλθ Λεκτικι Και Μθ Λεκτικι 

Απόκριςθ Στα Ραιχνίδια όλων και Για Τθν Λκανότθτα Αφιγθςθσ Ρροςωπικϊν Εμπειριϊν ςτο 

90% (Ζντυπο 15). 

 

9.4. Κοινωνικι Εγκυρότθτα 

 

Για να εκτιμθκεί θ κοινωνικι εγκυρότθτα των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ, οι 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ, οι ςυνομιλικοι τυπικισ ανάπτυξθσ, οι γονείσ και οι εκπαιδευτικοί του 

ςχολείου ςυμπλιρωςανΑυτοςχζδια Ερωτθματολόγια Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ23 πριν και μετά 

τθν παρζμβαςθ.  

 

9.4.1. υμμετζχοντεσ με ΔΑΦ 

Οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ αξιολόγθςαν κετικά τθν παρζμβαςθ. Αρχικά, πριν τθν 

παρζμβαςθ, ανζφεραν ότι είναι ςθμαντικό για αυτοφσ να ζχουν φίλουσ ςτο ςχολείο. Ανζφεραν 

ακόμθ ότι ιταν πολφ χαροφμενοι που κα ζπαιρναν μζροσ ςτο πρόγραμμα. Στο 

ερωτθματολόγιο μετά τθν παρζμβαςθ διλωςαν ότι διαςκζδαςαν με τισ δραςτθριότθτεσ, τα 

παιχνίδια και τισ ςυηθτιςεισ που πραγματοποιικθκαν ςτθ διάρκεια του «Circle Time», ότι 

κεωροφςαν όλουσ τουσ μακθτζσ που ιταν μαηί τουσ ςτα δίκτυα ςυνομιλικων φίλουσ τουσ και 

ότι κα ζπαιρναν μζροσ ςε δίκτυο ςυνομιλικων ξανά, ςτο μζλλον. Στο ερωτθματολόγιο μετά 

τθν παρζμβαςθ, επιςιμαναν ότι ζμακαν με ποιο τρόπο μποροφν να ξεκινοφν μια ςυηιτθςθ, 

ότι κατά τθ διάρκεια των δικτφων των ςυνομιλικων μίλθςαν και ζπαιξαν με ςυμμακθτζσ τουσ 

που διαφορετικά δεν κα είχαν γνωρίςει και ότι κατανόθςαν τθ ςθμαςία τόςο του να ηθτοφν 

ευγενικά αυτό που επικυμοφν από τουσ άλλουσ, όςο και να επικοινωνοφν καλφτερα μαηί τουσ. 

                                                 
23

Ραράρτθμα Δ: Φφλλα Συλλογισ Δεδομζνων 
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Ο πρϊτοσ και ο δεφτεροσ ςυμμετζχοντασ, ανζφεραν ότι ξζρουν με ποιο τρόπο να χειριςτοφν 

μια δφςκολθ κατάςταςθ ςτο ςχολείο και ότι γνωρίηουν πόςο ςθμαντικό είναι ζνασ καλόσ 

φίλοσ. Ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ, ανζφερε ότι ιξερε πλζον με ποιο τρόπο να ηθτιςει βοικεια 

εφόςον τθ χρειαηόταν. 

 

9.4.2. Γονείσ ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ 

Πλοι οι γονείσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ αξιολόγθςαν κετικά τθν παρζμβαςθ. 

Αρχικά, πριν από τθν παρζμβαςθ, ανζφεραν ότι κα επικυμοφςαν τα παιδιά τουσ να 

βελτιϊςουν τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ και ότι ανθςυχοφν ότι είναι 

μόνα τουσ ςτο διάλειμμα. Οι γονείσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ επεςιμαναν μετά τθν 

παρζμβαςθ ότι ιταν χριςιμθ και αποτελεςματικι, αφοφ παρατιρθςαν βελτίωςθ ςτθ διάκεςθ 

και ςτθ ςυνεργαςία των παιδιϊν τουσ μαηί τουσ. Οι γονείσ του πρϊτου και του δεφτερου 

ςυμμετζχοντα, ανζφεραν ότι πριν τθν παρζμβαςθ ιταν απρόκυμοσ να μιλάει για το ςχολείο 

και ότι μετά τθν παρζμβαςθ ιταν πιο ευδιάκετοσ. Οι γονείσ όλων των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, 

ανζφεραν ότι ζνιωκαν λιγότερο ανιςυχοι μετά τθν παρζμβαςθ ότι τα παιδιά τουσ κα ιταν 

απομονωμζνα ςτο διάλειμμα και ότι ίςωσ, κα γίνονταν αποδζκτεσ αρνθτικϊν ςχολίων από τα 

άλλα. Οι γονείσ του δεφτερου και του τρίτου ςυμμετζχοντα, διλωςαν ότι ιταν ενκουςιαςμζνοι 

για τθ ςυμμετοχι των παιδιϊν τουσ ςτθν εκδρομι ςτο τζλοσ του προγράμματοσ. Οι γονείσ 

πρότειναν τθ δθμιουργία μελλοντικϊν δικτφων ςυνομιλικων ςτο ςχολείο. Θ μθτζρα του τρίτου 

ςυμμετζχοντα ανζφερε ότι ο γιοσ τθσ: «μιλοφςε με μεγαλφτερθ ευκολία ςτουσ άλλουσ». Θ 

μθτζρα του δεφτερου ςυμμετζχοντα είπε ότι: «αιςκάνεται ότι ο γιοσ τθσ εντάχκθκε 

περιςςότερο ςτο ςχολείο μετά από τθ ςυμμετοχι του ςτο πρόγραμμα». Θ μθτζρα του πρϊτου 

ςυμμετζχοντα ανζφερε ότι: «ο γιοσ τθσ βελτίωςε τθ ςτάςθ του ςϊματόσ του και ότι τον 

προςκάλεςαν ςε ζνα πάρτι και ικελε να πάει». 

 

9.4.3. Ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ 

Οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ αξιολόγθςαν κετικά τθν παρζμβαςθ. Ανζφεραν ότι ιταν 

ενκουςιαςμζνοι για τθ ςυμμετοχι τουσ ςτα δίκτυα ςυνομιλικων και ότι πίςτευαν ότι είναι 

ςθμαντικό να είναι το ςχολείο ζνα φιλικό μζροσ για όλουσ τουσ μακθτζσ. Ανζφεραν ότι ιταν 

διαςκεδαςτικι θ ςυμμετοχι τουσ ςτα δίκτυα ςυνομιλικων και ότι οι απόψεισ τουσ για τουσ 
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μακθτζσ που χρειάηονται βοικεια είχαν αλλάξει προσ το καλφτερο. Στο ερωτθματολόγιο μετά 

τθν παρζμβαςθ, ανζφεραν ότι κα πιγαιναν να μιλιςουν ςε ζνα μακθτι που κάκεται μόνοσ 

του ςτο διάλειμμα και κα προςπακοφςαν να βοθκιςουν ζνα μακθτι λιγότερο κοινωνικό να 

ζχει περιςςότερουσ φίλουσ ςτο ςχολείο. Εξιγθςαν ακόμθ ότι θ ςυμμετοχι τουσ ςτα δίκτυα 

ςυνομιλικων τουσ βοικθςε να ςυνεργάηονται καλφτερα μεταξφ τουσ, να ςζβονται ο ζνασ τον 

άλλο και να βοθκάνε άτομα που χρειάηονται βοικεια. Επεςιμαναν ακόμθ ότι μετά από τθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα ζμακαν να αναγνωρίηουν, να εκφράηουν και να 

διαχειρίηονται καλφτερα τα ςυναιςκιματά τουσ και αιςκάνονταν πιο ικανοί να διαχειριςτοφν 

μια δφςκολθ κατάςταςθ. Επιπλζον, ανζφεραν ότι ζμακαν να επικοινωνοφν καλφτερα με τουσ 

γφρω τουσ και ότι θ μθ λεκτικι επικοινωνία δεν ψεφδεται ποτζ. 

 

9.4.4. Εκπαιδευτικοί του ςχολείου 

Οι εκπαιδευτικοί του ςχολείου αξιολόγθςαν κετικά τθν παρζμβαςθ. Αρχικά, πριν τθν 

παρζμβαςθ, υπογράμμιςαν τθ ςθμαςία ζνταξθσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ ςε μια ομάδα 

λόγω των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δυςκολιϊν, που οι εν λόγω ζφθβοι, 

αντιμετϊπιηαν. Μετά τθν παρζμβαςθ, ανζφεραν ότι οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ δεν ιταν πλζον 

μόνοι τουσ ςτο διάλειμμα ότι βελτίωςαν τθ ςτάςθ του ςϊματόσ τουσ και ότι ζμακαν 

καινοφργια πράγματα. Επεςιμαναν ακόμθ ότι ο δεφτεροσ και ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ 

ζπαιρναν μζροσ περιςςότερο ςε ό,τι γινόταν μζςα ςτθν τάξθ ενϊ ιταν και περιςςότερο 

ευδιάκετοι. Οι φιλόλογοι, διλωςαν ότι βελτιϊκθκαν ςτθν κατανόθςθ κειμζνου και ςτο 

λεξιλόγιο τουσ. 

Οι εκπαιδευτικοί του ςχολείου διλωςαν ακόμθ ότι οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των 

ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ εμφανίςτθκαν βελτιωμζνεσ μετά τθν παρζμβαςθ (όταν ικελαν κάτι το 

ηθτοφςαν πιο ευγενικά) και ότι ιταν πιο αποδεκτοί από το ςφνολο τθσ τάξθσ (οι ςυμμακθτζσ 

τουσ ιταν πιο ευαιςκθτοποιθμζνοι και πιο πρόκυμοι να τουσ ςυμπεριλάβουν). Διλωςαν 

ακόμθ ότι οι μακθτζσ του ςχολείου, τουσ ςυμπεριφζρονταν καλφτερα μετά από τθ ςυμμετοχι 

τουσ ςτο δίκτυο ςυνομιλικων. Σε γενικζσ γραμμζσ, εξζφραςαν τθν ικανοποίθςθ τουσ από τθν 

ςυμμετοχι των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ ςτο πρόγραμμα και τόνιςαν τθ ςθμαςία τθσ 

επανάλθψθσ του προγράμματοσ για εφιβουσ με ΔΑΦ και εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10: ΤΗΘΣΘΘ 

Ειςαγωγι 

Στο κεφάλαιο αυτό, αρχικά παρουςιάηονται ςυνοπτικά τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ. Στθ 

ςυνζχεια, παρουςιάηονται αναλυτικά τα ευριματα από τισ κφριεσ μεταβλθτζσ ςε όλεσ τισ 

φάςεισ τθσ ζρευνασ και ςυςχετίηονται με τα ευριματα άλλων ερευνϊν. Στθ ςυνζχεια, 

παρουςιάηονται τα αποτελζςματα από τθ δευτερεφουςα μεταβλθτι και θ πρωτοτυπία τθσ 

παροφςθσ ζρευνασ. Τζλοσ, διατυπϊνονται οι περιοριςμοί και προτάςεισ για μελλοντικι 

ζρευνα. 

 

 

10.1. φνοψθ των Ευρθμάτων τθσ Ζρευνασ 

 

Σκοπόσ τθσ παροφςασ μελζτθσ ιταν θ ςυςτθματικι διερεφνθςθ τθσ 

αποτελεςματικότθτασ τθσ ςυνδυαςτικισ παρζμβαςθσ του δικτφου ςυνομθλίκων (Peer Network 

Intervention) και του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» 

«Circle Time» (Mosley & Tew, 2013)ςε τρεισ εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που 

φοιτοφςαν ςε γενικό ςχολείο. Ριο ςυγκεκριμζνα, ο κφριοσ ερευνθτικόσ ςκοπόσ ιταν θ 

αξιολόγθςθ ενόσ παρεμβατικοφ προγράμματοσ για: α) τθ βελτίωςθ τθσ ανάλθψθσ 

πρωτοβουλιϊν και των αποκρίςεων των μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ προσ τουσ 

ςυμμακθτζσ τουσ, β) τθ βελτίωςθ των ςυναιςκθματικϊν αποκρίςεων των μακθτϊν με ΔΑΦ 

υψθλισ λειτουργικότθτασ (αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων), γ) τθ 

γενίκευςθ των νεοαποκτθκζντων δεξιοτιτων τουσ ςε μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο 

και δ) τθ μείωςθ του αιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ των εφιβων μακθτϊν με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ ςτο ςχολείο. 

Αναλυτικότερα, όςον αφορά ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, εξετάςτθκαν θ λιψθ 

πρωτοβουλιϊν, οι αποκρίςεισ και θ γενίκευςθ των δεξιοτιτων αυτϊν, ςε μθ δομθμζνο και ςε 

διαφορετικό πλαίςιο. Θ λιψθ πρωτοβουλιϊν περιλάμβανε τισ εξισ υποκατθγορίεσ: α) 

Λκανότθτα Να Ξεκινοφν Μια Συηιτθςθ, β) Λκανότθτα Να Κάνουν Σχετικά Με το Κζμα τθσ 

Συηιτθςθσ Σχόλια και γ) Λκανότθτα να Κζτουν Κατάλλθλα Ερωτιματα. Οι αποκρίςεισ, 

περιλάμβαναν τισ ακόλουκεσ παραμζτρουσ: α) Κατάλλθλθ Λεκτικι (χωρίσ να κάνουν αρνθτικά 

ςχόλια ι να διακόπτουν) Και Μθ Λεκτικι Συμπεριφορά (οπτικι επαφι, ςτάςθ ςϊματοσ, 
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χειρονομίεσ, επιτονιςμόσ), β) Αιτιολόγθςθ Απαντιςεϊν, γ) Μείωςθ Μίμθςθσ (αντιγραφισ) 

Συμπεριφοράσ Λεκτικισ Και Μθ Λεκτικισ και δ) Απόκριςθ Στο Χιοφμορ, Στα Κομπλιμζντα και 

Στα Καλοπροαίρετα Ρειράγματα (των ςυνομθλίκων τουσ). 

Στισ ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ εξετάςτθκε θ ικανότθτά τουσ να: α) Αναγνωρίηουν, 

Εκφράηουν, Διαχειρίηονται Απλά υναιςκιματα (χαρά, λφπθ, κυμό, αθδία), β) Αναγνωρίηουν, 

Εκφράηουν, Διαχειρίηονται φνκετα υναιςκιματα (ματαίωςθ, απογοιτευςθ), γ) 

Αναγνωρίηουν, Εκφράηουν, Διαχειρίηονται Αυτοςυνειδθςιακά ςυναιςκιματα (ςυμπόνια), δ) 

Ανταποκρίνονται Στο Ρεριεχόμενο Λςτοριϊν (πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ 

ςχζςεισ, ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ), ε) Ανταποκρίνονται Στα Ραιχνίδια 

όλων, ςτ) Ανακαλοφν Ρροςωπικζσ Συναιςκθματικζσ Εμπειρίεσ (οι ίδιοι πρωταγωνιςτζσ, 

χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ ςχζςεισ, ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ) και θ 

γενίκευςθ τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

Ο δευτερεφων ερευνθτικόσ ςκοπόσ αφοροφςε ςτθν εξζταςθ του ποςοςτοφ τθσ 

μοναξιάσ που βιϊνουν οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ, ςε ςχολικό πλαίςιο ωσ 

αποτζλεςμα τθσαπουςίασ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων (που αποτζλεςε τον 

κφριο ερευνθτικό ςκοπό). 

Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ ζρευνασ ιταν κλινικά ςθμαντικά και κοινωνικά 

ζγκυρα. Θ παρζμβαςθ βελτίωςε τισ κοινωνικζσ και τισ ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των τριϊν 

ςυμμετεχόντων και οδιγθςε ςτθν τροποποίθςθ τθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ τουσ (π.χ. 

βελτίωςθ ςτθ λιψθ πρωτοβουλιϊν). Στθν παροφςα ζρευνα οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ 

διατιρθςαν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ αλλά και τισ γενίκευςαν, τισ κοινωνικζσ, ςε 

μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό από το πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ και τισ ςυναιςκθματικζσ, ςε 

διαφορετικό. 

Επιπρόςκετα, μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ παρζμβαςθσ, θ ηωι των ςυμμετεχόντων με 

ΔΑΦ βελτιϊκθκε ςε ςθμαντικό βακμό, αφοφ, ενιςχφκθκαν με τισ απαραίτθτεσ βαςικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ προκειμζνου να καταςτοφν, πιο λειτουργικοί ςτο ςχολικό 

πλαίςιο. Θ κοινωνικι εγκυρότθτα τθσ παρζμβαςθσ, διαςφαλίςτθκε, από τθν αξιολόγθςθ 

γονζων και εκπαιδευτικϊν, μζςω θμιδομθμζνων ερωτθματολογίων. 

Θ παροφςα ζρευνα ςτθρίηεται ςτο κεωρθτικό πλαίςιο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Ανάλυςθσ τθσ 

Συμπεριφοράσ (ΕΑΣ) (Baer et al., 1968). Επιπρόςκετα, θ παροφςα ζρευνα αποτελεί μια 

Εφαρμοςμζνθ Αναλυτικι-Συμπεριφοριςτικι ζρευνα, κακϊσ, ευκυγραμμίηεται με τισ βαςικζσ 

αρχζσ τθσ. 
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Εν κατακλείδι, ο ςκοπόσ τθσ παροφςασ ζρευνασ επετεφχκθ. Και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ 

με ΔΑΦ ςθμείωςαν βελτίωςθ ςε όλεσ τισ κατθγορίεσ αντιδράςεων που ςχετίηονται με τισ 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ. Συγκεκριμζνα, βελτίωςαν: α) τθν ανάλθψθ 

πρωτοβουλιϊν προσ τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ, β) τισ αποκρίςεισ τουσ προσ αυτοφσ, γ) τθν 

αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ των ςυναιςκθμάτων τουσ (βάςει εξωτερικϊν 

χαρακτθριςτικϊν) αλλά και τθν ερμθνεία ςυναιςκθματικϊν καταςτάςεων (μζςω τθσ αφιγθςθσ 

ιςτοριϊν και τθσ ανάκλθςθσ προςωπικϊν ιςτοριϊν, τθσ αφιγθςθσ με επιςιμανςθ χρονικϊν 

και αιτιωδϊν ςχζςεων). Ακόμθ, επετεφχκθ θ διατιρθςθ (μετά το τζλοσ τθσ παρζμβαςθσ) και θ 

γενίκευςθ των νεοαποκτθκειςϊν δεξιοτιτων ςε μθ δομθμζνο (κοινωνικζσ δεξιότθτεσ) και ςε 

διαφορετικό πλαίςιο (κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικεσ δεξιότθτεσ) για τουσ δφο από τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ και μείωςθ του ποςοςτοφ τθσ μοναξιάσ που βιϊνουν ςτο ςχολείο και για τουσ 

τρεισ ςυμμετζχοντεσ. 

 

 

10.2. Πειραματικό Κριτιριο 

 

Ρροκειμζνου να διαπιςτωκεί θ αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ 

χρθςιμοποιικθκαν οι Ατομικοί Ρειραματικοί Σχεδιαςμοί με πολλαπλζσ γραμμζσ βάςθσ ανά 

ςυμμετζχοντα (Multiple Baseline Design Across Participants) (Kazdin, 2011) με ςκοπό, να 

καταςτεί ςαφζσ ότι οι ςτόχοι τθσ παρζμβαςθσ επιτεφχκθκαν με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ 

και μόνο τότε. 

 

10.2.1. Ευριματα από τθ Γραμμι Βάςθσ 

Από τα αποτελζςματα των τριϊν ςυμμετεχόντων ςτθν πειραματικι ςυνκικθ τθσ 

γραμμισ βάςθσ, προκφπτει οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ δεν είχαν ςτο «οπλοςτάςιο» τουσ τισ 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ που αποτζλεςαν το αντικείμενο τθσ παρζμβαςθσ. 

Τα αποτελζςματα αυτά είναι ςφμφωνα με τθν ςχετικι βιβλιογραφία, ςτθν οποία 

επιςθμαίνονται οι ελλείψεισ και οι δυςκολίεσ που οι ζφθβοι με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν, ςε 

κοινωνικό και ςυναιςκθματικό επίπεδο (Attwood, 1997 Grandin, 2008·Frith, 1991·Sansosti & 

Powell- Smith, 2008 Sigman & Capps, 1997). 
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Σφμφωνα με τθ βιβλιογραφία, οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ εκφράηουν 

ενδιαφζρον για τθ ςφναψθ φιλικϊν ςχζςεων όμωσ δεν ζχουν τισ δεξιότθτεσ για να το 

επιτφχουν (Atwood, 1998·Grandin, 2008·Frith, 1991·Sansosti & Powell-Smith, 2008·Sigman & 

Capps, 1997). Ραράλλθλα, οι ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ παίρνουν μζροσ ςε 

παρεμβάςεισ που δεν είναι ςτθν πλειοψθφία τουσ εξατομικευμζνεσ και δεν διεξάγονται ςε 

νατουραλιςτικό αλλά ςε κλινικό πλαίςιο, με αποτζλεςμα να μθν γενικεφουν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ (Rao et al., 2008· Watkins et al., 2015). Επιπλζον, οι λίγεσ 

ζρευνεσ που αποδεικνφονται αποτελεςματικζσ και βελτιϊνουν τισ κοινωνικζσ τουσ ςχζςεισ 

είναι αυτζσ που περιλαμβάνουν ομάδα ςυνομθλίκων, ενϊ υπάρχει ερευνθτικό κενό ςε 

ζρευνεσ με εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ που: α) να εξετάηουν ι να 

αποκακιςτοφν τισ ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ που οι τελευταίοι αντιμετωπίηουν και β) να 

ςυνεξετάηουν τισ κοινωνικζσ και τισ ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ μαηί, που όμωσ είναι 

αλλθλζνδετεσ και αλλθλοεξαρτϊμενεσ(Mc Gee et al., 1991·Snow et al., 1987). 

Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ μελζτθσ ευκυγραμμίηονται και επεκτείνουν τισ 

εξαιρετικά περιοριςμζνεσ, προγενζςτερεσ ζρευνεσ που υλοποιικθκαν ςε νατουραλιςτικο 

πλαίςιο (ςχολείο), ζλαβαν υπόψθ τισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των ςυμμετεχόντων, 

ςυμπεριζλαβαν ομάδα ςυνομθλίκων (Peer Network) με ςυγκεκριμζνθ διαδικαςία επιλογισ και 

ανζδειξαν τα οφζλθ ςτθ βελτίωςθ των Κοινωνικϊν Δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ (Gardner et al., 2014·Hochman et al., 2015·Koegel et al., 2012· Koegel et al., 

2013·Sreckovic et al., 2017). 

 

10.2.2. Κφριεσ Μεταβλθτζσ 

 

Ανάλθψθ Πρωτοβουλιϊν 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκανςτθνΑνάλθψθ 

Ρρωτοβουλιϊν. Σε αυτι τθν κατθγορία περιλαμβάνονταν οι υποκατθγορίεσ: α) Λκανότθτα Να 

Ξεκινάσ Μια Συηιτθςθ, β) Λκανότθτα Να Κάνεισ Τα Κατάλλθλα Σχόλια και γ) Λκανότθτα Να 

Κζτεισ Ερωτιματα. 

Αρχικά, θ επίδοςθ των δφο πρϊτων ςυμμετεχόντων ιταν αρκετά περιοριςμζνθ, ενϊ ο 

τρίτοσ ςυμμετζχοντασ αν και είχε καλφτερθ επίδοςθ, εμφάνιηε διαςπαςτικι ςυμπεριφορά. Οι 

ςυμμετζχοντεσ κατανόθςαν τα βιματα και ςτθ ςυνζχεια πιραν μζροσ ςε ςυηθτιςεισ και 

δραςτθριότθτεσ με ευκολία. Και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ παρουςίαςαν ςθμαντικι βελτίωςθ ςε 
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ςφγκριςθ με τθν αρχικι επίδοςι τουσ και κατζςτθςαν ικανοί να γενικεφςουν τισ 

νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ, ςε μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

 

Αποκρίςεισ 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκαν ςτισ αποκρίςεισ τουσ. Σε 

αυτι τθν κατθγορία περιλαμβάνονταν οι υποκατθγορίεσ: α) Κατάλλθλθ Λεκτικι (χωρίσ να 

κάνουν αρνθτικά ςχόλια ι να διακόπτουν) και Μθ Λεκτικι Απόκριςθ (οπτικι επαφι, ςτάςθ 

ςϊματοσ, χειρονομίεσ, επιτονιςμόσ), β) Κατάλλθλθ Συμπεριφορά, γ) Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων, 

δ) Μείωςθ Τθσ Μίμθςθσ (λεκτικισ και μθ λεκτικισ) και ε) Απόκριςθ Με Κατάλλθλο Τρόπο Στο 

Χιοφμορ, Στα Κομπλιμζντα και ςτα Καλοπροαίρετα Ρειράγματα. 

Αρχικά, θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων ιταν αρκετά περιοριςμζνθ. Στθ ςυνζχεια, με τθν 

ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ οι ςυμμετζχοντεσ χωρίσ ιδιαίτερθ δυςκολία κατανόθςαν τα βιματα 

και ςτθ ςυνζχεια τα εφάρμοςαν ςτισ ςυηθτιςεισ και ςτισ δραςτθριότθτεσ που ακολοφκθςαν. 

Και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ παρουςίαςαν ςθμαντικι βελτίωςθ ςε ςφγκριςθ με τθν αρχικι 

επίδοςι τουσ και κατζςτθςαν ικανοί να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ, ςε 

μθ δομθμζνο και δφο από αυτοφσ και ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

 

Αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ των Απλϊν, των φνκετων και των 

Αυτοςυνειδθςιακϊν υναιςκθμάτων 

 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκαν ςτθνΑναγνϊριςθ, 

ζκφραςθ και διαχείριςθ των Απλϊν, των Σφνκετων και των Αυτοςυνειδθςιακϊν 

Συναιςκθμάτων. Οι ςυγκεκριμζνεσ κατθγορίεσ περιλαμβάνουν τθν Αναγνϊριςθ,Ζκφραςθ και 

Διαχείριςθ: α) Σων Απλϊν υναιςκθμάτων (χαρά, λφπθ, κυμό, αθδία), β) Σων φνκετων 

υναιςκθμάτων (ματαίωςθ, απογοιτευςθ) και γ) των Αυτοςυνειδθςιακϊν υναιςκθμάτων 

(ςυμπόνια). Ρριν τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσιταν ικανοί να 

αναγνωρίηουν από τα εξωτερικά χαρακτθριςτικά των ατόμων τθ χαρά, τθ λφπθ και το κυμό. 

Δεν ιταν ικανοί όμωσ να εκφράςουν με κατάλλθλο τρόπο τθν αθδία και παρουςίαςαν 

δυςκολίεσ ςτθ διαχείριςθ των προαναφερκζντων ςυναιςκθμάτων. Επιπρόςκετα, δεν γνϊριηαν 

τον τρόπο αναγνϊριςθσ με βάςθ τα εξωτερικά χαρακτθριςτικά των ατόμων (ζκφραςθ 

προςϊπου, ςτάςθ του ςϊματοσ, επιτονιςμόσ), παρουςίαςαν δυςκολίεσ ςτθν ζκφραςθ και 

διαχείριςθστθσ ματαίωςθσ/απογοιτευςθσ και τζλοσ,παρουςίαςαν δυςκολίεσ ςτθν αναγνϊριςθ 

και τθν ζκφραςθ τθσ ςυμπόνιασ (ζκφραςθ προςϊπου, ςτάςθ ςϊματοσ, επιτονιςμόσ). 
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Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ κατανόθςαν τον τρόπο 

αναγνϊριςθσ των ςυναιςκθμάτων των άλλων (βάςει εξωτερικϊν χαρακτθριςτικϊν), τθν 

ζκφραςθ αυτϊν των ςυναιςκθμάτων αλλά και τον τρόπο διαχείριςισ τουσ. Από τουσ τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ, ο δεφτεροσ και ο τρίτοσ ςυμμετείχαν ςτθν εκδρομιπου πραγματοποιικθκε με 

το πζρασ τθσ παρζμβαςθσ και γενίκευςαν τθν ζκφραςθ των τα προαναφερκζντων 

ςυναιςκθμάτων τουσ, ςε διαφορετικό πλαίςιο. 
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Κατάλλθλθ Λεκτικι Απόκριςθ το Περιεχόμενο Ιςτοριϊν 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκαν ςτθν Κατάλλθλθ Λεκτικι 

Απόκριςθ Στο Ρεριεχόμενο Λςτοριϊν (πρωταγωνιςτζσ, χρόνοσ, γεγονόσ, αιτιϊδεισ ςχζςεισ, 

ςκζψεισ, ςυναιςκιματα, πράξεισ, ςυνζπειεσ). Ρριν τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ μποροφςαν να εντοπίςουν τουσ ιρωεσ και το γεγονόσςε μια 

ιςτορία,δυςκολεφονταν όμωσ, οι δφο πρϊτοι ςυμμετζχοντεσ ςτον εντοπιςμό των χρονικϊν και 

αιτιωδϊν ςχζςεων που διζπουν τα γεγονότα ςε μια ιςτορία και ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ ςτισ 

αιτιϊδεισ ςχζςεισ. 

Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ κατανόθςαν και ζμακαν 

τον τρόπο να αναγνωρίηουν τα βαςικά ςθμεία που ςυνκζτουν μια αφθγθματικι ιςτορία 

(ποιοσ, ποφ, πότε, τι, γιατί). Στθ ςυνζχεια, κατζςτθςαν ικανοί να παίρνουν μζροσ ςε ςυηθτιςεισ 

και δραςτθριότθτεσ. Ο δεφτεροσ και ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ, ςυμμετείχαν ςτθν εκδρομι που 

ακολοφκθςε με το πζρασ τθσ παρζμβαςθσ και ιταν ικανοί να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ 

δεξιότθτζσ τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

 

Κατάλλθλθ Λεκτικι Και Μθ-Λεκτικι Απόκριςθ τα Παιχνίδια Ρόλων 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκαν ςτθν Κατάλλθλθ Λεκτικι 

Και Μθ-Λεκτικι Απόκριςθ Στα Ραιχνίδια όλων. Με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ οι 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ ςυμμετείχαν και ζμακαν τον κατάλλθλο τρόπο αναγνϊριςθσ, 

ζκφραςθσ και διαχείριςθσ των προαναφερκζντων ςυναιςκθμάτων (Χαρά-Λφπθ-Κυμό-Αθδία-

Απογοιτευςθ-Συμπόνια). Συγκεκριμζνα, ζμακαν να εκφράηουν οι ίδιοι λεκτικά και μθ λεκτικά 

τα ςυναιςκιματα,  να διακρίνουν και να «διαβάηουν» από τα χαρακτθριςτικά του προςϊπου 

και του ςϊματοσ του ςυνομιλθτι τουσ τον τρόπο που αιςκάνεται και τον κατάλλθλο τρόπο 

απόκριςθσ ςε αυτά μζςα από τα παιχνίδια ρόλων με ςενάρια που αφοροφςαν το χϊρο του 

ςχολείου.  Εξαςκικθκαν ακόμθ ςε τρόπουσ διαχείριςθσ των εν λόγω ςυναιςκθμάτων. 

Ο δεφτεροσ και ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ, ςυμμετείχαν ςτθν εκδρομι που ακολοφκθςε 

με το πζρασ τθσ παρζμβαςθσ και ιταν ικανοί να γενικεφςουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ 

τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

 

Ικανότθτα Αφιγθςθσ Προςωπικϊν Εμπειριϊν 

Πλοι οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν εκπαίδευςθ και βελτιϊκθκαν ςτθν Λκανότθτα Αφιγθςθσ 

Ρροςωπικϊν Εμπειριϊν. Σε αυτι τθν κατθγορία περιλαμβάνονταν θ Ανάκλθςθ και θ Αφιγθςθ 

Ρροςωπικϊν Εμπειριϊν (πότε, ποιοσ, ποφ, πότε, τι, γιατί, τρόποσ αντίδραςθσ). Ρριν τθν 
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ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ δεν μποροφςαν να αφθγθκοφν μια 

προςωπικι εμπειρία. Στθ ςυνζχεια, με τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ, κατανόθςαν τα δομικά 

ςτοιχεία που είναι απαραίτθτα ςτθν αφιγθςθ μιασ προςωπικισ ιςτορίασ. Επιπλζον, ο 

δεφτεροσ και ο τρίτοσ ςυμμετζχοντασ που ςυμμετείχαν ςτθν εκδρομι κατζςτθςαν ικανοί να 

γενικεφουν τισ δεξιότθτζσ τουσ ςε διαφορετικό πλαίςιο. 

Στθ παροφςα ζρευνα, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ διδάχκθκαν μζχρισ 

ότου οι ζφθβοι με ΔΑΦ να τισ εκδθλϊςουν ςτον ίδιο βακμό με τουσ εφιβουσ τθσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ. Επιπρόςκετα, θ μελζτθ αυτι, δεν διεξιχκθ ςε κλινικό αλλά ςε νατουραλιςτικό 

πλαίςιο, ςε ςχολείο και θ εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, επζφερε βελτίωςθ ςθμαντικι για τουσ 

εφιβουσ με ΔΑΦ και το κοινωνικό ςφνολο όπωσ διαφαίνεται από τα αποτελζςματα κοινωνικισ 

εγκυρότθτασ. 

Είναι γεγονόσ ότι και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ, μετά τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ 

ςθμείωςαν ςθμαντικι βελτίωςθ. Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ ζρευνασ ωσ προσ τισ 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, ςυνάδουν και επεκτείνουν τον εξαιρετικά περιοριςμζνο αρικμό 

ερευνϊν που περιλαμβάνουν εφιβουσ με ΔΑΦ και ομάδα ςυνομθλίκων (Koegel et al., 

2012·Koegel et al., 2013· Sreckovic et al., 2017). Θ ςυμμετοχι των ςυνομθλίκων είχε κετικά 

αποτελζςματα για τουσ ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ, ακριβϊσ επειδι οι ςυνομιλικοι τυπικισ 

ανάπτυξθσ «μεταφζρουν» αβίαςτα τουσ κϊδικεσ και τα μθνφματα λεκτικισ και μθ λεκτικισ 

επικοινωνίασ των εφιβων. Επιπλζον, από τθ βιβλιογραφία γίνεται φανερό ότι όςο πιο ικανοφσ 

αντιλαμβάνονται οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ, τόςο πιο πολφ τείνουν 

να τουσ ςυναναςτρζφονται (Siperstein et al., 2007). 

Τα ευριματα από τθν παροφςα μελζτθ βρίςκονται ςε αντιςτοιχία και επεκτείνουν τα 

αποτελζςματα ερευνϊν που εςτιάηουν ςτθν εξζταςθ και ςτθν αποκατάςταςθ 

ςυναιςκθματικϊν ελλειμμάτων παιδιϊν και εφιβων με ΔΑΦ (Gena et al., 1996· Gena, 

Couloura & Kymissis, 2005). Θ αναγνϊριςθ, θ ζκφραςθ και θ διαχείριςθ ςυναιςκθμάτων είναι 

εφικτό να επιτευχκοφν μαηί με τθν αποκατάςταςθ των ςυναιςκθματικϊν ελλειμμάτων, μζςω 

τθσ αφιγθςθσ και τθσ ερμθνείασ ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν,ςυμπζραςμα που 

ευκυγραμμίηεται με αποτελζςματα προθγοφμενων ερευνϊν (Losh & Capps, 2006). Επιπλζον, 

τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ ζρευνασ είναι ςφμφωνα με προθγοφμενεσ ζρευνεσ ςτισ 

οποίεσ δίνεται ζμφαςθ ςτθν επιλογι εξατομικευμζνων παρεμβάςεων ςε ςυμμετζχοντεσ με 

ΔΑΦ, κριτιριο που όταν ακολουκείται, οι ςυγκεκριμζνοι ζφθβοι είναι ικανοί να γενικεφουν ςε 

διαφορετικά πλαίςια με διαφορετικά άτομα (Krasny, Williams, Provencal & Ozonoff, 2003·Rao 

et al., 2008·Watkins et al., 2015). 
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Ακόμθ, από τθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα διαφαίνεται ότι οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ 

ωφελοφνται από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο δίκτυο ςυνομθλίκων, ςυμπζραςμα που επίςθσ 

ευκυγραμμίηεται με αποτελζςματα προθγοφμενων ερευνϊν με ομάδα ςυνομθλίκων (Carter & 

Kennedy, 2006·Carter et al., 2012). Συγκεκριμζνα, τα άτομα που ςυμμετείχαν ςτισ ομάδεσ 

ςυνομθλίκων γνϊριςαν και επικοινϊνθςαν με τουσ ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ, τουσ οποίουσ 

διαφορετικά δεν κα είχαν ςυναναςτραφεί. Ζπειτα, όπωσ προκφπτει από τα δεδομζνα 

κοινωνικισ εγκυρότθτασ, και οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ βελτίωςαν τισ κοινωνικζσ και 

ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ, ζκαναν καινοφργιουσ φίλουσ και ζμακαν να επικοινωνοφν 

καλφτερα με τουσ άλλουσ. Θ παροφςα ζρευνα επεκτείνει τθν προχπάρχουςα ζρευνα γιατί ςτο 

πλαίςιό τθσ, οι ζφθβοι με ΔΑΦ ςυνεκπαιδεφτθκαν με τουσ εφιβουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ. 

Θ προθγοφμενθ μελζτθ τθσ βιβλιογραφίασ καταδεικνφει ότι τα άτομα με ΔΑΦ δεν 

ξεπερνοφν τα ελλείμματά τουσ, αν δεν υποςτθριχτοφν με κατάλλθλεσ παρεμβάςεισ και ότι 

ενδζχεται να μείνουν άνεργα ωσ ενιλικεσ και να ζχουν λιγότερεσ επαφζσ από το γενικό 

πλθκυςμό (Laugeson et al., 2009· Szatmari, Bartolucci, Bremner, Bond & Rich, 1989·Venter, 

Lord & Schopler, 1992). Ζτςι, για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ που φοιτοφν 

ςε γενικά ςχολεία, θ φυςικι τουσ παρουςία ςτο ςχολείο από μόνθ τθσ δεν οδθγεί ςτθν 

ουςιαςτικι ζνταξθ, αφοφ ερευνθτικά δεδομζνα δείχνουν ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι 

υςτζρθςθ κυματοποιοφνται τζςςερισ φορζσ περιςςότερο από το γενικό πλθκυςμό και 

περικωριοποιοφνται περιςςότερο από τουσ μακθτζσ με νοθτικι υςτζρθςθ (Humphrey & 

Symes, 2010· Twyman et al., 2010·Sreckovic et al., 2017). Ταυτόχρονα, ςφμφωνα με τθν διεκνι 

βιβλιογραφία, οι ίδιοι οι ζφθβοι με ΔΑΦ επικυμοφν να ζχουν φίλουσ (Grandin, 2008). 

Συνοψίηοντασ, για όλουσ τουσ προαναφερκζντεσ λόγουσ, οι παρεμβάςεισ με βάςθ τισ 

εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ τουσ αναδεικνφονται κομβικισ ςθμαςίασ για τθν εξζλιξι τουσ και οι 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ αναδεικνφονται ςε «δεξιότθτεσ ηωισ». 

 

10.2.3.Δευτερεφων ερευνθτικόσ ςκοπόσ 

Μοναξιά & Κοινωνικι Δυςαρζςκεια- 

Συγκρίνοντασ τισ απαντιςεισ του κάκε ςυμμετζχοντα με ΔΑΦ ςτισ δφο διαφορετικζσ 

πειραματικζσ ςυνκικεσ, μετά τθ γραμμι βάςθσ και μετά τθν εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ, 

παρατθρείται ςαφι βελτίωςθ μετά τθν παρζμβαςθ για τον κάκε ςυμμετζχοντα.  

Συγκεκριμζνα, πριν τθν ειςαγωγι τθσ παρζμβαςθσ και οι τρεισ ςυμμετζχοντεσ 

ανζφεραν ότι βίωναν αυξθμζνα επίπεδα μοναξιάσ και κοινωνικισ δυςαρζςκειασ ςτο ςχολείο 
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αναφζροντασ ότι και μζςα ςτθν τάξθ δεν υπιρχε ςυνεργαςία με τουσ υπόλοιπουσ ςυμμακθτζσ 

τουσ αλλά και ότι γενικά ζνιωκαν μόνοι τουσ ςτο ςχολείο. 

Μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ παρζμβαςθσ, τα επίπεδα τθσ μοναξιάσ εμφάνιςαν 

αξιοςθμείωτθ μείωςθ ι και μθδενίςτθκαν (περίπτωςθ τρίτου ςυμμετζχοντα). Και οι τρεισ 

ςυμμετζχοντεσ ανζφεραν μετά τθν παρζμβαςθ ότι δεν ζνιωκαν μοναξιά ςτο ςχολείο, ότι 

μποροφςαν να βρουν ζνα φίλο όταν τον χρειάηονταν και ότι ζχουν κάποιον για να μιλιςουν 

και να ςυνεργαςτοφν μζςα ςτθν τάξθ, ενϊ όλοι ζνιωκαν ότι τα άλλα παιδιά τουσ ςυμπακοφν 

ςτο ςχολείο. 

 

10.2.4. χζςθ ανάμεςα ςτον Κφριο και ςτον Δευτερεφοντα Ερευνθτικό κοπό 

Σε αυτι τθ μελζτθ, οι τζςςερισ εξαρτθμζνεσ μεταβλθτζσ (κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, 

ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ, θ ικανότθτα γενίκευςισ τουσ και τα επίπεδα του ςυναιςκιματοσ 

τθσ μοναξιάσ) εξετάςτθκαν ανεξάρτθτα. Εν τοφτοισ, είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνεσ και 

αλλθλοεξαρτϊμενεσ, όπωσ διαφαίνεται από το Κεωρθτικό μοντζλο κοινωνικισ 

αλλθλεπίδραςθσ για παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ (Reciprocal Effects Peer Interaction Model) 

(REPIM) (Humphrey & Symes, 2011), που είναι το κεωρθτικό μοντζλο ςτο οποίο ςτθρίηεται θ 

ζρευνα ςτθν οποία οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ ςυνεκπαιδεφτθκαν με τουσ εφιβουσ με 

ΔΑΦ.Το ςυγκεκριμζνο κεωρθτικό μοντζλο αναδεικνφει τον τρόπο με τον οποίο θ ζλλειψθ 

ευαιςκθτοποίθςθσ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ οδθγεί ςτθν μειωμζνθ αλλθλεπίδραςθ 

(ποιοτικι, ποςοτικι) με ζφθβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, οδθγεί ςε μειωμζνθ 

ςυμμετοχι ςε κοινωνικά δίκτυα και εν ςυνεχεία, ςε μεγαλφτερθ περικωριοποίθςθ και αφξθςθ 

του επιπζδου μοναξιάσ των ςυγκεκριμζνων εφιβων. 

