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στο χώρο εργασίας, ο οποίος υποστηρίζει ένα ή και περισσότερα άτομα με 
αυτισμό. Οι αρμοδιότητες του εκπαιδευτή στο χώρο εργασίας ως «συνδετικού 
κρίκου» ανάμεσα στον εργαζόμενο με αυτισμό και τον εργοδότη του είναι να:  

 Στηρίζει το άτομο με αυτισμό στην ανεύρεση εργασίας ακολουθώντας 
τυπικές διαδικασίες, όπως μικρές αγγελίες εφημερίδων, γραφεία εύρεσης 
εργασίας, κ.ά. 
 Προετοιμάζει και να συνοδεύει τον υποψήφιο στις συνεντεύξεις για την 
επιλογή προσωπικού.   
 Διδάσκει τις απαραίτητες επαγγελματικές και κοινωνικές δεξιότητες με 
βάση τις αρχές της δομημένης διδασκαλίας, έτσι ώστε το άτομο με 
αυτισμό να είναι πιο αυτόνομο στο χώρο εργασίας. 
 Διδάσκει στο άτομο με αυτισμό τεχνικές σωματικής χαλάρωσης σε 
καταστάσεις άγχους.  
  Ενημερώνει και να εκπαιδεύει τους υπόλοιπους εργαζόμενους και 
εργοδότες για ζητήματα που αφορούν τον αυτισμό (Keel et al, 1997· 
Mesibov et al, 2005).   

 
Τα μοντέλα του προγράμματος Υποστηριζόμενης Απασχόλησης TEACCH 

Ο κεντρικός άξονας του προγράμματος είναι η διαμόρφωση ενός 
εξατομικευμένου προγράμματος επαγγελματικής απασχόλησης. Στα πλαίσια 
αυτής της προσπάθειας αναπτύχθηκαν τέσσερα διαφορετικά μοντέλα Υποστη-
ριζόμενης Απασχόλησης (Keel et al, 1997· Mesibov et al, 2005). Τα μοντέλα 
αυτά διαφέρουν μεταξύ τους ως προς το είδος και το βαθμό υποστήριξης που 
προσφέρουν στα άτομα με αυτισμό και είναι:  
• Το μοντέλο «ένας-προς-ένα» (one to one model). Απευθύνεται σε άτομα 

με αυτισμό που έχουν φτωχές δεξιότητες επικοινωνίας και γενικότερα 
χαμηλό επίπεδο λειτουργικότητας. Γι’ αυτό για κάθε εργαζόμενο με 
αυτισμό αντιστοιχεί ένας εκπαιδευτής στον χώρο εργασίας. Με την 
τήρηση αυτής της αναλογίας προσφέρεται η δυνατότητα σε έναν εργαζό-
μενο με αυτισμό να βρεθεί σε διαφορετικές θέσεις εργασίας, ανάλογα με 
τα ενδιαφέροντα και την απόδοση του. Η σημαντικότερη διαφορά που 
παρουσιάζει αυτό το μοντέλο σε σύγκριση με τα άλλα είναι ο μεγάλος 
βαθμός υποστήριξης των εργαζομένων. Ο εκπαιδευτής στον χώρο 
εργασίας παραμένει μαζί με τον εργαζόμενο σε όλη τη διάρκεια του 
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ωραρίου του και οργανώνει οπτικά το περιβάλλον εργασίας, ανάλογα με 
τις ατομικές του ανάγκες. Ακόμη λόγω των φτωχών επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων του εργαζόμενου με αυτισμό, ο εκπαιδευτής στον χώρο 
εργασίας λειτουργεί σαν «σύνδεσμος» ανάμεσα σε αυτόν και στους 
υπόλοιπους εργαζόμενους και εργοδότες. Με αυτόν τον τρόπο διασφα-
λίζεται το γεγονός ότι ο ένας κατανοεί τις προθέσεις, τις ιδέες και τις 
προσδοκίες του άλλου. Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτής στο χώρο εργασίας 
εποπτεύει το τελικό προϊόν της εργασίας του εργαζόμενου.  

• Το μοντέλο του κινητού πληρώματος (mobile crew model). Αυτό το 
μοντέλο απευθύνεται σε άτομα που δεν χρειάζονται μεγάλη υποστήριξη 
στο χώρο εργασίας. Η αναλογία εδώ είναι ένας εκπαιδευτής στον χώρο 
εργασίας για δύο ή τρεις εργαζόμενους. Ο εκπαιδευτής στον χώρο 
εργασίας παραμένει με την ομάδα σε όλη τη διάρκεια της εργασίας τους. 
Η ομάδα μετακινείται συνήθως με κάποιο όχημα και προσφέρει 
υπηρεσίες. Μέχρι στιγμής το μοντέλο αυτό έχει εφαρμοστεί για υπηρε-
σίες καθαρισμού χώρων και εξωραϊσμού κτιρίων. Το μεγαλύτερο 
πλεονέκτημα του μοντέλου είναι η δυνατότητα που προσφέρει σε κάθε 
εργαζόμενο να βελτιώσει τις δεξιότητες του σε διάφορα εργασιακά 
περιβάλλοντα, έτσι ώστε να βρεθεί αργότερα σε μια πιο ανταγωνιστική 
απασχόληση ή να μετακινηθεί σε ένα άλλο μοντέλο με λιγότερη υποστή-
ριξη. 

• Οι χώροι ομαδικής απασχόλησης με υποστήριξη (group shared support 
sites). Αυτό το μοντέλο απευθύνεται σε εργαζόμενους με αυτισμό οι 
οποίοι, αν και έχουν αναπτύξει βασικές δεξιότητες εργασίας, χρειάζονται 
περιοδική υποστήριξη. Η αναλογία εδώ είναι ένας εκπαιδευτής στον 
χώρο εργασίας για δύο έως τέσσερις εργαζόμενους. Η διαφορά από το 
προηγούμενο μοντέλο είναι ότι ο κάθε εργαζόμενος της ομάδας 
προσλαμβάνεται για να κάνει μια διαφορετική δουλειά μέσα σε μια 
εταιρεία. Ο εκπαιδευτής στον χώρο εργασίας συνήθως μοιράζει τον 
χρόνο του και υποστηρίζει τον εργαζόμενο που έχει κάθε φορά περισσό-
τερη ανάγκη. Το μοντέλο αυτό έχει εφαρμοστεί σε άτομα με αυτισμό 
που εργάζονταν σε αρτοποιία, παντοπωλεία, εταιρείες τροφίμων και 
κατασκευαστικές εταιρίες.   

• Το μοντέλο της αυτόνομης τοποθέτησης (independent placement). Αυτό 
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το μοντέλο απευθύνεται σε άτομα που μπορούν να εργαστούν αυτόνομα. 
Η αναλογία είναι ένας εκπαιδευτής στον χώρο εργασίας για 10 έως 15 
εργαζόμενους με αυτισμό. Σε αυτό το μοντέλο, ο εκπαιδευτής στον χώρο 
εργασίας βοηθά το άτομο με αυτισμό να βρει δουλειά, το εκπαιδεύει 
στον εργασιακό χώρο και σιγά σιγά μειώνει την υποστήριξή του. Ο 
χρόνος υποστήριξης είναι μία έως έξι ώρες την εβδομάδα ανάλογα με τις 
ανάγκες του κάθε ατόμου, του εργοδότη και των συνεργατών του. Ο 
χρόνος της υποστήριξης μπορεί να αυξηθεί ή να μειωθεί σε μια συγκε-
κριμένη χρονική περίοδο ανάλογα με τις συνθήκες. Ο εκπαιδευτής στον 
χώρο εργασίας μετακινείται από τη μια θέση εργασίας σε μία άλλη για 
να υποστηρίξει τον εργαζόμενο ή τον εργοδότη σε κάθε χώρο.  

 
Εφαρμογές του προγράμματος Υποστηριζόμενης Απασχόλησης TEACCH 

Βασική αρχή του προγράμματος είναι η τοποθέτηση των ατόμων με 
αυτισμό σε χώρους εργασίας να συνδέεται άμεσα με τις ατομικές ικανότητες 
και τα ενδιαφέροντα τους (Keel et al, 1997). Κατά συνέπεια, το πρόγραμμα 
έχει εφαρμοστεί σε διαφορετικά εργασιακά πλαίσια, όπως χώροι γραφείου, 
παντοπωλεία, αποθήκες εμπορευμάτων, κ.ά. Ακόμη, άτομα με αυτισμό κατά-
φεραν να εργαστούν ως θυρωροί, ως βιβλιοθηκονόμοι, σε εργαστήρια 
παραγωγής τροφίμων και υπηρεσίες τροφοδοσίας. Μία από τις πιο επιτυχημέ-
νες θέσεις εργασίας ήταν σε καταστήματα με είδη παντοπωλείου, καθώς τα 
άτομα με αυτισμό ανέλαβαν καθήκοντα που απαιτούσαν δεξιότητες στις 
οποίες διακρίνονται, όπως τοποθετήσεις προϊόντων στα ράφια, ανεύρεση και 
τιμολόγηση προϊόντων (Keel et al, 1997). Σύμφωνα με μία έκθεση αξιολόγη-
σης του προγράμματος το ποσοστό των εργαζομένων με αυτισμό που διατή-
ρησαν της εργασία τους έφτασε το 89% (Keel et al, 1997). Ακόμη η 
πλειοψηφία αυτών που συμμετείχαν εργάζεται με πλήρες ωράριο (30-40 ώρες 
την εβδομάδα) και κανονικό μισθό (Howlin, 2003). 

Παρά το γεγονός ότι το πρόγραμμα έχει εφαρμοστεί σε διαφορετικούς 
τομείς εργασίας, υπάρχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά που θα πρέπει να 
διέπουν την απασχόληση των ατόμων με αυτισμό, ώστε να είναι μία θετική 
εμπειρία για τους ίδιους και τους άλλους εργαζόμενους: α) η εργασία έχει μια 
σταθερή ρουτίνα και είναι προβλέψιμη, β) η στάση των εργοδοτών και των 
συναδέλφων είναι θετική και υπάρχει ανοχή, γ) τα καθήκοντα στον χώρο 
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εργασίας είναι διατυπωμένα με σαφήνεια, και δ) οι συνθήκες εργασίας 
ευνοούν την συγκέντρωση της προσοχής του ατόμου με αυτισμό.  
  
Κρίσιμοι παράγοντες για την επιτυχημένη επαγγελματική αποκατάσταση 
των ατόμων με αυτισμό  

Τα άτομα με αυτισμό μπορούν να έχουν μια επιτυχημένη επαγγελματική 
ένταξη στην κοινότητα, αρκεί να τύχουν της κατάλληλης υποστήριξης, η 
οποία είναι διαφορετική από αυτή που εφαρμόζεται στα άτομα με άλλα 
αναπτυξιακά προβλήματα (Mesibov et al, 2005· Muller et al, 2003· Schaller 
& Yang, 2005). Οι προτάσεις για την εξειδικευμένη υποστήριξη τους μπορούν  
να συνοψιστούν στα εξής σημεία: 
1. Διαμόρφωση ειδικών συνθηκών στον χώρο εργασίας. Στον εργασιακό 
χώρο όπου θα βρεθούν οι εργαζόμενοι με αυτισμό θα πρέπει υπάρχει 
σταθερότητα στην ομάδα των εργαζομένων και στις απαιτήσεις για την 
εκτέλεση της εργασίας (Keel et al, 1997· Mesibov et al, 2005· Muller et al, 
2003). Ακόμη, είναι απαραίτητη η προσαρμογή του περιβάλλοντος, ώστε 
οι εργαζόμενοι με αυτισμό να κατανοούν καλύτερα τις οδηγίες και τα 
βήματα για την ολοκλήρωση των εργασιών. Για τον σκοπό αυτό, απαιτείται 
η οπτικοποίηση του υλικού και η χρήση ημερήσιων προγραμμάτων 
(Duran, 1985· Hagner & Cooney, 2005· Howlin, 1997· Mesibov et al, 2005).  

2. Εκπαίδευση στις κοινωνικές δεξιότητες. Η ανάπτυξη της κοινωνικής 
κατανόησης και οι κοινωνικές δεξιότητες είναι σημαντικοί εκπαιδευτικοί 
στόχοι ακόμη και για τα άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας 
(Hurlbutt & Chalmers, 2004). Αν και η εκπαίδευση στις κοινωνικές δεξιό-
τητες θεωρείται κρίσιμος παράγοντας για την επιτυχία ενός οποιουδήποτε 
προγράμματος επαγγελματικής αποκατάστασης ενηλίκων με αυτισμό, 
πολύ συχνά παραμελείται  (Duran, 1985). Κάποιοι μάλιστα θεωρούν ότι η 
εκπαίδευση αυτή μαζί με την επαγγελματική εκπαίδευση, πρέπει να 
ξεκινάει κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο (Howlin, 1997· 
Mesibov et al, 2005).  

3. Διαρκής υποστήριξη του εργαζόμενου με αυτισμό στον χώρο εργασίας. Το 
είδος και ο βαθμός υποστήριξης είναι καθοριστικός παράγοντας για την 
επιτυχή επαγγελματική ένταξη και παραμονή ενός ατόμου με αυτισμό σε 
μια θέση εργασίας (Hagner & Cooney, 2005· Muller et al, 2003· Schaller & 
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Yang 2005). Επιπλέον, συχνά κρίνεται απαραίτητη η παροχή υποστήριξης 
στο άτομο με αυτισμό πέρα από τις ώρες εργασίας για την αναβάθμιση της 
ποιότητας ζωής του στην κοινότητα (Keel et al, 1997· Mesibov et al, 2005).  

4. Συνεργασία των εκπαιδευτών με τους εργοδότες. Η στενή συνεργασία της 
ομάδας των εκπαιδευτών του ατόμου με αυτισμό με τους εργοδότες διευκο-
λύνει τον εντοπισμό των κατάλληλων θέσεων για απασχόληση, με βάση τις 
ιδιαίτερες ικανότητες και τα ενδιαφέροντα του εργαζόμενου με αυτισμό 
(Hagner & Cooney, 2005· Hurlbutt & Chalmers, 2004· Lattimore et al, 
2003· Mawhood & Howlin, 1999). 

5. Αξιολόγηση του υποψήφιου εργαζόμενου. Η αξιολόγηση είναι ο ακρογω-
νιαίος λίθος για μια επιτυχημένη επαγγελματική αποκατάσταση (Mesibov 
et al, 2005· Wehman et al, 1998). Μια προσεκτική αξιολόγηση του 
υποψήφιου εργαζόμενου περιλαμβάνει κυρίως πληροφορίες για τις ικανό-
τητες και τις ανάγκες του, οι οποίες μπορούν να αξιοποιηθούν  για την 
ανάπτυξη μιας επαγγελματικής καριέρας καθώς αποτελούν ένα πολύ 
ισχυρό εσωτερικό κίνητρο ενασχόλησης με συγκεκριμένες δραστηριότητες 
(Attwood, 1998· Mesibov et al, 2005· Muller et al, 2003).  

6. Ανατροφοδότηση για την πορεία του εργαζόμενου. Η παρακολούθηση της 
πορείας και η ανταλλαγή πληροφοριών μεταξύ των εκπαιδευτών με σκοπό 
τον επαναπροσδιορισμό των συνθηκών και των δραστηριοτήτων του κάθε 
ατόμου που μετέχει σε ένα πρόγραμμα επαγγελματικής εκπαίδευσης και 
απασχόλησης μπορεί να συμβάλλει θετικά στην βελτίωση και διατήρηση 
της θέσης και του ρόλου του εργαζόμενου στην θέση εργασίας (Howlin, 
2004). 

7. Κατανόηση και ανοχή από το εργασιακό περιβάλλον. Η ανεκτική στάση 
των συναδέλφων και εργοδοτών προς τις ιδιόρρυθμες συμπεριφορές των 
ατόμων με αυτισμό βοηθά στην ομαλότερη ένταξη τους στο χώρο εργασίας 
(Keel et al, 1997· Mesibov et al, 2005). Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με την 
έγκαιρη ενημέρωση όλων όσων εμπλέκονται με το άτομο για την ιδιαίτερη 
φύση του αυτισμού και με την επαφή με τα πρόσωπα που υποστηρίζουν το 
άτομο με αυτισμό στον χώρο εργασίας (Howlin, 2004· Nesbitt, 2000).  
Η ετερογένεια του αυτιστικού φάσματος έχει πια αναγνωριστεί και τα 

περισσότερα προγράμματα, εκπαιδευτικά και μη, αναγνωρίζουν τη σημασία 
των ατομικών διαφορών στον σχεδιασμό και την υλοποίηση τους. Αυτή η 
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διαπίστωση έχει άμεση εφαρμογή και στον τομέα της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης και αποκατάστασης των ατόμων με αυτισμό. Όλα τα άτομα με 
αυτισμό δεν έχουν ανάγκη από την ίδια μορφή και το ίδιο επίπεδο υποστήρι-
ξης για να ανταποκριθούν με επιτυχία στις απαιτήσεις μιας θέσης σε χώρο 
εργασίας. Με βάση αυτή την παραδοχή η Υποστηριζόμενη Απασχόληση 
φαίνεται ότι είναι η πιο ευέλικτη και κατάλληλη προσέγγιση σε σχέση με 
άλλα προγράμματα επαγγελματικής αποκατάστασης.  

Η μεταφορά μοντέλων και προγραμμάτων από το κοινωνικό-πολιτικό 
πλαίσιο άλλων χωρών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα των δομών της 
ειδικής αγωγής δεν είναι εφικτή ούτε και απαραίτητη. Επιπλέον, συναρτάται 
με το ιδιαίτερο πολιτισμικό πλαίσιο της κάθε χώρας (Jordan, 2001). Μια 
βασική παραδοχή που είναι κοινή στα εκπαιδευτικά συστήματα που 
υπηρετούν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των ατόμων με αυτισμό είναι ότι 
αυτά τα άτομα δεν χρειάζονται μόνο προ-επαγγελματική εκπαίδευση για να 
ολοκληρώσουν μια εργασία, αλλά και να μάθουν να κατανοούν και να 
ανταποκρίνονται στο κοινωνικό και συναισθηματικό περιβάλλον της 
εργασίας τους, έτσι ώστε να είναι σε θέση να επωφεληθούν από οποιαδήποτε 
μορφή Υποστηριζόμενης Απασχόλησης. Για τον σκοπό αυτό οι κοινωνικές 
δεξιότητες θα πρέπει να διδάσκονται από την αρχή της σχολικής τους πορείας 
και να συνεχίζονται μέχρι την μετάβαση τους σε χώρους εργασίας.  
 



Υποστήριξη ατόμων με αυτισμό σε χώρους εργασίας 

115 

Βιβλιογραφικές αναφορές  
Attwood, T. (1998). Asperger’s Syndrome. A guide for parents and profes-

sionals. London:  Jessica Kingsley Publishers.  
Chadsey, J., & Beyer, S. (2001). Social relationships in the workplace. Mental 

Retardation and Developmental Disabilities, 7, 128-133.   
Garcia-Villamisar, D., Ross, D., & Wehman, P. (2000). Clinical differential 

analysis of persons with autism in a work setting: A follow up study. 
Journal of Vocational Rehabilitation, 14, 183-185.   

Garcia-Villamisar, D., Wehman, P., & Navaro, M.D. (2002). Changes in the 
quality of autistic people’s life in supported and sheltered employment. 
A 5-year follow-up study Journal of Vocational Rehabilitation, 17, 309-
312. 

Duran, E. (1985). A vocational and community training program for the 
severely handicapped and autistic adolescents. Journal of Instructional 
Psychology, 12, 127-131.    

Jordan, R. (2001). The effects of culture on service provision for people with 
an autistic spectrum disorder. Good Autism Practice, 2, 2-11. 

Hagner, D., & Cooney, B.K. (2005). “I Do that for everybody”: Supervising 
employees with autism”. Focus on Autism and Other Developmental 
Disorders, 20, 91-7.  

Howlin, P., Alcock, J., & Burkin, C. (2005). An 8 year follow-up of a 
specialist supported employment service for high-ability adults with 
autism or Asperger syndrome. Autism, 9, 533-549. 

Howlin, P. (1997). Autism and Asperger syndrome: Preparing for adulthood 
(2nd ed.).  London: Routledge.   

Hurlbutt, K., & Chalmers, L. (2004). Employment and adults with Asperger 
Syndrome. Focus on Autism and other Developmental Disabilities, 19, 
215-225.  

Keel, J.H., Mesibov G., & Woods A.V. (1997). TEACCH-Supported 
employment program. Journal of Autism and Developmental Disorders,  
27, 3-9. 

Kiernan, W. (2000). Where we are Now: Perspectives on employment of 
persons with mental retardation. Focus on Autism and other Devel-
opmental Disabilities, 15, 90-96.  



Όλγα Αλευρά 

116 

Kregel, J. (1999). Why it pays to hire workers with developmental disabilities. 
Focus on Autism and other Developmental Disabilities, 14, 132-139. 

Lattimore, L.P., Parsons, M.B., & Reid, D. (2003). Assessing preferred jobs 
among adults with autism begging supported jobs: identification of 
constant and alternating task preferences. Behavioral Interventions, 18, 
161-177. 

Mank, D., & Buckley, J. (1996). Do social systems really change? Retrospec-
tive interviews with state-supported employment. Focus on Autism & 
Other Developmental Disabilities, 11, 243-251.  

Mawhood, L., & Howlin, P. (1999). The outcome of a supported employment 
scheme for high-functioning adults with autism or Asperger syndrome. 
Autism, 3, 229-254. 

Mesibov, G. B., Shea, V., & Schopler, E. (2005). The TEACCH approach to 
autism spectrum disorders. New York: Plenum Press.    

Morgan, H. (1996). Adults with autism: A guide to theory and practice. 
Cambridge: Cambridge University Press.  

Muller E., Schuler, A., Burton, A.B., & Yates, G.B. (2003). Meeting the 
vocational needs of individuals with Asperger Syndrome and other 
autism spectrum disabilities. Journal of Vocational Rehabilitation, 18, 
163-175. 

Nesbitt, S. (2000). Why and why not? Factors influencing employment for 
individuals with Asperger Syndrome.  Autism, 4, 357-369. 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2004α). Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 
Εργαστηρίων Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης: 
www.pi-schools.gr. ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ – ΥΠΕΠΘ. 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2004β). Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών Τ.Ε.Ε. 
Ειδικής Αγωγής Α΄ και Β΄ βαθμίδας: www.pi-schools.gr. ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ – 
ΥΠΕΠΘ.  

Parent, W., & Kregel, J. (1996). Consumer satisfaction: A survey of individu-
als with severe disabilities who receive supported employment services. 
Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 11, 207-222.  

Petty, D.M., & Fussell, E.M. (1997). Employer attitudes and satisfaction with 
supported employment. Focus on Autism and Other Developmental 
Disabilities, 12, 15-22.   



Υποστήριξη ατόμων με αυτισμό σε χώρους εργασίας 

117 

Romoser, M. (2000). Malemployment in autism. Focus on Autism and Other 
Developmental Disabilities, 15, 246-247. 

Unger, D.D. (2002). Employer’s attitudes towards persons with disabilities in 
the workforce: Myths or realities? Focus on Autism and Other Develop-
mental Disabilities, 17, 2-10. 

Unger, D.D. (1999). Workplace supports: A view from employers who have 
hired supported employees. Focus on Autism and Other Developmental 
Disabilities, 14, 167-179. 

Schaller, J., & Yang, N.K. (2005). Competitive employment for people with 
autism.  Rehabilitation Counseling Bulletin, 49, 4-16. 

Wehman, P., Gibson, K., Brooke, V., & Unger, D. (1998). Transition from 
school to competitive employment: Illustrations of competence for two 
young women with severe mental retardation. Focus on Autism and 
Other Developmental Disabilities, 13, 130-143. 

West, M.D., Wehman, P.B., & Wehman, P. (2005). Competitive employment 
outcomes for persons with intellectual and developmental disabilities: 
The national impact of the Best Buddies Jobs Program. Journal of 
Vocational Rehabilitation, 23, 51-63. 

 



 



 
 
 
 
 
 
 
 

ΕΝΟΤΗΤΑ ΙV 
 
 

Εκπαιδευτικές παρεμβάσεις για την ένταξη των ατόμων 

με αυτισμό στο σχολείο και σε χώρους εργασίας  

 
 



 



121 

Η Δομημένη Διδασκαλία  
 

Ευαγγελία Μαγαλιού, Καλλιόπη Τσακπίνη  
 

Η Δομημένη Διδασκαλία (Structured Teaching) είναι η κύρια διδακτική 
προσέγγιση που εφαρμόζεται από το πρόγραμμα T.E.A.C.C.Η (Treatment and 
Education of Autistic and Communication Handicapped Children: Αντιμετώ-
πιση και Εκπαίδευση παιδιών με Αυτισμό και με Αναπηρία στην Επικοινω-
νία). Αυτή η προσέγγιση είναι μία από τις επικρατέστερες εκπαιδευτικές 
προσεγγίσεις στον χώρο του αυτισμού, η οποία βασίζεται στις αρχές των 
θεωριών μάθησης και αξιοποιεί τα ευρήματα της γνωστικής ψυχολογίας για 
τα ιδιαίτερα γνωστικά χαρακτηριστικά των μαθητών με αυτισμό (Mesibov, 
Shea, & Schopler, 2005). Είναι μία στρατηγική που βοηθά το άτομο με 
αυτισμό να ανταποκριθεί καλύτερα στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος και να 
αναπτύξει την αυτονομία του. Συνίσταται στην αναδόμηση του μαθησιακού 
περιβάλλοντος με βασική μέθοδο την οπτική οργάνωση, η οποία έχει αναδει-
χθεί ως κατάλληλη προσέγγιση για την κοινωνική και διδακτική ένταξη των 
παιδιών με αυτισμό (Hodgdon, 1995· Mesibov & Howley, 2003· Quill, 1995).  

Η Δομημένη Διδασκαλία είναι μια προσέγγιση ειδικά σχεδιασμένη για 
μαθητές με αυτισμό και μπορεί να εφαρμοστεί σε συνδυασμό με τις κύριες 
διδακτικές προσεγγίσεις της ειδικής αγωγής, όπως την άμεση διδασκαλία, την 
ανάλυση έργου, κ.ά. (Μαυροπούλου, υπό έκδοση). Ένα σημαντικό μέρος του 
προγράμματος T.E.A.C.C.H. αφορά τη διδασκαλία δεξιοτήτων για αυτόνομη 
εργασία μέσω της οπτικής οργάνωσης του περιβάλλοντος (Schopler & 
Mesibov, 1995). Ο μαθητής μαθαίνει να έχει την ευθύνη της χρήσης του 
ωρολογίου προγράμματός του, το οποίο είναι σε τέτοια μορφή, έτσι ώστε να 
του δείχνει τον χώρο που θα εκτελέσει κάθε δραστηριότητα και με πόση 
επιτήρηση ή βοήθεια από τον εκπαιδευτικό. Υπάρχει βέβαια πάντα η ανάγκη 
να διδαχθούν στο μαθητή με αυτισμό τρόποι κατανόησης που θα τον κατα-
στήσουν ικανό να λειτουργεί και σε καταστάσεις που δεν έχουν τόσο σαφή 
δομή. Η Δομημένη Διδασκαλία εφαρμόζεται και για την οπτική οργάνωση της 
ενήλικης ζωής των ατόμων τόσο στην καθημερινότητα όσο και στην επαγγελ-
ματική τους απασχόληση (Faherty, 2003).  
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Οι αρχές  της Δομημένης Διδασκαλίας 
Οι αρχές της Δομημένης Διδασκαλίας είναι: 
• Η σφαιρική αξιολόγηση των δεξιοτήτων και γνώσεων των μαθητών με 
αυτισμό και του τρόπου με τον οποίο μαθαίνουν. Η σημασία της αξιολό-
γησης για την επιτυχία οποιουδήποτε εκπαιδευτικού προγράμματος σε 
όλους τους διδακτικούς τομείς είναι πλέον καθολικά αναγνωρισμένη και 
τονίζεται από τη σχετική βιβλιογραφία ως το πρώτο και θεμελιώδες βήμα 
κάθε αποτελεσματικής διδακτικής προσέγγισης (Peeters, 2000· Watson, 
Lord, Schaffer & Schopler, 1989). Με την αξιολόγηση προσδιορίζονται 
οι διδακτικοί στόχοι, προσαρμόζεται το διδακτικό υλικό και ορίζονται οι 
διδακτικές συνθήκες. Η τυπική και η άτυπη αξιολόγηση καταδεικνύουν 
με μοναδικό τρόπο τις δυνατότητες και τις δυσκολίες των παιδιών με 
αυτισμό, τα ταλέντα και τα ενδιαφέροντά τους (Faherty, 2003). Τα παιδιά 
με αυτισμό παρουσιάζουν ανομοιόμορφα επίπεδα σε όλους τους τομείς 
της ανάπτυξης: σε κάποιους τομείς έχουν υψηλές επιδόσεις ενώ σε 
άλλους χαμηλές. Για το λόγο αυτό, είναι απαραίτητη τόσο η τυπική 
αξιολόγηση που γίνεται με σταθμισμένα εργαλεία όσο και η άτυπη 
αξιολόγηση. Η άτυπη αξιολόγηση στηρίζεται στην προσεκτική παρατή-
ρηση και δίνει σημαντικές πληροφορίες για τις αναδυόμενες δεξιότητες 
των μαθητών, οι οποίες θα αποτελέσουν την βάση για το εξατομικευμένο 
εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα. 

• Η εξατομίκευση του ημερησίου προγράμματος, του συστήματος εργασίας 
και των δραστηριοτήτων και των υλικών είναι απαραίτητη επειδή «όσα 
είναι τα παιδιά με αυτισμό τόσοι και οι αυτισμοί τους» (Frith, 1999). Το 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα είναι αυστηρά εξατομικευμένο και στηρίζεται 
στις δυνατότητες, τις δυσκολίες, τα ενδιαφέροντα και τα χαρακτηριστικά 
των μαθητών με αυτισμό (Faherty, 2003). Είναι οπτικοποιημένο και 
συγχρόνως προσαρμόζεται στον τρόπο με τον οποίο κατανοεί και 
μαθαίνει ο κάθε μαθητής.   

• Η σταθερότητα και η προβλεψιμότητα των γεγονότων. Η οπτικά δομη-
μένη εκπαίδευση μπορεί να επιδράσει εντυπωσιακά στη συμπεριφορά 
του μαθητή με αυτισμό και φυσικά προς όφελός του (Peeters, 2000). 
Κύριο χαρακτηριστικό του περιβάλλοντος μιας τάξης στην οποία 
ακολουθείται η Δομημένη Διδασκαλία  είναι η συνέπεια, η σταθερότητα 
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και η προβλεψιμότητα όλων όσων διαδραματίζονται μέσα σ’ αυτήν. 
Αυτό επιτυγχάνεται κυρίως με την βοήθεια της επανάληψης και της 
ρουτίνας του εξατομικευμένου καθημερινού προγράμματος -όποια μορφή 
και αν έχει-  ώστε να  μειωθεί η  αβεβαιότητα και το άγχος του μαθητή  
(Peeters, 2000· Faherty, 2003).  

• Η διευκρίνιση των προσδοκιών που έχει ο εκπαιδευτικός από τον μαθητή 
με έμφαση στην κατά το δυνατόν μεγαλύτερη αυτονομία του. Τούτο θα 
επιτευχθεί με σαφή οπτικό τρόπο κυρίως γραπτά, με εικόνες ή με 
αντικείμενα που λειτουργούν σαν υπενθύμιση, ώστε ο μαθητής να κατα-
νοεί με σαφήνεια τι αναμένεται να κάνει και να το εκτελέσει με τη 
λιγότερη δυνατή βοήθεια.  

• Η καλλιέργεια και πλήρης αξιοποίηση των ενδιαφερόντων του μαθητή. 
Η λεπτομερής αξιολόγηση μας βοηθάει να μάθουμε τα ενδιαφέροντα 
του μαθητή. Έτσι, οι περισσότερες δραστηριότητες που του δίνονται 
βασίζονται στα δικά του ενδιαφέροντα και με τον τρόπο αυτό αυξάνονται 
οι πιθανότητες να κινητοποιηθεί για να τις εκτελέσει (Peeters, 2000). 

• Η ανάγκη να έχουν νόημα για τους μαθητές τόσο τα προγράμματα 
εργασίας όσο και οι δραστηριότητες με τις οποίες θα ασχοληθούν. 
Συνήθως οι μαθητές με αυτισμό μπορούν να καταλάβουν, να μάθουν και 
να θυμούνται ό,τι διαβάζουν και είναι σχετικό με τα ιδιαίτερα ενδιαφέ-
ροντά τους και έχει νόημα για τους ίδιους. Χρειάζεται να δοκιμασθούν 
από τον εκπαιδευτικό πολλές διαφορετικές μορφές προγράμματος και 
δραστηριοτήτων μέχρι να βρεθούν οι αποτελεσματικότερες για κάθε 
μαθητή (Faherty, 2003). 

 
Οι στόχοι της Δομημένης Διδασκαλίας 

Η Δομημένη Διδασκαλία είναι μία μέθοδος που έχει κύριο στόχο να 
βοηθήσει τους μαθητές με αυτισμό να κατανοήσουν τον κόσμο που τους 
περιβάλλει και να λειτουργήσουν μέσα σ’ αυτόν με μεγαλύτερο έλεγχο του 
περιβάλλοντος. Πρόκειται ουσιαστικά για ένα σύστημα οργάνωσης του εκπαι-
δευτικού υλικού που διευκολύνει τη μάθηση και προωθεί την αυτονομία των 
μαθητών. Αξιοποιεί τις προτιμήσεις και τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα των 
παιδιών με αυτισμό και είναι χρήσιμη στην τάξη, στο σπίτι, στον ελεύθερο 
χρόνο αλλά και στον επαγγελματικό χώρο. Επιπλέον, βοηθά το παιδί με 
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αυτισμό να είναι ήρεμο, να εστιάσει σε ό,τι είναι πιο σημαντικό και να  γενι-
κεύσει τις κατάλληλες συμπεριφορές (Faherty, 2003). Συνοπτικά, η Δομημένη 
Διδασκαλία μπορεί να προσφέρει στο μαθητή  με αυτισμό: 
• Συνέπεια και προβλεψιμότητα των γεγονότων έτσι ώστε το περιβάλλον 
να γίνει πιο κατανοητό και να το αντιμετωπίσει με λιγότερη αβεβαιότητα 
και άγχος. 

• Μείωση των δυσκολιών οργάνωσης της συμπεριφοράς και του χρόνου 
ώστε ο μαθητής με αυτισμό να κατανοεί τι κάνει και να μπορεί να 
διαχειρίζεται καλύτερα τον χρόνο του. 

• Εδραίωση κοινωνικά αποδεκτών συμπεριφορών. Ως «κοινωνικά αποδε-
κτές συμπεριφορές» ορίζονται εκείνες οι οποίες δεν προκαλούν την 
προσοχή των άλλων με αρνητική ή και κριτική διάθεση και δεν καθι-
στούν το παιδί με αυτισμό αντικείμενο διακωμώδησης, φόβου ή οίκτου. 

• Σταθερότητα και απλοποίηση καταστάσεων. Βοηθά το παιδί με αυτισμό 
να καταλάβει, να επικεντρωθεί στο βασικό νόημα μιας κατάστασης και 
να μη «χαθεί» στις λεπτομέρειες. 

• Κινητοποίηση, ώστε να προσδοκά συγκεκριμένα αποτελέσματα από τις 
δικές του ενέργειες. 

• Αύξηση της αυτονομίας. Η κατανόηση του περιβάλλοντος αυξάνει την 
ικανότητα του μαθητή να ελέγχει το περιβάλλον και να γίνει αυτόνομος 
σε πολλούς τομείς της ζωής του. 
Είναι θετικό η δόμηση του περιβάλλοντος να παραμείνει ακόμη κι όταν 

το παιδί την έχει κατανοήσει. Καθώς μεγαλώνει, η δόμηση προσαρμόζεται 
στις ανάγκες του -το πρόγραμμά του, π.χ. μπορεί να είναι σημειώσεις σε ένα 
ημερολόγιο όπως αυτά που  χρησιμοποιούν οι περισσότεροι εργαζόμενοι. Σε 
κάθε περίπτωση η στοιχειώδης δόμηση του περιβάλλοντος στο οποίο ζει, 
εκπαιδεύεται ή/και εργάζεται θα του είναι πάντοτε απαραίτητη, όπως ένα 
άτομο που έχει προβλήματα όρασης πρέπει πάντα να φορά τα γυαλιά του για 
να είναι αυτόνομο.  
 
Τα βασικά στοιχεία της Δομημένης Διδασκαλίας 

Η Δομημένη Διδασκαλία έχει τέσσερις σημαντικές παραμέτρους: α) τη 
δόμηση του χώρου, β) τη δόμηση του ημερήσιου προγράμματος, γ) τη 
δόμηση του ατομικού συστήματος εργασίας και δ) τη δόμηση των δραστη-



Η Δομημένη Διδασκαλία 

125 

ριοτήτων (Schopler, Mesibov & Hearsey, 1995). Πιο αναλυτικά: 
1. Δόμηση του χώρου: Ο όρος αναφέρεται στο τρόπο με τον οποίο τοποθε-
τούνται στο χώρο τα έπιπλα και τα εκπαιδευτικά υλικά στο σχολείο, στο σπίτι 
ή σε όποιο περιβάλλον ζει και εργάζεται το παιδί ή ο ενήλικος με αυτισμό. 
Ουσιαστικό στοιχείο είναι η μείωση και ο περιορισμός, κατά το δυνατόν, των 
ακουστικών και οπτικών ερεθισμάτων όταν αυτά τα ερεθίσματα αναστατώ-
νουν το άτομο με αυτισμό (Faherty, 2003). Οι κύριοι χώροι διδασκαλίας σε 
μία τάξη μαθητών με αυτισμό είναι:  
α) ο χώρος αυτόνομης εργασίας («Δουλεύω μόνος/η»)  
β) ο χώρος για διδασκαλία «ένας-προς-έναν»  
γ) ο χώρος για ομαδικές δραστηριότητες   
δ) ο χώρος για ελεύθερο ή δομημένο παιχνίδι και ψυχαγωγία και  
ε) ο χώρος μετάβασης από μία δραστηριότητα σε άλλη.  

Με τη χρήση διαχωριστικών - που μπορεί να είναι ράφια, φοριαμοί, 
ταμπλό ή και απλά χαρτόνια - οι χώροι αυτοί γίνονται άμεσα διακριτοί από το 
μαθητή με αυτισμό. Επιπλέον σηματοδοτούνται ο καθένας χωριστά με εικόνες 
ή λέξεις έτσι ώστε να υπάρχει πλήρης σαφήνεια για τη χρήση τους. Με την 
σηματοδότηση αυτή οι χώροι της τάξης, πέρα από τη λειτουργικότητά τους, 
συντελούν και στη μείωση των προβλημάτων συμπεριφοράς των παιδιών με 
αυτισμό που προκαλούνται από το «χαώδες» περιβάλλον. 
2. Δόμηση του εξατομικευμένου ημερήσιου προγράμματος: Ο βασικός στόχος 
του ημερήσιου προγράμματος είναι να βοηθήσει το μαθητή με αυτισμό να 
κατανοήσει την οργάνωση της σχολικής ζωής και να συμμετέχει ενεργά σε 
αυτήν. Το ημερήσιο πρόγραμμα προσφέρει στον εκπαιδευτικό ένα πολύ καλό 
εργαλείο για την διδασκαλία δεξιοτήτων σκέψης στο μαθητή. Ουσιαστικά 
αυτό που διδάσκεται ο μαθητής μέσα από το πρόγραμμα είναι ένας τρόπος 
εργασίας, έκφρασης επιλογών και οργάνωσης της ζωής του. Επιπλέον, όταν ο 
μαθητής έχει εξοικειωθεί με τη χρήση του προγράμματος, ο εκπαιδευτικός 
μπορεί να σηματοδοτήσει με κατάλληλο τρόπο τις αιφνίδιες αλλαγές στο 
πρόγραμμα του και με αυτό τον τρόπο να μειώσει την αναστάτωση που 
προκαλούν στα παιδιά με αυτισμό.   

Για την ανάπτυξη ενός εξατομικευμένου ημερήσιου προγράμματος, ο 
εκπαιδευτικός ακολουθεί την εξής διαδικασία:  
α.  Αξιολογεί το γνωστικό επίπεδο του μαθητή με σκοπό την κατάρτιση ενός 
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προγράμματος τα στοιχεία του οποίου κατανοεί ο μαθητής με αυτισμό. 
β. Επιλέγει τη μορφή του προγράμματος, το οποίο μπορεί να αποτελείται: από 
αντικείμενα, από φωτογραφίες, από εικόνες και σύμβολα, από εικόνες και 
λέξεις,  μόνο από λέξεις ή και συνδυασμό των παραπάνω.  

Οποιαδήποτε μορφή του ημερήσιου προγράμματος και αν χρησιμοποιή-
σει ο εκπαιδευτικός, αυτή θα πρέπει να απεικονίζει τουλάχιστον ένα από τα 
παρακάτω στοιχεία: το χώρο της δραστηριότητας, το διδακτικό υλικό που θα 
χρησιμοποιηθεί, το πρόσωπο με το οποίο θα συνεργαστεί ο μαθητής.  
γ. Προσδιορίζει τον αριθμό των δραστηριοτήτων του προγράμματος: Βασισμέ-
νος στην αξιολόγηση ο εκπαιδευτικός θα αποφασίσει αν το πρόγραμμα του 
μαθητή θα είναι ημερήσιο ή ωριαίο ή αν θα αφορά μόνο τις δραστηριότητες 
που ακολουθούν (μια ή δύο). Σε κάποιες περιπτώσεις είναι σκόπιμο ο μαθητής 
να μην βλέπει την αγαπημένη του δραστηριότητα γιατί αγωνιά ιδιαίτερα και 
ζητάει μόνο αυτή. Συνήθως όμως οι αγαπημένες δραστηριότητες ή ρουτίνες 
του μαθητή τοποθετούνται στο πρόγραμμα σαν ανταμοιβή. 
δ. Αποφασίζει για τη χρήση προγράμματος: Ο εκπαιδευτικός επιλέγει τον 
τρόπο με τον οποίο ο μαθητής θα χρησιμοποιεί το πρόγραμμα του και του 
διδάσκει πώς να το κάνει. Για παράδειγμα, μπορεί να τσεκάρει απλώς τις 
δραστηριότητες που έκανε, αν το πρόγραμμά του είναι γραμμένο σε ένα 
φύλλο χαρτί ή σε ένα ημερολόγιο. Ένας άλλος τρόπος είναι να βάζει σε ένα 
φάκελο τις κάρτες εκείνες του προγράμματος που δείχνουν δραστηριότητες 
που έχει ήδη εκτελέσει.   
ε. Αποφασίζει για τη μετάβαση στο πρόγραμμα: Ο εκπαιδευτικός επιλέγει έναν 
τρόπο μετάβασης στο πρόγραμμα με βάση το επίπεδο κατανόησης του 
μαθητή για τη μετάβασή του από τον ένα χώρο στον άλλο. Αυτό μπορεί να 
γίνει είτε με «φυσική καθοδήγηση», είτε χρησιμοποιώντας μια κάρτα 
«μετάβασης» την οποία ο μαθητής θα χρησιμοποιεί μόνο για να πάει να 
συμβουλευτεί το πρόγραμμά του, είτε με λεκτική προτροπή του εκπαιδευ-
τικού.  
3. Δόμηση του ατομικού συστήματος εργασίας: Το σύστημα εργασίας 
βρίσκεται πάντα στον χώρο της αυτόνομης εργασίας και όταν το κρίνει ο 
εκπαιδευτικός και στους υπόλοιπους χώρους τάξης. Με το σύστημα εργασίας 
ο μαθητής «χτίζει» μία μέθοδο εργασίας που βασίζεται στην αυτονομία. Ένα 
κατάλληλο σύστημα εργασίας πρέπει να δίνει τις ακόλουθες πληροφορίες στο 
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μαθητή:  
α) πόσες δραστηριότητες έχει να κάνει  
β) ποιες δραστηριότητες θα κάνει 
γ) πως θα  γνωρίζει  ότι τελείωσε, και  
γ) τι θα κάνει μετά.  
Για την ανάπτυξη ενός εξατομικευμένου συστήματος εργασίας, ο εκπαιδευτι-
κός επιλέγει:  

 τη θέση του συστήματος εργασίας  
 την μορφή του συστήματος εργασίας και  
 την μορφή σηματοδότησης της έννοιας του «τέλους».  
Ανάλογα με το γνωστικό επίπεδο των μαθητών υπάρχουν και διαφορε-

τικά συστήματα εργασίας. Τα πιο απλά συστήματα εργασίας αποτελούνται 
από αντικείμενα που ο εκπαιδευτικός τοποθετεί σε μία συγκεκριμένη διάταξη 
(από πάνω προς τα κάτω ή από τα αριστερά προς τα δεξιά) πάνω σε μία 
επιφάνεια στο χώρο της ατομικής εργασίας. Άλλα συστήματα εργασίας βασί-
ζονται στις ταυτίσεις χρωμάτων, σχημάτων, αριθμών ή γραμμάτων. Τέλος, σε 
κάποια πιο σύνθετα συστήματα εργασίας, οι δραστηριότητες απεικονίζονται 
με σκίτσα και λέξεις ή μόνο με λέξεις ή προτάσεις ή και έναν συνδυασμό 
όλων των παραπάνω. 
4. Δόμηση των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων:  Η δόμηση μιας δραστηριό-
τητας στηρίζεται:  
α. Στην οπτική οργάνωση του υλικού που σκοπό έχει να περιορίσει τα 
αισθητηριακά ερεθίσματα που προέρχονται από τα υλικά της δραστηριότητας.  
β. Στις οπτικές οδηγίες που δίνουν στον μαθητή τις απαραίτητες πληροφορίες 
για να γνωρίζει τον τρόπο που θα εκτελέσει μια δραστηριότητα.  
γ. Στην οπτική σαφήνεια που αναφέρεται στην σηματοδότηση του σκοπού της 
δραστηριότητας, έτσι ώστε ο μαθητής να μπορεί να κατανοήσει το νόημά της 
και τον τρόπο που θα ασχοληθεί με τα υλικά της δραστηριότητας.  
 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού της Γενικής Αγωγής στην εφαρμογή της 
Δομημένης Διδασκαλίας για τους μαθητές με αυτισμό 

Ο εκπαιδευτικός της τάξης παίζει κεντρικό ρόλο στην εκπαίδευση των 
μαθητών. Είναι δική του ευθύνη να εξασφαλίσει την εκπαίδευση όλων των 
παιδιών στην τάξη ανάλογα με τις ανάγκες τους. Για να το πετύχει αυτό 
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πρέπει να δημιουργήσει ένα περιβάλλον το οποίο θα ενισχύει την αξία του 
ατόμου και θα αναγνωρίζει τον διαφορετικό τρόπο μάθησης του καθενός. Η 
ικανότητα αυτή στηρίζεται στη γνώση των αναγκών των μαθητών, συμπερι-
λαμβανομένων και εκείνων με αυτισμό (Cumine, Leach & Stevenson, 2000). 
Συνεπώς ο εκπαιδευτικός ο οποίος έχει στην τάξη του ένα μαθητή με αυτισμό 
οφείλει:  
• Να προσαρμόζει το περιβάλλον του σχολείου ώστε να διευκολύνει την 
εκπαίδευση  του μαθητή με αυτισμό. 