Θ βαςικι αρχι του REPIM βαςίηεται ςτθ Κεωρία τθσ Απόδοςθσ (Attribution Theory) 

(Weiner, 1988) και ςυνίςταται ςτθν ευαιςκθτοποίθςθ των ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ 

προκειμζνου να αντιλθφκοφν ότι οι κοινωνικοφ και ςυναιςκθματικοφ τφπου δυςκολίεσ που 

ενδεχομζνωσ αντιμετωπίηει ζνασ ζφθβοσ με ΔΑΦ, δεν εναπόκεινται ςτον ζλεγχό του (δεν είναι 

ότι δεν κζλει, δεν μπορεί). Θ ςυνειδθτοποίθςθ αυτισ τθσ πραγματικότθτασ από τθν πλευρά 

των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ δφναται να αυξιςει τθν ενςυναίςκθςθ που επιδεικνφουν προσ 

τουσ ςυμμακθτζσ τουσ με ΔΑΦ. Θ ενςυναίςκθςθ που αναπτφςςεται ςτθ ςυνζχεια, οδθγεί ςτθ 

ςυμπερίλθψθ (Ezzamel & Bond, 2017·Humphrey & Symes, 2011). Οι αυξθμζνεσ κοινωνικζσ 

επαφζσ ζχουν ωσ αποτζλεςμα περιςςότερθ υποςτιριξθ από ςυμμακθτζσ, περιςςότερεσ 

φιλίεσ, μεγαλφτερθ ςυμμετοχι ςε κοινωνικά δίκτυα και μείωςθ τθσ κοινωνικισ απόρριψθσ. 
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Ο γενικότεροσ ςκοπόσ των παρεμβάςεων για τθν προϊκθςθ των κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των εφιβων με ΔΑΦ είναι θ ενίςχυςθ τουσ, ϊςτε, να ζχουν 

κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ με τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ ςυνομθλίκουσ τουσ. Στθ ςυγκεκριμζνθ 

μελζτθ, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των ςυμμετεχόντων βελτιϊκθκαν και οι 

δφο από τουσ τρεισ ςυμμετζχοντεσ κατάφεραν να γενικεφςουν και ςε διαφορετικό πλαίςιο. Οι 

παρεμβάςεισ με δίκτυο ςυνομθλίκων αναδεικνφονται κατάλλθλεσ για τθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ. Με τθν ευελιξία που 

προςζφερε το δίκτυο ςυνομθλίκων ςτθν παροφςα ζρευνα, διαςφαλίςτθκε αφενόσ ότι είχαν 

κοινά ενδιαφζροντα οι ζφθβοι (με ΔΑΦ, χωρίσ ΔΑΦ) αφετζρου, το γεγονόσ ότι οι ζφθβοι 

τυπικισ είχαν τισ κατάλλθλεσ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ (ανιχνεφκθκε από τθ 

διαδικαςία επιλογισ των εφιβων τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ), ζτςι ϊςτε να αποφευχκεί 

περαιτζρω περικωριοποίθςθ και τυχόν ςτιγματιςμόσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ από 

ακατάλλθλουσ ςυνομθλίκουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Επιπλζον, το γεγονόσ ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ 

γνϊριηαν ότι κα ςυναντιςουν ςε ςυγκεκριμζνο χϊρο και χρόνο τουσ ςυμμακθτζσ τουσ και κα 

αλλθλεπιδράςουν μαηί τουσ, λειτοφργθςε υποςτθρικτικά και ςυνζβαλλε επομζνωσ ςτθ μείωςθ 

τθσ μοναξιάσ. 

Συμπεραςματικά, θ ςυνδυαςτικι παρζμβαςθ δικτφου ςυνομθλίκων (Peer Network) και 

του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» 

βελτίωςε τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των εφιβων με ΔΑΦ. Τα ευριματα 

από τθ ςυγκεκριμζνθ μελζτθ καταδεικνφουν ότι τα δίκτυα ςυνομιλικων μποροφν να 

ενιςχφςουν το κοινωνικό και ςυναιςκθματικό «οπλοςτάςιο» των εφιβων με ΔΑΦ, να 

υποβοθκιςουν τισ αλλθλεπιδράςεισ και κατ’ επζκταςθ να μειϊςουν το αίςκθμα τθσ μοναξιάσ 

ςτο ςχολείο. Τα αποτελζςματα τθσ ςυγκεκριμζνθσ ζρευνασ ιταν εκπαιδευτικά ςθμαντικά και 

κοινωνικά ζγκυρα. 

 

10.2.5. υςχζτιςθ τθσ ζρευνασ με τα κριτιρια για βζλτιςτεσ παρεμβάςεισ τθσ Εφαρμοςμζνθσ 

Ανάλυςθσ τθσ υμπεριφοράσ 

 

Θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα παρουςιάηει όλα τα χαρακτθριςτικά τθσ Εφαρμοςμζνθσ 

Ανάλυςθσ τθσ Συμπεριφοράσ (Baer et al., 1968). Στόχοσ τθσ ζρευνασ ιταν θ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των ςυμμετεχόντων, που είναι κακοριςτικζσ για 

τθν ομαλι ανάπτυξι τουσ. Οι δεξιότθτεσ αποτυπϊκθκαν ςτουσ λειτουργικοφσ οριςμοφσ με 
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τζτοιο τρόπο ϊςτενα μποροφν να παρατθρθκοφν και να αξιολογθκοφν ποςοτικά. Ακολοφκθςε 

θ ςυλλογι των δεδομζνων ςυμφωνίασ μεταξφ των παρατθρθτϊν (ςυμπεριφοριςτικι) και 

αποδείχτθκαν οι αιτιϊδεισ ςχζςεισ μεταξφ πειραματικϊν διεργαςιϊν (αναλυτικι). Ακόμθ, τόςο 

ςτον ςχεδιαςμό αλλά και ςτθν περιγραφι των πειραματικϊν ςυνκθκϊν ελιφκθ υπόψθ θ 

δυνατότθτα μελλοντικισ ςυςτθματικισ επανάλθψθσ τθσ ζρευνασ (τεχνολογικι). 

Θ εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ είχε ωσ αποτζλεςμα τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των ςυμμετεχόντων. Μάλιςτα, θ απόδοςθ των ςυμμετεχόντων 

κυμάνκθκε ςτα ίδια επίπεδα με αυτά των ςυμμακθτϊν τουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ 

(αποτελεςματικι), ενϊ ιταν ικανοί να γενικεφςουν ςε μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό 

πλαίςιο (γενικευμζνθ). 

 

10.3. Θεραπευτικό κριτιριο 

 

10.3.1.Αξιοπιςτία και εγκυρότθτα τθσ ζρευνασ 

Τα ευριματα ςτθν παροφςα ζρευνα είναι αξιόπιςτα και διαςφαλίςτθκε θ εςωτερικι 

τθσ εγκυρότθτα. Θ αξιοπιςτία των ευρθμάτων διαςφαλίηεται από τθν επανειλθμμζνθ 

επιτυχθμζνθ εφαρμογι μιασ παρζμβαςθσ, με διαφορετικά πειραματοπρόςωπα, κυρίωσ, γιατί 

επικυρϊνεται θ αιτιϊδθσ ςχζςθ μεταξφ εξαρτθμζνθσ και ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ (Μζλλον, 

2007), όπωσ ςυνζβθ ςτθν παροφςα ζρευνα. Θ εςωτερικι εγκυρότθτα εξαςφαλίςτθκε από το 

γεγονόσ ότι θ παρζμβαςθ δεν είχε τθν ίδια χρονικι αφετθρία για τον κάκε ςυμμετζχοντα. 

Ακόμθ, ςτθν παροφςα ζρευνα θ εςωτερικι εγκυρότθτα διαςφαλίςτθκε από το γεγονόσ ότι θ 

ςυμπεριφορά του κάκε πειραματοπροςϊπου βελτιϊκθκε τθ ςτιγμι που ξεκίνθςε θ 

παρζμβαςθ, όταν δθλαδι ςτθν πειραματικι διαδικαςία ειςιχκθ θ ανεξάρτθτθ μεταβλθτι και 

όχι νωρίτερα. Με τον τρόπο αυτό κακίςταται ςαφζσ ότι τα κετικά ευριματα τθσ ζρευνασ 

οφείλονται ςτθν παρζμβαςθ και όχι ςε εξωτερικοφσ ι άλλουσ παραςιτικοφσ παράγοντεσ. Ρριν 

τθν ζναρξθ τθσ παρζμβαςθσ οι ςυμμετζχοντεσ δεν παρουςίαςαν καμία βελτίωςθ. Θ επίδραςθ 

εξωτερικϊν παραγόντων ελαχιςτοποιείται και από τθ διαρκι αξιολόγθςθ των ςυμμετεχόντων 

ςε όλεσ τισ πειραματικζσ ςυνκικεσ αλλά και από τον ζλεγχο τθσ ςυμφωνίασ μεταξφ των δφο 

παρατθρθτϊν (Kazdin, 2011). 
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Στθν παροφςα ζρευνα, θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων διαςφαλίηει τον πειραματικό 

ζλεγχο. Οι τρεισ γραμμζσ βάςθσ ςτθν παροφςα ζρευνα αποτζλεςαν αςφαλζσ κριτιριο για τθν 

αποτελεςματικότθτα τθσ παρζμβαςθσ γιατί: α) θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων παρζμεινε 

ςτακερι ςτθ γραμμι βάςθσ και κυρίωσ, πριν, από τθν αφετθρία τθσ παρζμβαςθσ, β) θ 

επίδραςθ τθσ παρζμβαςθσ ςτουσ ςυμμετζχοντεσ ιταν ςαφισ και άμεςθ και γ) οι τάςεισ των 

δεδομζνων τθσ παρζμβαςθσ παρουςίαςαν ανοδικι πορεία, ςυγκριτικά με τθ γραμμι βάςθσ 

που ιταν ςτακερζσ ι κακοδικζσ (Kazdin, 2011). Αξίηει βζβαια να ςθμειωκεί ότι όταν θ 

επίδραςθ ςτθ ςυμπεριφορά είναι ςθμαντικι, αποτυπϊνεται, μζςω τθσ οπτικισ αξιολόγθςθσ 

ςτισ γραφικζσ παραςτάςεισ, όπωσ ςτθν παροφςα ζρευνα. Πταν ςυμβαίνει αυτό, θ γενίκευςθ 

των αποτελεςμάτων των ατομικϊν πειραματικϊν ςχεδιαςμϊν μεγιςτοποιείται (Kazdin, 2011). 

Θ κοινωνικι εγκυρότθτα των αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ προζκυψε από τον 

ζλεγχο τθσ κοινωνικισ ςθμαντικότθτασ των εκπαιδευτικϊν αποτελεςμάτων τθσ παρζμβαςθσ 

και τθσ κοινωνικισ αποδοχισ τθσ. Θ ςθμαςία των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν ςτισ οποίεσ 

αποτυπϊνεται και ο ςτόχοσ τθσ παρζμβαςθσ, διαςφαλίςτθκε από το γεγονόσ ότι βαςίςτθκε 

ςτισ διαγνϊςεισ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, ςτισ αξιολογιςεισ των γονζων και των 

εκπαιδευτικϊν και ςτθν άμεςθ παρατιρθςθ τουσ ςτο προαφλιο, πριν τθν ζναρξθ τθσ 

παρζμβαςθσ, από τθν ερευνιτρια και μια εκπαιδευτικό ειδικισ αγωγισ. 

 

 

10.4. Πρωτοτυπία τθσ παροφςασ ζρευνασ 

 

Ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Θ παροφςα ζρευνα εξετάηει τθν εφαρμογι 

παρζμβαςθσ ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, με ςτόχο τθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν τουσ δεξιοτιτων, που ζχει ελάχιςτα διερευνθκεί ςτθ διεκνι 

βιβλιογραφία. Θ πλειονότθτα των ερευνϊν εςτιάηεται ςε παιδιά με ΔΑΦ (Chang & Locke, 

2016), ενϊ, όπου μελετϊνται ζφθβοι με ΔΑΦ, ςυμπεριλαμβάνονται τισ περιςςότερεσ φορζσ 

άτομα και υψθλισ και χαμθλισ λειτουργικότθτασ μαηί, με αποτζλεςμα, να μθν είναι δυνατό να 

εξαχκοφν αςφαλι ςυμπεράςματα. Επιπρόςκετα, θ παροφςα ζρευνα διεξιχκθ ςε 

νατουραλιςτικό, ςχολικό πλαίςιο και όπωσ διαφαίνεται από τθν βιβλιογραφία, πολφ λίγεσ 

ζρευνεσ για εφιβουσ διεξάγονται ςε μθ κλινικό, νατουραλιςτικό πλαίςιο (Miller et al., 2014) 

και ελάχιςτεσ ςε ςχολικό πλαίςιο (Koegel et al., 2012·Koegel et al., 2013· Laugeson et al., 
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2014·Sreckovic et al., 2017). Ππωσ ςυνάγεται όμωσ από τθ ςχετικι βιβλιογραφία όταν θ 

παρζμβαςθ διεξάγεται ςτο πλαίςιο που θ κοινωνικι ςυμπεριφορά εκδθλϊνεται τα 

αποτελζςματα μεγιςτοποιοφνται και ταυτόχρονα γενικεφονται ευκολότερα και διατθροφνται 

ςε βάκοσ χρόνου Βellini et al., 2007·Γαλάνθσ, 2009·Gresham et al., 2001). 

Παρζμβαςθ με δίκτυο ςυνομθλίκων για εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ. Θ 

παροφςα ζρευνα επεκτείνει τθν ζρευνα για παρεμβάςεισ με δίκτυο ςυνομθλίκων (Peer 

Network) ςε εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ ςτο ςχολείο, που είναι εξαιρετικά 

περιοριςμζνθ (Sreckovic et al., 2017). 

Βελτίωςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων. Οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ που αποτζλεςαν το 

αντικείμενο τθσ παρζμβαςθσ δεν περιορίηονταν ςε καταγραφι τθσ ςυχνότθτασ επικοινωνίασ 

(ερϊτθςθ-απόκριςθ) όπωσ ςτισ προγενζςτερεσ ζρευνεσ, αλλά εςτίαςαν ςε πιο ποιοτικά 

ςτοιχεία τθσ επικοινωνίασ (λεκτικά - μθ λεκτικά). Ριο ςυγκεκριμζνα, οι λειτουργικοί οριςμοί 

των εξαρτθμζνων μεταβλθτϊν ιταν διαφορετικοί από αυτοφσ που ζχουν χρθςιμοποιθκεί ςε 

προγενζςτερεσ ςυναφείσ ζρευνεσ δικτφων ςυνομιλικων (Koegel et al., 2012·Koegel et al., 

2013·Sreckovic et al., 2017). Στισ προγενζςτερεσ προαναφερόμενεσ ζρευνεσ, ο ςτόχοσ ιταν θ 

αφξθςθ των πρωτοβουλιϊν και των αποκρίςεων από τουσ ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ και θ 

βελτίωςθ μζςω αυτϊν των κοινωνικϊν τουσ αλλθλεπιδράςεων.  

Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, ο οριςμόσ των λειτουργικϊν μεταβλθτϊν ζγινε με βάςθ τισ 

εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των ςυγκεκριμζνων ςυμμετεχόντων- που ιταν υψθλισ 

λειτουργικότθτασ και είχαν υψθλό επίπεδο εκφοράσ λόγου. Ο ςτόχοσ λοιπόν, ιταν θ βελτίωςθ 

πιο ποιοτικϊν δεξιοτιτων επικοινωνίασ. Ο οριςμόσ των πρωτοβουλιϊν περιλάμβανε ανϊτερεσ 

επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ. Ζτςι, εξετάςτθκε αν οι ςυμμετζχοντεσ μποροφςαν να ξεκινιςουν 

μια ςυηιτθςθ, αν ζκαναν ερωτιςεισ επί του κζματοσ και αν ιταν ικανοί να κάνουν κατάλλθλα 

με το κζμα ςχόλια. Οι λειτουργικοί οριςμοί ςτθ διερεφνθςθ των κοινωνικϊν δεξιοτιτων 

περιλάμβαναν επίςθσ τθ διερεφνθςθ τθσ ςυχνότθτασ τθσ απόκριςθσ, θ οποία οριηόταν όμωσ 

από: α) τθν λεκτικι και μθ λεκτικι απόκριςθ ταυτόχρονα (ςτάςθ ςϊματοσ, χειρονομίεσ, οπτικι 

επαφι, ςυγκζντρωςθ, εξωγλωςςικά ςτοιχεία), β) ςυμπεριφορά (δεν διακόπτουμε, δεν 

κάνουμε χριςθ αρνθτικϊν ςχολίων), γ) αιτιολόγθςθ των απαντιςεων, δ) κατάλλθλθ απόκριςθ 

των ςυμμετεχόντων ςε καλοπροαίρετα πειράγματα, κομπλιμζντα και χιοφμορ και ε) μείωςθ 

τθσ μίμθςθσ (αντιγραφισ) των απαντιςεων των ςυνομιλικων (λεκτικά και μθ λεκτικά). Θ 

ςυμπερίλθψθ του όρου «αιτιολόγθςθ» ςτον οριςμό των αποκρίςεων είναι μια πιο ποιοτικι 

πτυχι τθσ επικοινωνίασ ςε ςχζςθ με τθν απλι απάντθςθ ςε ερϊτθςθ και εξετάηει, όχι μόνο αν 

μίλθςαν και ςε ποια ςυχνότθτα, αλλά επίςθσ αν θ απάντθςθ που ζδωςαν ιταν ςφμφωνθ με 
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τθν κοινι λογικι και αν μποροφςαν να επιχειρθματολογιςουν. Για παράδειγμα, ςτθ γραμμι 

βάςθσ οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ αν και μποροφςαν εφκολα να πάρουν μζροσ ςε μια ςυηιτθςθ 

με κλειςτοφ τφπου απαντιςεισ (όπωσ: «ζχεισ φίλουσ ςτο ςχολείο;»), δυςκολεφονταν να 

απαντιςουν ςε ανοιχτοφ τφπου ερωτιςεισ (όπωσ: «για ποιο λόγο κάνουμε φίλουσ;» ι «ποια 

είναι τα χαρακτθριςτικά του καλοφ φίλου»;). Στθν εξαρτθμζνθ μεταβλθτι Απόκριςθ 

(κοινωνικι), προςτζκθκε ο όροσ «μίμθςθ» κακϊσ ςτθ γραμμι βάςθσ ζγινε φανερό ότι οι 

ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ μιμοφνταν τισ απαντιςεισ και τισ κινιςεισ των ςυνομθλίκων τουσ κατά 

τθ διάρκεια των παιχνιδιϊν και των ςυηθτιςεων. Κατά τθ διάρκεια τθσ παρζμβαςθσ και εν 

ςυνεχεία, τθσ φάςθσ διατιρθςθσ και γενίκευςθσ που επακολοφκθςαν, θ ςυχνότθτα τθσ 

μίμθςθσ (αντιγραφι) μειϊκθκε. 

Βελτίωςθ ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων. Θ ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ είχε ωσ ςτόχο τθν 

αναγνϊριςθ, ζκφραςθ και διαχείριςθ, όχι μόνο των απλϊν ςυναιςκθμάτων (χαρά, λφπθ, 

κυμόσ, αθδία), αλλά και των ςφνκετων (ματαίωςθ-απογοιτευςθ) και των αυτοςυνειδθςιακϊν 

(ςυμπόνιασ), που ςφμφωνα με τισ μζχρι τϊρα γνϊςεισ μασ δεν ζχει εξεταςτεί ποτζ για 

εφιβουσ με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ. Ταυτόχρονα, θ παρζμβαςθ εςτίαςε εκτόσ από τα 

παρατθριςιμα και εξωτερικά ςτοιχεία που ςυνκζτουν τθ ςυναιςκθματικι απόκριςθ και ςτθν 

αποκατάςταςθ των ςυναιςκθματικϊν ελλειμμάτων των εφιβων με ΔΑΦ, μζςω τθσ αφιγθςθσ 

ιςτοριϊν, παιχνιδιϊν ρόλων και αφιγθςθσ προςωπικϊν ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν με τθν 

επιςιμανςθ χρονικϊν και αιτιωδϊν ςχζςεων, κάτι το οποίο δεν ζχει διερευνθκεί για τθ 

ςυγκεκριμζνθ ομάδα αλλά μόνο για παιδιά με ΔΑΦ (Losh & Capps, 2006). 

Αναλυτικότερα, οι λειτουργικοί οριςμοί που αφοροφςαν ςτθ διερεφνθςθ 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων περιελάμβαναν τισ ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ. Στισ 

ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ δεν εξετάςτθκαν όμωσ μόνο θ αναγνϊριςθ των απλϊν 

ςυναιςκθμάτων (χαράσ, λφπθσ κ.λ.π.) τισ οποίεσ ςυνικωσ οι ζφθβοι με ΔΑΦ 

αποκρυπτογραφοφν κυρίωσ βάςει τθσ ζκφραςθσ του προςϊπου. Ο οριςμόσ των λειτουργικϊν 

οριςμϊν, ςυμπεριζλαβε επιπλζον τθν αναγνϊριςθ, τθν ζκφραςθ και τθ διαχείριςθ των 

ςφνκετων (τθσ ματαίωςθσ/απογοιτευςθσ) και των αυτοςυνειδθςιακϊν (ςυμπόνια). Στθν 

υπάρχουςα βιβλιογραφία, υπάρχει κενό ςτον τρόπο που οι ζφθβοι με ΔΑΦ επεξεργάηονται 

εκτόσ από τα απλά, τα ςφνκετα και τα αυτοςυνειδθςιακά ςυναιςκιματα. Κενό ςτθ 

βιβλιογραφία όμωσ υπάρχει και ςτθν αποκατάςταςθ των κοινωνικϊν ελλειμμάτων και ςτθν 

ανάπτυξθ τθσ ςυναιςκθματικισ αντίλθψθσ των εφιβων με ΔΑΦ, πεδία ςτα οποία επίςθσ 

εςτίαςε θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα. Θ δυςκολία ςτθν αφιγθςθ προςωπικϊν εμπειριϊν και θ 

απουςία αιτιωδϊν και χρονικϊν ςχζςεων, που παρατθρείται γενικά ςε εφιβουσ με ΔΑΦ, 
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επιςθμάνκθκε και ςτθν παροφςα ζρευνα. Ζτςι, θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα επικεντρϊκθκε ςτθν 

αφιγθςθ ιςτοριϊν με ςυγκεκριμζνα κριτιρια (ποιοσ, που, πότε, τι, γιατί), ςε παιχνίδια ρόλων 

με υιοκζτθςθ κατάλλθλθσ λεκτικισ και μθ λεκτικισ ςυμπεριφοράσ κακϊσ και ςε ανάκλθςθ 

προςωπικϊν ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν (πότε, ποιοσ, που, πότε, τι, γιατί) με ςτόχο τθ 

βελτίωςθ των ςυναιςκθματικϊν τουσ δεξιοτιτων (αποκατάςταςθ ςυναιςκθματικϊν 

ελλειμμάτων και ανάπτυξθ ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων). 