• Να σέβεται και να κατανοεί την ιδιαιτερότητα του μαθητή με αυτισμό 
προσπαθώντας να δει τον κόσμο μέσα από τα δικά του μάτια. Να 
κατανοεί όχι μόνο σε ποια σημεία  μπορεί ο μαθητής του να συναντήσει 
δυσκολίες, αλλά και γιατί οι δυσκολίες μάθησης που έχει αναπτύσσονται 
με τον τρόπο που αναπτύσσονται (Jordan & Powell, 2001). 

• Να αξιολογεί τον μαθητή με αυτισμό και να αρχίζει πάντα από το 
επίπεδό του. Οι Jordan & Powell (2001) υποστηρίζουν ότι πρωταρχικά ο 
δάσκαλος χρειάζεται να ξεκινήσει να δουλεύει με το παιδί από εκεί 
«όπου το παιδί είναι» με όρους συναισθηματικούς και γνωστικούς, ώστε 
η κατάσταση του παιδιού να αναγνωριστεί και να γίνει κατανοητή. 

• Να αναδομεί το χώρο, το πρόγραμμα και το εκπαιδευτικό υλικό. Ουσια-
στικά προσθέτει δόμηση όπου κρίνει ότι είναι απαραίτητη για τον 
μαθητή ώστε το περιβάλλον να είναι απλό και σαφές.  

• Να διδάσκει στο μαθητή με αυτισμό πώς να αναγνωρίζει και να 
ερμηνεύει τις οπτικές πληροφορίες στο χώρο, στο πρόγραμμα και στο 
υλικό. 

• Να διδάσκει ένα τρόπο σκέψης, μία μεταγνωστική δεξιότητα (ένα τρόπο 
για να μαθαίνει).  

• Να διαθέτει ένα υψηλό επίπεδο ευελιξίας στην εφαρμογή των στρατηγι-
κών και στην παροχή των υλικών.  

Θα ήταν χρήσιμο επίσης να αναφερθούν εδώ οι παράμετροι που θα πρέπει να 
ελέγξει ο εκπαιδευτικός κατά την οργάνωση του φυσικού περιβάλλοντος για 
να υποστηρίξει ένα μαθητή με αυτισμό.   

 Αποσαφήνιση των προσδοκιών. Η οργάνωση του φυσικού περιβάλλο-
ντος βοηθά να διευκρινιστούν οι κοινωνικές προσδοκίες για τον μαθητή 
με αυτισμό, δηλαδή να κατανοήσει τι περιμένουν οι άλλοι από τον ίδιο. 
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 Αύξηση της αυτονομίας του μαθητή χρησιμοποιώντας δόμηση στο 
πρόγραμμα, στο σύστημα εργασίας και στις δραστηριότητες.  

 Προσέλκυση της προσοχής του μαθητή σε πληροφορίες σχετικές με την 
εκπαιδευτική δραστηριότητα χρησιμοποιώντας υλικά και οπτικές οδηγίες 
που τον ενδιαφέρουν και μπορεί να τα κατανοήσει. 

 Αύξηση της σκόπιμης δραστηριότητας του μαθητή: Με την οργάνωση 
του φυσικού περιβάλλοντος ο εκπαιδευτικός περιορίζει την άσκοπη 
περιφορά του μαθητή στο χώρο της τάξης και ενισχύει τον χρόνο 
απασχόλησής του με συγκεκριμένες δραστηριότητες.  

 Προτροπή για κοινωνική αλληλεπίδραση του μαθητή με την επιλογή 
των ατόμων με τα οποία θέλει να παίξει, μέσα από φωτογραφίες: Ο 
εκπαιδευτικός προτρέπει τον μαθητή με αυτισμό να επιλέξει έναν μικρό 
αριθμό (1-3) συνομιλήκων για να εκτελέσουν μαζί μια δραστηριότητα. 
Η επιλογή μπορεί να γίνει από έναν πίνακα επιλογών με φωτογραφίες 
των συνομιλήκων ή των συμμαθητών του μαθητή με αυτισμό.   

 
Στον πίνακα που ακολουθεί αναφέρονται συνοπτικά οι θετικές συνέπειες 

της δόμησης στην εκπαιδευτική στήριξη του μαθητή με αυτισμό (Quill, 1995 
σελ.125):   

Οργανώνω Βοηθώ το παιδί να καταλάβει 
• Χώρο Πού θα είναι 
• Επιλογές Τι παιχνίδια ή υλικά θα χρησιμοποιήσει 
• Ιδιοκτησία  Τι είναι δικό του και τι μοιράζεται  
• Προσδοκίες Τι να κάνει 
• Κοινωνικό περιβάλλον Με ποιον 
• Χρόνο Για πόση ώρα 
• Συμπεριφορά  Πώς να μείνει ήρεμο και συγκεντρωμένο 
• Μετάβαση Πότε έχει ολοκληρωθεί η δραστηριότητα  

 
Στρατηγικές για την επιτυχημένη ένταξη του μαθητή με αυτισμό στην 
τάξη του γενικού σχολείου 

Σε μια τάξη γενικού σχολείου ο μαθητής με αυτισμό θα λειτουργήσει 
καλύτερα αν γίνουν κάποιες αλλαγές στο φυσικό περιβάλλον και αν δοθεί 
έμφαση στην κατάρτιση του προγράμματος αλλά και του συστήματος εργασίας 



Ευαγγελία Μαγαλιού, Καλλιόπη Τσακπίνη 

130 

του. Σημαντικό είναι επίσης να οργανωθεί το παιχνίδι αφού ο μαθητής με 
αυτισμό χρειάζεται και εκεί την κατάλληλη δόμηση. Πιο συγκεκριμένα: 
• Οργάνωση του φυσικού και αισθητηριακού περιβάλλοντος: Αναφέρεται 
στον τρόπο με τον οποίο οργανώνεται το περιβάλλον μια τυπικής τάξης 
ή ενός σχολείου γενικής αγωγής, ώστε να λειτουργεί θετικά για τον 
μαθητή με αυτισμό. Η σταθερή θέση στην τάξη, ένα θρανίο μακριά από 
την πόρτα και προσανατολισμένο μακριά από αισθητηριακά ερεθίσματα, 
που μπορεί να αποσπούν το μαθητή με αυτισμό, δημιουργεί ένα καλύ-
τερο χώρο για αυτόνομη εργασία, αν και μερικά παιδιά αποδίδουν 
καλύτερα όταν είναι μέσα σε μια ομάδα. Σε κάθε περίπτωση, η αξιολό-
γηση θα προσδιορίσει την κατάλληλη θέση μέσα στη γενική τάξη για 
κάθε μαθητή με αυτισμό. Βέβαια ο μαθητής μπορεί να μετακινείται σε 
άλλους χώρους μέσα στην τάξη αλλά θα πρέπει πάντα να συνδέει τον 
χώρο με την δραστηριότητα. Η σταθερότητα όμως θα τον βοηθήσει να 
κατανοήσει τις προσδοκίες των άλλων για την δική του συμπεριφορά, 
έτσι ώστε να καταστούν αυτοί προβλέψιμοι.  

• Πρόγραμμα: Το πρόγραμμα θα βοηθήσει τον μαθητή με αυτισμό να 
γνωρίζει την σειρά των δραστηριοτήτων. Πιθανόν στην αρχή το πρό-
γραμμα να είναι πολύ αναλυτικό και να περιλαμβάνει όλες τις δραστη-
ριότητες που θα κάνει κατά την διάρκεια της παραμονής του στο 
σχολείο. Σταδιακά όμως μπορεί να είναι πιο σύντομο και να σηματοδοτεί 
μόνο τις βασικές δραστηριότητες. Το πρόγραμμά του -αν δεν το μεταφέ-
ρει μαζί του- θα πρέπει να είναι τοποθετημένο σε συγκεκριμένο σημείο 
κοντά του για να αποφευχθεί η διάσπαση προσοχής (π.χ. αριστερά στο 
θρανίο του ή μέσα σε ένα ντοσιέ ή φάκελο ή κολλημένο σε κάποιο 
σημείο του τοίχου).  

• Σύστημα εργασίας: Το σύστημα εργασίας, το οποίο θα υπάρχει μπροστά 
στο θρανίο του για κάθε διδακτική ώρα ξεχωριστά, θα βοηθήσει τον 
μαθητή με αυτισμό να ξέρει ποιες εργασίες θα κάνει, πόσες εργασίες, 
πότε τελειώνει και τι θα κάνει όταν τελειώσει. Το σύστημα εργασίας 
μπορεί να είναι σε ένα κοντινό στο θρανίο του κουτί, ράφι ή τραπέζι με 
όλα τα απαραίτητα υλικά, βιβλία και μολύβια για τις δραστηριότητες 
(Faherty, 2003). 
Σε ό,τι αφορά το παιχνίδι, το φυσικό περιβάλλον μπορεί να οργανωθεί 
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ώστε να αυξηθεί το μοναχικό παιχνίδι του μαθητή με αυτισμό, ή να προαχθεί 
το κοινωνικό παιχνίδι και η συμμετοχή του σε ομάδες συνομιλήκων. Η 
συμβολή του εκπαιδευτικού είναι και εδώ καθοριστική γιατί είναι εκείνος που 
πρέπει να οργανώσει επιλογές για τα παιχνίδια και τα υλικά που θα χρησιμο-
ποιήσει ο μαθητής με αυτισμό. Για παράδειγμα ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
ακολουθήσει τις παρακάτω πρακτικές (Quill, 1995): 

 Να επιλέξει παιχνίδια και δραστηριότητες τα οποία είναι οικεία στον 
μαθητή  
 Να περιορίσει τον αριθμό των παιχνιδιών σε μία περιοχή της τάξης 
 Να παρέχει μόνο τα συγκεκριμένα υλικά που χρειάζονται για μία συγκε-
κριμένη δραστηριότητα  
 Να τοποθετήσει τμήματα παιχνιδιών ή υλικών που ταιριάζουν μεταξύ 
τους σε ξεχωριστά κουτιά δραστηριοτήτων ή σε διαφανή δοχεία.  

 Να βάλει ταμπέλες σε παιχνίδια και υλικά και να τα τοποθετήσει σε 
ράφια ή σε διαφανή δοχεία.  
 Να του δώσει ένα κουτί με αντικείμενα που καθορίζουν λεπτομερώς τις 
επιλεγμένες δραστηριότητες και τον αριθμό των μαθητών που μπορούν 
να συμμετέχουν σε κάθε δραστηριότητα (π.χ. ένα κουτί που περιέχει 3 
πινέλα για 3 παιδιά για να επιλέξουν το καβαλέτο της ζωγραφικής, 4 
μικρούς κύβους για 4 παιδιά για να επιλέξουν ένα παιχνίδι με κύβους, 3 
σελιδοδείκτες για 3 παιδιά για να επιλέξουν από τη βιβλιοθήκη τα βιβλία 
τους, κ.ά.).  
 Να επιλέξει δραστηριότητες που έχουν ίσο αριθμό παιχνιδιών ή διαθέσι-
μων υλικών για κάθε μαθητή για να τα χρησιμοποιήσει στο συντροφικό 
παιχνίδι.  
 Να δώσει έμφαση σε κινητικές δραστηριότητες, δομημένο παιχνίδι ή 
δραστηριότητες που επιτρέπουν παράλληλη συμμετοχή.   
 Να επιλέξει δραστηριότητες που είναι οργανωμένες και προβλέψιμες 
(π.χ. project ή παιχνίδια με σαφές αποτέλεσμα).  
 Να βοηθήσει το μαθητή με αυτισμό και τους συνομήλικους του να 
αποφασίσουν εκ των προτέρων τι υλικά θα χρησιμοποιήσουν σε μια 
κοινή και γνωστή σε όλους δραστηριότητα.  
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Διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων με βάση τις αρχές της Δομημένης 
Διδασκαλίας 

Η κοινωνική συμπεριφορά συνίσταται στην ικανότητα να μοιραζόμαστε 
την ευχαρίστησή μας με τους άλλους και να ανταποκρινόμαστε ή να 
αρχίζουμε εμείς μια κοινωνική αλληλεπίδραση μέσα σε ένα πλαίσιο που 
συνεχώς αλλάζει. Οι δυσκολίες των παιδιών με αυτισμό στον τομέα των 
κοινωνικών δεξιοτήτων καθιστούν δυσχερή την κοινωνική αλληλεπίδραση 
και επιδρούν αρνητικά σε όλες τις πλευρές της μάθησης (Jordan, 2000). Για 
το λόγο αυτό απαιτείται απ’ ευθείας διδασκαλία των κοινωνικών δεξιοτήτων, 
καθώς υπάρχουν πολλές πλευρές της κοινωνικής ανάπτυξης που δεν θα 
εμφανιστούν αυθόρμητα. Ο αυτισμός είναι ειδική περίπτωση από την άποψη 
ότι τα παιδιά με αυτισμό που μαθαίνουν την κοινωνική συναλλαγή το πετυ-
χαίνουν με μεθόδους διαφορετικές από εκείνες που εφαρμόζουν τα παιδιά με 
φυσιολογική ανάπτυξη δηλαδή όχι σαν μέρος της διαδικασίας ωρίμανσης 
αλλά με μηχανικό τρόπο, μέσω επαναλήψεων  (παπαγαλίστικα). Γι’ αυτό δεν 
θα πρέπει να μας εκπλήσσει το γεγονός ότι αν και μερικά άτομα υψηλής 
λειτουργικότητας με αυτισμό δίνουν στην αρχή την εντύπωση του «συνηθι-
σμένου, κοινού ατόμου» κάνουν προφανή λάθη σε καθημερινές κοινωνικές 
καταστάσεις οι οποίες όμως είναι για εκείνα περισσότερο πολύπλοκες και 
χαοτικές (Peeters, 2000). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Therese Jolliffe, 
που έχει σύνδρομο Asperger:  

«Η ζωή είναι πολύπλοκη, μια μπερδεμένη μάζα ανθρώπων, συμβάντων, 
χώρων που αλληλεπιδρούν δίχως όρια. Η κοινωνική ζωή είναι δύσκολη, επειδή 
δεν φαίνεται να ακολουθεί ένα καθορισμένο πρότυπο. …Συναντώ τεράστια 
δυσκολία να συλλάβω τα κοινωνικά πράγματα και στις περισσότερες φορές τα 
καταφέρνω μόνον όταν το κάθε βήμα, κανόνας και πρότυπο καταγράφεται και 
αριθμείται το ένα μετά το άλλο, σε μια στήλη. Τότε πρέπει να τα ξαναδιαβάζω 
τόσες πολλές φορές για να μαθαίνω όλους αυτούς τους κανόνες. Αλλά ακόμα 
και αυτό δεν είναι εγγύηση ότι ξέρεις πάντα πώς πότε και πού  θα εφαρμόζεις 
τα πράγματα, καθώς οι συνθήκες που είναι κατά κάποιο τρόπο διαφορετικές 
από το πώς έμαθες τους κανόνες θα σου φέρουν σύγχυση. Φοβάμαι ότι δεν έχω 
καλές προτάσεις για το πώς μπορούν να μαθευτούν τα κοινωνικά πράγματα. Το 
μόνο που μπορώ να πω είναι ότι προτιμώ να τα έχω γραμμένα σε μια στήλη και 
αριθμημένα, αλλά αυτό μάλλον δεν θα είναι ιδιαίτερο χρήσιμο εκτός αν το 
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αυτιστικό άτομο μπορεί να διαβάσει – αν και υποθέτω ότι μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν εικόνες που απεικονίζουν το κάθε βηματάκι, αλλά ακόμα και 
αυτές μπορεί να είναι δύσκολο για ένα αυτιστικό άτομο να τις καταλάβει» (στο 
Peeters, 2000, σελ. 140-143). 

Συνεπώς, για να είναι αποτελεσματική η εκπαίδευση των ατόμων με 
αυτισμό στις κοινωνικές δεξιότητες θα πρέπει να στηρίζεται αφενός στην 
κατανόηση της φύσης της διαταραχής και αφετέρου σε ευέλικτες διδακτικές 
στρατηγικές και εξατομικευμένα προγράμματα. Η βασική προϋπόθεση για την 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων είναι η ύπαρξη κινήτρων για κοινωνικές 
επαφές και σχέσεις που έχουν νόημα για το παιδί. Γι’ αυτό τον σκοπό, είναι 
σημαντικό ο εκπαιδευτικός να δημιουργεί συνθήκες μέσα στην τάξη που θα 
ενισχύουν την αξία του ατόμου, θα σέβονται το διαφορετικό τρόπο μάθησης 
και θα περιλαμβάνουν δραστηριότητες στις οποίες ο μαθητής με αυτισμό 
ενδιαφέρεται να συμμετέχει. Για την αποτελεσματικότερη διδασκαλία των 
κοινωνικών δεξιοτήτων ο εκπαιδευτικός εξασφαλίζει τις κατάλληλες προϋπο-
θέσεις όταν: 
• Δημιουργεί ένα ήρεμο περιβάλλον εργασίας ελέγχοντας διαρκώς το 
επίπεδο της οπτικής και της ακουστικής διέγερσης μέσα στην τάξη. 

• Βεβαιωθεί ότι η δόμηση της τάξης και των χώρων που χρησιμοποιεί ο 
μαθητής είναι ξεκάθαρα. 

• Γνωρίζει τις κοινωνικές δεξιότητες που ήδη κατέχει ο μαθητής με 
αυτισμό καθώς και αυτές που αναπτύσσονται ανάλογα με την ηλικία και 
τις δυνατότητές του. 

• Γνωρίζει το επίπεδο των κοινωνικών δεξιοτήτων του συγκεκριμένου 
μαθητή. 

• Χρησιμοποιεί ρουτίνες για να βοηθήσει το παιδί να οικοδομήσει 
ακολουθίες (π.χ. «φοράμε ποδιά κάθε φορά που ζωγραφίζουμε σε 
καβαλέτο»). 

• Αναπτύσσει στο μαθητή με αυτισμό τη δεξιότητα της επιλογής και 
εισάγει σταδιακά αυτή τη δυνατότητα ενισχύοντας την λήψη αποφάσεων 
για υλικά και παιχνίδια που θα χρησιμοποιηθούν. 

• Τροποποιεί τις δραστηριότητες με βάση τις δυνατότητες του μαθητή.  
• Διαβαθμίζει τις δραστηριότητες και  αυξάνει σταδιακά τις απαιτήσεις.  
• Κατευθύνει την προσοχή του μαθητή.  



Ευαγγελία Μαγαλιού, Καλλιόπη Τσακπίνη 

134 

• Βεβαιωθεί ότι ο μαθητής κατανοεί τι πρέπει να κάνει (Cumine et al, 
2000).  
Όπως και σε άλλους τομείς της ανάπτυξης του μαθητή, η επιτυχής 

κατάκτηση των κοινωνικών δεξιοτήτων πρέπει να αρχίσει με αντικειμενική 
και ρεαλιστική αξιολόγηση των δεξιοτήτων που κατακτήθηκαν αλλά κυρίως 
εκείνων που αναδύονται και αποτελούν σταθερό στόχο για κάθε εκπαιδευτική 
παρέμβαση (Jordan & Powell, 2000). Η αξιολόγηση βοηθά τον εκπαιδευτικό 
να προσδιορίσει ποιες κοινωνικές δεξιότητες δεν έχει ο μαθητής και θα 
χρειαστεί να τις διδαχθεί και ποιες αποδεκτές κοινωνικά συμπεριφορές έχει 
ήδη ο μαθητής αλλά σε χαμηλή συχνότητα και θα πρέπει να τις αυξήσει. Η 
καλύτερη πηγή πληροφοριών για τις κοινωνικές δεξιότητες του μαθητή είναι 
οι ενήλικες που ασχολούνται μαζί του και κυρίως οι γονείς του.  

Κάθε παρέμβαση στους τομείς των δυσκολιών των μαθητών με αυτισμό 
είναι απαραίτητο να στηρίζεται στην κατανόηση των δυνατοτήτων και των 
περιορισμών τους. Ο κύριος στόχος είναι η υποστήριξη του μαθητή με 
αυτισμό μέσω της διδασκαλίας αντισταθμιστικών στρατηγικών που θα αποτε-
λέσουν τις «κοινωνικές γέφυρες» του μαθητή προς τους άλλους και θα 
αυξήσουν τις ευκαιρίες για επιτυχημένη κοινωνική αλληλεπίδραση.  

Ο εκπαιδευτικός, μετά την αξιολόγηση και αφού έχει συζητήσει  με τους 
γονείς για τις κοινωνικές ανάγκες του παιδιού στο σπίτι, θέτει κάποιες προτε-
ραιότητες για το εκπαιδευτικό πρόγραμμα του μαθητή. Ο προσδιορισμός 
ρεαλιστικών στόχων βοηθά πολύ τον εκπαιδευτικό στη σωστή και αποτελε-
σματική διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων. Στη συνέχεια, και εφόσον 
γνωρίζει τι ευχαριστεί τον μαθητή και ποιο είναι το σημερινό επίπεδο ή 
επίπεδα κοινωνικής αλληλεπίδρασης, καθορίζει τη δόμηση και τα υλικά που 
χρειάζεται για την δραστηριότητα που έχει επιλέξει. Η δόμηση θα έχει άμεση 
σχέση με τη συγκεκριμένη κοινωνική κατάσταση όπως αυτή αναδύεται μέσα 
από τα μάτια του μαθητή, ώστε να ξέρει τι θα κάνει, που θα το κάνει, πότε θα 
αρχίσει, πόσο θα κρατήσει, πότε θα τελειώσει και τι μπορεί να περιμένει από 
τον άλλον. Το δομημένο πλαίσιο επιτυγχάνεται με την οργάνωση του χώρου, 
την οπτική οργάνωση των δραστηριοτήτων και το εξατομικευμένο πρό-
γραμμα. Επομένως, για να διδάξουμε αποτελεσματικά κοινωνικές δεξιότητες 
στους μαθητές που ανήκουν στο φάσμα του αυτισμού θα πρέπει να τους 
παρέχουμε συγκεκριμένη δόμηση.  
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Οι διδακτικές στρατηγικές που συμβάλλουν σημαντικά στην κατάκτηση 
και γενίκευση των στόχων από τους μαθητές με αυτισμό είναι:  

 Η διδασκαλία κατά περίσταση. Αυτές οι ευκαιρίες/περιστάσεις θα πρέπει 
να ποικίλουν ως προς τη φύση και τη στιγμή εμφάνισής τους, έτσι ώστε 
να μην είναι εντελώς προβλέψιμες από τους μαθητές με αυτισμό. Ακόμη, 
θα πρέπει να δίνουν τη δυνατότητα γενίκευσης σε νέα πλαίσια. 

 Η προσαρμογή του φυσικού περιβάλλοντος. Με την χρήση αυτής της 
στρατηγικής, ο εκπαιδευτικός μπορεί να «εφεύρει» συνθήκες στο περι-
βάλλον που θα διευκολύνουν την κοινωνική αλληλεπίδραση των μαθητών 
με αυτισμό χωρίς να δημιουργούν ψυχική ένταση. Για παράδειγμα, στο 
χώρο του παιχνιδιού, ο εκπαιδευτικός μπορεί να δώσει το αγαπημένο 
παιχνίδι του μαθητή με αυτισμό σε δύο συμμαθητές του, με τους οποίους 
έχει αναπτυχθεί κάποια οικειότητα, ώστε να παρακινηθεί να τους 
πλησιάσει για να παίξουν όλοι μαζί. 

 Το δομημένο πλαίσιο για κοινωνική αλληλεπίδραση αναφέρεται σε 
εκείνες τις ευκαιρίες που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός για να διδάξει μια 
κοινωνική δεξιότητα. Για παράδειγμα, όταν ο εκπαιδευτικός διδάσκει 
στο μαθητή πως να επιδιώκει να είναι κοντά σε άλλους φροντίζει να 
οργανώσει μια δραστηριότητα με τους υπόλοιπους μαθητές, με υλικά 
που να ενδιαφέρουν και τον συγκεκριμένο μαθητή, ώστε να τον προσελ-
κύσει να πλησιάσει και να παραμείνει κοντά στους συμμαθητές του 
(Watson, 1989). Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι για μια επιτυχή κοινω-
νική εμπειρία χρειάζεται να γνωρίζουμε τι είναι ευχάριστο για το μαθητή 
καθώς και το επίπεδο λειτουργικότητας στη συγκεκριμένη δεξιότητα. 
Στη συνέχεια, η κατάλληλη δόμηση θα βοηθήσει ώστε να επιτευχθεί η 
κοινωνική αλληλεπίδραση.    

 
Παραδείγματα εφαρμογής της Δομημένης Διδασκαλίας στο γενικό 
σχολείο  

Τα παρακάτω παραδείγματα, που περιγράφονται με συντομία, είναι 
διαφωτιστικά και αφορούν στο πώς οργανώνεται το περιβάλλον του σχολείου 
για ένα μαθητή με αυτισμό έτσι ώστε να διευκολύνεται η κοινωνική του 
αλληλεπίδραση με συμμαθητές. 
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Πρώτο παράδειγμα   
Ο δεκάχρονος Μιχάλης την ώρα του διαλείμματος τριγυρνά άσκοπα 

στην αυλή στριφογυρίζοντας ένα ξυλάκι. Για να οργανωθεί ο χρόνος του 
διαλείμματος δημιουργικά επιλέχθηκε το μπάσκετ. Ο Μιχάλης ήξερε να πετά 
την μπάλα στο καλάθι μόνος του, αλλά όχι να μοιράζεται το παιχνίδι με 
άλλους. Ο εκπαιδευτικός για να βοηθήσει τον Μιχάλη, οργάνωσε πρώτα τον 
χώρο εκτέλεσης της δραστηριότητας. Έκανε μπροστά από την μπασκέτα 
τρεις κύκλους (ένα για κάθε παιδί) με χρωματιστή ταινία που σηματοδοτού-
σαν τον χώρο που έπρεπε να περιμένει τη σειρά του κάθε παιδί και σχεδίασε 
τόξα που έδειχναν ότι έπρεπε να προχωρήσει μπροστά όταν ο μπροστινός 
κύκλος άδειαζε. Στη συνέχεια δόθηκε έμφαση στα οργανωτικά στοιχεία του 
παιχνιδιού: τι θα κάνει, πόσες φορές, με ποιους, πότε θα τελειώσει. Για να 
βοηθηθεί ο Μιχάλης να καταλάβει ακολουθήθηκε η εξής διαδικασία: 
Ο Μιχάλης, 
• Είδε κάποιες φορές ένα βίντεο με άλλους μαθητές που παίζανε μπάσκετ. 
• Επέλεξε από πίνακα επιλογών με φωτογραφίες τους συμμαθητές με τους 
οποίους ήθελε να παίξει. 

• Επέλεξε τον συμμαθητή με τον οποίο  θα έκανε την μετάβαση από και 
προς την τάξη. 

• Επέλεξε την μπάλα την οποία θα χρησιμοποιούσαν για το παιχνίδι. 
• Τραβούσε με κιμωλία μια γραμμή κάτω στο δάπεδο κάθε φορά που 
πετούσε την μπάλα (με όριο τις 10 γραμμές).  
Έτσι την πρώτη και δεύτερη φορά που παίξανε το παιχνίδι χρειάστηκε 

μικρή φυσική καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό και εκδηλώθηκε κάποιο 
άγχος από το Μιχάλη μέχρι τη στιγμή που πήρε την μπάλα στα χέρια του για 
να την βάλει στη θέση της σηματοδοτώντας το τέλος του παιχνιδιού. Στη 
συνέχεια έπαιζε με ευχαρίστηση και μάλιστα άρχισε να επιλέγει και 
διαφορετικούς φίλους κάθε φορά. 
Δεύτερο παράδειγμα  

Ο οκτάχρονος Γιάννης είχε όλες τις κοινωνικές δεξιότητες για να 
συμμετέχει σε μια ομαδική δραστηριότητα αλλά δεν ήταν ικανός να χρησιμο-
ποιήσει τις δεξιότητες αυτές σε κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκονταν 
παιδιά που δεν γνώριζε καλά. Ο χώρος στο τμήμα ένταξης ήταν δομημένος. 
Οι μαθητές δούλευαν σε ομάδες και ο Γιάννης σε ένα θρανίο μπροστά 
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δούλευε εξατομικευμένα. Σύμφωνα με το πρόγραμμά του μετά την εξατομι-
κευμένη δουλειά που έπρεπε να ολοκληρώσει θα συμμετείχε σε ομαδική 
δραστηριότητα που ήταν κολλάζ με χρωματιστά χαρτιά. Στην ομάδα θα 
συμμετείχαν παιδιά που δεν γνώριζε αρκετά καλά και αυτό του δημιουργούσε 
κάποιο άγχος. Για να βοηθηθεί ο Γιάννης οργανώθηκε πολύ καλά η δραστη-
ριότητα. Τοποθετήθηκαν πάνω στο τραπέζι ένα κουτί με χρωματιστά χαρτιά 
(τόσα όσα χρειαζόταν), μια κόλλα στικ και ένα μεγάλο χαρτόνι πάνω στο 
οποίο θα τα κολλούσαν. Ένα μικρό πρότυπο για να το συμβουλεύονται ήταν 
τοποθετημένο πάνω αριστερά στο χαρτόνι. Η κόλλα, που άλλαζε χέρια από 
δεξιά προς τα αριστερά σηματοδοτούσε την σειρά του κάθε παιδιού. Στη 
συνέχεια καθορίστηκαν οι υπόλοιποι παράγοντες: με ποιους θα δουλέψει, για 
πόσο χρόνο, πότε θα τελειώσει και πώς θα παραμείνει ήρεμος.  
Το σχέδιο διδασκαλίας επικεντρώθηκε στα παρακάτω σημεία: 
• Επιλογή από τον Γιάννη της ομάδας με την οποία θα δούλευε καθώς και 
των κομματιών που ήθελε να κολλήσει. Στην επιλογή της ομάδας ο 
εκπαιδευτικός βοήθησε τον Γιάννη να «επιλέξει» εκείνους τους συμμα-
θητές που κατά την κρίση του εκπαιδευτικού θα συνεργαζόταν καλύτερα. 

• Χρήση μαγνητοφώνου όση ώρα ο Γιάννης περίμενε την σειρά του για να 
ακούει  με ακουστικά μια κασέτα με την αγαπημένη του μουσική ώστε 
να μειωθεί το άγχος, όταν αυτό υπήρχε. Το μαγνητόφωνο λειτουργούσε 
σαν «δικλείδα ασφαλείας» για τον Γιάννη. Το χρησιμοποιούσε μόνο όταν 
αγχωνόταν και με παρότρυνση του εκπαιδευτικού έβγαζε τα ακουστικά 
όταν ήταν ήρεμος.  

• Το άδειο κουτί που περιείχε τα χρωματιστά χαρτιά θα σηματοδοτούσε το 
τέλος της δραστηριότητας. 
Με όλη αυτή την προετοιμασία η δραστηριότητα τελείωσε με επιτυχία 
για τον Γιάννη. 
Στην εκπαίδευση των παιδιών που ανήκουν στο φάσμα του αυτισμού η 

Δομημένη Διδασκαλία κατέχει σημαντική θέση: σε ό,τι αφορά το σχολικό 
πλαίσιο τόσο της Ειδικής όσο και της Γενικής Αγωγής είναι μία προσέγγιση 
που μπορεί να ανταποκριθεί με επιτυχία στους όρους και τα δεδομένα της 
σχολικής ζωής. Αλλά και στη διδασκαλία των κοινωνικών δεξιοτήτων και των 
δεξιοτήτων επικοινωνίας εκτός σχολικού πλαισίου, οι γονείς μπορούν να 
αξιοποιήσουν τα στοιχεία της Δομημένης Διδασκαλίας και να ενισχύσουν την 
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ανταπόκριση του παιδιού στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος τόσο στο σπίτι 
όσο και στους άλλους χώρους που επισκέπτεται το παιδί με αυτισμό. Η 
ευελιξία, η σαφήνεια, το νόημα των δραστηριοτήτων και ο προγραμματισμός 
- που παρέχει προβλεψιμότητα γεγονότων και καταστάσεων - είναι οι σημα-
ντικοί παράγοντες που καθιστούν τη Δομημένη Διδασκαλία πολύτιμο 
εργαλείο στα χέρια εκπαιδευτικών και γονέων. Σε κάθε περίπτωση, η δυνατό-
τητα συνδυασμού της Δομημένης Διδασκαλίας με άλλες προσεγγίσεις την 
αναγάγει σε μια μέθοδο απαραίτητη για την πληρέστερη αντιμετώπιση των 
δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με αυτισμό.  
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Διδασκαλία μεταξύ Συνομηλίκων  
 

Όλγα Παΐζη, Βενετία Κούρτη  
  
Αναγκαιότητα Διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων μέσω Συνομηλίκων  

Οι σχέσεις με τους συνομηλίκους και οι φιλίες που πιθανόν αναπτύσσο-
νται είναι πολύ σημαντικές για τη φυσιολογική κοινωνικο-συναισθηματική 
ανάπτυξη των παιδιών. Βοηθούν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας, 
συνεργασίας και συμμετοχής σε ομάδες. Επιπλέον, ενισχύουν την ικανότητά 
των παιδιών να παρατηρούν, να αξιολογούν και να ελέγχουν την συμπεριφορά 
τους σε κοινωνικά πλαίσια. Γενικότερα, αποτελούν το πλαίσιο μέσα στο οποίο 
το παιδί αποκτά δεξιότητες και στάσεις απαραίτητες για την ενσωμάτωσή του 
στην ευρύτερη κοινωνία (Cole & Cole, 2001).  

Ωστόσο, για τα παιδιά με αυτισμό οι κοινωνικές σχέσεις και φιλίες δεν 
αναπτύσσονται φυσικά και αυθόρμητα μόνο με την φυσική παραμονή τους σε 
ένα πλαίσιο με συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης (Jordan, 2000· Rogers, 
2000). Αυτό οφείλεται τόσο στις σύνθετες εγγενείς δυσκολίες τους, όσο και 
στην απροθυμία των συνομηλίκων να αλληλεπιδράσουν/παίξουν μαζί τους. 
Τα παιδιά με αυτισμό, εξαιτίας της διαταραχής τους, παρουσιάζουν μειωμένα 
κίνητρα για κοινωνική αλληλεπίδραση, σημαντικές δυσκολίες στη λεκτική 
και μη λεκτική επικοινωνία, στη μίμηση και στο παιχνίδι, καθώς και στερεο-
τυπικές συμπεριφορές και ασυνήθιστα ενδιαφέροντα. Έτσι συχνά παρατηρεί-
ται σε πλαίσιο όπου οι συνομήλικοι παίζουν μεταξύ τους, το παιδί με αυτισμό 
να προτιμά να απασχολείται μόνο του με τα στερεοτυπικά του ενδιαφέροντα. 
Από την άλλη, οι συνομήλικοι δεν επιλέγουν το παιδί με αυτισμό ως 
σύντροφό τους στο παιχνίδι λόγω των διαφορετικών του συμπεριφορών.  Έχει 
βρεθεί ότι η απλή συνεύρεση ενός παιδιού με αυτισμό με παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης (π.χ. στο σχολείο) δεν οδηγεί αυτόματα σε κοινωνική συναλλαγή 
και κοινωνική ενσωμάτωση (Jordan, 2000· Rogers, 2000). 

Λαμβάνοντας υπόψη ότι το παιδί με αυτισμό δεν είναι σε θέση να 
κατακτήσει αυθόρμητα κοινωνικές δεξιότητες, ο εκπαιδευτικός είναι απαραί-
τητο να σχεδιάσει προγράμματα διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων και να 
οργανώσει δραστηριότητες με στόχο την αλληλεπίδραση του μαθητή με 
αυτισμό με συνομηλίκους. Σε κάποια προγράμματα παρέμβασης έχει αναδει-
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χθεί ο σημαντικός ρόλος των συνομηλίκων, οι οποίοι με κατάλληλη καθοδή-
γηση από ενηλίκους μπορούν να εκπαιδεύσουν το παιδί με αυτισμό (Jordan, 
2000· Rogers, 2000· Rutter,  1985).Οι συνομήλικοι μπορεί να είναι συμμαθη-
τές, αδέλφια, άλλα παιδιά στη γειτονιά ή συγγενείς. Η έρευνα έχει δείξει ότι 
όταν τα παιδιά με αυτισμό αλληλεπιδρούν με συνομηλίκους που έχουν εκπαι-
δευτεί έχουν μεγαλύτερη κοινωνική ανταπόκριση αλλά δεν αναλαμβάνουν 
την πρωτοβουλία να αρχίσουν την επαφή μαζί τους. Φαίνεται ότι «το πρώτο 
βήμα πρέπει να γίνει από το παιδί που δεν έχει δυσκολία» (Roeyers 1996, σελ. 
317, στο Quill, 2000). 

Οι συνομήλικοι των μαθητών με αυτισμό μπορεί να είναι εξαιρετικά 
χρήσιμοι για να τους διδάξουν ποικίλες κοινωνικές δεξιότητες μέσα στην τάξη 
ή στο διάλειμμα (Adams, 1995), όπως: 

• Χρήση κατάλληλων κοινωνικών χαιρετισμών. 
• Κατάλληλη χρήση της «γλώσσας» του σώματος (βλεμματική επαφή, 
αγκαλιά, άγγιγμα). 

• Περιορισμό της επαναλαμβανόμενης ομιλίας. 
• Αναγνώριση των συναισθημάτων στον εαυτό τους και σε άλλους. 
• Ανάληψη πρωτοβουλίας για αλληλεπίδραση. 
• Κατάλληλη χρήση του λόγου σε συγκεκριμένες καταστάσεις. 
• Εκτέλεση δραστηριοτήτων καθημερινής ζωής (π.χ. να ανοίγουν συσκευ-
ασίες, να ντύνονται, να κάνουν χειροτεχνίες). 

• Συμμετοχή σε επιτραπέζια παιχνίδια με εναλλαγή σειράς.  
Με την εκπαίδευση στις παραπάνω κοινωνικές δεξιότητες, το παιδί με 

αυτισμό μαθαίνει να ανέχεται παραπάνω την παρουσία των άλλων παιδιών 
στον ίδιο χώρο, να παίζει περισσότερη ώρα παράλληλα με συνομηλίκους και 
να έχει μεγαλύτερη κοινωνική αλληλεπίδραση μαζί τους. Επιπλέον, έχει 
βρεθεί ότι με τη Διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων μέσω Συνομηλίκων 
αυξάνεται η ικανότητα των παιδιών με αυτισμό να γενικεύουν τις κοινωνικές 
δεξιότητες που διδάσκονται και με άλλα συνομήλικα παιδιά, όπως και η 
αυτοεκτίμηση και η αποδοχή τους από τους συνομηλίκους (Cartledge & 
Milburn, 1995· Rogers, 2000). Επιπλέον, με τις μεθόδους διδασκαλίας κοινω-
νικής αλληλεπίδρασης με συνομηλίκους δεν ωφελούνται μόνο τα παιδιά με 
αυτισμό, αλλά και τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη που συμμετέχουν είτε 
παρουσιάζοντας πρότυπα συμπεριφοράς είτε παρέχοντας φυσική και λεκτική 
καθοδήγηση (Γενά, 2000).  
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Μορφές της διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές με αυτισμό 
μεταξύ συνομηλίκων 

Η αξιοποίηση των συνομηλίκων για τη διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτή-
των σε παιδιά με αυτισμό μπορεί να έχει τις εξής μορφές: 
 
Α. Οι συνομήλικοι ως εκπαιδευτές  

Σε μια πολυάριθμη τάξη κάθε μαθητής χρειάζεται να περιμένει πολύ 
χρόνο για να συμμετέχει στο μάθημα. Αυτό είναι ιδιαίτερα δύσκολο για 
πολλούς μαθητές με αυτισμό. Όταν όμως χρησιμοποιούνται συνομήλικοι ως 
εκπαιδευτές (peers as tutors) δίνεται στους μαθητές η δυνατότητα να συμμε-
τέχουν περισσότερο και συχνότερα στα μαθήματα και να λαμβάνουν άμεση 
ανατροφοδότηση για τη συμμετοχή τους (Miller, 2002). Σε αυτή τη μορφή 
διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός καθορίζει έναν μαθητή ως εκπαιδευτή κι έναν 
άλλο ως εκπαιδευόμενο και η διδασκαλία μπορεί να εφαρμόζεται σε δύο 
επίπεδα:   

 κάθε μαθητής μπορεί να διδάσκει κάποιο συμμαθητή του, έτσι ώστε όλοι 
οι μαθητές της τάξης να συμμετέχουν ταυτόχρονα σε αυτό το είδος 
διδασκαλίας (μοντέλο διδασκαλίας όλης της τάξης (classwide tutoring 
model)).  
 μερικοί μόνο μαθητές επιλέγονται να διδάξουν κάποιους συμμαθητές 
τους, ενώ οι υπόλοιποι εκτελούν άλλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
(μοντέλο εξατομικευμένης διδασκαλίας-individual tutoring model).   
Ο συνομήλικος εκπαιδευτής μπορεί να προέρχεται από την ίδια τάξη, 

από το ίδιο σχολείο ή και από συστεγαζόμενα σχολεία. Είτε πρόκειται για 
σχολείο της γενικής είτε της ειδικής αγωγής η κύρια πηγή συνομηλίκων 
εκπαιδευτών είναι η ίδια η τάξη (Bender, 2002· Miller, 2002). Ο εκπαιδευτικός 
μπορεί να θεωρήσει προτιμότερο εκπαιδευτής κι εκπαιδευόμενος να έχουν 
την ίδια περίπου χρονολογική ηλικία (same age tutoring) ή ο εκπαιδευτής να 
είναι μεγαλύτερος σε ηλικία και να έρχεται από άλλη τάξη (cross-age 
tutoring). Στην πιο απλή μορφή ο εκπαιδευτικός αναθέτει σε ένα συνομήλικο 
να βοηθά το παιδί με αυτισμό σε μια συγκεκριμένη εργασία, και σιγά σιγά 
μπορεί να προχωρήσει σε πιο σύνθετες εργασίες (Miller, 2002).  

Σε κάποιες περιπτώσεις μαθητών με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας  
μπορεί να επιλέγονται οι ίδιοι ως εκπαιδευτές των συμμαθητών τους. Με 
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μικρή εκπαίδευση οι συγκεκριμένοι μαθητές μπορεί να βοηθήσουν τους 
συμμαθητές τους στην τάξη και αυτό έχει πολλά οφέλη για την αύξηση της 
αυτοεκτίμησης των μαθητών με αυτισμό αλλά και για τη βελτίωση της 
αλληλεπίδρασής τους με τους συμμαθητές τους. Ο εκπαιδευτικός ακόμα και 
για τις πιο απλές δραστηριότητες είναι καλό να βεβαιωθεί πως ο συνομήλικος 
εκπαιδευτής γνωρίζει καλά το υλικό και την εκπαιδευτική μέθοδο που 
απαιτείται για το μάθημα. Παράλληλα πρέπει να παρακολουθεί προσεκτικά 
την αλληλεπίδραση εκπαιδευτή-εκπαιδευόμενου (Bender, 2002). 