υνεξζταςθ και παρζμβαςθ για τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων εφιβων με ΔΑΦ. Στθ μζχρι τϊρα εξαιρετικά περιοριςμζνθ βιβλιογραφία για τθ 

ςυγκεκριμζνθ θλικιακι ομάδα, δεν υπάρχουν ζρευνεσ που να εςτιάηουν ςτθν ταυτόχρονθ 

βελτίωςθ κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων που όμωσ είναι ςυμπλθρωματικζσ και 

αλλθλζνδετεσ. Θ δυςκολία ι θ απουςία αναγνϊριςθσ, ζκφραςθσ και διαχείριςθσ των 

ςυναιςκθμάτων περιορίηει τθν αποτελεςματικι επικοινωνία των ατόμων με ΔΑΦ και τθν 

ικανότθτά τουσ να ςυνάπτουν ςχζςεισ (Mc Gee etal., 1991·Snow et al., 1987). 

Μείωςθ ςυναιςκιματοσ μοναξιάσ που βιϊνουν οι ζφθβοι με ΔΑΦ αλλά και οι ζφθβοι 

τυπικισ ανάπτυξθσ ςτο ςχολείο. Για πρϊτθ φορά εφαρμόςτθκε παρζμβαςθ ςε ςχολικό πλαίςιο 

που είχε ωσ ςτόχο τθ μείωςθ τθσ μοναξιάσ ςτο ςχολείο, ςτο πλαίςιο δικτφου ςυνομθλίκων και 

μακθτϊν με ΔΑΦ. 

υνεκπαίδευςθ με εφιβουσ τυπικισ εκπαίδευςθσ. Για πρϊτθ φορά ςε παρζμβαςθ 

δικτφου ςυνομθλίκων (Peer Network Intervention) ςυνεκπαιδεφτθκαν ζφθβοι με ΔΑΦ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ με εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Μζχρι τϊρα, ςτισ παρεμβάςεισ με 

διαμεςολάβθςθ ςυνομιλικων (Peer Mediated Intervention) αλλά και ςτισ παρεμβάςεισ με 

δίκτυο ςυνομιλικων (Peer Network Intervention), οι ςυνομιλικοι τυπικισ εκπαίδευςθσ 

εκπαιδεφονταν ξεχωριςτά και καλοφνταν ζπειτα να λειτουργιςουν ωσ πρότυπα ςυμπεριφοράσ 

και να αλλθλεπιδράςουν με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ με ΔΑΦ κατά τθ διάρκεια 

τθσπαρζμβαςθσ. Στθν παροφςα ζρευνα όμωσ, ζφθβοι τυπικισ εκπαίδευςθσ και ζφθβοι με ΔΑΦ 

ςυνεκπαιδεφτθκαν ταυτόχρονα ςτο πλαίςιο τθσ παρζμβαςθσ. Με τον τρόπο αυτό, 

εξαςφαλίςτθκαν περιςςότερεσ ευκαιρίεσ για τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ για αλλθλεπίδραςθ, 

εξάςκθςθ και γενίκευςθ κακϊσ και αποφυγι του κινδφνου να επωμιςτεί το «βάροσ» τθσ 

αλλθλεπίδραςθσ με μακθτι με ΔΑΦ μόνο ζνασ ζφθβοσ τυπικισ ανάπτυξθσ (Gresham, 1998· 

Pierce & Schreibman, 1997). Επιπλζον, θ αλλθλεπίδραςθ ενόσ εφιβου με ΔΑΦ με ομάδα 

ςυνομθλίκων εμφανίηει και ζνα άλλο πλεονζκτθμα ςυγκριτικά με τθν αλλθλεπίδραςθ με ζνα 

μακθτι τυπικισ ανάπτυξθσ. Πταν πρόκειται για ομάδα ςυνομθλίκων, θ αλλθλεπίδραςθ είναι 

πιο νατουραλιςτικι, δεδομζνου ότι υπάρχουν διάφοροι τφποι προςωπικοτιτων με τουσ 
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οποίουσ ζχουν τθν ευκαιρία να ςυναναςτραφοφν οι ζφθβοι με ΔΑΦ (πιο εςωςτρεφείσ, πιο 

ομιλθτικοί, πιο ντροπαλοί, πιο εξωςτρεφείσ) (Laushey & Heflin, 2000·Schmidt & Stichter, 2012). 

Τα οφζλθ όμωσ ιταν κετικά και για τουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ οι οποίοι 

ευαιςκθτοποιικθκαν ςε κζματα διαφορετικότθτασ και καλλιζργθςαν περαιτζρω τισ 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ (Huber & Carter, 2016). 

Εφαρμογι ςυνδυαςτικισ παρζμβαςθσ δικτφου ςυνομθλίκων (Peer Network I 

ntervention) και του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ«Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» 

(«Circle Time»). Για πρϊτθ φορά εφαρμόςτθκε ςε εφιβουσ με ΔΑΦ θ ςυνδυαςτικι παρζμβαςθ 

του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») με το 

δίκτυο ςυνομθλίκων ςε ςχολικό πλαίςιο. Ο ςυνδυαςμόσ αυτόσ επελζγθ διότι ανταποκρινόταν 

ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ που χρειάηονταν τθ ςτακερότθτα, 

τθ ρουτίνα, τθ διδαςκαλία των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων που εξαςφάλιηε ο 

«Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» («Circle Time») αλλά και τισ ευκαιρίεσ για 

αλλθλεπίδραςθ ςε ζνα υποςτθρικτικό, νατουραλιςτικό περιβάλλον ςτο πλαίςιο του ςχολείου 

που εξαςφάλιηε το δίκτυο ςυνομθλίκων (Peer Network). 

Στισ προγενζςτερεσ ζρευνεσ που αφοροφςαν ςε δίκτυα ςυνομθλίκων (Peer Network 

Interventions) για εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ (Gardner et al., 2014· Hochman et 

al., 2015 Koegel et al., 2012 Koegel et al., 2013·Sreckovic et al., 2017) θ παρζμβαςθ δεν 

περιλάμβανε διδαςκαλία κοινωνικϊν δεξιοτιτων. Με τθν εποπτεία του διευκολυντι, ζφθβοι 

τυπικισ ανάπτυξθσ και ζφθβοι με ΔΑΦ ζπαιρναν αρχικά μζροσ ςε μια ειςαγωγικι ςυνάντθςθ, 

ςτθ ςυνζχεια ακολουκοφςε θ εκπαίδευςθ των ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ ξεχωριςτά και 

ζπειτα αλλθλεπιδροφςαν και ςυνομιλοφςαν όλοι μαηί (ζφθβοι με ΔΑΦ και ζφθβοι τυπικισ 

ανάπτυξθσ) για τα κοινά τουσ ενδιαφζροντα. Τα αποτελζςματα ςτισ παραπάνω ζρευνεσ 

κατζδειξαν βελτίωςθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων των εφιβων με ΔΑΦ. Από τισ 

προαναφερκείςεσ μελζτεσ διαφαίνεται ςυνεπϊσ ότι οι ζφθβοι με ΔΑΦ που παίρνουν μζροσ ςε 

παρεμβάςεισ με δίκτυα ςυνομθλίκων (Peer Mediated Interventions) βελτιϊνονται ςτισ 

κοινωνικζσ ςχζςεισ τουσ ακόμθ και αν θ παρζμβαςθ δεν περιλαμβάνει διδαςκαλία δεξιοτιτων 

αλλά βελτιϊνονται μόνο από τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ με τουσ εφιβουσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ (Sreckovic et al., 2017). 

Οι ζφθβοι με ΔΑΦ ςτο ελλθνικό εκπαιδευτικό ςφςτθμα ςυνεκπαιδεφονται ςτθ γενικι 

τάξθ για το 80% τθσ ςχολικισ μζρασ ακριβϊσ επειδι δεν υςτεροφν νοθτικά και υποςτθρίηονται 

από εκπαιδευτικοφσ ειδικισ αγωγισ ςτο γνωςτικό επίπεδο, ακόμθ και αν εμφανίηουν 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ, ι και δυςκολίεσ ςτθ ςυμπεριφορά. Σε κάποιουσ 
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από αυτοφσ τουσ εφιβουσ μπορεί να μθν παρζχεται Ραράλλθλθ Στιριξθ ι να μθν ζχουν 

πρόςβαςθ ςε υπθρεςίεσ Συμβουλευτικισ, ανεξάρτθτα από τισ κοινωνικζσ ι ςυναιςκθματικζσ 

δυςκολίεσ που μπορεί να αντιμετωπίηουν. Οι παρεμβάςεισ δικτφου ςυνομθλίκων που είναι 

εφικτό να πραγματοποιοφνται εκτόσ ωρολογίου προγράμματοσ αλλά ςτο φυςικό 

νατουραλιςτικό πλαίςιο του ςχολείου, αποτελοφν μια υλοποιιςιμθ και αποτελεςματικι 

παρζμβαςθ όπωσ προκφπτει από τα ευριματα κοινωνικισ εγκυρότθτασ τθσ παροφςασ 

μελζτθσ. 

Για τουσ παραπάνω λόγουσ, θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα ακολοφκθςε τθν ζρευνα των 

Schmidt και Stichter (2012) οι οποίοι εφάρμοςαν αρχικά ζνα μοντζλο διδαςκαλίασ κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων (Social Competence Intervention For Adolescents) (SCI-A) (Stichter et al., 2010) και 

ςτθ ςυνζχεια εφάρμοςαν δφο τφπουσ παρζμβαςθσ με διαμεςολάβθςθ ςυνομιλικων για να 

επιτφχουν γενίκευςθ αποτελεςμάτων. Θ παροφςα μελζτθ όμωσ επζκτεινε τθ μελζτθ των 

Schmidt και Stichter (2012), γιατί οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ πιραν μζροσ ςε παρζμβαςθ με 

ομάδα ςυνομθλίκων εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ, με τουσ οποίουσ ςυνεκπαιδεφτθκαν 

ταυτόχρονα. Ζτςι, για πρϊτθ φορά ςυνεκπαιδεφτθκαν μακθτζσ με ΔΑΦ μαηί με μακθτζσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ ςτο πλαίςιο παρζμβαςθσ με δίκτυο ςυνομθλίκων (Peer Network 

Intervention).  

Σφμφωνα με τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ, οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ βελτίωςαν τισ 

κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ τουσ δεξιότθτεσ και οι μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ, 

ευαιςκθτοποιικθκαν απζναντι ςτθ διαφορετικότθτα. Ο ρόλοσ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ 

είναι κακοριςτικισ ςθμαςίασ για μια παρζμβαςθ με εφιβουσ με ΔΑΦ και δίκτυο ςυνομθλίκων. 

Οι κατάλλθλεσ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ αποκρίςεισ μπορεί να είναι δφςκολο να 

διακρικοφν από ενιλικεσ, κακϊσ θ ςυμπεριφορά που εκλαμβάνεται από τουσ ενιλικεσ ωσ 

ακατάλλθλθ είναι αντιπροςωπευτικι και κατάλλθλθ για το μζςο ζφθβο (Sreckovic et al., 2017). 

Για αυτόν ακριβϊσ το λόγο, ςτθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα δόκθκε αυξθμζνθ βαρφτθτα ςτθ επιλογι 

των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ. Θ ςυμμετοχι των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ που πιραν 

μζροσ ςτθν παρζμβαςθ ζγινε κατόπιν επιλογισ ςυγκεκριμζνθσ διαδικαςίασ για να 

ελαχιςτοποιθκεί θ πικανότθτα περικωριοποίθςθσ και ςτιγματιςμοφ των εφιβων με ΔΑΦ 

(Harrell et al., 1997). 

Εφαρμογι εξατομικευμζνθσ παρζμβαςθσ και γενίκευςθ των αποτελεςμάτων. Θ 

παρζμβαςθ που εφαρμόςτθκε ιταν εναρμονιςμζνθ με τισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των 

ςυμμετεχόντων, όπωσ αυτζσ διαπιςτϊκθκαν από τισ διαγνϊςεισ τουσ και τθν άμεςθ 

παρατιρθςι τουσ πριν τθ γραμμι βάςθσ, αλλά και από τα ερωτθματολόγια των γονζων και 
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των εκπαιδευτικϊν. Θ επιλογι τθσ εξατομικευμζνθσ παρζμβαςθ ιταν το βαςικό κριτιριο για 

τθν επίτευξθ τθσ γενίκευςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ των ςυμμετεχόντων ςε μθ δομθμζνο αλλά και 

ςε διαφορετικό πλαίςιο (Ganz & Ayres, 2018·Watkins et al., 2015). Θ γενίκευςθ δεξιοτιτων ςε 

διαφορετικό πλαίςιο, με διαφορετικά άτομα, είναι κακοριςτικισ ςθμαςίασ για τθν 

αποτελεςματικότθτα μιασ παρζμβαςθσ (Ganz & Ayres, 2018·Laugeson et al., 2015·Rao et al., 

2008). 

Θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα υλοποιικθκε ςε ςχολικό (νατουραλιςτικό) πλαίςιο και μετά 

τθν παρζμβαςθ οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των ςυμμετεχόντων ζφταςαν τισ επιδόςεισ των δφο 

τυχαία επιλεγμζνων εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ (ςε μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο 

αλλά και οι ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ, ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο). Τα ευριματα αυτά είναι 

ςφμφωνα με τισ προθγοφμενεσ ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ δίνεται ζμφαςθ ςτθν επιλογι 

εξατομικευμζνων παρεμβάςεων ςε ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ, κριτιριο που όταν ακολουκείται 

οι ςυγκεκριμζνοι ζφθβοι κακίςτανται ικανοί να γενικεφουν ςε διαφορετικά πλαίςια με 

διαφορετικά άτομα (Krasny et al., 2003·Rao et al., 2008·Watkins et al., 2015). Ταυτόχρονα, ςτθ 

γενίκευςθ των αποτελεςμάτων φαίνεται ότι υποβοικθςε το νοθτικό δυναμικό των 

ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ, θ ικανότθτά τουσ ςτθν εκφορά λόγου, το γεγονόσ ότι ςτο πλαίςιο τθσ 

παρζμβαςθσ υπιρχαν πρόκυμοι ςυνομιλικοι ςυνομιλθτζσ για να εξαςκθκοφν κακϊσ και το 

γεγονόσ ότι θ ερευνιτρια ιταν εκπαιδευτικόσ από το ίδιο πλαίςιο (ςχολικό) (Ganz & Ayres, 

2018). Συμπεραςματικά, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των εφιβων με ΔΑΦ, 

κινικθκαν ςτα ίδια επίπεδα με των ςυνομθλίκων τουσ και αυτόσ είναι, άλλοσ ζνασ λόγοσ που 

πικανόν να ςυνετζλεςε ςτθ διατιρθςθ και γενίκευςθ τθσ ςυμπεριφοράσ τουσ (Morrison et al., 

2001). 

Ελλθνικό Πολιτιςμικό Πλαίςιο: Θ παροφςα ζρευνα αποτελεί μια πρωτότυπθ ζρευνα για 

το Ελλθνικό Ρολιτιςμικό Ρλαίςιο, διότι θ ζρευνα για τισ κοινωνικζσ και τισ ςυναιςκθματικζσ 

δεξιότθτεσ των εφιβων με ΔΑΦ υψθλισ λειτουργικότθτασ δεν ζχει εξεταςτεί ςυςτθματικά ςε 

αυτό. 
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10.5. Περιοριςμοί και προτάςεισ για Μελλοντικι Ζρευνα 

 

Κάκε επιςτθμονικι ζρευνα ζχει πλεονεκτιματα όπωσ ζχει και περιοριςμοφσ. Στθ 

ςυγκεκριμζνθ μελζτθυπάρχουν αρκετά πλεονεκτιματα αλλά και μερικοί περιοριςμοί. Αρχικά, 

το δείγμα ςτθν παροφςα μελζτθ ιταν αρκετά περιοριςμζνο και ωσ εκ τοφτου, ο βακμόσ που τα 

ςυγκεκριμζνα ευριματα μποροφν να επεκτακοφν ςε άλλουσ μακθτζσ με ΔΑΦ είναι 

περιοριςμζνοσ. Το γεγονόσ αυτό επθρεάηει τθν Εξωτερικι Εγκυρότθτα τθσ ζρευνασ θ οποία 

χρειάηεται να επαναλθφκεί ςυςτθματικά με τυχαίο και μεγαλφτερο δείγμα ατόμων με ΔΑΦ. 

Στθ ςυνζχεια, θ μζκοδοσ τθσ άμεςθσ παρατιρθςθσ περιλάμβανε μζτρθςθ όχι μόνο τθσ 

ςυχνότθτασ αλλά και τθσ ποιότθτασ των αλλθλεπιδράςεων. Εν τοφτοισ, παρουςιάςτθκε 

δυςκολία καταγραφισ και μζτρθςθσ των ςυναιςκθματικϊν αποκρίςεων των ςυμμετεχόντων 

με ΔΑΦ, ςε μθ δομθμζνο πλαίςιο. Ζπειτα, θ παρζμβαςθ των δικτφων ςυνομιλικων 

απαρτιηόταν από αρκετά μζρθ (components) που το κακζνα από αυτά κα μποροφςε να ζχει 

επθρεάςει τισ κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ. 

Ραραμζνει άγνωςτο, ποιο ακριβϊσ μζροσ ςυνζβαλλε περιςςότερο ςτθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων (για παράδειγμα, θ επιλογι μακθτϊν τυπικισ 

ανάπτυξθσ, θ ςυνεκπαίδευςθ, οι εβδομαδιαίεσ ςυναντιςεισ). 

Επίςθσ, τα δεδομζνα για τα επίπεδα μοναξιάσ που βιϊνουν οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ 

ςτο ςχολείο ςυλλζχτθκαν μζςω ερωτθματολογίου. Τα ερωτθματολόγια βαςίηονται ςτον τρόπο 

που οι ίδιοι οι ζφθβοι με ΔΑΦ αντιλαμβάνονται τθ μοναξιά. Ραρ’ όλα αυτά είναι ςθμαντικό να 

γίνει παρζμβαςθ εάν ζνασ μακθτισ αιςκάνεται περικωριοποιθμζνοσ ι μόνοσ, γιατί αν 

αιςκάνεται με αυτόν τον τρόπο, το πικανότερο είναι ότι το βιϊνει. Ειδικά για το ςυγκεκριμζνο 

μακθτικό πλθκυςμό είναι ςθμαντικι θ παρζμβαςθ μείωςθσ τθσ μοναξιάσ ςτο ςχολείο, επειδι 

εμφανίηει και υψθλά ποςοςτά κυματοποίθςθσ (Twyman et al., 2010). 

Οι παραπάνω περιοριςμοί, αν και είναι ςυνικεισ ςτισ ζρευνεσ που ςχετίηονται με τθ 

διερεφνθςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων ςε άτομα με ΔΑΦ, δεν κζτουν ςε αμφιςβιτθςθ τθν 

αξιοπιςτία και εςωτερικι εγκυρότθτα τθσ ζρευνασ. 

Τα αποτελζςματα τθσ μελζτθσ παρζχουν μια καλφτερθ κατανόθςθ τθσ 

αποτελεςματικότθτασ των παρεμβάςεων με ςυνομιλικουσ (Peer Mediated Interventions) για 

τουσ εφιβουσ με ΔΑΦ και ανοίγουν το δρόμο για περαιτζρω διερεφνθςθ. Στθν παροφςα 
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μελζτθ ςυμμετείχαν μόνο αγόρια με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ. Κα ιταν χριςιμο για τθ 

διερεφνθςθ του παράγοντα φφλου ςε επόμενεσ μελζτεσ να ςυμπεριλθφκοφν υψθλά 

λειτουργικζσ μακιτριεσ με ΔΑΦ. Σε μελλοντικι ζρευνα κα μποροφςε να εφαρμοςτεί το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ»  «Circle Time» ςε φοιτθτζσ 

(ςε πανεπιςτθμιακό επίπεδο) και ςε νεαροφσ ενιλικεσ (ςε επίπεδο κοινότθτασ) προκειμζνου 

να διερευνθκεί εάν, και κατά πόςο, το ςυγκεκριμζνο παρεμβατικό πρόγραμμα μπορεί να 

βελτιϊςει τθν ποιότθτα ηωισ των ατόμων με ΔΑΦ και να ενιςχφςει τθ ςυμπερίλθψι τουσ.  

Επιπλζον, αξίηει να διερευνθκεί ποια ακριβϊσ μζρθ τθσ παρζμβαςθσ οδιγθςαν ςε 

βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων και ςτθ μείωςθ του 

ςυναιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ. Κακϊσ ο ρόλοσ των εκπαιδευτικϊν γίνεται όλο και πιο ςφνκετοσ, 

είναι βαςικό να κακοριςτεί ποια ακριβϊσ μζρθ τθσ παρζμβαςθσ είναι βαςικά και ποια 

προαιρετικά για τον ςχεδιαςμό κατάλλθλων μελλοντικϊν παρεμβάςεων. Επιπρόςκετα, 

χρειάηεται να επιςθμανκεί θ αναγκαιότθτα για βελτιϊςεισ και νζα πρωτόκολλα παρατιρθςθσ 

και αξιολόγθςθσ εφιβων, ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο. 

Κα ιταν ακόμθ ςθμαντικό ςε επόμενθ εφαρμογι τθσ παρζμβαςθσ να δοκεί ςτουσ 

εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ κλίμακα κοινωνικισ αξιολόγθςθσ πριν και μετά τθν παρζμβαςθ. 

Τζλοσ, κακϊσ ζνασ από τουσ βαςικοφσ κφριουσ ςτόχουσ τθσ μελζτθσ ιταν θ ικανότθτα 

των εφιβων με ΔΑΦ να γενικεφουν τισ νεοαποκτθκείςεσ δεξιότθτζσ τουσ ςε διαφορετικό 

πλαίςιο από εκείνο τθσ μελζτθσ, κα ιταν πολφ χριςιμο να εξεταςτεί το επίπεδο των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων τουσ ζξι μινεσ μετά τθν εφαρμογι τθσ 

παρζμβαςθσ. 