Επιπλέον, θα πρέπει να ληφθεί υπόψη το φύλο των συνομηλίκων. Για 
παράδειγμα, σε κάποιες ηλικίες όπως τα πρώτα χρόνια της εφηβείας τα παιδιά 
δεν συναναστρέφονται πολύ το άλλο φύλο και ίσως είναι χρήσιμο οι εκπαι-
δευτές συνομήλικοι και οι εκπαιδευόμενοι (παιδιά με αυτισμό) να ανήκουν 
στο ίδιο φύλο (Miller, 2002).  

Τέλος, ένα πολύ σημαντικό ζήτημα το οποίο πρέπει να τονιστεί στους 
συνομήλικους εκπαιδευτές είναι το απόρρητο. Είναι απαραίτητο να καταλά-
βουν πως δεν πρέπει να συζητούν έξω από την τάξη το τι κάνει ο συμμαθητής 
τους, ούτε και να διακωμωδούν τα λάθη του. Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί 
κάνουν ένα «συμβόλαιο» ή μία γραπτή συμφωνία που οι συνομήλικοι εκπαι-
δευτές υπογράφουν πριν ξεκινήσει η εκπαίδευση του μαθητή με δυσκολίες. 
Το συμβόλαιο αυτό περιλαμβάνει τους στόχους και τους όρους της εχεμύθειας 
κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης (Bender, 2002). 

Οι συνομήλικοι με τυπική ανάπτυξη συχνά επιλέγονται για να διδάξουν 
στους μαθητές με αυτισμό κοινωνικές δεξιότητες και δεξιότητες αλληλε-
πίδρασης. Σε αυτού του είδους την παρέμβαση οι συνομήλικοι διδάσκονται: 
α) να κατανοούν, να ανταποκρίνονται και να επιβραβεύουν το μαθητή για τις 
προσπάθειες του να επικοινωνήσει, β) να αρχίζουν την αλληλεπίδραση με το 
μαθητή με αυτισμό και να προσπαθούν να τις διατηρήσουν, και γ) να 
οργανώνουν παιχνίδια με το μαθητή με αυτισμό και να έχουν κατάλληλες 
κοινωνικές συμπεριφορές (π.χ. να μοιράζονται παιχνίδια και υλικά, να τον 
βοηθούν, να τον επαινούν) (Shaked & Yirmiya, 2003). 

Η ποικιλία και η πολυπλοκότητα των οδηγιών που δίνονται στους 
συνομηλίκους εξαρτώνται από τους στόχους που έχουν τεθεί για τις 
κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες του μαθητή με αυτισμό (Quill, 
1995· Rogers, 2000). Για τον σκοπό αυτό είναι αποτελεσματικό να χρησιμο-
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ποιείται η διδακτική προσέγγιση της ανάλυσης έργου, έτσι ώστε η κάθε 
συμπεριφορά που αποτελεί διδακτικό στόχο να απλοποιείται σε μικρότερα 
βήματα. Ο συνομήλικος π.χ. που μαθαίνει πώς να τραβάει την προσοχή του 
μαθητή με αυτισμό, στέκεται απέναντι του, τον φωνάζει με το όνομά του και 
του δείχνει ή του δίνει ένα αντικείμενο (Shaked & Yirmiya, 2003). Οι 
συνομήλικοι με τυπική ανάπτυξη παρατηρώντας τους εκπαιδευτικούς να 
λειτουργούν ως πρότυπο εκπαιδεύονται με παιχνίδια ρόλων, με άμεση διδα-
σκαλία και με μελέτη σχετικού έντυπου υλικού (Bender, 2002· Quill, 2000). 

Ακόμη, ο εκπαιδευτικός λειτουργεί σαν πρότυπο όταν αλληλεπιδρά με 
το μαθητή με αυτισμό. Οι συνομήλικοι παρατηρώντας τον εκπαιδευτικό που 
λειτουργεί ως μοντέλο - πρότυπο, μαθαίνουν πώς να τραβούν την προσοχή 
του μαθητή με αυτισμό, πώς να ανταποκρίνονται στις προσπάθειες του για 
επικοινωνία, πως να του μιλούν. Εφαρμόζουν άμεσα αυτά που μαθαίνουν 
στην αλληλεπίδρασή τους με το συμμαθητή τους με αυτισμό και δέχονται 
άμεση ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό για τις προσπάθειές τους 
(Quill, 2000). 

Ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει το παιχνίδι ρόλων για να 
διδάξει στους συνομηλίκους πως να αντιδρούν με κατάλληλους τρόπους σε 
πιθανές προκλητικές συμπεριφορές του μαθητή με αυτισμό, να επιμένουν 
όταν δεν ανταποκρίνεται στις προσπάθειες τους για αλληλεπίδραση, να μη 
βιάζονται και να περιμένουν για απάντηση/αντίδρασή του και να αγνοούν 
κάποιες συμπεριφορές (Quill, 2000). Επίσης με το «παιχνίδι ρόλων» μπορούν 
να εξασκηθούν στο πώς να βοηθούν, πως να εκφράζουν στοργή και πως να 
επαινούν το μαθητή με αυτισμό (Rogers, 2000). Στη συνέχεια οι συνομήλικοι 
με τυπική ανάπτυξη κάνουν εξάσκηση στα παραπάνω με παιχνίδι ρόλων 
μεταξύ τους. Οι ενήλικες προτρέπουν και καθοδηγούν τους συνομηλίκους με 
τυπική ανάπτυξη να χρησιμοποιήσουν τους τρόπους επικοινωνίας και αλλη-
λεπίδρασης στους οποίους εκπαιδεύτηκαν και με το μαθητή με αυτισμό 
(Shaked & Yirmiya, 2003). Αν ο συνομήλικος παίρνει μικρή ανατροφοδότηση 
από το μαθητή με αυτισμό, τότε ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να ενισχύει 
συνεχώς τις προσπάθειες του συνομηλίκου και να τον ενθαρρύνει (Quill, 
2000). 
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Β. Ο Κύκλος των Φίλων 
Ο Κύκλος των Φίλων (Circle of Friends) βασίζεται στην συστημική 

προσέγγιση η οποία αναγνωρίζει ότι η δυναμική της ομάδας των συνομηλίκων 
μπορεί να ασκήσει είτε θετική είτε περιοριστική επίδραση στη συμπεριφορά 
του ατόμου. Μέσω του Κύκλου των Φίλων μπορούν να επιτευχθούν τα εξής: 
α) ο μαθητής με αυτισμό να έρχεται σε τακτική επαφή με πιο ικανούς 
κοινωνικά συμμαθητές του οι οποίοι θα έχουν υποστηρικτικό ρόλο απέναντί 
του, β) οι συμμαθητές να συνειδητοποιήσουν σταδιακά ότι ο αυτισμός είναι 
μια διάχυτη δυσκολία στην κοινωνική αλληλεπίδραση με ποικίλες εκφάνσεις 
στη συμπεριφορά του ατόμου, και γ) να αντιμετωπιστούν συγκεκριμένα 
προβλήματα που εμφανίζει ο μαθητής με αυτισμό στην κοινωνική του 
αλληλεπίδραση και στη συμπεριφορά του, μέσω της δημιουργικότητας των 
μελών του Κύκλου (Kalyva & Avramidis, 2005· Whitaker, Barratt, Joy, Potter 
& Thomas, 1998).   

Οι στόχοι των συναντήσεων είναι οι εθελοντές συνομήλικοι: α) να 
αναγνωρίσουν τις δυσκολίες των παιδιών με αυτισμό, β) να αναγνωρίσουν τις 
δικές τους δυσκολίες ως προς τον τρόπο με τον οποίο καλούνται να 
βοηθήσουν τους συμμαθητές τους με αυτισμό, γ) να θέσουν στόχους, δ) να 
επινοήσουν στρατηγικές για να τους πετύχουν, και ε) στην πορεία να 
παρέχουν ο ένας στον άλλο ενθάρρυνση και αναγνώριση για την πρόοδο και 
την επιτυχία της παρέμβασής τους (Shaked & Yirmiya, 2003). Σε αυτές τις 
συναντήσεις οι συνομήλικοι διδάσκονται πως να ξεκινούν αλληλεπίδραση με 
το μαθητή με αυτισμό, πως να τον παροτρύνουν να επιδεικνύει κατάλληλα 
κοινωνικές συμπεριφορές και πως να τον επαινούν όταν αυτό συμβαίνει 
(Rogers, 2000). Αυτές οι συναντήσεις είναι απαραίτητες για τη διατήρηση του 
Κύκλου των Φίλων αλλά και την βελτίωση της κατανόησης των εθελοντών-
συνομηλίκων σε θέματα που αφορούν τόσο την κοινωνική αποδοχή, όσο και 
τις ειδικότερες κοινωνικές δυσκολίες του μαθητή. Ακόμη, οι εθελοντές 
ενθαρρύνονται να μιλούν ανοιχτά για τις δυσκολίες που συναντούν με τη 
συμπεριφορά του μαθητή με αυτισμό (Shaked & Yirmiya, 2003).   

Ο Κύκλος των Φίλων αποτελείται από μια ομάδα 6 έως 8 συνομηλίκων 
εθελοντών η οποία υποστηρίζει το μαθητή με αυτισμό. Ο γενικός σκοπός του 
είναι η ενσωμάτωση των μαθητών με αυτισμό στο σχολείο. Για τον σκοπό, ο 
Κύκλος των Φίλων συζητά και βρίσκει τρόπους και στρατηγικές που θα 
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βοηθήσουν το παιδί με αυτισμό στις δυσκολίες που αντιμετωπίζει στην 
κοινωνική αλληλεπίδραση.  

Ο εκπαιδευτικός, όταν ο μαθητής με αυτισμό δεν είναι στην τάξη, καλεί 
όλη την ομάδα των συνομηλίκων για να τους εξηγήσει τι είναι ο κύκλος των 
φίλων και πως λειτουργεί. Με την συζήτηση, οι συνομήλικοι ενθαρρύνονται 
να σκεφτούν σε ποια πράγματα δυσκολεύονται οι ίδιoι και πως θα ένιωθαν αν 
δυσκολεύονταν να κάνουν φίλους. Μετά ενθαρρύνονται να σκεφτούν σε ποια 
πράγματα τα καταφέρνει ο συμμαθητής τους με αυτισμό και σε ποια δυσκο-
λεύεται. Στη συνέχεια ζητείται από τους συμμαθητές να προσφερθούν εθελο-
ντικά ως μέλη του κύκλου των φίλων να αφιερώνουν στο συμμαθητή τους με 
αυτισμό κάποιο από τα διαλείμματα τους (ή σε κάποιο χρόνο μέσα στην τάξη 
αν αυτό είναι εφικτό). Ακόμη, ο εκπαιδευτικός μπορεί να επιλέξει ποιοι από 
τους μαθητές που προσφέρθηκαν θα συμμετέχουν στον κύκλο των φίλων. 
Στην επιλογή που κάνει λαμβάνει σοβαρά υπόψη του την ευαισθησία συγκε-
κριμένων παιδιών και το είδος επαφής που είχαν μέχρι εκείνη τη στιγμή με το 
μαθητή με αυτισμό.  

Ο εκπαιδευτικός παράλληλα ζητά από τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης να 
στηρίξουν τον Κύκλο των Φίλων, ακόμη κι αν δεν είναι μέλη του. Οι επόμε-
νες ενέργειες που κάνει ο εκπαιδευτικός είναι να εξηγήσει στο μαθητή με 
αυτισμό, στους γονείς του καθώς και στους γονείς των εθελοντών συμμαθη-
τών που θα συμμετέχουν στον Κύκλο των Φίλων τι είναι η ομάδα των φίλων 
και να ζητηθεί η συγκατάθεσή τους για την εφαρμογή της παρέμβασης. Στη 
συνέχεια καθορίζονται οι συναντήσεις του Κύκλου των Φίλων με τον εκπαι-
δευτικό στο ρόλο του συντονιστή της ομάδας. Οι συναντήσεις (10 έως 12) 
είναι εβδομαδιαίες και προτείνεται να γίνονται μετά τη λήξη των μαθημάτων, 
ώστε να μην διαταράσσεται η ομαλή λειτουργία του σχολείου και να υπάρχει 
άνεση χρόνου για την καλύτερη υλοποίηση του προγράμματος. 

 
Σημαντικές προϋποθέσεις για την επιτυχία ενός προγράμματος 
παρέμβασης μέσω συνομηλίκων  

Η διαδικασία ένταξης ενός μαθητή με αυτισμό σε ένα γενικό σχολείο 
χωρίς προσεκτικό σχεδιασμό και κατάλληλη προετοιμασία, δημιουργεί συχνά 
αντιπάθεια και αποφυγή του μαθητή από τους συνομηλίκους. Για το λόγο 
αυτό, η υποστήριξη από τους εκπαιδευτικούς είναι απαραίτητη ειδικά στα 
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πρώτα στάδια.  
Η επιτυχία της αλληλεπίδρασης ενός μαθητή με αυτισμό με τους 

συνομηλίκους του εξαρτάται κυρίως από το ενδιαφέρον που θα δείξουν και 
το κίνητρο που θα έχουν οι συνομήλικοι. Οι συνομήλικοι έχουν ανάγκη από 
αναγνώριση και ενίσχυση των προσπαθειών τους. Επιπλέον, οι συνομήλικοι 
που θα συμμετέχουν θα πρέπει να είναι ώριμοι για την ηλικία τους, να έχουν 
αρκετή αυτοπεποίθηση ώστε να παίρνουν πρωτοβουλία για αλληλεπίδραση 
και να μην ανησυχούν για το τι σκέφτονται οι άλλοι γι’ αυτούς. Τότε θα 
μπορούν να δείξουν μεγαλύτερη ανοχή στις ιδιόρρυθμες συμπεριφορές των 
μαθητών με αυτισμό. Οι συνομήλικοι που έχουν μεγάλο κύρος στην ομάδα ή 
στην τάξη τους είναι σημαντικοί γιατί με την θετική στάση και την αποδοχή 
τους θα είναι το πρότυπο που μπορεί να ακολουθήσουν οι άλλοι. Όσο 
περισσότερο οι συνομήλικοι «υιοθετούν» τους μαθητές με αυτισμό και 
νιώθουν προσωπικά υπεύθυνοι γι’ αυτούς, τόσο πιο πετυχημένη θα είναι η 
κοινωνική ένταξη τους (Henning & Dalrymple, 1986).  

Πριν ξεκινήσει η παρέμβαση οι συνομήλικοι θα πρέπει να έχουν πληρο-
φορίες για τον αυτισμό αλλά και για το συγκεκριμένο μαθητή. Για παρά-
δειγμα, ποιες είναι οι δυνατότητες και οι δυσκολίες του, οι δραστηριότητες 
στις οποίες τα καταφέρνει, πως μαθαίνει καλύτερα και κάποιες λύσεις για τις 
πιθανές δυσκολίες που θα αντιμετωπίσουν.  

Ακόμη, οι συνομήλικοι θα πρέπει να έχουν ευκαιρίες να εκφράσουν τις 
σκέψεις και τους φόβους τους για τα παιδιά με αυτισμό. Στα αρχικά στάδια 
της εκπαίδευσης οι συνομήλικοι μπορεί να εκφράσουν υπερβολικές ανησυ-
χίες για το μαθητή με αυτισμό. Σε αυτές τις περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει να απαντήσουν με σαφήνεια στους προβληματισμούς των συνομηλί-
κων και να τους καθησυχάσουν (Adams, 1995). Όταν ξεκινήσει η παρέμβαση 
οι συνομήλικοι συνήθως δείχνουν μεγάλη κατανόηση και αντιλαμβάνονται τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών με αυτισμό. Ωστόσο, αναφέρουν 
συμπεριφορές των μαθητών με αυτισμό που τους ενοχλούν, όπως: 1) η 
συνεχόμενη επανάληψη φράσεων, 2) η μεγαλόφωνη ομιλία, 3) οι εμμονές 
τους και 4) οι παράξενες κινήσεις. Το γεγονός ότι οι εθελοντές- συνομήλικοι 
που συμμετέχουν στο πρόγραμμα μοιράζονται τόσο μεταξύ τους όσο και με 
τους ενηλίκους τις εμπειρίες τους και τους προβληματισμούς τους είναι πολύ 
βοηθητικό (Henning & Dalrymple, 1986).  
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Είναι επίσης πολύ σημαντικό να υπάρχει καθημερινή προφορική ή 
γραπτή επικοινωνία ανάμεσα στον συνομήλικο με τυπική ανάπτυξη και τον 
εκπαιδευτικό. Για παράδειγμα, ο συνομήλικος μπορεί να γράφει καθημερινά 
μια μικρή περίληψη στην οποία να συνοψίζει όσα έκανε ο μαθητής με 
αυτισμό (π.χ. το είδος και τον αριθμό των προσπαθειών για επικοινωνία που 
έκανε ο μαθητής με αυτισμό) και να το δίνει στον εκπαιδευτικό. Μια ακόμα 
επιλογή είναι ο συνομήλικος μαζί με τον εκπαιδευτικό να κάνουν ένα 
διάγραμμα της επίδοσης του μαθητή με αυτισμό. Αυτό συνήθως αποτελεί 
σημαντικό κίνητρο για τον συνομήλικο (Bender, 2002). 

Μία άλλη παράμετρος που επισημαίνεται ως σημαντική προϋπόθεση για 
την επιτυχία παρεμβάσεων που αξιοποιούν τους συνομηλίκους είναι η ύπαρξη 
κοινών ενδιαφερόντων και η δημιουργία συνθηκών που επιτρέπουν στα παιδιά 
να επιλέξουν ελεύθερα τις δραστηριότητες που θα ασχοληθούν. Αυτοί οι 
παράγοντες δημιουργούν ένα πλαίσιο που ευνοεί την αποδοχή και την συνερ-
γασία ανάμεσα σε ένα παιδί με αυτισμό και συνομήλικα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης (Koegel et al, 2005). 

Συνοψίζοντας, οι συνομήλικοι μπορούν να συμμετέχουν σε ένα πρό-
γραμμα διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων ως εκπαιδευτές, ως πρότυπα 
δεξιοτήτων ή ως φίλοι και συντροφιά. Οι εκπαιδευτικοί που σχεδιάζουν το 
πρόγραμμα παρέμβασης δεν θα πρέπει να αντιμετωπίζουν τους συνομηλίκους 
ως «ενηλίκους» που καθοδηγούν το παιδί με αυτισμό και θα πρέπει να 
αποφεύγουν να τους αναθέτουν πολλούς ρόλους ταυτόχρονα (Henning & 
Dalrymple, 1986). Ας μην ξεχνάμε πως το βάρος της εκπαίδευσης των παιδιών 
με αυτισμό αφορά τους εκπαιδευτικούς και οι συμμαθητές είναι και αυτοί 
παιδιά που προσπαθούν να βρουν έναν τρόπο να επικοινωνήσουν με το μαθητή 
με αυτισμό. Οι εκπαιδευτικοί είναι χρήσιμο να είναι σαφείς σε ό,τι αφορά τις 
οδηγίες που τους δίνουν και να μην έχουν υπερβολικές απαιτήσεις από τους 
συνομηλίκους-εκπαιδευτές. 

Σε κάθε περίπτωση η διδασκαλία δεξιοτήτων κοινωνικής αλληλεπίδρα-
σης σε μαθητές με αυτισμό όταν γίνεται μέσα σε ομάδες συνομηλίκων είναι 
σημαντικό να γίνεται με προσεκτικό σχεδιασμό ώστε οι συνομήλικοι να 
μπορούν να συζητούν τους προβληματισμούς τους αλλά και τα επιτεύγματά 
τους. Η κατανόηση των δυσκολιών των παιδιών με αυτισμό και η δυνατότητα 
συζήτησης και ελεύθερης ανταλλαγής απόψεων και εμπειριών φαίνεται να  



Όλγα Παΐζη, Βενετία Κούρτη 

150 

αποτελούν τον ακρογωνιαίο λίθο για την επιτυχία κάθε προγράμματος 
διδακτικής παρέμβασης μεταξύ συνομηλίκων.  
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Κοινωνικές Ιστορίες  
 

Όλγα Αλευρά  
 

Η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων και της κοινωνικής κατανόησης 
των παιδιών και των νεαρών ατόμων με αυτισμό είναι μια πρόκληση που 
αντιμετωπίζουν τόσο οι γονείς όσο και οι εκπαιδευτικοί. Μια σύγχρονη προ-
σέγγιση για τη διδασκαλία κοινωνικών συμπεριφορών αποτελούν οι 
Κοινωνικές Ιστορίες (Social Stories) που αναπτύχθηκαν από την Carol Gray 
(1994).  

Ο στόχος μιας Κοινωνικής Ιστορίας είναι να παρουσιάσει πληροφορίες 
για κοινωνικές καταστάσεις, που αναφέρονται στον χώρο και στο χρόνο μιας 
κατάστασης, στις συμπεριφορές των ατόμων που εμπλέκονται και σε πιθανά 
αίτια (Gray, 1998· Howley & Arnold, 2005). Συνήθως οι πληροφορίες αυτές 
είναι αυτονόητες για τους άλλους, αλλά όχι για τα άτομα με αυτισμό. Ένας 
από τους πιο σύντομους και επιτυχημένους ορισμούς για τις Κοινωνικές 
Ιστορίες είναι ότι αποτελούν απαντήσεις σε μη διατυπωμένες ερωτήσεις ή σε 
ανεπαρκώς διατυπωμένες ερωτήσεις από την πλευρά των ατόμων με αυτισμό. 
Η Carol Gray (1998) αναφέρει ότι «Μια Κοινωνική Ιστορία είναι μια σύντομη 
ιστορία που έχει μια συγκεκριμένη μορφή και στοχεύει να περιγράψει με αντι-
κειμενικό τρόπο μια κοινωνική κατάσταση, ένα άτομο, μια ικανότητα, ένα 
γεγονός ή μια έννοια (σελ.171).  

Μια Κοινωνική Ιστορία περιγράφει μια κοινωνική κατάσταση όπως την 
αντιλαμβάνεται το συγκεκριμένο άτομο με αυτισμό και όχι ένα φυσιολογικό 
άτομο (Attwood, 1998· Smith, 2003). Γι’ αυτό τον λόγο ο Attwood (1998) 
τονίζει ότι η χρήση της μπορεί να αποδειχθεί ωφέλιμη και για τις δύο 
πλευρές, καθώς βοηθά το ίδιο το άτομο με αυτισμό και τα τυπικά αναπτυσ-
σόμενα άτομα να κατανοήσουν καλύτερα την οπτική και τον μοναδικό τρόπο 
που αντιλαμβάνονται την κοινωνική πραγματικότητα τα άτομα με αυτισμό.  

Ένα μοναδικό χαρακτηριστικό της μεθόδου είναι η δυνατότητα ανάπτυ-
ξης μιας εξατομικευμένης Κοινωνικής Ιστορίας που βασίζεται στα ιδιαίτερα  
ενδιαφέροντα του ατόμου με αυτισμό και αποτελεί ένα ισχυρό κίνητρο για 
ενασχόληση (Gray, 1995· Smith, 2003). Επιπλέον μια Κοινωνική Ιστορία 
μπορεί να εφαρμοστεί σε διαφορετικά περιβάλλοντα και σε πολλές διαφορε-
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τικές κοινωνικές περιστάσεις. Ακόμη, αυτό που τονίζεται είναι ότι στόχος 
αυτής της τεχνικής δεν είναι η τροποποίηση ή η καθοδήγηση της συμπεριφο-
ράς του ατόμου με αυτισμό αλλά η αποσαφήνιση μιας κοινωνικής κατάστα-
σης (Smith, 2003· Gray & White, 2002). 
 
Θεωρητικό πλαίσιο των Κοινωνικών Ιστοριών 

Το θεωρητικό πλαίσιο των Κοινωνικών Ιστοριών συνδέεται με την 
ολοένα αυξανόμενη κατανόηση του τρόπου κοινωνικής αντίληψης των 
ατόμων με αυτισμό, και την πεποίθηση ότι αυτή η κατανόηση πρέπει να 
αντανακλάται στον τρόπο με τον οποίο διδάσκονται οι κοινωνικές δεξιότητες 
στα άτομα αυτά (Gray & Garand, 1993). Μία σημαντική θεωρητική βάση της 
εφαρμογής των Κοινωνικών Ιστοριών σε άτομα με αυτισμό είναι η αδυναμία 
τους να αναπτύξουν μία θεωρία για το νου (theory of mind), δηλαδή την 
ικανότητά να έχουν επίγνωση των νοητικών καταστάσεων (π.χ. επιθυμιών, 
σκέψεων, προθέσεων, προσδοκιών) των άλλων. Αυτή η δυσκολία οδηγεί 
στην αδυναμία κατανόησης ότι ο καθένας μπορεί να έχει μια δική του άποψη 
διαφορετική από τη δική τους (Happè & Frith, 1995 στο Gray, 1998). Οι 
Κοινωνικές Ιστορίες στοχεύουν να βοηθήσουν τα άτομα με αυτισμό στην 
επίλυση προβλημάτων που απορρέουν από την αδυναμία τους να ερμηνεύουν 
τις κοινωνικές συμπεριφορές των άλλων με βάση τις νοητικές τους καταστά-
σεις (Gray, 1998).    

Επιπλέον, η μέθοδος των Κοινωνικών Ιστοριών περιλαμβάνει χαρακτη-
ριστικά στοιχεία, που ομόφωνα πλέον θεωρούνται ιδιαίτερα αποτελεσματικά 
στην εκπαίδευση ατόμων με αυτισμό (Lorimer, Simpson, Myles & Granz, 
2002· Smith 2001). Συγκεκριμένα οι Κοινωνικές Ιστορίες περιλαμβάνουν 
οπτικές οδηγίες με τη μορφή εικόνων ή σχεδίων, που έχουν μία σταθερή 
μορφή και το άτομο με αυτισμό μπορεί να προσφύγει σε αυτές όποτε θέλει 
(Jones, 2002· Lorimer et al, 2002).  
 
Στάδια ανάπτυξης μιας Κοινωνικής Ιστορίας 

Ο σχεδιασμός, η ανάπτυξη και η εφαρμογή μιας Κοινωνικής Ιστορίας 
έχει μια προκαθορισμένη πορεία και περιλαμβάνει τα εξής στάδια (Gray, 
1998· Smith 2003):  
1. Ακριβής καθορισμός του θέματος. Οι Κοινωνικές Ιστορίες συχνά αποτε-
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λούν απαντήσεις σε απορίες που συνδέονται με γεγονότα που προκαλούν 
φόβο ή ενόχληση σε ένα άτομο με αυτισμό. Για παράδειγμα, ένας μαθητής με 
αυτισμό μπορεί να αναστατώνεται όταν ακούει την σειρήνα του ασθενοφόρου. 
Σε αυτή την περίπτωση το θέμα της Κοινωνικής Ιστορίας θα ήταν η κίνηση 
ενός ασθενοφόρου και οι ήχοι που συνδέονται με αυτό. Ακόμη το θέμα μιας 
κοινωνικής ιστορίας μπορεί να είναι η περιγραφή μιας μελλοντικής κατάστα-
σης (π.χ. μίας εκδρομής στη φύση, μιας γιορτής, μιας εξόδου στο κολυμβητή-
ριο).  
2. Συλλογή πληροφοριών. Αφού καθοριστεί το θέμα της Κοινωνικής 
Ιστορίας, ακολουθεί η συλλογή πληροφοριών που βασίζεται σε προσεκτική 
παρατήρηση της κατάστασης, καθώς και συνεντεύξεις με τα άτομα που 
εμπλέκονται σε αυτή. Σημαντική προϋπόθεση για μια επιτυχημένη Κοινωνική 
Ιστορία είναι η σε βάθος κατανόηση του συγκεκριμένου γεγονότος από τον 
εκπαιδευτικό. Πληροφορίες για τις προτιμήσεις και τις δυσκολίες του ατόμου 
με αυτισμό στο οποίο απευθύνεται η Κοινωνική Ιστορία, για την αντίδρασή 
του στη δεδομένη κατάσταση καθορίζουν το περιεχόμενο της ιστορίας (Gray, 
1998· Smith, 2003). 
3. Συγγραφή της κοινωνικής ιστορίας με την εφαρμογή  καθορισμένων  
αναλογιών και τύπου προτάσεων. Οι κοινωνικές ιστορίες περιλαμβάνουν έναν 
συνδυασμό τεσσάρων διαφορετικών τύπων προτάσεων (Gray, 1998):  
Α. τις περιγραφικές προτάσεις (descriptive sentences) που περιγράφουν αντι-
κειμενικά στοιχεία της κατάστασης, όπως πού συμβαίνει το συγκεκριμένο 
γεγονός, ποιοι εμπλέκονται, τί κάνουν και για ποιους λόγους. Ένα παράδειγμα 
περιγραφικής πρότασης είναι: «Το σχολείο μου έχει πολλές αίθουσες. Σε μία 
αίθουσα είναι η τραπεζαρία». Οι περιγραφικές προτάσεις μπορούν ακόμη να 
περιγράψουν συγκεκριμένες συμπεριφορές π.χ. «Τα παιδιά περιμένουν στην 
σειρά όταν θέλουν να αγοράσουν κάτι από το κυλικείο.».  
Β. Οι προτάσεις προοπτικής (perspective sentences) είναι αυτές που περιγρά-
φουν τις εσωτερικές καταστάσεις των άλλων, όπως σκέψεις, συναισθήματα, 
επιθυμίες, π.χ. «η δασκάλα μου χαίρεται όταν σηκώνω το χέρι μου για να 
μιλήσω». Οι προτάσεις προοπτικής είναι πολύ σημαντικές σε μία Κοινωνική 
Ιστορία, γιατί δίνουν πληροφορίες, που τα άτομα με αυτισμό είναι πολύ 
δύσκολο να αποκτήσουν μόνα τους (Smith, 2003). 
Γ. Οι καθοδηγητικές προτάσεις (directive sentences) υποδεικνύουν τις ενδε-
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δειγμένες συμπεριφορές σε μια δεδομένη κατάσταση. Οι Gray και Garand 
(1993) τονίζουν ότι η αναμενόμενη συμπεριφορά θα πρέπει να περιγράφεται 
με θετική διατύπωση. Συνήθως οι προτάσεις αυτές ξεκινούν ως εξής: «Θα 
προσπαθήσω να….». 
Δ. Οι προτάσεις ελέγχου (control sentences) είναι προτάσεις γραμμένες από το 
ίδιο το άτομο με αυτισμό, για να εντοπίσει τις τεχνικές που θα τον βοηθήσουν 
να θυμηθεί τις πληροφορίες της κοινωνικής ιστορίας. Αυτό το είδος των 
προτάσεων δίνει την ευκαιρία σε ένα άτομο με αυτισμό υψηλής λειτουργι-
κότητας να ελέγχει καλύτερα την συμπεριφορά του. Για παράδειγμα, ένα 
άτομο με ειδικό ενδιαφέρον για τα ερπετά, έγραψε την ακόλουθη πρόταση 
ελέγχου σε μία Κοινωνική Ιστορία με θέμα την αναμονή στις ουρές των μαθη-
τών στο κυλικείο: «Οι ουρές και οι χελώνες είναι και οι δύο αργές.  Άλλοτε 

σταματούν και άλλοτε προχωρούν» (Gray, 1998). Οι περιγραφικές προτάσεις, οι 
προτάσεις προοπτικής και οι καθοδηγητικές προτάσεις είναι τα απαραίτητα 
δομικά στοιχεία για την συγγραφή μιας κοινωνικής ιστορίας, ενώ οι 
προτάσεις ελέγχου ανήκουν σε μια πιο εκτεταμένη μορφή της (Smith, 2003).  

Μια βασική αρχή για την συγγραφή της Κοινωνικής Ιστορίας είναι ότι 
θα πρέπει περισσότερο να περιγράφει παρά να κατευθύνει και γι’ αυτό τον 
λόγο, η αναλογία των παραπάνω προτάσεων πρέπει  να είναι συγκεκριμένη, 
ανεξάρτητα από το μέγεθός της (Gray, 1998).  

 

0-1 καθοδηγητικές ή προτάσεις ελέγχου 
2-5 περιγραφικές και /ή προτάσεις προοπτικής

= Αναλογία Κοινωνικής Ιστορίας 

 

Το λεξιλόγιο που θα χρησιμοποιηθεί σε μία Κοινωνική Ιστορία πρέπει 
να ανταποκρίνεται στην ηλικία του ατόμου στο οποίο απευθύνεται και στην 
αναγνωστική του ικανότητα (Attwood, 1998· Smith, 2003). Μια Κοινωνική 
Ιστορία μπορεί να περιέχει εικόνες ή φωτογραφίες που επεξηγούν το κείμενο 
και ανταποκρίνονται στην πολύ καλή οπτική μνήμη και σκέψη των ατόμων 
με αυτισμό.  

Η διαδικασία παρουσίασης της Κοινωνικής Ιστορίας στο άτομο με 
αυτισμό είναι εξίσου σημαντική με τον σχεδιασμό της. Οι Gray και White 
(2002) τονίζουν ότι το παιδί πρέπει να είναι ήρεμο και με θετική διάθεση 
όταν ακούει την Κοινωνική Ιστορία. Ακόμη προτείνεται η Κοινωνική Ιστορία 
να διαβάζεται αμέσως πριν το γεγονός για το οποίο είναι γραμμένη (Gray, 
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1998· Smith 2003). Ακόμη, θα ήταν σκόπιμο όταν θα πρωτοδιαβαστεί η 
ιστορία ο ενήλικας που την παρουσιάζει να κάθεται κοντά στο παιδί και προς 
τα πίσω, έτσι ώστε η προσοχή και των δύο να επικεντρώνεται στην ιστορία 
και να είναι ευκολότερο για τον ενήλικα να αποσυρθεί σταδιακά (Gray & 
White, 2002). Ανάλογα με τις προτιμήσεις του ατόμου με αυτισμό η ιστορία 
μπορεί να διαβαστεί από το ίδιο, από κάποιον ενήλικα, να ηχογραφηθεί σε 
κασέτα, ή να παρουσιαστεί σε ηλεκτρονικό υπολογιστή (Gray & White, 2002· 
Hagiwara & Myles, 1999· Mavropoulou, Kermelidou, Margariti & Marnelaki, 
2006). Η συχνότητα ανάγνωσης της ιστορίας εξαρτάται από πολλούς παράγο-
ντες, με σημαντικότερο το βαθμό ανταπόκρισης του ατόμου με αυτισμό στην 
διαδικασία (Gray & White, 2002). Για μερικά άτομα με αυτισμό, η επανά-
ληψη αυξάνει το ενδιαφέρον τους για την Κοινωνική Ιστορία, ενώ άλλα 
κουράζονται από την επανάληψη της ανάγνωσης.  
 

Παραδείγματα Κοινωνικών Ιστοριών  
Η Κοινωνική ιστορία που ακολουθεί γράφτηκε για ένα παιδί με αυτισμό 

που φοιτούσε στο γενικό σχολείο και η συμπεριφορά ήταν δύσκολη και 
απρόβλεπτη όταν έφευγε από το σχολείο (Smith, 2001, σελ. 21). 
 

Τύπος πρότασης «Πως φεύγω από το σχολείο με τη μαμά μου»  
1. Περιγραφική 

2. Περιγραφική 
3. Περιγραφική 

 
4. Προοπτικής 

 
5. Προοπτικής 
6. Προοπτικής 

7. Περιγραφική  
8. Καθοδηγητική 

Στο τέλος της σχολικής ημέρας τα παιδιά παίρνουν τα 
πράγματά τους και πηγαίνουν στο σπίτι. 
Τα περισσότερα παιδιά φεύγουν από την τάξη την ίδια ώρα. 
Όλα τα παιδιά συναντούν τους δικούς τους μετά το 
σχολείο.  
Η μαμά μου χαίρεται να με συναντά στην αυλή του 
σχολείου. 
Η μαμά μου χαίρεται όταν περπατώ δίπλα της.  
Η μαμά μου χαίρεται όταν περπατώ δίπλα της στην αυλή 
μέχρι το αυτοκίνητο. 
Έτσι είμαι ασφαλής.  
Θα προσπαθήσω να περπατώ δίπλα στη μαμά από το 
σχολείο μέχρι το αυτοκίνητο. 
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Αποτελεσματικότητα των Κοινωνικών Ιστοριών  
Η χρήση των Κοινωνικών Ιστοριών αυξάνεται ολοένα και περισσότερο 

τα τελευταία χρόνια, καθώς αναδεικνύονται ως αποτελεσματική γνωστική 
παρέμβαση για την διδασκαλία κοινωνικής κατανόησης σε άτομα με αυτισμό 
υψηλής λειτουργικότητας και την ένταξη τους στο γενικό σχολείο (Konstan-
tareas, 2006· Rowe, 1999). Αυτό όμως δεν αποκλείει το γεγονός ότι με την 
κατάλληλη τροποποίηση μπορεί να αποδειχθούν χρήσιμες και για άτομα με 
χαμηλότερες ικανότητες και περισσότερα προβλήματα (Gray, 1998· Swaggart 
et al, 1995).  

Η υπάρχουσα ερευνητική βιβλιογραφία υποστηρίζει την εφαρμογή των 
Κοινωνικών Ιστοριών για την εκμάθηση κοινωνικών συμπεριφορών, αυτοε-
ξυπηρέτησης και την μείωση των δύσκολων συμπεριφορών (Barry & Burlew, 
2004· Bledsoe et al, 2003· Chalk, 2003· Kuoch & Mirenda, 2003· Kuttler et al, 
1998· Scattone et al, 2002· Swaggart et al, 1995). Ωστόσο, ο ρόλος των 
Κοινωνικών Ιστοριών είναι δύσκολο να αποτιμηθεί, καθώς στις περισσότερες 
έρευνες εφαρμόζεται ένας συνδυασμός των Κοινωνικών Ιστοριών με άλλες 
τεχνικές (Swaggart et al, 1995· Kuttler et al, 1998). Επιπλέον, οι Κοινωνικές 
Ιστορίες εφαρμόστηκαν με επιτυχία εκτός από το σχολικό περιβάλλον (Barry 
& Burlew, 2004· Bledsoe et al, 2003· Kuoch & Mirenda, 2003· Kuttler et al, 
1998· Rowe, 1999· Swaggart et al, 1995), στο σπίτι και στην κοινότητα (Chulk, 
2003· Lorrimer et al, 2002). 
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Άμεση Διδασκαλία  
 

Ελένη Κακλαμανάκη,  Ευαγγελία Μαγαλιού 
 
Η Άμεση Διδασκαλία (Direct Instruction) είναι η μακροβιότερη και 

ευρύτερα διαδεδομένη μέθοδος διδασκαλίας στην προτίμηση των εκπαιδευτι-
κών. Πρόκειται για εκείνη τη μέθοδο η οποία περιλαμβάνει στόχους που 
μπορεί να είναι προκαθορισμένοι ή να ορίζονται μετά από αξιολόγηση και οι 
οποίοι αφορούν στη διδασκαλία μιας ορισμένης δεξιότητας με σαφήνεια και 
συστηματικό τρόπο (Friend & Bursuck, 2002). Η Άμεση Διδασκαλία είναι 
ένα αυστηρά δομημένο πρόγραμμα διδασκαλίας που περιλαμβάνει ατομικές ή 
ομαδικές δραστηριότητες οι οποίες επαναλαμβάνονται συχνά για την εξάσκη-
ση των μαθητών. Οι ασκήσεις μπορεί να αφορούν κοινωνικές δεξιότητες, 
όπως είναι η ρουτίνα του πρωινού χαιρετισμού μεταξύ συμμαθητών ή την 
καλλιέργεια της γλωσσικής έκφρασης, όπως οι ασκήσεις ομοιοκαταληξίας 
που προφέρονται από τον εκπαιδευτικό και επαναλαμβάνονται πολλές φορές 
δυνατά από όλους τους μαθητές.  

Κεντρικό πρόσωπο της τάξης είναι πάντα ο εκπαιδευτικός που έχει τον 
αποκλειστικό έλεγχο της όλης διαδικασίας και αποφασίζει για το περιεχόμενο, 
τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες, την επικοινωνία, την ανατροφοδότηση και 
την αξιολόγηση της διδασκαλίας.  

Στην Άμεση Διδασκαλία ο εκπαιδευτικός αποφασίζει από μία ήδη 
προκαθορισμένη ιεραρχία τις δεξιότητες ή τις συμπεριφορές που θα διδάξει, 
χωρίς να στηρίζεται απαραίτητα σε μία εξατομικευμένη αξιολόγηση (Κωτού-
λας & Παντελιάδου, 2005). Σε αυτή την μορφή διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός 
χρησιμοποιεί αρχές όπως ο υψηλός βαθμός καθοδήγησης, η σαφής διατύπωση 
των στόχων, η υποδειγματική παρουσίαση, οι πολλές ασκήσεις εμπέδωσης και 
η άμεση ανατροφοδότηση των μαθητών (Christenson, Ysseldyke & Thurlow, 
1989). Επιπλέον, για μια επιτυχημένη εφαρμογή της Άμεσης Διδασκαλίας, ο 
εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί και τις βασικές αρχές της εφαρμοσμένης ανάλυσης 
συμπεριφοράς όπως είναι η ανάλυση έργου, η ανατροφοδότηση, η εξάσκηση 
αλλά και στοιχεία της γνωστικο-συμπεριφορικής προσέγγισης όπως η μίμηση 
προτύπου. Παρά τον δασκαλοκεντρικό της χαρακτήρα, η μέθοδος στερείται 
του αυταρχισμού και των λοιπών χαρακτηριστικών των άλλων παραδοσιακών 
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δασκαλοκεντρικών μεθόδων επειδή αναπτύχθηκε μετά από παιδαγωγική 
έρευνα. 

Η Άμεση Διδασκαλία έχει επικριθεί κυρίως εξαιτίας του περιορισμού 
του ρόλου του μαθητή και της στέρησης της δυνατότητας επιλογής από αυτόν. 
Οι υπέρμαχοί της υποστηρίζουν πως η Άμεση Διδασκαλία δεν επιβάλλει 
παθητικότητα στο μαθητή, ούτε οδηγεί στη δημιουργία αυταρχικού περιβάλ-
λοντος μάθησης. Αντίθετα, θεωρούν πως πρόκειται για ένα μοντέλο που 
απαιτεί την ανάληψη δράσης από τον μαθητή, σε συγκεκριμένη όμως φάση 
του μαθήματος, όταν δηλαδή θα είναι έτοιμος να το κάνει και αυτή η 
ενέργειά του θα έχει θετικά αποτελέσματα (Βεντούρης, 2005). 
 
 Οι στόχοι και τα στάδια της Άμεσης Διδασκαλίας 

Βασικός στόχος της Άμεσης Διδασκαλίας είναι η μοντελοποίηση, δηλαδή 
η σχηματοποίηση και η αυτοματοποίηση της δραστηριότητας έτσι ώστε να 
εξασφαλίζεται ορθό και γρήγορο αποτέλεσμα (Stein, Carmine & Dixon, 
1998). Για το λόγο αυτό, ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί πολλές επαναλαμβα-
νόμενες ασκήσεις για την εμπέδωση και την εξάσκηση στις δεξιότητες που 
θέλει να διδάξει. Ο εκπαιδευτικός εξετάζει πρώτα το περιεχόμενο του μαθή-
ματος για να οργανώσει σε λογική σειρά τους διδακτικούς στόχους μιας 
διδακτικής ώρας. Στη συνέχεια αναλύει τους στόχους αυτούς για να ορίσει τη 
σειρά με την οποία θα τους παρουσιάσει και ορίζει τα βήματα βάσει των 
οποίων θα εξασκηθούν οι μαθητές του.  

Τα κύρια στάδια της Άμεσης Διδασκαλίας είναι η επανάληψη, η καθο-
δήγηση και η ανακεφαλαίωση του διδακτικού αντικειμένου. Αρχικά γίνεται 
έλεγχος και επανάληψη της προηγούμενης μάθησης, προβληματισμός για το 
νέο διδακτικό αντικείμενο και γνωστοποίηση των διδακτικών διαδικασιών. 
Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτικός επεξηγεί τη νέα δεξιότητα, παρουσιάζει σχημα-
τοποιημένο το νέο μάθημα και ελέγχει το βαθμό κατανόησης. Κατόπιν οι 
μαθητές, με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, επεξεργάζονται βήμα προς 
βήμα το νέο αντικείμενο, απαντούν σε ερωτήσεις και ο εκπαιδευτικός ανατρο-
φοδοτεί τις σωστές απαντήσεις και παραπέμπει στη σχηματοποιημένη 
παράσταση του μαθήματος. Ακολουθεί η εξάσκηση των μαθητών και η 
ανατροφοδότησή τους από τον εκπαιδευτικό. Εάν υπάρχει η δυνατότητα οι 
μαθητές εξασκούνται αυτόνομα στην τάξη ή στο σπίτι και ανατροφοδοτούνται 
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μετά από αξιολόγηση. Ακολουθεί η ανακεφαλαίωση και η αξιολόγηση με 
ερωτήσεις μεταγνωστικού περιεχομένου.  
 