 

υμπεραςματικά 

 

Οι παρεμβάςεισ για υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, 

ςτισ οποίεσ περιλαμβάνεται και διδαςκαλία ςυναιςκθματικϊν και κοινωνικϊν δεξιοτιτων μαηί 

με διαμεςολάβθςθ ςυνομιλικων, είναι απαραίτθτεσ, κακϊσ οι ζφθβοι αυτοί δεν αποκτοφν 

δεξιότθτεσ «αυκόρμθτα» όπωσ οι ςυνομιλικοί τουσ τθσ τυπικισ ανάπτυξθσ (Laushey & Heflin, 

2000). Στισ παρεμβάςεισ που πραγματοποιοφνται ςε ςτακερό, υποςτθρικτικό και 

νατουραλιςτικό περιβάλλον,όπου οι ζφθβοι με ΔΑΦ αλλθλεπιδροφν με εφιβουσ τθσ τυπικισ 

ανάπτυξθσ, οι κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ προωκοφνται περιςςότερο ςε ςχζςθ 

με το κλινικό περιβάλλον. 
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Σε ςχολικό περιβάλλον, για τθν υλοποίθςθ επιτυχθμζνων παρεμβάςεων για εφιβουσ 

με ΔΑΦ (π.χ. «Circle Time»), χρειάηεται να λθφκοφν υπόψθ οι εξατομικευμζνεσ, 

ιδιοςυγκραςιακζσ ανάγκεσ τουσ. Από τθ διαδικαςία αυτι επωφελοφνται όχι μόνο οι ζφθβοι με 

ΔΑΦ, αλλά και οι ζφθβοι τυπικισ ανάπτυξθσ, που βελτιϊνουν τθν αυτοπεποίκθςι τουσ, 

αποκτοφν καλφτερθ κατανόθςθ τθσ διαφορετικότθτασ και ειςπράττουν ικανοποίθςθ από το να 

βοθκοφν τουσ άλλουσ. H ζρευνα καταδεικνφει ότι βελτιϊνουν και τθ ςχολικι τουσ επίδοςθ 

από τθ ςυμμετοχι τουσ ςε δραςτθριότθτεσ με ομάδα ςυνομθλίκων εκτόσ ωρολογίου 

προγράμματοσ (Jones & Fernyhough, 2007·Kamps, Kravits, Lopez, Kemmerer, Potucek & 

Harrell, 1998). Ραρ’ όλα αυτά, ο διευκολυντισ χρειάηεται να είναι εκπαιδευμζνοσ ςτισ βαςικζσ 

αρχζσ του «Κφκλοσ Κοινωνικισ Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» προκειμζνου να μπορεί να 

διαχειριςτεί διάφορα «δφςκολα ςθμεία» (trigger points) (όπωσ για παράδειγμα να 

αποκαλφψουν κάποια πολφ προςωπικι πλθροφορία οι ζφθβοι) ενϊ απαιτείται ιδιαίτερθ 

προςοχι ςτθν επιλογι των ςυνομθλίκων τυπικισ ανάπτυξθσ που κα πάρουν μζροσ ςτθν 

παρζμβαςθ. 

Εν κατακλείδι, ο ςυνδυαςμόσ του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ «Κφκλοσ Κοινωνικισ 

Αλλθλεπίδραςθσ» «Circle Time» και του δικτφου ςυνομιλικων (Peer Network), είναι πολλά 

υποςχόμενοσ για τθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ και μπορεί να εφαρμοςτεί ωσ ςυνολικι 

ςχολικι προςζγγιςθ. Κακϊσ ο αρικμόσ των εφιβων με ΔΑΦ αυξάνεται, οι εκπαιδευτικοί 

χρειάηεται να επιλζγουν παρεμβάςεισ που να ευνοοφν τθν ςχολικι πρόοδο και 

κοινωνικοςυναιςκθματικι προςαρμογι όλων των μακθτϊν ςτο ςχολείο. Οι παρεμβάςεισ 

αυτζσ κα πρζπει να διζπονται από ευελιξία προςαρμογισ ςτισ ανάγκεσ των μακθτϊνκαι να 

μθν προςαρμόηονται οι ανάγκεσ των εφιβων με ΔΑΦ ςτισ παρεμβάςεισ. 

Θ παροφςα ζρευνα είναι μία από τισ ελάχιςτεσ μζχρι τϊρα που επικεντρϊνονται ςε 

υψθλά λειτουργικοφσ εφιβουσ με ΔΑΦ. Επεκτείνει τισ προθγοφμενεσ που περιελάμβαναν 

διαμεςολάβθςθ ςυνομιλικων (Peer Mediated Interventions) και λειτουργεί ενιςχυτικά για τθ 

ςθμαςία των παρεμβάςεων με ομάδα ςυνομιλικων (Peer Network Interventions) για εφιβουσ 

με ΔΑΦ χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ, που είναι ελάχιςτεσ. Τα ευριματα από τθν παροφςα ζρευνα, 

εκτόσ από το ότι ενιςχφουν τα κετικά αποτελζςματα προθγοφμενων ερευνϊν, παρζχουν 

αποτελζςματα για πρϊτθ φορά ωσ προσ τθ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν 

δεξιοτιτων και τθν μείωςθ των επιπζδων του ςυναιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ εφιβων με ΔΑΦ 

χωρίσ νοθτικι υςτζρθςθ ςτο ςχολείο.  

Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ κακιςτοφν ζγκυρεσ τισ παρεμβάςεισ με ομάδα 

ςυνομιλικων και αποτελοφν το πρϊτο βιμα για περαιτζρω μελλοντικι διερεφνθςθ των 
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τρόπων ενίςχυςθσ των κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων ταυτόχρονα και τθσ 

μείωςθσ του ςυναιςκιματοσ τθσ μοναξιάσ για εφιβουσ με ΔΑΦ. Επιπλζον, θ ςυγκεκριμζνθ 

ζρευνα ενιςχφει τθ ςθμαςία των παρεμβάςεων που υλοποιοφνται ςε νατουραλιςτικό πλαίςιο, 

ςτισ οποίεσ θ βιωματικι μάκθςθ βαςίηεται ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των υψθλά 

λειτουργικϊν εφιβων με ΔΑΦ και οι ςυνομιλικοι εμπλζκονται ενεργά για τθ βελτίωςθ των 

κοινωνικϊν και ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των προαναφερκζντων εφιβων αλλά και για τθ 

γενίκευςθ των δεξιοτιτων τουσ ςε μθ δομθμζνο και ςε διαφορετικό πλαίςιο. 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 

 
 
 

Ραράρτθμα Α: Δομι & Συνοπτικό περιεχόμενο του Εκπαιδευτικοφ Ρρογράμματοσ: 

«Circle Time». 

 

Ρρόγραμμα 

Ραρζμβαςθσ 

«Circle- Time» 

 

 

1ο Βιμα: 

 

Σεχνικι 

«πάμε τον 

πάγο» (Ice-

breaking 

technique) 

 

 

 

2οΒιμα: 

 

Ηζςταμα-

Ξεκινάμε 

(Warming up-

Round-Breaking 

the silence) 

 

 

 

3οΒιμα: 

 

Άνοιγμα 

φόρουμ 

(Opening up 

forum) 

 

 

 

4οΒιμα 

 

Επευφθμίεσ 

επιτυχίασ 

(Cheering up-

Celebrating 

success) 

 

 

5ο Βιμα 

 

Αςκιςεισ 

θρεμίασ- 

κλείςιμο 

προγράμμ

ατοσ 

(Calming 

down-

Closing 

ritual) 

 

Διάρκεια: 10 λεπτά 13 λεπτά 23 λεπτά 7 λεπτά 7 λεπτά 

Γενικι περιγραφι 

&ςτοχοκεςία του 

κάκε βιματοσ: 

Συνικωσ ζνα 

παιχνίδι για 

να «δεκεί» θ 

ομάδα ςε 

παιγνιϊδεσ & 

ευχάριςτο 

κλίμα. 

Χρθςιμοποιείτ

αι για να 

διδάξει 

δεξιότθτεσ 

μάκθςθσ, 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ ζνα 

αντικείμενο 

(ξφλινο αβγό) --

που όποιοσ το 

κρατάει ζχει το 

λόγο -

ςυμπλθρϊνουν 

μια πρόταςθ, 

λζγοντασ κάτι για 

τον εαυτό τουσ. 

Οι μακθτζσ 

παίρνουν 

μζροσ ςε 

ςυηθτιςεισ, 

δραςτθριότθτ

εσ, παιχνίδια 

ρόλων, ςε 

ηευγάρια και 

μικρζσ ομάδεσ 

προκειμζνου 

να 

ενεργοποιθκο

Οι μακθτζσ 

εκφράηουν 

κετικά 

ςυναιςκιματ

α, 

ευχαριςτοφν 

μζλθ τθσ 

ομάδασ για 

καλζσ 

πράξεισ/ 

ευγενικι 

ςυμπεριφορά. 

Οι μακθτζσ 

παίρνουν 

μζροσ ςε 

άςκθςθ 

χαλάρωςθ

σ 

(visualizati

on 

techniques

) 

προκειμζν

ου να 



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 310 

 

θκικζσ αξίεσ & 

κϊδικεσ 

ςυμπεριφορά

σ. 

 

 

 

φν, να κζςουν 

ςτόχουσ, να 

ευαιςκθτοποι

θκοφν και να 

αναπτφξουν 

δεξιότθτεσ.  

 

Είναι μια 

ευκαιρία για 

τουσ μακθτζσ 

να πουν 

«ευχαριςτϊ» 

ι να 

επαινζςουν 

ςυμμακθτζσ 

τουσ για κάτι 

κετικό που 

ζκαναν ςτθ 

διάρκεια τθσ 

προθγοφμενθ

σ εβδομάδασ.  

μεταβοφν 

ομαλά ςε 

επόμενεσ 

δραςτθριό

τθτεσ. 

Ρεριλαμβά

νει ζνα 

ιρεμο 

παιχνίδι, 

ζνα 

τραγοφδι. 

 

Κοινωνικζσ Δεξιότθτεσ 

1θ υνάντθςθ: 

 

Μακαίνω πϊσ να 

ςυςτινομαι ςτουσ 

άλλουσ. 

Ο 

εμψυχωτισ 

κόβει ςε 

κομματάκια 

μια κάρτα 

και 

ςθμειϊνει 

ζνα γράμμα 

πίςω από 

κάκε 

κομματάκι. 

Ανακατεφει 

τα 

κομματάκια 

και λζει 

ςτουσ 

μακθτζσ ότι 

πρζπει να 

βρουν και 

να ενϊςουν 

Κάκε μακθτισ 

κρατϊντασ το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊνουν 

τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ: «Εάν 

μποροφςα να 

πάω οπουδιποτε 

ςτον κόςμο, κα 

πιγαινα….» 

Ο εμψυχωτισ 

δίνει ςτουσ 

μακθτζσ 

εικόνεσ 

ανκρϊπων, 

τουσ χωρίηει 

ςε ομάδεσ και 

τουσ ηθτάει να 

ςχολιάςουν τι 

παρατθροφν 

ςε ςχζςθ με 

τα 

εικονιηόμενα 

άτομα, όπωσ 

τον τρόπο που 

είναι ντυμζνα, 

εάν δείχνουν 

φιλικά, 

βαρετά κ.λ.π.  

Ο 

εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ 

μακθτζσ να 

προτείνουν 

ζνα μακθτι 

που 

δοφλεψε 

καλά και να 

τον 

χειροκροτι

ςουν. 

Ο ζνασ 

μακθτισ λζει 

μια πρόταςθ 

ςτον διπλανό 

του, 

προςπακϊντ

ασ να τον 

κάνει να 

γελάςει. 
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τα 

κομμάτια 

χωρίσ να 

μιλάνε. 

 

 

 

2θ υνάντθςθ: 

 

Κάνουμε δθλϊςεισ 

με το «Εγϊ»-

Μακαίνουμε να 

είμαςτε υπεφκυνοι. 

 

Οι μακθτζσ 

ςε δυάδεσ 

(και αφοφ 

μιλιςουν 

μεταξφ τουσ 

για 2 λεπτά) 

παρουςιάηο

υν ο ζνασ 

τον άλλο 

ςτθν ομάδα 

και το 

αγαπθμζνο 

του 

φαγθτό. 

Κάκε μακθτισ 

ςυμπλθρϊνει τθν 

ακόλουκθ 

πρόταςθ 

χρθςιμοποιϊντασ 

το αντικείμενο 

που όποιοσ το 

κρατάει ζχει το 

λόγο: 

«Αιςκάνομαι 

ϊριμοσ όταν…» 

Ο εμψυχωτισ 

αναφζρει ότι 

χρειάηεται να 

εκφράηουμε 

ςτουσ άλλουσ 

το πϊσ 

νιϊκουμε, 

αποτελεςματι

κά. Εξθγεί ότι 

το πρόβλθμα 

με τα 

«δφςκολα» 

ςυναιςκιματ

α είναι ότι 

ζχουμε τθν 

τάςθ να τα 

προβάλουμε 

ςτουσ άλλουσ.  

 

 

 

Ο 

εμψυχωτισ 

ςυγχαίρει 

τουσ 

μακθτζσ για 

τθν πολφ 

καλι 

δουλειά. 

Ηθτάει από 

τουσ 

μακθτζσ να 

κάνουν μια 

κετικι 

διλωςθ. 

 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κλείςουν 

τα μάτια τουσ 

και να 

επικεντρωκο

φν ςτθν 

αναπνοι 

τουσ. Τουσ 

λζει να 

ςκεφτοφν ότι 

όταν 

ειςπνζουν, 

ειςπνζουν 

κάτι κετικό 

και όταν 

εκπνζουν 

αποβάλλουν 

μια αρνθτικι 

ςκζψθ.  

 

3θ υνάντθςθ: 

 

Κατανοϊ ότι οι 

πράξεισ μου 

επθρεάηουν τουσ 

άλλουσ. 

Οι μακθτζσ 

κάκονται ςε 

κφκλο και ο 

εμψυχωτισ 

πθγαίνει 

γφρω-γφρω 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊνουν 

Ο εμψυχωτισ 

εξθγεί ότι 

είναι δφςκολο 

να δοφμε τισ 

ςκζψεισ και τα 

ςυναιςκιματ

Ο 

εμψυχωτισ 

επαινεί τθ 

κετικι 

ςυμπεριφο

ρά ενόσ 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κακίςουν 

ςτθν καρζκλα 

τουσ με τα 
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και τουσ 

χωρίηει ςε 

«πορτοκάλι

α», 

«λεμόνια» 

και 

«φρουτοςα

λάτα». 

Πταν λζει 

«πορτοκάλι

α» 

ςθκϊνονται 

οι μακθτζσ 

αυτισ τθσ 

ομάδασ, 

όταν λζει 

«λεμόνια» 

ςθκϊνονται 

οι μακθτζσ 

τθσ άλλθσ 

ομάδασ και 

όταν λζει 

«φρουτοςα

λάτα» 

ςθκϊνονται 

όλοι. 

τθν ακόλουκθ 

φράςθ: «Ζρχομαι 

ςε δφςκολθ κζςθ 

όταν….» 

ά μασ γιατί 

ςυμβαίνουν 

μζςα μασ 

αλλά με τισ 

πράξεισ μασ 

τα πράγματα 

είναι 

διαφορετικά. 

Οι πράξεισ 

μασ είναι 

ορατζσ και 

επθρεάηουν 

τουσ άλλουσ.  

 

 

μακθτι 

κατά τθ 

διάρκεια 

τθσ 

ςυνεδρίασ. 

χζρια ςτα 

πόδια τουσ 

και με ίςια 

τθν πλάτθ 

τουσ. Τουσ 

λζει να 

κλείςουν τα 

μάτια τουσ 

και να 

επικεντρωκο

φν ςτθν 

αναπνοι 

τουσ.  

4θ υνάντθςθ: 

Μακαίνουμε να 

χρθςιμοποιοφμε τθν 

ενεργθτικι 

ακρόαςθ. 

Το παιχνίδι 

ξεκινά με 

τουσ 

μακθτζσ 

όρκιουσ να 

κάνουν τθν 

ίδια κίνθςθ 

με το πόδι. 

Ο 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊνουν 

τθν ακόλουκθ 

φράςθ: «Ο 

αγαπθμζνοσ μου 

Ο εμψυχωτισ 

εξθγεί ςτουσ 

μακθτζσ ότι 

πρόκειται να 

εςτιάςει ςε 

ζνα ςθμαντικό 

τρόπο 

ςυμπεριφορά

σ που βοθκάει 

Ο 

εμψυχωτισ 

επιλζγει 

ζνα μακθτι 

που κεωρεί 

ότι 

δοφλεψε 

καλά κατά 

τθ διάρκεια 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κακίςουν 

ςτθν καρζκλα 

τουσ με τα 

χζρια ςτα 

πόδια τουσ 

και με ίςια 
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εμψυχωτισ 

πθγαίνει 

γφρω-γφρω, 

αγγίηει 

κάποιον 

ςτθν πλάτθ 

ο οποίοσ 

αλλάηει τθν 

κίνθςθ και 

το παιχνίδι 

ςυνεχίηεται. 

ιχοσ είναι….». τουσ 

ανκρϊπουσ να 

αιςκάνονται 

ότι είναι 

ςθμαντικοί 

και τουσ κάνει 

χαροφμενουσ.  

 

 

τθσ 

ςυνεδρίασ-

και 

αναφζρει τι 

ιταν αυτό 

ακριβϊσ 

που ζκανε 

καλά και 

ηθτάει από 

τουσ 

μακθτζσ να 

τον 

χειροκροτι

ςουν. 

τθν πλάτθ 

τουσ. Τουσ 

λζει να 

κλείςουν τα 

μάτια τουσ 

και να 

επικεντρωκο

φν ςτθν 

αναπνοι 

τουσ. 

5θ υνάντθςθ 

 

Φιλία & Διαχείριςθ 

τθσ πίεςθσ των 

ςυνομθλίκων (peer-

pressure). 

Ζνασ 

μακθτισ 

κάνει 

ερωτιςεισ 

πολφ 

γριγορα ςε 

ζναν άλλο 

και ο 

δεφτεροσ 

δεν πρζπει 

να 

χρθςιμοποι

ιςει το 

«ναι», το 

«όχι» & το 

«δεν ξζρω». 

Πταν κάνει 

λάκοσ, 

ςυνεχίηει 

άλλοσ 

μακθτισ. 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από τουσ 

μακθτζσ να 

ςυμπλθρϊςουν 

με τθ ςειρά τθν 

πρόταςθ: «Μου 

αρζςει ο φίλοσ 

μου γιατί…» και 

«είμαι καλόσ 

φίλοσ 

όταν….»κρατϊντα

σ το αντικείμενο 

που όποιοσ το 

κρατάει ζχει το 

λόγο. 

Ο εμψυχωτισ 

ξεκινάει μια 

ςυηιτθςθ 

υποβάλλοντασ 

ερωτιματα 

όπωσ:  

Γιατί οι 

άνκρωποι 

ζχουν φίλουσ; 

Χρειάηονται 

όλοι φίλουσ; 

Είναι όλεσ οι 

φιλίεσ καλζσ; 

 

Οι μακθτζσ 

κάνουν μια 

κίνθςθ, ο 

ζνασ μετά 

τον άλλο 

όπωσ 

«κόλλα 

πζντε». 

Οι μακθτζσ 

κρατοφν το 

αλεξίπτωτο 

(parachute) 

και το 

γυρίηουν 

γφρω γφρω. 

Ο εμψυχωτισ 

αλλάηει τθ 

φορά πολφ 

γριγορα από 

αριςτερόςτρ

οφα 

δεξιόςτροφα 

και οι 

μακθτζσ 

χρειάηεται να 

είναι 

ςυγκεντρωμζ

νοι και να 

ςυνεργάηοντ
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αι για να μθν 

τουσ πζφτει. 

 

Συναιςκθματικζσ Δεξιότθτεσ 

6θ υνάντθςθ: 

 

Διαφορά ανάμεςα 

ςτισ αιςκιςεισ & 

ςτα ςυναιςκιματα 

και αναγνϊριςθ 

ζκφραςθ & 

διαχείριςθ 

ςυναιςκθμάτων 

(χαράσ, λφπθσ, 

κυμοφ, αθδίασ, 

απογοιτευςθσ, 

ςυμπόνιασ). 

 

 

Ο 

εμψυχωτισ 

παίηει με 

τουσ 

μακθτζσ το 

ακόλουκο 

παιχνίδι: 

κάκε φορά 

που 

χτυπάει 

παλαμάκια, 

ςθκϊνονται 

όρκιοι και 

κουνάνε τα 

χζρια τουσ, 

κάκε φορά 

που αγγίηει 

το κεφάλι 

του, 

χοροπθδάν

ε, κάκε 

φορά που 

αγγίηει τα 

γόνατά του 

κάκονται 

κάτω, κάκε 

φορά που 

αγγίηει τθ 

μφτθ του 

χτυπάνε 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ με τθ 

ςειρά το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊνουν 

τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ: «Είμαι 

λυπθμζνοσ ςτο 

ςχολείο όταν…» 

«Είμαι 

χαροφμενοσ ςτο 

ςχολείο όταν….» 

Ο εμψυχωτισ 

γράφει ςτον 

πίνακα δφο 

κατθγορίεσ: 

αιςκιςεισ και 

ςυναιςκιματ

α εξθγεί από 

τουσ μακθτζσ 

ότι οι δφο 

ζννοιεσ δεν 

πρζπει να 

ςυγχζονται, 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να του πουν 

ποια 

προθγοφνται 

και ποια 

ζπονταικαι 

καλεί τουσ 

μακθτζσ να τισ 

ςυμπλθρϊςου

ν.  