Παραδείγματα εφαρμογής της Άμεσης Διδασκαλίας για τη διδασκαλία 
κοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές με αυτισμό  

Είναι ευρέως γνωστό ότι οι μαθητές με αυτισμό παρουσιάζουν ιδιαίτερες 
δυσκολίες στην κοινωνική κατανόηση και την επικοινωνία. Η διδασκαλία 
κοινωνικών δεξιοτήτων θα διευκολύνει τον μαθητή με αυτισμό να κατανοήσει 
και να ανταποκριθεί σε δραστηριότητες του σχολείου και να αναπτύξει 
συμπεριφορές που θα είναι χρήσιμες στη ζωή του έξω και πέρα από το 
σχολείο. Τα δύο παραδείγματα που ακολουθούν περιγράφουν τη μεθοδολογία 
που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός για να διδάξει κοινωνικές δεξιότητες σε 
ομαδική συνθήκη και σε διδασκαλία «ένας προς ένα».  

 
Ομαδική Συνθήκη 

Αφού ο εκπαιδευτικός αναπτύξει το εκπαιδευτικό υλικό της δραστη-
ριότητας με βάση τις αρχές της Δομημένης Διδασκαλίας, στη συνέχεια 
αναλύει τη διδασκαλία του στα παρακάτω βήματα: 
1ο βήμα: Ο εκπαιδευτικός προτρέπει κάθε μαθητή να πάει στον χώρο του 
προγράμματος, ώστε να γνωρίζει την δραστηριότητα στην οποία θα συμμετέ-
χει. Ο εκπαιδευτικός οδηγεί με λεκτική ή/και φυσική καθοδήγηση κάθε 
μαθητή στο στρογγυλό τραπέζι για την ομαδική δραστηριότητα. 
2ο βήμα: Ο εκπαιδευτικός τραγουδά ένα ρυθμικό τραγούδι για την «καλη-
μέρα» χτυπώντας ταυτόχρονα τα χέρια του πάνω στο τραπέζι ή χτυπώντας 
ένα μικρό τύμπανο. Στη συνέχεια καλημερίζει κάθε μαθητή ξεχωριστά. 
3ο βήμα: Ζητά από τους μαθητές να τραγουδήσουν μαζί του το τραγούδι για 
την «καλημέρα» (το οποίο περιλαμβάνει και το όνομα του μαθητή που θα πει 
πρώτος την καλημέρα στους άλλους) χτυπώντας ταυτόχρονα τα χέρια τους 
στο τραπέζι. 
4ο βήμα: Ο εκπαιδευτικός βοηθά κάθε μαθητή που άκουσε το όνομα του να 
δώσει το χέρι του στον διπλανό του λέγοντας π.χ. «καλημέρα  Γιάννη». Με 
τον ίδιο τρόπο ο μαθητής καλημερίζει όλους τους συμμαθητές του και τον 
εκπαιδευτικό. 
5ο βήμα: Το ρυθμικό τραγούδι επαναλαμβάνεται με αναφορά στο όνομα του 
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επόμενου μαθητή, ο οποίος πρέπει με την σειρά του να καλημερίσει με τον 
ίδιο τρόπο όλους τους συμμαθητές του με την σειρά και τον εκπαιδευτικό. Το 
τραγούδι επαναλαμβάνεται για κάθε μαθητή χωριστά έτσι ώστε όλοι να πουν 
«καλημέρα» σε όλους. Οι μαθητές που δεν έχουν προφορικό λόγο ακολου-
θούν τον ρυθμό του τραγουδιού χτυπώντας τα χέρια τους και καλημερίζουν 
στους συμμαθητές τους μόνο με χειραψία, καθοδηγούμενοι από τον 
εκπαιδευτικό.  
 
Διδασκαλία ένας-προς-ένα 

Ο εκπαιδευτικός που θέλει να διδάξει στο μαθητή με αυτισμό να 
περιμένει ήσυχα να έρθει η σειρά του την ώρα του διαλείμματος στο κυλικείο 
για να αγοράσει το κολατσιό του αξιολογεί αρχικά τις δεξιότητες που κατέχει 
ήδη ο μαθητής για το συγκεκριμένο στόχο. Στη συνέχεια θέτει και υλοποιεί 
το συγκεκριμένο διδακτικό στόχο που είναι κατανοητός από τον μαθητή 
χρησιμοποιώντας προφορικό λόγο αλλά και οπτικοποιημένο υλικό όπως 
φωτογραφίες ή εικόνες, μίμηση προτύπου και δραστηριότητες εμπέδωσης. 
Για να διδάξει στο μαθητή την κοινωνικά αποδεκτή συμπεριφορά, ο εκπαι-
δευτικός ακολουθεί τα εξής βήματα: 
1ο βήμα: Παροτρύνει με φυσική και λεκτική καθοδήγηση τον μαθητή να πάει 
στο χώρο της «ένας προς έναν» διδασκαλίας.  
2ο βήμα: Παρουσιάζει στον μαθητή δύο φωτογραφίες, όπου στη μία εικονίζε-
ται η αποδεκτή συμπεριφορά (μαθητές που περιμένουν υπομονετικά την 
σειρά τους μπροστά στο κυλικείο) και στην άλλη η μη αποδεκτή συμπεριφορά 
(π.χ. να σπρώχνονται) και λέει: «Κοίταξε τι θα πρέπει να κάνεις όταν είσαι 
στο κυλικείο: να περιμένεις την σειρά σου» (πρώτη φωτογραφία). Μετά, 
δείχνοντας τη δεύτερη φωτογραφία λέει: «Όταν περιμένουμε την σειρά μας 
μαζί με άλλα παιδιά δεν σπρώχνουμε ο ένας τον άλλο» (Επεξήγηση της νέας 
μάθησης). 
3ο βήμα: Παροτρύνει τον μαθητή να επαναλάβει τις ίδιες φράσεις δείχνοντας 
την αντίστοιχη φωτογραφία (Ο μαθητής επεξεργάζεται ο ίδιος βήμα προς βήμα 
τη νέα δεξιότητα με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού). 
4ο βήμα: Προσθέτει και άλλες φωτογραφίες που εικονίζουν παρόμοιες 
συμπεριφορές και επαναλαμβάνει την δραστηριότητα με τον ίδιο τρόπο 
πολλές φορές (Εμπέδωση). 
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5ο βήμα: Δίνει στον μαθητή ένα φύλλο εργασίας στο οποίο εκείνος πρέπει να 
ελέγξει τις φωτογραφίες που δείχνουν την αποδεκτή συμπεριφορά και να 
διαγράψει αυτές με την μη αποδεκτή συμπεριφορά, επαναλαμβάνοντας τις 
φράσεις που διδάχθηκε σε προηγούμενο στάδιο (Εξάσκηση). 

Για κάποιο χρονικό διάστημα ο εκπαιδευτικός επανέρχεται καθημερινά 
στον συγκεκριμένο διδακτικό στόχο και ελέγχει με ασκήσεις την κατάκτηση 
της δεξιότητας, δίνοντας την κατάλληλη ανατροφοδότηση στο μαθητή. 
Εφόσον ο εκπαιδευτικός κρίνει ότι η δραστηριότητα που έχει διδάξει κατα-
κτήθηκε από τον μαθητή με αυτισμό, οργανώνει μία διδασκαλία για να 
ελέγξει την κοινωνική συμπεριφορά του μαθητή στο φυσικό περιβάλλον η 
οποία περιλαμβάνει τα εξής βήματα:   
• Επισκέπτεται με το μαθητή το κυλικείο σε κάποιο διάλειμμα και σε 

χρονική στιγμή τέτοια ώστε να υπάρχουν λίγοι μαθητές που περιμένουν 
την σειρά τους.  

• Υπενθυμίζει λεκτικά και οπτικά (με την αντίστοιχη φωτογραφία) στο 
μαθητή την κατάλληλη κοινωνική συμπεριφορά, όταν οι μαθητές περι-
μένουν τη σειρά τους  μπροστά στο κυλικείο.  

• Ζητά από τον μαθητή να επαναλάβει πολλές φορές την φράση «περιμένω 
την σειρά μου» ή να δείξει την αντίστοιχη φωτογραφία ενώ περιμένει 
την σειρά του. 

• Δίνει στο μαθητή να κρατά ένα αγαπημένο του αντικείμενο π.χ. ένα 
κορδόνι, για να αποφύγει την αναστάτωση που μπορεί να δημιουργηθεί 
από την αναμονή.  
Σταδιακά ο μαθητής εξοικειώνεται με την διαδικασία ώστε να μπορεί να 

περιμένει μόνος του την σειρά του στο κυλικείο χωρίς να αναστατώνεται και 
να ενοχλεί τους άλλους. Ο εκπαιδευτικός τον καθοδηγεί συνεχώς, παρακολου-
θεί την εξάσκησή του δίνοντας κατάλληλη ανατροφοδότηση και αξιολογεί το 
αποτέλεσμα της προσπάθειας του μαθητή (Ανακεφαλαίωση και αξιολόγηση).  

Η Άμεση Διδασκαλία είναι μια μέθοδος ευρύτατα διαδεδομένη και 
γνωστή σε όλους τους εκπαιδευτικούς. Στην εκπαίδευση των παιδιών με 
αυτισμό και πάντα σε συνδυασμό με τη Δομημένη Διδασκαλία η Άμεση 
Διδασκαλία μπορεί να φανεί ιδιαίτερα αποτελεσματική τόσο στην «ένας προς 
έναν» εκπαίδευση σε δεξιότητες γνωστικού περιεχομένου όσο και στις 
κοινωνικές δεξιότητες. 
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Φυσική Καθοδήγηση 
 

Βενετία Κούρτη, Ελένη Κακλαμανάκη  
 
Η Φυσική ή Σωματική Καθοδήγηση (physical guidance) είναι η πιο 

άμεση μορφή διδασκαλίας δεξιοτήτων σε ένα παιδί με αυτισμό αλλά και η 
πιο παρεμβατική αφού προϋποθέτει τη σωματική επαφή του εκπαιδευτικού 
με το παιδί (Snell, 1987). Η σωματική επαφή λειτουργεί ως προτροπή για να 
εκτελέσει το παιδί μια δραστηριότητα ή για να έχει την επιθυμητή συμπερι-
φορά. Η Φυσική Καθοδήγηση χρησιμοποιείται ανάλογα με το επίπεδο 
βοήθειας που χρειάζεται ο μαθητής και είναι ιδιαίτερα κατάλληλη για τα 
αρχικά στάδια εκπαίδευσης. Επιπλέον, τα παιδιά με αυτισμό δεν είναι πιθανό 
να αναπτύξουν εξάρτηση από αυτή τη μορφή βοήθειας, διότι αφ’ ενός γι’ 
αυτά η σωματική επαφή συνήθως είναι ανεπιθύμητη και αφετέρου οι 
εκπαιδευτικοί την χρησιμοποιούν με μέτρο και όχι σε υπερβολικό βαθμό 
όπως τη λεκτική προτροπή (Γενά, 2002).  

 
Μορφές της φυσικής καθοδήγησης 

Η Φυσική Καθοδήγηση ανάλογα με το επίπεδο βοήθειας που παρέχεται 
στο παιδί προκειμένου να εκτελέσει μια δραστηριότητα μπορεί να έχει τις 
εξής μορφές (Bondy, Dickey, Black & Buswell, 2002):  

1. Άμεση Φυσική Καθοδήγηση: Ο εκπαιδευτικός βοηθά το μαθητή να 
καθίσει στην καρέκλα για να μπορεί να εκτελέσει καλύτερα μια δραστη-
ριότητα ή οδηγεί το χέρι του προς την ξύστρα όταν το μολύβι δεν γράφει 
πια.  

2. Πλήρης Φυσική Καθοδήγηση: Ο εκπαιδευτικός κρατά τις παλάμες του 
παιδιού και εκτελεί μαζί του τη δραστηριότητα. Στο παραπάνω παρά-
δειγμα ο εκπαιδευτικός όχι μόνο οδηγεί το χέρι του παιδιού προς την 
ξύστρα αλλά και το βοηθά να ξύσει το μολύβι.   

3. Καθοδήγηση από τον καρπό: Ο εκπαιδευτικούς κρατά τους καρπούς του 
παιδιού και αφήνει την παλάμη ελεύθερη.  

4. Καθοδήγηση από τον αγκώνα: Ο εκπαιδευτικός κρατά τα χέρια του 
παιδιού από τον αγκώνα και αφήνει το υπόλοιπο χέρι ελεύθερο. 

5. Καθοδήγηση από τον ώμο: Ο εκπαιδευτικός αγγίζει το παιδί από τους 
ώμους, δίνοντας μία ελαφριά ώθηση, ενώ το υπόλοιπο χέρι του παιδιού 
είναι ελεύθερο.  
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Εφαρμογές της Φυσικής Καθοδήγησης για τη διδασκαλία των κοινωνικών 
δεξιοτήτων σε  παιδιά με αυτισμό 

Τα παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν προβλήματα στην κατανόηση του 
προφορικού λόγου, ιδιαίτερα όταν οι ενήλικες τους απευθύνουν τον λόγο με 
γρήγορο ρυθμό, με αποτέλεσμα να μην έχουν τον χρόνο που χρειάζεται για 
να επεξεργαστούν τα ακουστικά ερεθίσματα (Frith, 1992). Γι’ αυτό συχνά 
απομονώνονται και μπορεί να μην αντιδρούν ούτε καν στο άκουσμα του 
ονόματός τους. Συνεπώς, ο προφορικός λόγος δεν αποτελεί στις περισσότερες 
περιπτώσεις την πιο ενδεδειγμένη και αποκλειστική μέθοδο για την επιτυχη-
μένη διδασκαλία μαθητών με αυτισμό. Συχνά είναι απαραίτητο για να 
κατανοήσει ο μαθητής το περιεχόμενο μιας προφορικής εντολής, ο εκπαιδευ-
τικός να χρησιμοποιήσει προφορικό λόγο και Φυσική Καθοδήγηση. Για παρά-
δειγμα, όταν ο εκπαιδευτικός ζητά από το μαθητή να ανάψει το φως και δεν 
ανταποκρίνεται, μπορεί να τον οδηγήσει προς το διακόπτη και να τον 
πατήσουν μαζί κατονομάζοντας την ενέργεια.  

Η Φυσική Καθοδήγηση δεν αποτελεί από μόνη της ένα ολοκληρωμένο 
σύστημα διδακτικής παρέμβασης, αλλά συνδυάζεται με τις λεκτικές προτρο-
πές και την οπτική βοήθεια. Στην εκπαίδευση μαθητών με αυτισμό η Φυσική 
Καθοδήγηση χρησιμοποιείται για την εκμάθηση γνωστικών και κοινωνικών 
δεξιοτήτων, καθώς και συστημάτων εναλλακτικής επικοινωνίας στο πλαίσιο 
διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων, όπως η διδασκαλία μεταξύ συνομηλί-
κων, και η δομημένη διδασκαλία.  

Η Φυσική Καθοδήγηση είναι μία τεχνική που χρησιμοποιείται όταν ο 
μαθητής με αυτισμό μαθαίνει μία συμπεριφορά ακολουθώντας ένα ζωντανό 
πρότυπο: ο ενήλικας γίνεται η «σκιά» του παιδιού με αυτισμό (Quill, 2000). 
Η σωματική καθοδήγηση σε συνδυασμό με την λεκτική καθοδήγηση του 
μαθητή με αυτισμό μπορεί να διευκολύνει την αλληλεπίδραση του με 
συνομηλίκους. Σε αυτή την περίπτωση, ο εκπαιδευτικός στέκεται πίσω από 
το μαθητή με αυτισμό και χρησιμοποιεί τη Φυσική Καθοδήγηση, ώστε ο 
μαθητής με αυτισμό να καταλάβει σε ποιον να απευθύνει το μήνυμα. Ανάλογα 
με τις δυσκολίες που έχει ο μαθητής με αυτισμό, η καθοδήγηση μπορεί να 
είναι άμεση (στρέφει το μαθητή προς το συνομήλικο) ή και πλήρης (στρέφει 
το μαθητή προς το συνομήλικο, τον οδηγεί κοντά του, τον βοηθά να απλώσει 
το χέρι του). Είναι σημαντικό να γίνει σαφής ο διαχωρισμός ανάμεσα στο 
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άτομο που αλληλεπιδρά με το μαθητή και στο άτομο που αποτελεί μοντέλο 
για το μαθητή.  

Στο παράδειγμα που ακολουθεί περιγράφεται ο συνδυασμός Φυσικής και 
λεκτικής καθοδήγησης με σκοπό ο μαθητής με αυτισμό να μάθει να ζητάει τα 
δικά του παιχνίδια με κοινωνικά αποδεκτή συμπεριφορά: «Ο 5χρονος Γιωρ-
γάκης παίζει με τα τρενάκια και ο εκπαιδευτικός στέκεται κοντά του. Ο 
Γιωργάκης αρχίζει να φωνάζει μόλις ένας συμμαθητής του πηγαίνει και του 
παίρνει ένα τρένο. Ο ενήλικας σηκώνεται και πηγαίνει πίσω από τον Γιωρ-
γάκη. Βάζει το χέρι του στον ώμο του Γιωργάκη και δείχνει το συμμαθητή 
του. Ο Γιωργάκης κοιτάζει το συμμαθητή του. Μετά ο ενήλικας λέει «είναι 
δικό μου» και καθοδηγεί σωματικά τον Γιωργάκη να απλώσει το χέρι του. Ο 
Γιωργάκης απλώνει το χέρι του προς τον συμμαθητή του και λέει «είναι δικό 
μου». Ο συμμαθητής τού δίνει το τρένο.» (Quill, 2000, σελ. 153).  

Επιπρόσθετα, η Φυσική Καθοδήγηση χρησιμοποιείται για την απόκτηση 
αυθόρμητης επικοινωνίας σε μαθητές με αυτισμό (Frost & Bondy, 2002). Ο 
εκπαιδευτικός στέκεται πίσω από τον μαθητή με αυτισμό και τον καθοδηγεί 
σωματικά για να βρει και να δώσει την εικόνα ενός επιθυμητού αντικειμένου 
σε έναν άλλο ενήλικα ή παιδί. Ο ενήλικας ή το παιδί στέκεται ακριβώς 
απέναντι από το μαθητή με αυτισμό και του δίνει το αντικείμενο που απεικο-
νίζεται στην εικόνα. Η σωματική καθοδήγηση του εκπαιδευτικού σταδιακά 
μειώνεται έως ότου ο μαθητής να είναι σε θέση να δίνει εικόνες για να 
εκφράσει το αίτημα του σε κάποιον ενήλικα ή άλλο μαθητή. Με τον ίδιο 
τρόπο, ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί το μαθητή κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού 
για να ζητήσει ένα παιχνίδι ή ένα αντικείμενο μιας δραστηριότητας ή την 
επανάληψη μιας δραστηριότητας, βοηθώντας το μαθητή να γενικεύσει τη 
δεξιότητα σε νέα πλαίσια και με άλλα πρόσωπα.   

Σε ό,τι αφορά τη δομημένη διδασκαλία, η Φυσική Καθοδήγηση χρησι-
μοποιείται συχνά από τον εκπαιδευτικό στο αρχικό στάδιο της διδασκαλίας 
της χρήσης του ημερήσιου προγράμματος από τον μαθητή. Ο εκπαιδευτικός 
ασκεί το μαθητή στη χρήση του προγράμματος χρησιμοποιώντας την Φυσική 
Καθοδήγηση. Κάθε φορά που ο μαθητής πρέπει να δει το πρόγραμμά του, να 
πάρει την κάρτα/εικόνα/αντικείμενο για να μεταβεί στον χώρο για την 
επόμενη δραστηριότητα, ο εκπαιδευτικός δίνει στον μαθητή την κάρτα μετά-
βασης (η οποία σηματοδοτεί στη δομημένη διδασκαλία, τη μετάβαση στο 
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πρόγραμμα) και με Φυσική Καθοδήγηση τον φέρνει μπροστά στον χώρο που 
είναι αναρτημένο το πρόγραμμα. Ο εκπαιδευτικός στέκεται πίσω από τον 
μαθητή και σπρώχνει ή κρατάει μαλακά το χέρι του μαθητή και το οδηγεί 
προς τη σωστή κάρτα. Στη συνέχεια οδηγεί το μαθητή στο χώρο που θα 
πρέπει να την τοποθετήσει και στη θέση που πρέπει να καθίσει ο ίδιος. Με 
τον ίδιο τρόπο ο μαθητής μπορεί να διδαχθεί τη χρήση του συστήματος 
εργασίας. Ο εκπαιδευτικός στέκεται πίσω από τον μαθητή στο χώρο της 
«αυτόνομης εργασίας» και κατευθύνει το χέρι του μαθητή για να πάρει την 
πρώτη κάρτα από το σύστημα εργασίας του και να την βάλει στη σωστή θέση 
πάνω στην αντίστοιχη δραστηριότητα. Ακόμη, ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί 
τη Φυσική Καθοδήγηση προκειμένου να βοηθήσει το μαθητή να παρατηρή-
σει τις οπτικές οδηγίες και να εκτελέσει μία δραστηριότητα μόνος του (π.χ. 
οδηγεί το χέρι του μαθητή ώστε να πάρει ένα κομμάτι χαρτί και την κόλλα 
για να το κολλήσει στο κολλάζ).  
  
Τα πλεονεκτήματα και οι περιορισμοί της Φυσικής Καθοδήγησης 

Ο εκπαιδευτικός με τη Φυσική Καθοδήγηση μπορεί να βοηθήσει με 
άμεσο τρόπο ένα μαθητή με αυτισμό να ανταποκριθεί καλύτερα σε προφορι-
κές ή γραπτές (λέξεις, εικόνες, φωτογραφίες) οδηγίες. Αυτό είναι πολύ 
σημαντικό αφού οι μαθητές με αυτισμό δυσκολεύονται να κατανοήσουν τις 
απαιτήσεις του μαθησιακού και κοινωνικού περιβάλλοντος. Ωστόσο, η Φυσική 
Καθοδήγηση δεν αποτελεί από μόνη της ένα ολοκληρωμένο σύστημα διδα-
κτικής παρέμβασης αλλά μία συμπληρωματική διδακτική τεχνική που όταν 
εφαρμόζεται κατάλληλα στο πλαίσιο της Δομημένης Διδασκαλίας μπορεί να 
βοηθήσει ένα μαθητή με αυτισμό να κατακτήσει με ταχύτερο ρυθμό την 
αυτονομία του. Ωστόσο, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η υπερβολική χρήση 
της φυσικής καθοδήγησης μπορεί να δημιουργήσει στο μαθητή με αυτισμό 
μία συμπεριφορά μαθημένης αβοηθησίας (learned helplessness). Η προσδοκία 
της σταθερής Φυσικής Καθοδήγησης εφησυχάζει τους μαθητές με αυτισμό 
και περιορίζει τις προσπάθειες τους για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Συνεπώς, μία λανθασμένη εφαρμογή της 
Φυσικής Καθοδήγησης μπορεί να οδηγήσει στην εξάρτηση του μαθητή από 
τον εκπαιδευτικό, παρεμποδίζοντας την κατάκτηση της αυτονομίας του.  
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Ανάλυση Έργου  
 

Ευδοκία Μητροπούλου, Όλγα Παΐζη  
 
Ανάλυση έργου (Task Analysis) είναι η διαδικασία κατάτμησης μιας 

δραστηριότητας (έργου) σε  επιμέρους βήματα διαδοχικής  δυσκολίας (Solity 
& Bull, 1987). Στόχος της Ανάλυσης Έργου είναι η επιτυχημένη ολοκλήρωση 
μίας σύνθετης δραστηριότητας ή ενός έργου από τον μαθητή, μετά την 
ακολουθία συγκεκριμένων διαδοχικών βημάτων που οδηγούν στη τελική  
δραστηριότητα – έργο (Jeffree, McConkey & Newson, 1993· Leadbetter & 
Leadbetter, 1993). 