 

 

 

 

Ο 

εμψυχωτισ 

επιλζγει 

ζναν 

μακθτι που 

χρειάηεται 

ενκάρρυνς

θ, αναφζρει 

ςτθν ομάδα 

κάτι καλό 

που ζκανε 

το 

τελευταίο 

διάςτθμα 

και οι 

υπόλοιποι 

μακθτζσ 

τον 

χειροκροτο

φν 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κλείςουν 

τα μάτια 

τουσ, να 

βάλουν τα 

χζρια τουσ 

ςτα πόδια 

τουσ με τισ 

παλάμεσ 

τουσ 

ςτραμμζνεσ 

προσ τα 

πάνω και 

κουνάει 

απαλά το 

όργανο τθσ 

βροχισ 

(rainstick). 

Λζει ςτουσ 

μακθτζσ του 

να ςκεφτοφν 

κάτι που 

ζκαναν καλά 

τελευταία. 
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παλαμάκια. 

 

 

 

 

 

7θ υνάντθςθ: 

 

Αναγνϊριςθ, 

ζκφραςθ και 

διαχείριςθ 

ςυναιςκθμάτων 

(χαρά, λφπθ, κυμό, 

αθδία, 

ματαίωςθ,/απογοιτ

ευςθ, ςυμπόνια. 

 

 

 

 

Ο 

εμψυχωτισ 

χωρίηει 

τουσ 

μακθτζσ ςε 

ηευγάρια 

και τουσ 

λζει να 

βρουν κάτι 

που τουσ 

αρζςει να 

κάνουν τα 

Σαββατοκφ

ριακα και 

ςτθ 

ςυνζχεια να 

το 

παρουςιάς

ουν με 

παντομίμα 

ςτθν 

ομάδα. 

Ο εμψυχωτισ 

χωρίηει τουσ 

μακθτζσ ςε 

μικρζσ ομάδεσ και 

τουσ δίνει δφο 

ςυναιςκιματα 

(χαρά, λφπθ, 

κυμό, αθδία, 

ματαίωςθ/ 

απογοιτευςθ/ςυ

μπόνια. Στθ 

ςυνζχεια οι 

μακθτζσ πρζπει 

να «παίξουν» μία 

ςκθνι που κα 

περιλαμβάνει και 

τα δφο 

ςυναιςκιματα. 

Στθ ςυνζχεια 

ο εμψυχωτισ 

μοιράηει ζνα 

φφλλο 

εργαςίασ 

ςτουσ 

μακθτζσ με το 

οποίο εξθγεί 

με ποιο τρόπο 

μπορϊ «να 

διαβάςω» τα 

ςυναιςκιματ

α (χαρά, λφπθ, 

κυμό, αθδία, 

ματαίωςθ, 

απογοιτευςθ)

, του 

ςυνομιλθτι 

μου (όπωσ ότι 

προςζχω το 

πρόςωπό του, 

τθ ςτάςθ του 

ςϊματόσ του, 

το φφοσ του, 

τθ 

ςυμπεριφορά 

του, τα λόγια 

Ο 

εμψυχωτισ 

αναφζρει 

δφο κετικά 

χαρακτθρις

τικά για 

κάκε 

μακθτι τθσ 

ομάδασ 

ξεχωριςτά. 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κακίςουν 

με τθν πλάτθ 

τουσ ίςια 

ςτθν καρζκλα 

και τα χζρια 

ςτα πόδια 

τουσ. Τουσ 

λζει να 

κλείςουν τα 

μάτια τουσ 

και να 

ςυγκεντρωκο

φν ςτθν 

αναπνοι 

τουσ.  
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του) ότι αφοφ 

τα 

«διαβάςουμε

», τα 

κατανοοφμε 

και 

προςπακοφμε 

να 

ανταποκρικοφ

με κατάλλθλα 

ςε αυτά. 

 

 

 

8θ υνάντθςθ 

 

Αναγνϊριςθ, 

ζκφραςθ και 

διαχείριςθ 

ςυναιςκθμάτων 

(χαρά, λφπθ, κυμό, 

αθδία, 

ματαίωςθ,/απογοιτ

ευςθ, ςυμπόνια. 

 

 

Μια 

φανταςτικι 

γλίτςα 

«προςγειϊν

εται» ςτο 

πρόςωπο 

ενόσ 

μακθτι, ο 

οποίοσ 

πρζπει 

αρχικά να 

τθν 

αφαιρζςει 

από το 

πρόςωπό 

του και ςτθ 

ςυνζχεια να 

τθν 

«εκςφενδο

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊνουν 

τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ: «Ζνα 

πράγμα που με 

εκνευρίηει ςτο 

ςχολείο είναι…» 

Ο εμψυχωτισ 

γράφει ςτον 

πίνακα μια 

λίςτα με 

λζξεισ που 

εκφράηουν 

από ιπια 

ενόχλθςθ ζωσ 

κυμό και 

οργι. Στθ 

ςυνζχεια με 

τθ μζκοδο του 

καταιγιςμοφ 

ιδεϊν 

ςυνοψίηει 

τεχνικζσ για 

να 

διαχειριςτοφμ

ε το κυμό μασ.  

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ 

το 

αντικείμενο 

που όποιοσ 

το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊν

ουν τθν 

ακόλουκθ 

πρόταςθ: 

«Ζνα 

πράγμα 

που ζμακα 

ςιμερα ότι 

μπορϊ να 

κάνω για να 

χαλαρϊςω 

όταν 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να ςθκωκοφν 

όρκιοι, να 

δϊςουν το 

χζρι τουσ ςτο 

διπλανό τουσ 

και να τον 

επαινζςουν 

για κάτι που 

ζκανε ςτθ 

ςυγκεκριμζν

θ ςυνάντθςθ. 
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νίςει» ςτο 

πρόςωπο 

κάποιου 

άλλου 

μακθτι. 

 

κυμϊνω 

είναι….» 

9θ υνάντθςθ 

 

Αναγνϊριςθ, 

ζκφραςθ και 

διαχείριςθ 

ςυναιςκθμάτων 

(χαρά, λφπθ, κυμό, 

αθδία, 

ματαίωςθ,/απογοιτ

ευςθ, ςυμπόνια. 

 

 

 

Ο 

εμψυχωτισ 

λζει ςτουσ 

μακθτζσ να 

κακίςουν 

ςτο 

πάτωμα. 

Τουσ δίνει 

τισ 

ακόλουκεσ 

οδθγίεσ: 

Δζχονται 

επίκεςθ 

από 

διαςτθμικά 

μερμιγκια 

Ρερπατάνε 

φορϊντασ 

μπότεσ 

αςτροναφτ

θ 

Ρθγαίνουν 

ζνα 

διαςτθμικό 

περίπατο 

 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από τουσ 

μακθτζσ να 

ςυμπλθρϊςουν 

τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ 

κρατϊντασ το 

αντικείμενο που 

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο: 

«Αιςκάνομαι 

απογοιτευςθ 

όταν….».  

Ο εμψυχωτισ 

λζει ςτουσ 

μακθτζσ ότι 

κα ςθκωκοφν 

από τον κφκλο 

και κα 

παίξουν 

παντομίμα το 

εξισ ςενάριο: 

Ρροετοιμάηον

ται για ζνα 

διαςτθμικό 

ταξίδι. 

Φοράνε τθ 

ςτολι του 

αςτροναφτθ 

και χαιρετάνε. 

Είναι ζτοιμοι 

για 

απογείωςθ.  

 

 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ 

το 

αντικείμενο 

που όποιοσ 

το κρατάει 

ζχει το λόγο 

ςυμπλθρϊν

ουν τθν 

ακόλουκθ 

πρόταςθ: 

«Πταν 

απογοθτεφ

ομαι αυτό 

που μπορϊ 

να κάνω 

είναι…» και 

«όταν 

απογοθτεφε

ται ζνασ 

φίλοσ μου 

αυτό που 

μπορϊ να 

κάνω 

είναι…». 

Ο εμψυχωτισ 

ηθτάει από 

τουσ μακθτζσ 

να κακίςουν 

ςτθν καρζκλα 

τουσ με τα 

χζρια ςτα 

πόδια τουσ 

και με ίςια 

τθν πλάτθ 

τουσ. Τουσ 

ηθτάει να 

κλείςουν τα 

μάτια τουσ 

και να 

εςτιάςουν 

ςτθν 

αναπνοι 

τουσ.  

10θ υνάντθςθ 

 

Ζνασ 

μακθτισ 

ξεκινά μια 

Οι μακθτζσ 

κρατϊντασ ζνα 

αντικείμενο που 

Ο εμψυχωτισ 

επιςθμαίνει 

ςτουσ 

Ο 

εμψυχωτισ 

επαινεί 

Ο εμψυχωτισ 

βάηει απαλι 

μουςικι και 
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Ανάπτυξθ 

ενςυναίςκθςθσ, & 

αναγνϊριςθ, 

ζκφραςθ & 

διαχείριςθ 

ςυναιςκθμάτων 

πρόταςθ, 

π.χ. «Ριγα 

ςτο 

ηωολογικό 

κιπο και 

είδα ζναν 

ελζφαντα». 

Ο 

επόμενοσ, 

επαναλαμβ

άνει τθν 

πρόταςθ 

και 

προςκζτει 

ακόμθ ζνα 

ηϊο:  

όποιοσ το κρατάει 

ζχει το λόγο λζει 

τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ: «Κα 

ικελα να είμαι 

ζνα/μία γιατί….». 

μακθτζσ ότι 

μπορεί ο 

κακζνασ να 

επζλεξε 

διαφορετικό 

ηϊο αλλά ότι 

δεν υπάρχουν 

λανκαςμζνεσ 

απαντιςεισ.  

 

 

τουσ 

μακθτζσ για 

τθ 

ςυμμετοχι 

τουσ. 

λζει ςτουσ 

μακθτζσ ότι 

μποροφν να 

θρεμιςουν 

εάν 

εςτιάςουν 

ςτθν 

αναπνοι 

τουσ. 
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Παξάξηεκα Β: Άδεηα ρξήζεο θαη θόξκα ζπλαίλεζεο 

Ζντυπο 1: Άδεια χριςθσ προγράμματοσ Circle- Time 
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Ζντυπο 2: Φόρμα Γονικισ Συγκατάκεςθσ για Συμμετοχι ςτθν Ζρευνα 

 

Αγαπθτζ γονζα/κθδεμόνα,  

     

Σασ ενθμερϊνουμε ότι μζροσ του προγράμματοσ «Δίκτυο Συμμακθτϊν» κα χρθςιμοποιθκεί 

ςτο πλαίςιο ερευνθτικισ εργαςίασ. Θ ερευνθτικι αυτι εργαςία υλοποιείται ςε ςυνεργαςία με 

το Χαροκόπειο Ρανεπιςτιμιο, με επιβλζπουςα τθν κυρία Καςςωτάκθ. Ο ςτόχοσ τθσ είναι να 

ςυμβάλλει ςτθν ποιότθτα τθσ εκπαίδευςθσ που παρζχεται ςτουσ μακθτζσ προωκϊντασ μθ 

δαςκαλοκεντρικά αλλά μακθτοκεντρικά μοντζλα διδαςκαλίασ.Στο πλαίςιο αυτό, οι μακθτζσ 

καλοφνται να αναλάβουν πρωτοβουλίεσ, να λαμβάνουν αποφάςεισ αλλά και να αμφιςβθτοφν 

μζςα από τον διάλογο. Ο ςκοπόσ τθσ εργαςίασ είναι θ βελτίωςθ των κοινωνικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν δεξιοτιτων των μακθτϊν. Μζροσ τθσ ζρευνασ κα βιντεοςκοπθκεί. Τα 

ςτοιχεία των μακθτϊν κα χρθςιμοποιθκοφν ανϊνυμα.  

Σασ ευχαριςτοφμε για τθν ςυνεργαςία, 

Θ Συντονίςτρια του Ρρογράμματοσ          Ο γονζασ/κθδεμόνασ του μακθτι 

Καλφβεηα Σταματίνα  

Φιλόλογοσ Ειδικισ Αγωγισ 
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Παράρτθμα Γ: Τλικά 

 

1. Αερόςτατο 

 

 

2. αβδί τθσ βροχισ και ξφλινο αυγό 
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3.Εκφράςεισ ςυναιςκθμάτων 
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Παράρτθμα Δ: Φφλλα υλλογισ Δεδομζνων 

Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Δθμογραφικϊν Στοιχείων των Συμμετεχόντων και Φφλλο 

Καταγραφισ Οικογενειακοφ Λςτορικοφ&ΑυτοςχζδιαΕρωτθματολόγια Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ 

εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ, ςυμμετεχόντων, γονζων και εκπαιδευτικϊν 

Ζντυπο 3:  Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Δθμογραφικϊν Στοιχείων των Συμμετεχόντων 

και Φφλλο Καταγραφισ Οικογενειακοφ Λςτορικοφ 

Φύιιν Καηαγξαθήο Οηθνγελεηαθνύ Ιζηνξηθνύ 

 

1. Όλνκα θαη Δπίζεην γνλέσλ: _________________________________________ 

2. Ηιηθία γνλέσλ:__________________ 

3. Τειέθσλν επηθνηλσλίαο: ____________________________________________ 

4. E-mail επηθνηλσλίαο:______________________________________ 

5. Οηθνγελεηαθή θαηάζηαζε: ___________________________________________ 

6. Αξηζκόο κειώλ ζηελ νηθνγέλεηα: ______________________________________ 

7. Η ζεηξά γέλλεζεο ησλ παηδηώλ: ______________________________________ 

8. Τν επίπεδν κόξθσζεο ησλ γνλέσλ: 

__________________________________________________________________________

__________________________ 

9. Η απαζρόιεζε ησλ 

γνλέσλ:α)______________________________________β)__________________________

_____________________________________ 

10. Όλνκα θαη Δπίζεην παηδηνύ: _________________________________________ 

11. Ηιηθία παηδηνύ:__________________ 

12. Τάμε θνίηεζεο: ____________________________________________________ 

13. Χξνληά θνίηεζεο ζε ζρνιείν: _________________________________________ 

14. Γηάγλσζε Παηδηνύ:               Ναη         Όρη 

a. Πνηα είλαη ε δηάγλσζε:________________________________________ 

____________________________________________________________ 

b. Πόηε έγηλε ε δηάγλσζε:________________________________________ 

c. Φνξέαο Γηάγλσζεο: __________________________________________ 

15. Φαξκαθεπηηθή Αγσγή:      Ναη         Όρη 
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16. Πνηα είλαη ηα θάξκαθα θαη πνηα είλαη ε δνζνινγία: 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

17. Σύληνκν ηαηξηθό ηζηνξηθό ηνπ παηδηνύ: ________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________ 

18. Σεκαληηθά γεγνλόηα ηεο δσήο ηνπ παηδηνύ:____________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________ 

19. Γξαζηεξηόηεηεο ηνπ παηδηνύ (από ηελ πξνεθεβεία έσο θαη ηελ εθεβεία): 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________ 

20. Πξνβιεκαηηθέο ζπκπεξηθνξέο (Κνηλσληθέο θαη Σπλαηζζεκαηηθέο ειιείςεηο): 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

______________ 

21. Πξνβιεκαηηθέο ζπκπεξηθνξέο ζηελ εθεβεία (Κνηλσληθέο θαη Σπλαηζζεκαηηθέο 

Διιείςεηο): 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

22. Δηδηθό Δλδηαθέξνλ: 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

 

23. Σπκκεηνρή ηνπ εθήβνπ ζε άιιν πξόγξακκα: 
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__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

____________________________ 

24. Άιιεο ζεκαληηθέο πιεξνθνξίεο:______________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________ 

Όιεο νη πιεξνθνξίεο είλαη απζηεξά εκπηζηεπηηθέο θαη ζα ρξεζηκνπνηεζνύλ 

µόλν γηα ηνπο ζθνπνύο ηεο έξεπλαο . 

Δπραξηζηώ πνιύ γηα ηε ζπλεξγαζία.. 
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Ζντυπο 4: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο για τθν Αξιοπιςτία τθσ 

Ζρευνασ(TreatmentFidelityChecklist). 

 

Ειςαγωγικι Συνάντθςθ(Ρριν τθν παρζμβαςθ, ςυμπλθρϊκθκε από ερευνιτρια) 

 

  Ναι Πχι 
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1.  
Θ αίκουςα ιταν κατάλλθλα 

διαμορφωμζνθ; 
  

2.  
 Ηιτθςα ςε ζνα διάλλειμα από 

τουσ/τισ μακθτζσ/-τριεσ να τθν 

ετοιμάςουν;  

  

3.  
Είχα όλα όςα χρειάηομαι; Σχζδια 

μακιματοσ, μαρκαδόρουσ κ.λ.π 
  

4.  
Ρροζκυψε από τθν ομάδα των 

μακθτϊν οι κανόνεσ του 

προγράμματοσ με τθν μζκοδο του 

καταιγιςμοφ ιδεϊν (brainstorming); 

  

5.  
Εξιγθςα ςτουσ/ςτισ μακθτζσ/-τριεσ 

τον κεμελιϊδθ κανόνα; (Πτι δεν 

κάνουμε αρνθτικοφσ χαρακτθριςμοφσ 

για ςυμμακθτι μασ αλλά 

περιγράφουμε τθ ςυμπεριφορά (π.χ. 

κάποιοσ/-α με πειράηει, κάποιοσ/-α 

με ενοχλεί ςτο μακθμα.) 

  

6.  
Διευκρίνθςα μακθτζσ/τριεσ ότι τα 

ηθτιματα που είναι πολφ προςωπικά 

κα πρζπει να ςυηθτθκοφν κατ’ ιδίαν; 

Τουσ ζχω πει πότε είμαι διακζςιμθ; 

  

7.  
Διερεφνθςα από τουσ μακθτζσ τισ 

προςδοκίεσ τουσ από τθ ςυμμετοχι 

τουσ ςτθν ομάδα; 
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8.  
ϊτθςα τουσ μακθτζσ ζχουν κάποιεσ 

ιδζεσ που μποροφν να 

ενςωματωκοφν ςτο πρόγραμμα; 

  

9.  
Συηιτθςα με τουσ μακθτζσ μου τουσ 

ςτόχουσ του προγράμματοσ; 
  

10.  
Εξιγθςα ςτουσ μακθτζσ ποια τα 

οφζλθ από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο 

πρόγραμμα; 

  

11.  
Ζλυςα απορίεσ των μακθτϊν για τθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα; 
  

12.  
Τουσ ζδωςα οδθγίεσ για τθ μζρα και 

τθν ϊρα διεξαγωγισ του 

προγράμματοσ; 
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Ζντυπο 5: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ (TreatmentFidelityChecklist) 

 

(Μετά τθν παρζμβαςθ, ςυμπλθρϊκθκε από ερευνιτρια) 

  ΝΑΙ ΟΧΙ 

1. Ενθμζρωςα τουσ/τισμακθτζσ/-τριεσ για τθν ζναρξθ του 

προγράμματοσ; 
  

2. Οργάνωςα με ακρίβεια τθν δομι του προγράμματοσ; 
  

3. Ιμουν κετικι πριν ξεκινιςουμε; Δθμιοφργθςα κετικό και 

ενκαρρυντικό κλίμα ςτουσ/ςτισ μακθτζσ/-τριεσ; 
  

4. Θ ςυνάντθςθ ιταν δομθμζνθ με ςαφινεια, δθλ. με αρχι-μζςθ-

τζλοσ; 
  

5. Τιρθςα τουσ κανόνεσ του προγράμματοσ; 
  

6. Ενκάρρυνα τουσ/τισ μακθτζσ/-τριεσ να τθριςουν τουσ κανόνεσ του 

προγράμματοσ;  

Επαίνεςα τουσ μακθτζσ που επζδειξαν κοινωνικζσ δεξιότθτεσ; 

 Ζδωςα χρόνο ςτουσ μακθτζσ να επαινζςουν ο ζνασ τον άλλο;  

Ανζφερα με πιο τρόπο οι θκικζσ αξίεσ ςυνδζονται με το 

πρόγραμμα;) 

  

7. Ακολοφκθςα τουσ κανόνεσ δείχνοντασ ςε πρϊτο επίπεδο μια 

κόκκινθ κάρτα ςτουσ/ςτισ μακθτζσ/-τριεσ που δεν ακολουκοφςαν 

τουσ κανόνεσ και ςε δεφτερο βγάηοντάσ τουσ για λίγο από τον 

κφκλο; 
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8. Ιταν οι δραςτθριότθτεσ που επζλεξα κατάλλθλεσ για τουσ/τισ 

μακθτζσ/-τριεσ; 
  

9. Ενκάρρυνα όλουσ τουσ μακθτζσ/-τριεσ να ςυμμετάςχουν; 
  

10. Είχαν οι μακθτζσ/-τριεσ τθν ευκαιρία ςτθν τρίτθ φάςθ του κφκλου 

(ανοιχτό φόρουμ) να ηθτιςουν βοικεια; 

 

  

11. Ζδωςα ςτουσ/ςτισ μακθτζσ/-τριεσ τθν ευκαιρία να πουν «πάςο» 

όταν δεν ικελαν να ςυμμετάςχουν ςε μια δραςτθριότθτα και μετά 

τουσ ξαναζδωςα τθν ευκαιρία να μιλιςουν; 

  

12. Ζκανα αποτίμθςθ του προγράμματοσ με τουσ/τισ μακθτζσ/-τριεσ; 
  

13. Είχα ξεκάκαρθ εικόνα για το πϊσ κα διαχειριςτϊ όποια ηθτιματα 

προκφψουν από το πρόγραμμα; 
  

14. Φαίνονταν οι μακθτζσ ευχαριςτθμζνοι από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο 

πρόγραμμα; 
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Ζντυπο 6: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ (TreatmentFidelityChecklist) 

 

Εβδομαδιαίεσ Συναντιςεισ(για διευκολφντρια) 

 

  Ναι Πχι 

1. Ηιτθςα ςε ζνα διάλλειμα από 

τουσ/τισ μακθτζσ/-

τριεσναετοιμάςουν ζνα κφκλο με 

καρζκλεσ;  

  

2. Είχα όλα όςα χρειάηομαι;Σχζδια 

μακιματοσ, μαρκαδόρουσ κ.λ.π 
  

3. Εξαςφάλιςα προτηζκτορα και 

χαλαρωτικι μουςικι για το τζλοσ 

του μακιματοσ; 

  

4. Επανζλαβα ςτουσ/ςτισ μακθτζσ/-

τριεσ τον κεμελιϊδθ κανόνα; (Πτι 

δεν κάνουμε αρνθτικοφσ 

χαρακτθριςμοφσ για ςυμμακθτι 

μασ αλλά περιγράφουμε τθ 

ςυμπεριφορά (π.χ. κάποιοσ/-α με 

π ειράηει, κάποιοσ/-α με ενοχλεί 

ςτο μακθμα.) 

  

5. Ζπανζλαβα ςτουσ μακθτζσ/τριεσ 

ότι τα ηθτιματα που είναι πολφ 

προςωπικά κα πρζπει να 

ςυηθτθκοφν κατ’ ιδίαν; Τουσ ζχω 

πει πότε είμαι διακζςιμθ; 
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6. Ζκανα ςφνδεςθ με τα 

προθγοφμενα πριν πάω ςτθν 

επόμενθ ενότθτα; 

  

7. Διαχειρίςτθκα κάποιον μακθτι 

μεδιαςπαςτικι ςυμπεριφορά; 
  

8. Αξιολόγθςα (ανεπίςθμα) τθν 

ικανοποίθςθ των μακθτϊν από τθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα;  

  

9. Είπα ςτουσ/τισ μακθτζσ/-τριεσ να 

ςυμπλθρϊςουν τθν ακόλουκθ 

πρόταςθ: «Ζνα πράγμα που κα 

βελτίωνε τον κφκλο είναι….» 

  

10. Ζδωςα χρόνο ςτο τζλοσ για snacks 

και ομαδικά παιχνίδια; 
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Ζντυπο 6: Εβδομαδιαίο Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Αξιοπιςτίασ τθσ Ζρευνασ 

(TreatmentFidelityChecklist) εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ (ςυμπλθρϊκθκε από ερευνιτρια). 

 

Πνομα μακθτι: 

Θμερομθνία Συνάντθςθσ: 

 

  ΝΑΛ/όχι 

1. Ο μακθτισ ιταν φιλικόσ προσ τον μακθτι με ΔΑΦ και του 

ςυμπεριφερόταν με ςεβαςμό; 
 

2. Ο μακθτισ πιρε μζροσ ςτισ 

δραςτθριότθτεσ/παιχνίδια/ςυηθτιςεισ του 

προγράμματοσ. 

 

3. Ο μακθτισ τθροφςε τουσ κανόνεσ του προγράμματοσ; 
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Ζντυπο 7: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ εφιβων με ΔΑΦ(Ρρο 

Ραρζμβαςθσ). 

 

Σε ευχαριςτοφμε για τθ ςυμμετοχι ςου ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κζλουμε να ξζρουμε τισ 

ςκζψεισ ςου πριν ξεκινιςει το πρόγραμμα. Σε παρακαλοφμε να ςθμειϊςεισ με (tick) √ κάτω 

από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείσ με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. 

Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ 

μακθτζσ. 

 Δθλϊςεισ  Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

Συμφωνϊ Δεν ζχω 

άποψθ 

Διαφωνϊ Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Κα ςε ενδιζφερε να 

πάρεισ μζροσ ςε ζνα 

δίκτυο ςυνομθλίκων; 

     

2. Είςαι διατεκειμζνοσ να 

παρακολουκιςεισ όλο 

το πρόγραμμα; 

     

3. Eίναι ςθμαντικό για μζνα 

να ζχω φίλουσ ςτο 

ςχολείο που να μπορϊ 

να μιλάω και να κάνω 

παρζα. 

     

4. Μου αρζςει να πθγαίνω 

ςτο ςχολείο. 
     

5. Οι μακθτζσ ςτο ςχολείο 

είναι καλοί μαηί μου. 
     

6. Μπορϊ να αναγνωρίςω 

τα ςυναιςκιματά μου. 
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7. Συνικωσ ςτο διάλλειμα 

κάκομαι μόνοσ μου. 
     

8. Ζχω φίλουσ ςτο ςχολείο. 
     

9. Μπορϊ να εκφράςω τα 

ςυναιςκιματά μου. 
     

10. Μου αρζςει να 

προςζχουμε ο ζνασ τον 

άλλο ςτο ςχολείο. 

     

11. Μου είναι δφςκολο 

μερικζσ φορζσ να μιλάω 

με τουσ άλλουσ. 

     

12. Ξζρω τι να κάνω για να 

θρεμιςω όταν 

απογοθτεφομαι. 

     

13 Μπορϊ να δείξω τθ 

ςυμπόνια μου ςτουσ 

άλλουσ. 

     

14. Ξζρω πϊσ να ξεκινϊ μια 

ςυηιτθςθ με τουσ 

ςυμμακθτζσ μου. 

     

15. Μπορϊ να 

ςυνεργάηομαι με τουσ 

ςυμμακθτζσ μου τθν 

ϊρα του μακιματοσ. 

     

16. Νομίηω ότι κα πρζπει να 

γίνονται Ρρογράμματα 
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ςτο ςχολείογια όλουσ 

τουσ μακθτζσ. 

 

Ροια είναι τα ενδιαφζροντά ςου εκτόσ ςχολείου; 

Ζχεισ αιςκανκεί μόνοσ ςου ςτο ςχολείο; 

Ζνασ μακθτισ ςτθν θλικία ςου τι μπορεί να κάνει για να βρει φίλουσ; 

Ροιοι από τουσ ςυμμακθτζσ ςου κα ικελεσ να πάρουν μζροσ ςτο πρόγραμμα; 

Ζχεισ γνωςτοποιιςει τθ διάγνωςι ςου ςτουσ ςυμμακθτζσ ςου; 
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Ζντυπο 8: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ εφιβων με ΔΑΦ (Μετά τθν 

Ραρζμβαςθ). 

 

Σε ευχαριςτοφμε που ςυμμετείχεσ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κα κζλαμε να μάκουμε τισ 

ςκζψεισ ςου για το πρόγραμμα. Σε παρακαλοφμε να ςθμειϊςεισ με (tick) √ κάτω από τον 

αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείσ με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. Αυτζσ οι 

πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφων

ϊ 

απολφτω

σ 

 

Συμφων

ϊ 

 

Δεν ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Σε γενικζσ γραμμζσ 

είμαι 

ενκουςιαςμζνοσ από 

τθ ςυμμετοχι μου 

ςτο πρόγραμμα. 

     

2. Είναι ςθμαντικό για 

μινα να ζχω φίλουσ 

ςτο ςχολείο που να 

μπορϊ να μιλάω και 

να κάνω παρζα. 

     

3. Μου αρζςει να 

πθγαίνω ςτο 

ςχολείο. 

     

4. Μπορϊ να εκφράηω 

τα ςυναιςκιματά 
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μου. 

5. Οι μακθτζσ ςτο 

ςχολείο είναι καλοί 

μαηί μου. 

     

6. Συνικωσ ςτο 

διάλλειμα κάκομαι 

μόνοσ μου. 

     

7. Ζχω φίλουσ ςτο 

ςχολείο. 
     

8. Μου αρζςει να 

προςζχουμε ο ζνασ 

τον άλλο ςτο 

ςχολείο. 

     

9. Μου είναι δφςκολο 

μερικζσ φορζσ να 

μιλάω με τουσ 

άλλουσ. 

     

10. Μπορϊ να 

αναγνωρίηω τα 

ςυναιςκιματά μου. 

     

11. Ξζρω πϊσ να ξεκινϊ 

μια ςυηιτθςθ με 

τουσ ςυμμακθτζσ 

μου. 

     

12. Μπορϊ να δείξω τθ 

ςυμπόνια μου ςτουσ 

άλλουσ. 
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18.

 

Τι μπορείσ να κάνεισ για να βρεισ φίλουσ ςτο ςχολείο; 

19. Τι ςου άρεςε περιςςότερο από τθ ςυμμετοχι ςου ςτο πρόγραμμα (παιχνίδι, 

δραςτθριότθτα, ςυηιτθςθ); 

20. Τι κα άλλαηεσ ςτο πρόγραμμα; 

13. Μπορϊ να 

ςυνεργάηομαι με 

τουσ ςυμμακθτζσ 

μου τθν ϊρα του 

μακιματοσ. 

     

14. Κα ικελα να 

ςυνεχίςω να κάνω 

παρζα με τουσ 

φίλουσ μου από το 

πρόγραμμα. 

     

15. Ξζρω τι να κάνω για 

να θρεμιςω όταν 

απογοθτεφομαι. 

     

16. Κα ικελα να 

ξαναπάρω μζροσ ςε 

μελλοντικό 

πρόγραμμα. 

     

17. Νομίηω ότι κα πρζπει 

να γίνονται 

παρόμοια 

προγράμματα ςτο 

ςχολείογια όλουσ 

τουσ μακθτζσ. 
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21. Ριςτεφεισ ότι θ ςυμμετοχι ςου ςτο πρόγραμμα ςε ωφζλθςε; Αν ναι, πϊσ; 

22. Ριςτεφεισ ότι οι ςυνομιλικοί ςου ωφελικθκαν από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο πρόγραμμα; 

23. Αν ναι, πωσ; 

24. Ανζφερε ονόματα μακθτϊν από το πρόγραμμα που είναι φίλοι ςου. 

………………………………… 

………………………………… 

………………………………… 

25. Ριςτεφεισ ότι το πρόγραμμα ωφζλθςε τουσ υπόλοιπουσ μακθτζσ; Αν ναι, Ρϊσ; 

26. Κα επικυμοφςεσ τα ςτοιχεία επικοινωνίασ ςου να ςυμπεριλθφκοφν μαηί με των 

ςυμμακθτϊν ςου που πιραν μζροσ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων ςε ζνα κοινό ευρετιριο; Αν ναι, 

ςυμπλιρωςε τα παρακάτω ςτοιχεία: 

27. Ονόματα γονζων: 

28. Αρικμόσ τθλεφϊνου: 

29. Email: 
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Ζντυπο 9: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για γονείσ εφιβων με ΔΑΦ 

(Ρρο Ραρζμβαςθσ). 

 

Είμαςτε ενκουςιαςμζνοι για τθ ςυμμετοχι του παιδιοφ ςασ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κα 

κζλαμε να μάκουμε τισ ςκζψεισ ςασ για το πρόγραμμα πριν ξεκινιςει. Σασ παρακαλοφμε να 

ςθμειϊςετε με (tick) √ κάτω από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείτε με κακεμιά από 

τισ παρακάτω δθλϊςεισ. Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το 

Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

 

Συμφωνϊ 

 

Δεν ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Σε γενικζσ γραμμζσ είμαι 

ενκουςιαςμζνοσ από τθ 

ςυμμετοχι του παιδιοφ 

μου ςτο πρόγραμμα. 

     

2. Το παιδί μου είναι 

ενκουςιαςμζνο από τθ 

ςυμμετοχι του ςτο 

πρόγραμμα. 

     

3. Είναι ςθμαντικό το παιδί 

μου να ςυνεργάηεται με 

τουσ άλλουσ μακθτζσ τθν 

ϊρα του μακιματοσ. 

     

4. Είναι ςθμαντικό το παιδί 

μου να κάκεται μαηί με τα 

άλλουσ μακθτζσ ςτο 

διάλειμμα. 
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5. Είναι ςθμαντικό το παιδί 

μου να ξζρει πϊσ να κάνει 

φίλουσ ςτο ςχολείο. 

     

6. Το παιδί μου ξζρει να 

αναγνωρίηει τα 

ςυναιςκιματά του. 

     

7. Το παιδί μου είναι μόνο 

του ςτο διάλειμμα. 
     

8. Στο παιδί μου αρζςει να 

πθγαίνει ςτο ςχολείο. 
     

9. Το παιδί μου ζχει φίλουσ 

ςτο ςχολείο. 
     

10. Το παιδί μου ξζρει να 

εκφράηει τα ςυναιςκιματά 

του. 

     

11. Το παιδί μου ξζρει πϊσ να 

ξεκινά μια ςυηιτθςθ με 

τουσ ςυμμακθτζσ του. 

     

12. Το παιδί μου ξζρει πϊσ να 

θρεμεί. 
     

13. Το παιδί μου ξζρει τι να 

κάνει όταν απογοθτεφεται. 
     

 

Γιατί επικυμείτε το παιδί ςασ να ςυμμετάςχει ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων; 
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Ζντυπο 10: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για γονείσ εφιβων με ΔΑΦ 

(Μετά τθν Ραρζμβαςθ). 

 

 

Σασ ευχαριςτοφμε για τθν υποςτιριξι ςασ κακ’ όλθ τθ διάρκεια τθσ ςυμμετοχισ του παιδιοφ 

ςασ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κα κζλαμε να μάκουμε τισ ςκζψεισ ςασ για το πρόγραμμα. Σασ 

παρακαλοφμε να ςθμειϊςετε με (tick) √ κάτω από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείτε 

με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να 

βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

 

Συμφωνϊ 

 

Δεν ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Σε γενικζσ γραμμζσ είμαι 

ενκουςιαςμζνοσ που το 

παιδί μου ςυμμετείχε ςτο 

πρόγραμμα. 

     

2. Το παιδί μου είναι 

ενκουςιαςμζνο που 

ςυμμετείχε ςτο 

πρόγραμμα. 

     

3. Το παιδί μου ςυνεργάηεται 

περιςςότερο με τουσ 

ςυμμακθτζσ του ςτθν τάξθ 

μετά τθ ςυμμετοχι του ςτο 

πρόγραμμα. 

     

4. Το παιδί μου να κάκεται 

μαηί με τουσ άλλουσ 
     



Σταματίνα Καλφβεηα Σελίδα 345 

 

μακθτζσ ςτο διάλειμμα 

μετά τθ ςυμμετοχι του ςτο 

πρόγραμμα. 

5.  Το παιδί μου να ξζρει πϊσ 

να κάνει φίλουσ ςτο 

ςχολείο. 

     

6. Το παιδί μου ξζρει να 

αναγνωρίηει τα 

ςυναιςκιματά του 

καλφτερα μετά από τθν 

ςυμμετοχι του ςτο 

πρόγραμμα. 

     

7. Το παιδί μου είναι μόνο 

του ςτο διάλειμμα. 
     

8. Στο παιδί μου αρζςει να 

πθγαίνει ςτο ςχολείο. 
     

9. Το παιδί μου ζχει φίλουσ 

ςτο ςχολείο. 
     

10

. 

Το παιδί μου εκφράηει 

καλφτερα τα ςυναιςκιματά 

του μετά το πρόγραμμα. 

     

11

. 

Το παιδί μου ξζρει πϊσ να 

ξεκινά μια ςυηιτθςθ με 

τουσ ςυμμακθτζσ του. 

     

12

. 

Το παιδί μου ξζρει πϊσ να 

θρεμεί. 
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13

. 

Το παιδί μου ξζρει τι να 

κάνει όταν απογοθτεφεται. 
     

 

14. Τι νομίηετε ότι άρεςε περιςςότερο ςτο παιδί ςασ από το Δίκτυο Συνομθλίκων; 

15. Τι νομίηετε ότι άρεςε λιγότερο ςτο παιδί ςασ από το Δίκτυο Συνομθλίκων; 

16. Ζχετε αντιλθφκεί διαφορζσ ςτθ ςυμπεριφορά του παιδιοφ ςασ μετά το πρόγραμμα; 

17. Ζχετε να κάνετε κάποια πρόταςθ για τθ βελτίωςθ των Δικτφων Συνομθλίκων; 

18. Κεωρείται ότι το παιδί ςασ ωφελικθκε από τθν παρζμβαςθ; Αν ναι, ςε τι;; 

 

Κα δθμιουργθκεί ζνα ευρετιριο με τα ςτοιχεία όλων όςοι ςυμμετείχαν ςτα Δίκτυα 

Συνομθλίκων ζτςι ϊςτε και οι γονείσ να ενκαρρφνουν τα παιδιά τουσ να αλλθλεπιδροφν με τα 

άλλα παιδιά όταν τα Δίκτυα Συνομθλίκων ολοκλθρωκοφν. Αν κζλετε τα ςτοιχεία επικοινωνίασ 

ςασ να ςυμπεριλθφκοφν ςτο ευρετιριο, ςασ παρακαλοφμε να ςυμπλθρϊςετε τα παρακάτω 

ςτοιχεία. Σασ παρακαλοφμε να ςθμειϊςετε ότι τα ςτοιχεία επικοινωνίασ κα κοινοποιθκοφν 

εφόςον το επικυμεί και το παιδί ςασ. 

Μακθτισ: 

Γονείσ: 

Αρικμόσ τθλεφϊνου: 

Διεφκυνςθ θλεκτρονικοφ ταχυδρομείου: (Email) 
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Ζντυπο 11: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για τουσ τυπικά 

αναπτυςςόμενουσ εφιβουσ (Ρρο Ραρζμβαςθσ). 

 

 

 Σε ευχαριςτοφμε για τθ ςυμμετοχι ςου ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κζλουμε να ξζρουμε τισ 

ςκζψεισ ςου πριν ξεκινιςει το πρόγραμμα. Σε παρακαλοφμε να ςθμειϊςεισ με (tick) √ κάτω 

από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείσ με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. 

Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ 

μακθτζσ. 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

 

Συμφωνϊ 

 

Δεν 

ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Είμαι ενκουςιαςμζνοσ που 

παίρνω μζροσ ςτο 

πρόγραμμα. 

     

2. Νομίηω ότι είναι ςθμαντικό 

να κάνουμε το ςχολείο ζνα 

μζροσ φιλικό και άνετο για 

όλουσ. 

     

3. Στο ςχολείο μου 

υπάρχουνμακθτζσ που 

κάκονται μόνοι τουσ ςτο 

διάλειμμα. 

     

4. Καταλαβαίνω ότι ο κακζνασ 

μασ είναι διαφορετικόσ. 
     

5. Στθν τάξθ μου υπάρχουν 

μακθτζσ που δυςκολεφονται 
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να ςυνεργαςτοφν με τουσ 

άλλουσ. 

6. Κεωρϊ ςθμαντικι τθν 

ςχολικι πρόοδο και 

κοινωνικοςυναιςκθματικι 

προςαρμογι όλων των 

μακθτϊν ςτισ 

δραςτθριότθτεσ του 

ςχολείου. 

     

7. Δεν μου αρζςει όταν οι 

άλλοι αιςκάνονται μόνοι ςτο 

ςχολείο. 

     

8. Ξζρω τι να κάνω για να 

φτιάξω τθν διάκεςι μου. 
     

9. Ξζρω πϊσ αιςκάνομαι τϊρα. 
     

10. Με ενδιαφζρει ο τρόποσ που 

αιςκάνονται οι άλλοι. 
     

11. Ξζρω τι να κάνω για να 

αιςκάνονται όλοι μζροσ μιασ 

παρζασ. 

     

12. Κα πιγαινα να κάνω παρζα 

ςε ζνα μακθτι που δεν ζχει 

φίλουσ. 

     

13. Σζβομαι τθν 

διαφορετικότθτα των άλλων. 
     

14. Ροια είναι τα ενδιαφζροντά ςου εκτόσ ςχολείου; 
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15. Μπορείσ να είςαι ςυνεπισ ωσ προσ τθν ςυμμετοχι ςου ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων; 

16. Ζχεισ ερωτιςεισ/απορίεσ για το Δίκτυο Συνομθλίκων; 

17. Γιατί κζλεισ να ςυμμετάςχεισ;
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Ζντυπο 12: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για τουσ τυπικά 

αναπτυςςόμενουσ εφιβουσ (Μετά Ραρζμβαςθσ). 

 

 

Σε ευχαριςτοφμε που ςυμμετείχεσ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων! Κζλουμε να ξζρουμε τισ ςκζψεισ 

ςου για το πρόγραμμα. Σε παρακαλοφμε να ςθμειϊςεισ με (tick) √ κάτω από τον αρικμό που 

δείχνει το πόςο ςυμφωνείσ με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα 

μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

 

Συμφωνϊ 

 

Δεν ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Είμαι ενκουςιαςμζνοσ που 

πιρα μζροσ ςτο 

πρόγραμμα. 

     

2. Νομίηω ότι είναι 

ςθμαντικό να κάνουμε το 

ςχολείο ζνα μζροσ φιλικό 

και άνετο για όλουσ. 

     

3. Στο ςχολείο μου 

υπάρχουνμακθτζσ που 

κάκονται μόνοι τουσ ςτο 

διάλειμμα. 

     

4. Καταλαβαίνω ότι ο 

κακζνασ μασ είναι 

διαφορετικόσ. 
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5. Στθν τάξθ μου υπάρχουν 

μακθτζσ που 

δυςκολεφονται να 

ςυνεργαςτοφν με τουσ 

άλλουσ. 

     

6. Κεωρϊ ςθμαντικι τθν 

ςχολικι πρόοδο και 

κοινωνικοςυναιςκθματικι 

προςαρμογι όλων των 

μακθτϊν ςτισ 

δραςτθριότθτεσ του 

ςχολείου. 

     

7. Κα ςφςτθνα ςε κάποιον 

φίλο μου να πάρει μζροσ 

ςε παρόμοιο πρόγραμμα. 

     

8. Δεν μου αρζςει όταν οι 

άλλοι αιςκάνονται μόνοι 

ςτο ςχολείο. 

     

9. Κεωρϊ φίλουσ μου, τουσ 

μακθτζσ που πιραν μζροσ 

ςτο πρόγραμμα. 

     

10. Ξζρω τι να κάνω για να 

φτιάξω τθν διάκεςι μου. 
     

11. Κα ικελα να ξαναπάρω 

μζροσ ςε παρόμοιο 

πρόγραμμα ςτο μζλλον. 

     

12. Ξζρω πϊσ αιςκάνομαι 

τϊρα. 
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13. Με ενδιαφζρει ο τρόποσ 

που αιςκάνονται οι άλλοι. 
     

14. Ξζρω τι να κάνω για να 

αιςκάνονται όλοι μζροσ 

μιασ παρζασ. 

     

15. Κα πιγαινα να κάνω 

παρζα ςε ζνα μακθτι που 

δεν ζχει φίλουσ. 

     

16. Σζβομαι τθν 

διαφορετικότθτα των 

άλλων. 

     

17. Κα ςυνεχίςω να είμαι 

φίλοσ με τουσ μακθτζσ 

που γνϊριςα ςτο 

πρόγραμμα. 

     

18. Κεωρϊ ότι χρειάηεται να 

δθμιουργθκοφν και άλλα 

προγράμματα για όλουσ 

τουσ μακθτζσ ςτο ςχολείο. 

     

19. Θ ςτάςθ μου για τουσ 

μακθτζσ που χρειάηονται 

επιπλζον βοικεια ζχει 

αλλάξει προσ το καλφτερο. 

     

 

20. Τι ςου άρεςε περιςςότερο από το Δίκτυο Συνομθλίκων; 

21. Ροιεσ ιταν οι αγαπθμζνεσ ςου δραςτθριότθτεσ που ζκανεσ με τουσ ςυμμακθτζσ ςου 

κατά τθ διάρκεια των τελευταίων 6 μθνϊν ςτο πλαίςιο του Δικτφου Συνομθλίκων; 
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22. Τι κα άλλαηεσ αν μποροφςεσ από τα Δίκτυα Συνομθλίκων; 

23. Κεωρείσ ότι βελτιϊκθκεσ από τθ ςυμμετοχι ςου ςτα Δίκτυα Συνομθλίκων;  

Αν ναι, ςε τι; 

24. Κεωρείσ ότι οι υπόλοιποι ςυμμακθτζσ ςου βελτιϊκθκαν από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτο 

Δίκτυο Συνομθλίκων;  

Αν ναι, πωσ; 

25. Γράψε τα ονόματα τριϊν παιδιϊν που κεωρείσ φίλουσ ςου από το πρόγραμμα. 

……………………………………………… 

……………………………………………… 

……………………………………………. 

Κα ικελεσ τα ςτοιχεία επικοινωνίασ ςου να ςυμπεριλθφκοφν ςε ζνα ευρετιριo με τα ςτοιχεία 

όλων όςοι πιραν μζροσ ςτα Δίκτυα Συνομθλίκων; Αν ναι, ςε παρακαλοφμε ςυμπλιρωςε εδϊ 

τα ςτοιχεία ςου: 

Πνομα Γονζων: 

Αρικμόσ Τθλεφϊνου: 

Διεφκυνςθ Θλεκτρονικοφ Ταχυδρομείου: (Email) 
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Ζντυπο 13: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για εκπαιδευτικοφσ εφιβων 

με ΔΑΦ (Ρρο Ραρζμβαςθσ). 

 

Είμαςτε ενκουςιαςμζνοι για τθ ςυμμετοχι του μακθτι ςασ ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων. Κα 

κζλαμε να μάκουμε τισ ςκζψεισ ςασ πριν ξεκινιςει. Σασ παρακαλοφμε να ςθμειϊςετε με (tick) 

√ κάτω από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείτε με κακεμιά από τισ παρακάτω 

δθλϊςεισ. Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να βελτιϊςουμε το ςυγκεκριμζνο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

 

 Δθλϊςεισ  Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

Συμφωνϊ Δεν ζχω 

άποψθ 

Διαφωνϊ Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Σε γενικζσ γραμμζσ είμαι 

ενκουςιαςμζνοσ από τθ 

ςυμμετοχι του μακθτι 

ςτα Δίκτυα Συνομθλίκων. 

     

2. Κεωρϊ ότι ιταν πολφ 

καλι ιδζα ο μακθτισ να 

ςυμμετάςχει ςτα Δίκτυα 

Συνομθλίκων. 

     

3. Κεωρϊ ςθμαντικι τθ 

ςυνεργαςία του μακθτι 

με τουσ άλλουσ μακθτζσ 

μζςα ςτθν τάξθ. 

     

4. Είναι ςθμαντικό ο 

μακθτισ να κάκεται με 

τουσ ςυμμακθτζσ του 

ςτο διάλειμμα. 
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5. Ριςτεφω ότι είναι βαςικό 

να ξζρει ο μακθτισ 

πϊσνα κάνει φίλουσ ςτο 

ςχολείο. 

     

6. Ο μακθτισ μπορεί να 

αναγνωρίηει τα 

ςυναιςκιματά του. 

     

7. Ο μακθτισ κάκεται 

μόνοσ του ςτο 

διάλειμμα. 

     

8. Ο μακθτισ κζλει να 

ζρχεται ςτο ςχολείο. 
     

9. Ο μακθτισ είναι φίλοσ με 

τουσ ςυμμακθτζσ του. 
     

10. Ο μακθτισ εκφράηει τα 

ςυναιςκιματά του. 
     

11. Ο μακθτισ είναι 

κοινωνικόσ μετά από τθ 

ςυμμετοχι του ςτο 

Δίκτυο Συνομθλίκων 

(μιλάει, 

ςυναναςτρζφεται 

περιςςότερο τουσ 

ςυμμακθτζσ του). 

     

12. Ο μακθτισ ξζρει πϊσ να 

ξεκινά μια κουβζντα με 

τουσ ςυμμακθτζσ του. 
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13. Ο μακθτισ διαχειρίηεται 

το κυμό του. 
     

14. Ο μακθτισ διαχειρίηεται 

τθν 

απογοιτευςθ/ματαίωςθ. 

     

 

Γιατί πιςτεφετε ότι ο μακθτισ πρζπει να πάρει μζροσ ςτα Δίκτυα Συνομθλίκων; 
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Ζντυπο 14: Αυτοςχζδιο Ερωτθματολόγιο Κοινωνικισ Εγκυρότθτασ για εκπαιδευτικοφσ εφιβων 

με ΔΑΦ (Μετά Ραρζμβαςθσ). 

 

 

Σασ ευχαριςτοφμε για τθν υποςτιριξι ςασ κακ’ όλθ τθ διάρκεια τθσ ςυμμετοχισ του παιδιοφ 

ςασ ςτο Δίκτυο μακθτϊν! Κα κζλαμε να μάκουμε τισ ςκζψεισ ςασ για το πρόγραμμα. Σασ 

παρακαλοφμε να ςθμειϊςετε με (tick) √ κάτω από τον αρικμό που δείχνει το πόςο ςυμφωνείτε 

με κακεμιά από τισ παρακάτω δθλϊςεισ. Αυτζσ οι πλθροφορίεσ κα μασ βοθκιςουν να 

βελτιϊςουμε το Ρρόγραμμα για μελλοντικοφσ μακθτζσ. 

 

  

Δθλϊςεισ  

 

Συμφωνϊ 

απολφτωσ 

 

Συμφωνϊ 

 

Δεν ζχω 

άποψθ 

 

Διαφωνϊ 

 

Διαφωνϊ 

απολφτωσ 

1. Σε γενικζσ γραμμζσ ο 

μακθτισ διλωςε 

ενκουςιαςμζνοσ από τθ 

ςυμμετοχι του ςτο 

πρόγραμμα. 

     

2. Κεωρϊ ότι ιταν πολφ 

καλι ιδζα ο μακθτισ να 

ςυμμετάςχει ςτο 

πρόγραμμα. 

     

3. Κεωρϊ ςθμαντικι τθ 

ςυνεργαςία του μακθτι 

με τουσ άλλουσ μακθτζσ 

μζςα ςτθν τάξθ. 

     

4. Είναι ςθμαντικό ο μακθτισ 

να κάκεται με τουσ 
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ςυμμακθτζσ του ςτο 

διάλειμμα. 

5. Ριςτεφω ότι είναι βαςικό 

να ξζρει ο μακθτισ πϊσνα 

κάνει φίλουσ ςτο ςχολείο. 

     

6. Ο μακθτισ μπορεί να 

αναγνωρίηει τα 

ςυναιςκιματά του. 

     

7. Ο μακθτισ κάκεται μόνοσ 

του ςτο διάλειμμα. 
     

8. Κα επικυμοφςα ο μακθτισ 

να πάρει μζροσ ςε 

παρόμοιο μελλοντικό 

πρόγραμμα. 

     

9. Νομίηω ότι παίρνοντασ 

μζροσ ςτο πρόγραμμα οι 

ςυμμακθτζσ του ζγιναν 

πιο φιλικοί μαηί του. 

     

10. Ο μακθτισ κζλει να 

ζρχεται ςτο ςχολείο. 
     

11. Ο μακθτισ ζγινε φίλοσ με 

τουσ άλλουσ μακθτζσ που 

ςυμμετείχαν ςτο 

πρόγραμμα. 

     

12. Ο μακθτισ εκφράηει τα 

ςυναιςκιματά του. 
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13. Ο μακθτισ κζλει να 

ςυνεχίςει να κάνει παρζα 

με τουσ ςυμμακθτζσ του 

που πιραν μζροσ ςτο 

πρόγραμμα. 

     

14. Ο μακθτισ ζκανε 

καινοφργια πράγματα 

μετά από τθ ςυμμετοχι 

του ςτο πρόγραμμα 

(μιλάει, ςυναναςτρζφεται 

περιςςότερο τουσ 

ςυμμακθτζσ του). 

     

15. Ο μακθτισ ξζρει πϊσ να 

ξεκινά μια κουβζντα με 

τουσ ςυμμακθτζσ του. 

     

16. Ο μακθτισ διαχειρίηεται 

το κυμό του. 
     

17. Ο μακθτισ διαχειρίηεται 

τθν 

απογοιτευςθ/ματαίωςθ. 

     

Ζχετε παρατθριςει κάποια αλλαγι ςτο μακθτι μετά τθ ςυμμετοχι του ςτο πρόγραμμα; Αν 

ναι, ποια Μζςα ςτθν τάξθ ι ςτο προαφλιο; 

Ζχετε παρατθριςει κάποια αλλαγι ςτθ ςτουσ εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ που ςυμμετείχαν 

ςτα Δίκτυα Συνομθλίκων;Αν ναι, ποια; 

Ζχετε να κάνετε κάποια πρόταςθ για να είναι θ ςυμμετοχι των μακθτϊν ςτα Δίκτυα 

ςυνομθλίκων ακόμθ πιο ωφζλιμθ; 
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Ζντυπο 15: Ζντυπο Άμεςθσ Ραρατιρθςθσ 

 

 

(Μακθτϊν με ΔΑΦ) 

Πνομα:       Κφριοσ Ερευνθτισ: 

Τάξθ:        ΛΟΑ Ερευνθτισ: 

Τμιμα: 

Θμερομθνία: 

Ϊρα ζναρξθσ: 

Παρατιρθςθ από 00:00-00:15 και βιντεοςκόπθςθ κατά τθ διάρκεια αυτοφ του 

διαςτιματοσ (partialintervalrecording) 

Διάςτθμα &Χρόνοσ 
 

Αποκρίςεισ Πρωτοβουλίεσ 

 

Διάςτθμα 

(interval) 

 

Σζλοσ 

χρόνου 

 

Δεν υπιρξε 

αλλθλεπίδραςθ 

με μακθτζσ με 

ΔΑΦ 

 

Ο μακθτισ με 

ΔΑΦ αποκρίκθκε; 

 

Ο μακθτισ με ΔΑΦ 

ανζλαβε πρωτοβουλία; 

1 00:15 

   

2 00:30 

   

3 00:45 
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4 1:00 

   

5 1:15 

   

6 1:30 

   

7 1:45 

   

8 2:00 

   

9 2:15 

   

10 2:30 

   

11 2:45 

   

12 2:30 

   

13 2:45 

   

14 3:00 

   

15 3:15 

   

16 3:30 
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17 3:45 

   

18 4:00 

   

19 4:15 

   

20 5:00 

   

21 5:15 

   

22 5:30 

   

23 5:45 

   

24 6:00 

   

25 6:15 

   

26 6:30 

   

27 6:45 

   

28 7:00 

   

29 7:15 
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30 7:30 

   

31 7:45 

   

32 8:00 

   

33 8:15 

   

34 8:30 

   

35 8:45 

   

36 9:00 

   

37 9:15 

   

38 9:30 

   

39 9:45 

   

40 10:00 

   

 

υνολικζσ Αλλθλεπιδράςεισ υνάντθςθσ: 

Αποκρίςεισ Πρωτοβουλίεσ 
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Ζντυπο 16: Ερωτθματολόγιο Επιλογισ Συνομιλικων 

Οι ςυμμακθτζσ των εφιβων τυπικισ ανάπτυξθσ που κα ςυγκροτοφςαν τα δίκτυα 

ςυνομθλίκων ςυμπλιρωςαν τισ παρακάτω ερωτιςεισ (Harrelletal., 1997) ςτο οποίο ζπρεπε να 

απαντιςουν ςτθν ερϊτθςθ: «Υπάρχει κάποιοσ με τον οποίο κα επικυμοφςεσ να είςαι ςτθν ίδια 

ομάδα;» (κλίμακα Likert 1 ζωσ 5, το 1 αντιπροςϊπευε το «κακόλου» και το 5 «πολφ») και ςτθ 

ςυνζχεια απάντθςαν ςτισ ακόλουκεσ ερωτιςεισ: 

 1 2 3 4 5 

1. Υπάπσει κάποιορ με ηον οποίο θα επιθςμούζερ  να είζαι 

ζηην ίδια ομάδα; 

     

2. Ανάθεπε ηπειρ ζςμμαθηηέρ ζος με ηοςρ οποίοςρ θα 

ήθελερ να βγειρ έξω; 

     

3. Ανάθεπε ηπειρ ζςμμαθηηέρ ζος με ηοςρ οποίοςρ είζαι 

καλόρ θίλορ. 

     

4. Ανάθεπε ηπειρ ζςμμαθηηέρ ζος ηοςρ οποίοςρ θα 

πποζκαλούζερ ζηο πάπης ζος. 
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Ζντυπο 17: Ερωτθματολόγιο Επιλογισ Συνομθλίκων Τυπικισ Ανάπτυξθσ για Συμμετοχι 

ςτο Δίκτυο Συνομθλίκων (Συμπλθρϊκθκε από εκπαιδευτικοφσ). 

 

 

 

 

 

 1 2 3 4 5 

1. Φοιηά ζηο ζσολείο σωπίρ ζςσνέρ αποςζίερ      

2. Όηαν ηος γίνεηαι μία ςπόδειξη είναι 

δεκηικόρ; 

     

3. Έσει καηάλληλερ γλωζζικέρ δεξιόηηηερ για 

ηην ηλικία ηος; 

     

4. Σςμπεπιθέπεηαι ζωζηά ζηο σώπο ηος 

ζσολείος; 
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Παραδείγματα Αυτοςχζδιων φφλλων ςυλλογισ δεδομζνων 
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ΦΥΛΛΟ ΣΥΛΛΟΓΘΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

 ΣΥΝΑΛΣΚΘΜΑΤΛΚΩΝ ΑΡΟΚΛΣΕΩΝ ΣΕ ΟΜΑΔΛΚΕΣ ΚΑΛ ΔΥΑΔΛΚΕΣ 
ΣΥΗΘΤΘΣΕΛΣ/ΔΑΣΤΘΛΟΤΘΤΕΣ 

 

 

Πνομα:…………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Τάξθ/Σχολείο:……………………………………………………………………………………………Θμερομ……………… 

Συνκικθ:………………………Διάρκεια   Ραρατιρ………………………………………………………………………… 

 

 

 

 

                                                      

                                                  υναιςκθματικζσ Aποκρίςεισ μακθτι 

                          

                         

Κατάλλθλθ λεκτικι 

και μθ λεκτικι  

απόκριςθ(ζκφραςθ 

προςϊπου, οπτικι 

επαφι, ςτάςθ 

ςϊματοσ). 

 

 

 

 

 

 

Αναγνϊριςθ- Ζκφραςθ-

Διαχείριςθ 

Απλϊν Συναιςκιματων 

(Χαρά-Λφπθ-Κυμό-

Αθδία) 

 

  

 

 

Κατάλλθλθ λεκτικι 

και μθ λεκτικι 

απόκριςθ (ζκφραςθ 

προςϊπου, οπτικι 

Αναγνϊριςθ,Ζκφραςθ-

Διαχείριςθ 
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ΦΥΛΛΟ ΣΥΛΛΟΓΘΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

 ΚΟΛΝΩΝΛΚΩΝ ΑΡΟΚΛΣΕΩΝ ΣΕ ΟΜΑΔΛΚΕΣ ΚΑΛ ΔΥΑΔΛΚΕΣ ΣΥΗΘΤΘΣΕΛΣ/ΔΑΣΤΘΛΟΤΘΤΕΣ 

 

 

Πνομα:…………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Τάξθ/Σχολείο:……………………………………………………………………………………………Θμερομ……………… 

Συνκικθ:………………………Διάρκεια   Ραρατιρ………………………………………………………………………… 

 

 

 

Κοινωνικζσ αποκρίςεισ 

μακθτι 

                         +                         - 

Λεκτικι και μθ λεκτικι 

απόκριςθ 

  

Συμπεριφορά   

Αιτιολόγθςθ Απαντιςεων   

Απόκριςθ ςε κοπλιμζντα, 

ευχάριςτα πειράγματα και 

αςτεία 

  

Απουςία λεκτικισ και μθ 

λεκτικισ μίμθςθσ 

ςυμμακθτϊν 

  

 

 

Σχόλια……………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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ΦΥΛΛΟ ΣΥΛΛΟΓΘΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

ΓΛΑ AΝΕΞΑΤΘΤΕΣ ΡΩΤΟΒΟΥΛΛΕΣ ΕΡΛΚΟΛΝΩΝΛΑΣ ΣΕ ΟΜΑΔΛΚΕΣ ΚΑΛ ΔΥΑΔΛΚΕΣ 
ΣΥΗΘΤΘΣΕΛΣ/ΔΑΣΤΘΛΟΤΘΤΕΣ 

 

 

Πνομα:…………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Τάξθ/Σχολείο:……………………………………………………………………………………………Θμερομ……………… 

Συνκικθ:……………………………………Διάρκεια παρατιρθςθσ:………………………………………………….. 

 

 

 

 

Να ξεκινοφν μια ςυηιτθςθ  

Να ειςάγουν ςχετικά κζματα προσ ςυηιτθςθ  

Να κάνουν κατάλλθλεσ ερωτιςεισ  

Άλλο  

Ροςοςτό  

 

 

 

 

Ραρατθριςεισ 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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Αυτοςχζδια Φφλλα Καταγραφισ Οικογενειακοφ Λςτορικοφ και Δθμογραφικϊν 

Χαρακτθριςτικϊν 

 

 

  

Φύιιν Καηαγξαθήο Οηθνγελεηαθνύ Ιζηνξηθνύ 

 

1. Όλνκαηεπώλπκν γνλέσλ: _________________________________________ 

2. Ηιηθία γνλέσλ:__________________ 

3. Τειέθσλν επηθνηλσλίαο: ____________________________________________ 

4. E-mail επηθνηλσλίαο:______________________________________ 

5. Οηθνγελεηαθή θαηάζηαζε: ___________________________________________ 

6. Αξηζκόο κειώλ ζηελ νηθνγέλεηα: ______________________________________ 

7. Σεηξά γέλλεζεο ησλ παηδηώλ: ______________________________________ 

8. Μνξθσηηθό επίπεδν γνλέσλ:  α) Απόθνηηνη Λπθείνπ β)Απόθνηηνη 

Παλεπηζηεκίνπ γ)Κάηνρνη Μεηαπηπρηαθνύ δ)Κάηνρνη Γηδαθηνξηθνύ ε) Άιιν 

9. Δπάγγεικαγνλέσλ:α)______________________________________β)_________

______________________________________________________ 

10. Όλνκαηεπώλπκν παηδηνύ: _________________________________________ 

11. Ηιηθία παηδηνύ:__________________ 

12. Τάμε θνίηεζεο: ____________________________________________________ 

13. Χξνληά θνίηεζεο ζε ζρνιείν: _________________________________________ 

14. Γηάγλσζε Παηδηνύ:               Ναη         Όρη 

(Αλ ππάξρεη) Πνηα είλαη ε 

δηάγλσζε:________________________________________ 

____________________________________________________________ 

Ηκεξνρξνλνινγία 

δηάγλσζεο:________________________________________ 

Φνξέαο Γηάγλσζεο: __________________________________________ 

15. Φαξκαθεπηηθή Αγσγή:      Ναη         Όρη 

16. (Αλ Ναη) Πνηα είλαη ηα θάξκαθα θαη πνηα είλαη ε δνζνινγία: 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________ 

17. Σύληνκν ηαηξηθό ηζηνξηθό ηνπ παηδηνύ: ________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

18. Σεκαληηθά γεγνλόηα ηεο δσήο ηνπ παηδηνύ:____________________________ 
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17. Σύληνκν ηαηξηθό ηζηνξηθό ηνπ παηδηνύ: ________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

18. Σεκαληηθά γεγνλόηα ηεο δσήο ηνπ παηδηνύ:____________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

19. Γξαζηεξηόηεηεο ηνπ παηδηνύ (από ην Γεκνηηθό έσο ηώξα): 

__________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

20. Πξνβιεκαηηθέο ζπκπεξηθνξέο: _______________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

21. Πξνβιεκαηηθέο ζπκπεξηθνξέο ζηελ εθεβεία: ___________________________ 

__________________________________________________________________ 

22. Τη ζα επηζπκνύζαηε λα βειηηώζεη σο πξνο ηηο θνηλσληθέο ηνπ ζπλαλαζηξνθέο; 

23. Τη ζα επηζπκνύζαηε λα βειηηώζεη σο πξνο ηα ζπλαηζζήκαηά; 

________________________________________________________________    

24. Άιιεο ζεκαληηθέο πιεξνθνξίεο:______________________________________ 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

______________________________________________________________ 

Όλερ οι πληποθοπίερ είναι αςζηηπά εμπιζηεςηικέρ και θα σπηζιμοποιηθούν µόνο για 

ηοςρ ζκοπούρ ηηρ έπεςναρ . 

Εςσαπιζηώ! 

 