Η Ανάλυση Έργου αναδύθηκε από την ανάγκη συνεκπαίδευσης των 
παιδιών με ειδικές ανάγκες στην Αγγλία στα μέσα της δεκαετίας του ’70. 
Μέχρι τότε, η Ειδική Αγωγή ήταν εστιασμένη στην κατασκευή και χορήγηση 
διαφόρων ψυχομετρικών δοκιμασιών, με σκοπό την εκτίμηση του βαθμού 
απόκλισης της επίδοσης των παιδιών με ειδικές ανάγκες από το μέσο όρο 
επίδοσης του συνόλου των μαθητών. Όταν η αξία αυτών των δοκιμασιών 
άρχισε να αμφισβητείται, η προσοχή στράφηκε στα αναλυτικά προγράμματα 
ως αφετηρία για την παροχή στήριξης στα άτομα με ειδικές ανάγκες, με το 
σκεπτικό ότι αν οι δραστηριότητες διδάσκονταν συστηματικά σε μικρότερα 
βήματα, οι μαθητές θα είχαν περισσότερες ευκαιρίες για πρόοδο (Solity & 
Bull, 1987). 

 
Οι βασικές αρχές της Ανάλυσης Έργου 

Η Ανάλυση Έργου είναι μια διαδικασία που βασίζεται στην αρχή ότι η 
διδασκαλία πρότερων δεξιοτήτων διευκολύνει τη μάθηση των μεταγενέστε-
ρων και περιλαμβάνει τα εξής στάδια (Solity & Bull, 1987):  
1) Σαφής περιγραφή της δραστηριότητας. Το πρώτο σημαντικό βήμα είναι τα 
βήματα της κάθε δραστηριότητας (του έργου) να ορίζονται ως στόχοι 
συμπεριφοράς δηλαδή με σαφείς, άμεσα παρατηρήσιμους όρους, ώστε να 
διευκολύνεται η παρακολούθηση της προόδου του μαθητή. Ο όρος δραστη-
ριότητα (έργο) αναφέρεται σε μια ποικιλία δραστηριοτήτων που μπορεί να 
ανατεθούν στους μαθητές στη διάρκεια της σχολικής ημέρας, όπως η 
ανάγνωση, γραφή, αλλά και δραστηριότητες που συνδέονται με τις κοινωνικές 
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σχέσεις, όπως το παιχνίδι, ο ελεύθερος χρόνος και η αυτοεξυπηρέτηση. Για 
παράδειγμα, ο μαθητής να μπορεί να μοιράσει κάποια βιβλία στους συμμαθη-
τές του ή να μάθει να φτιάχνει πύργο με τουβλάκια μαζί με ένα συμμαθητή 
του. Τα βήματα της δραστηριότητας ορίζονται με μεγαλύτερη σαφήνεια αν 
χρησιμοποιούνται ρήματα που περιγράφουν άμεσα παρατηρήσιμες συμπερι-
φορές ενέργειες, π.χ. δίνω, κρατώ, γράφω, δείχνω, τοποθετώ. Επιπλέον, είναι 
σημαντικό οι όροι που επιλέγονται να υποδηλώνουν ενέργειες με συγκεκρι-
μένη αρχή και τέλος, που η συχνότητα τους να καταγράφεται και να 
αξιολογείται με αξιοπιστία. 
2) Εντοπισμός, ιεραρχική ταξινόμηση και περιγραφή των δεξιοτήτων που 
συνδέονται με τη δραστηριότητα. Η επιτυχημένη διδασκαλία βασίζεται εν 
μέρει και στο βαθμό που οι εκπαιδευτικοί έχουν εντοπίσει και ιεραρχήσει τις 
προπαιτούμενες δεξιότητες για μία δραστηριότητα. Για τον σκοπό αυτό, οι 
Fair, Quill και Bracken (2000) θεωρούν σημαντικό βήμα για τη διδασκαλία 
κοινωνικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων παιχνιδιού να εξετάζονται οι εξής 
παράμετροι: 
α) το επίπεδο ανοχής του παιδιού για την παρουσία ενός ή περισσοτέρων 
ατόμων (ενηλίκων ή συνομηλίκων). Για παράδειγμα, αν ένα παιδί αναστα-
τώνεται με την παρουσία πολλών ατόμων, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
οργανώσει μια δραστηριότητα αλληλεπίδρασης με ένα μόνο άτομο.   
β) το επίπεδο ικανότητας του παιδιού να χρησιμοποιεί κατάλληλα το εκπαι-
δευτικό υλικό. Για παράδειγμα, αν ο εκπαιδευτικός θέλει να διδάξει ένα 
παιχνίδι με μπάλα, μία σημαντική προϋπόθεση είναι το παιδί να έχει την 
ικανότητα να κρατά ή να πετά την μπάλα.  
γ) το επίπεδο κοινωνικών δεξιοτήτων του παιδιού, όπως φαίνεται σε συνθήκες, 
όπως αν βρίσκεται κοντά στα άλλα παιδιά αλλά χωρίς να αλληλεπιδρά μαζί 
τους, αν περιμένει τη σειρά του, αν μοιράζεται τα παιχνίδια του και άλλα 
υλικά με  άλλους, και αν συνεργάζεται με το συνομήλικο σε δραστηριότητες 
παιχνιδιού, και  
δ) το επίπεδο επικοινωνίας του παιδιού με άλλους.  

Επιπλέον, είναι απαραίτητο να προσδιοριστούν οι συνθήκες κάτω από 
τις οποίες προσδοκούμε ο μαθητής να κάνει τη δραστηριότητα. Για τον 
σκοπό αυτά, τα υλικά παρουσιάζονται με τον ίδιο τρόπο κάθε φορά, ο αριθμός 
των συμμετεχόντων είναι ίδιος και ο χώρος έχει μία σταθερή οργάνωση. Ο 
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προσδιορισμός των συνθηκών είναι αναγκαίο βήμα για τη δημιουργία ενός 
σταθερού πλαισίου εκτέλεσης των δραστηριοτήτων, μέσα στο οποίο το παιδί 
αποφεύγει τη σύγχυση, βιώνει ένα αίσθημα ασφάλειας και μπορεί να έχει 
καλύτερη απόδοση (Solity & Bull, 1987). 
3) Κατάτμηση της δραστηριότητας σε μικρότερα βήματα. Για την ανάλυση μίας 
σύνθετης κοινωνικής συμπεριφοράς σε βήματα θα πρέπει αρχικά ο εκπαιδευ-
τικός να ζητήσει από το μαθητή να εκτελέσει τη δραστηριότητα για να 
διαπιστώσει σε ποιο από τα βήματά της δυσκολεύεται. Σε κάποιες περιπτώ-
σεις ο ίδιος ο εκπαιδευτικός εκτελεί τη δραστηριότητα, έτσι ώστε να εντοπίσει 
τον πιο απλή ακολουθία στην εκτέλεση των βημάτων. Σε αυτή τη φάση, ο 
αριθμός των βημάτων μίας σύνθετης δραστηριότητας και η σειρά εκτέλεσης 
τους προσαρμόζεται με κριτήριο το δυναμικό του κάθε μαθητή. Ακόμη, είναι 
σημαντικό να οριστούν τα κριτήρια για επιτυχημένη απόδοση, δηλαδή ο 
αριθμός των επαναλήψεων και το επίπεδο της επίδοσης του μαθητή (Leadbet-
ter & Leadbetter, 1993· Solity & Bull, 1987). 

 
Παραδείγματα εφαρμογής της Ανάλυσης Έργου  

Ο εκπαιδευτικός έχει αποφασίσει να διδάξει στο μαθητή μία 
δραστηριότητα  παιχνιδιού, όπου οι δεξιότητες-στόχοι είναι «ο μαθητής να 
πιάνει τη μπάλα που του πετάει ο συμμαθητής του από απόσταση δυο μέτρων 
και να την πετάει στον συμμαθητή του». Η Ανάλυση Έργου για την συγκε-
κριμένη δραστηριότητα θα ήταν:  

1ο βήμα: Ο μαθητής στέκεται απέναντι από το συμμαθητή του σε απόσταση 
δυο μέτρων.  
2ο βήμα:  Ο μαθητής βλέπει τον συμμαθητή του και σηκώνει τα χέρια του 
με τις παλάμες προς τα πάνω και με τα δάχτυλα ανοιχτά.  
3ο βήμα:  Ο μαθητής πιάνει την μπάλα.  
4ο βήμα:  Ο μαθητής πετάει την μπάλα στον συμμαθητή του.   

 
Το επόμενο παράδειγμα περιγράφει την Ανάλυση Έργου της ίδιας 

κοινωνικής συμπεριφοράς με τις κατάλληλες προσαρμογές για διαφορετικούς  
μαθητές με αυτισμό: 
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Ανάλυση Έργου για μαθητή με αυτισμό 
με έκφραση λόγου 

Ανάλυση Έργου για μαθητή με αυτισμό 
χωρίς ικανότητα έκφρασης λόγου  

Συμπεριφορά- 
Στόχος Βήματα Συμπεριφορά- 

Στόχος Βήματα 

1. Ο μαθητής τραβά 
την προσοχή του 
συμμαθητή του 
λέγοντας το όνομα 
του.   

1. Ο μαθητής χτυπά 
ελαφρά την πλάτη του 
συμμαθητή του. 

2. Ο μαθητής κοιτάζει 
το συμμαθητή  του στο 
πρόσωπο.  

2. Ο μαθητής κοιτάζει 
τον συμμαθητή του στο 
πρόσωπο. 

3. Ο μαθητής ζητάει 
αυτό που θέλει 
λέγοντας: «Μου δίνεις 
το αυτοκινητάκι;» ή 
«Θέλω το 
αυτοκινητάκι».  

3. Ο μαθητής ζητάει το 
αυτοκινητάκι 
δείχνοντάς το. 
 

Δήλωση 
αιτήματος για 
επιθυμητό 
αντικείμενο 
 

4. Ο μαθητής λέει 
«Ευχαριστώ» στον 
συμμαθητή του. 

Δήλωση 
αιτήματος για 
επιθυμητό 
αντικείμενο 

4. Ο μαθητής δείχνει με 
χειρονομία ότι 
ευχαριστεί το 
συμμαθητή του.  

 
Ανάλυση Έργου και Διδασκαλία Αλυσιδωτών Αντιδράσεων  

Το σημείο εκκίνησης για την εφαρμογή της Ανάλυσης Έργου είναι η 
καταγραφή πληροφοριών σε σχέση με την εκτέλεση των βημάτων της 
δραστηριότητας-στόχου. Με αυτόν τον τρόπο, είμαστε σε θέση να αποφασί-
σουμε από ποιο βήμα θα αρχίσουμε τη διδασκαλία, έτσι ώστε να αποφύγουμε 
να διδάξουμε στο παιδί τα βήματα που ήδη κατέχει (Schleien et al, 1995). 
Μετά την αξιολόγηση του μαθητή στη δραστηριότητα με βάση την Ανάλυση 
Έργου, ακολουθεί η Διδασκαλία Αλυσιδωτών Αντιδράσεων (chaining), 
δηλαδή η διδασκαλία των επιμέρους βημάτων με συστηματικό τρόπο (Jeffree, 
McConkey & Newson, 1993). Στη βιβλιογραφία αναφέρονται τρία μορφές 
της Διδασκαλίας Αλυσιδωτών Αντιδράσεων (Bondy, Dickey, Black & 
Buswell, 2002· Cooper, Heron & Heward, 1986): 

Α. Πρόσθια Διδασκαλία Αλυσιδωτών Αντιδράσεων: Στην Πρόσθια 
Διδασκαλία (forward chaining) ο μαθητής διδάσκεται το πρώτο (με βάση τη 
χρονική σειρά εκτέλεσης) από τα βήματα που απαρτίζουν τη σύνθετη 
δραστηριότητα, ενώ τα υπόλοιπα βήματα εκτελούνται από τον εκπαιδευτικό. 
Όταν ο μαθητής μάθει να εκτελεί μόνος του το πρώτο βήμα, τότε διδάσκεται 
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το πρώτο και το δεύτερο βήμα, ενώ όλα τα υπόλοιπα βήματα εκτελούνται από 
τον εκπαιδευτικό, κ.ο.κ. Η πρόσθια διδασκαλία προτιμάται όταν τα πρώτα 
βήματα στην εκτέλεση μιας δραστηριότητας είναι και τα πιο εύκολα.  
Παράδειγμα: Η δραστηριότητα- στόχος είναι να φτιάξει ο μαθητής ένα πύργο 
με κύβους μαζί με ένα συμμαθητή του. Η δραστηριότητα αναλύεται στα 
παρακάτω βήματα: 

1ο βήμα:  Ο μαθητής παίρνει ένα τουβλάκι μέσα από το κουτί. 
2ο βήμα:  Ο μαθητής τοποθετεί το τουβλάκι σε μια βάση.  
3ο βήμα:  Ο μαθητής δίνει το κουτί στο συμμαθητή του.   
4ο βήμα:  Ο μαθητής περιμένει την σειρά του, μέχρι ο συμμαθητής του να 
τοποθετήσει το δικό του τουβλάκι και να του δώσει το κουτί με τα 
τουβλάκια. 
Αν ο εκπαιδευτικός ακολουθήσει την πρόσθια διδασκαλία αλυσιδωτών 

αντιδράσεων, ξεκινά τη διδασκαλία από το 1ο βήμα και εκτελεί ο ίδιος τα 
υπόλοιπα βήματα. Όταν ο μαθητής παίρνει χωρίς βοήθεια το τουβλάκι, ο 
εκπαιδευτικός διδάσκει στο μαθητή το 3ο βήμα και ούτω καθεξής.  

Β. Ανάστροφη Διδασκαλία Αλυσιδωτών Αντιδράσεων: Στην Ανά-
στροφη Διδασκαλία Αλυσιδωτών Αντιδράσεων (backward chaining) όλα τα 
βήματα της δραστηριότητας εκτελούνται από τον εκπαιδευτικό (ή και μόνον 
από αυτόν) και ο μαθητής καλείται να εκτελέσει με τη βοήθεια του εκπαιδευ-
τικού μόνο το τελευταίο βήμα. Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτικός ζητά από το 
μαθητή να εκτελέσει το τελευταίο και το προτελευταίο βήμα κ.ο.κ. Η διδα-
σκαλία ανάστροφων αντιδράσεων επιλέγεται όταν το τελευταίο βήμα είναι το 
πιο εύκολο για το μαθητή. 
Παράδειγμα: Η δραστηριότητα-στόχος είναι ο μαθητής να παίξει μαζί με δύο 
συμμαθητές του ένα παιχνίδι στο οποίο ο εκπαιδευτικός τους ζητά να ξεχωρί-
σουν με κλειστά μάτια 3 αντικείμενα μέσα από ένα σακούλι. Η δραστηριό-
τητα αναλύεται στα εξής βήματα: 

1ο βήμα:  Ο εκπαιδευτικός ζητά από ένα μαθητή να βρει ένα αντικείμενο 
μέσα από το σακούλι.  
2ο βήμα:  Ο πρώτος μαθητής ψάχνει και βρίσκει το σωστό αντικείμενο 
ανάμεσα στα τρία αντικείμενα και το δίνει στον εκπαιδευτικό.  
3ο βήμα:  Ο εκπαιδευτικός ζητά από το δεύτερο μαθητή να βρει ένα άλλο 
αντικείμενο μέσα από το σακούλι.  
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4ο βήμα:  Ο δεύτερος μαθητής ψάχνει και βρίσκει το σωστό αντικείμενο 
ανάμεσα στα δύο αντικείμενα.  
5ο βήμα:  Ο εκπαιδευτικός ζητά από τον τρίτο μαθητή να βρει το τελευταίο 
αντικείμενο.  
6ο βήμα:  Ο μαθητής βρίσκει το σωστό αντικείμενο. 
Στο αρχικό στάδιο, ο εκπαιδευτικός ζητά από το μαθητή να εκτελέσει το 

6ο βήμα, που είναι το πιο εύκολο, ενώ σε επόμενο στάδιο, ο εκπαιδευτικός 
ζητά από το μαθητή να συμμετέχει στο 4ο και στο 2ο βήμα.  

Γ. Διδασκαλία βημάτων με συνολική παρουσίαση του έργου. Αυτή η 
μέθοδος είναι κατάλληλη για τη διδασκαλία δραστηριοτήτων, όπου δεν είναι 
απαραίτητο να διδαχθούν τα επιμέρους βήματα ξεχωριστά και με συγκεκρι-
μένη σειρά. Η διδασκαλία μπορεί να ξεκινήσει από τα βήματα που ο μαθητής 
μπορεί να εκτελέσει μόνος του ανεξάρτητα από την θέση τους στην ακολου-
θία των βημάτων. Έτσι ο εκπαιδευτικός μπορεί να παρεμβαίνει σε ορισμένα 
βήματα κατά την εκτέλεση της δραστηριότητας, ενώ σε άλλα να αποσύρει τη 
βοήθειά του ανάλογα με το επίπεδο αυτονομίας του παιδιού, όπως φαίνεται 
στο παρακάτω παράδειγμα.  
Παράδειγμα: Η δραστηριότητα - στόχος είναι ο μαθητής να παίζει επιτραπέζιο 
παιχνίδι με ένα συμμαθητή του. Η δραστηριότητα αναλύεται στα εξής βήματα 
που εκτελεί ο κάθε μαθητής:  

1ο βήμα:  Κάθεται στην καρέκλα  απέναντι από το συμμαθητή του. 
2ο βήμα:  Ανοίγει το κουτί με το επιτραπέζιο παιχνίδι. 
3ο βήμα:  Παίρνει μία καρτέλα με σχήματα και την τοποθετεί μπροστά του.  
4ο βήμα:  Παίρνει μία άλλη καρτέλα με σχήματα από το κουτί και τη δίνει 
στο συμμαθητή του.  
5ο βήμα:  Παίρνει το ζάρι μέσα από το κουτί.  
6ο βήμα:  Ρίχνει το ζάρι πάνω στο τραπέζι.  
7ο βήμα:  Κοιτάζει το σχήμα που δείχνει το ζάρι και παίρνει την κάρτα με 
το αντίστοιχο σχήμα μέσα από το κουτί.  
8ο βήμα:  Τοποθετεί το σχήμα στην καρτέλα του στη σωστή θέση. 
9ο βήμα:  Περιμένει τη σειρά του όση ώρα ο συμμαθητής του ρίχνει το 
ζάρι και τοποθετεί το δικό του σχήμα. 
Στην περίπτωση που τα βήματα για την εκτέλεση μίας δραστηριότητας 

είναι πολλά ή δύσκολα, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να κάνει τις απαραίτητες 
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προσαρμογές ανάλογα με τις ανάγκες του συγκεκριμένου μαθητή. Στο 
παρακάτω παράδειγμα  κάποιος  μαθητής  θα μπορούσε να συμμετέχει στη 
δραστηριότητα μόνο στο 5ο και 8ο βήμα (δηλ. να βάζει μόνο κόλλα) και τα 
υπόλοιπα βήματα να εκτελούνται από τους συμμαθητές του ή από τον 
εκπαιδευτικό . 
Παράδειγμα: Η δραστηριότητα-στόχος είναι ο μαθητής μαζί με δύο συμμαθη-
τές του να φτιάξει ένα κολλάζ με μικρά κομμάτια χαρτιού. Ο κάθε μαθητής 
έχει μπροστά του ένα μικρό κουτί με κομμένα χαρτάκια γκοφρέ και όλοι 
μοιράζονται την ίδια κόλλα (σε μορφή stick). Η δραστηριότητα αναλύεται 
στα παρακάτω βήματα, που εκτελεί ο μαθητής: 

1ο βήμα:  Παίρνει ένα χαρτάκι γκοφρέ από το κουτί μπροστά του. 
2ο βήμα:  Τσαλακώνει το χαρτάκι.  
3ο βήμα:  Παίρνει την κόλλα.  
4ο βήμα:  Βάζει κόλλα σε ένα σημείο στο σχέδιο που είναι ζωγραφισμένο 
πάνω στο χαρτόνι.  
5ο βήμα:  Κολλάει το τσαλακωμένο χαρτάκι στη συγκεκριμένη θέση στο 
σχέδιο.  
6ο βήμα:  Δίνει την κόλλα στο συμμαθητή του που κάθεται δίπλα του.  
7ο βήμα:  Περιμένει τη σειρά του μέχρι και οι άλλοι δύο συμμαθητές του 
να επαναλάβουν την ίδια διαδικασία.  

 
Ερευνητικά αποτελέσματα για την αποτελεσματικότητα της Ανάλυσης 
Έργου  

Στην εκπαίδευση παιδιών με αυτισμό, η ανάλυση έργου έχει αξιολογηθεί 
ως διδακτική τεχνική κυρίως για τη διδασκαλία δεξιοτήτων καθημερινής 
διαβίωσης και προσωπικής υγιεινής. Οι Daltow-Smith και Belcher (1985) 
χρησιμοποίησαν με επιτυχία την Ανάλυση Έργου για την εκμάθηση δεξιοτή-
των καθημερινής διαβίωσης και υγιεινής (πλύσιμο προσώπου, χτένισμα, 
βούρτσισμα δοντιών, ετοιμασία γεύματος) σε 5 ενήλικες με σοβαρό αυτισμό. 
Σε μία άλλη έρευνα, οι Stokes, Cameron, Dorsey και Fleming (2004) δίδαξαν 
με επιτυχία δεξιότητες προσωπικής υγιεινής μετά τη χρήση τουαλέτας με την 
χρήση της Ανάλυσης Έργου σε συνδυασμό με την λεκτική αυτοκαθοδήγηση 
και τη γενικευμένη διδασκαλία για να επιτευχθεί η διατήρηση και η γενίκευση 
των αποτελεσμάτων. Σε μία άλλη έρευνα, η Ανάλυση Έργου χρησιμοποιή-
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θηκε σε συνδυασμό με την χρήση της τεχνολογίας. Ο Sigafoos και οι 
συνεργάτες του (2005) δίδαξαν με επιτυχία σε 3 ενήλικες με διάχυτη αναπτυ-
ξιακή διαταραχή την παρασκευή ποπ κορν σε φούρνο μικροκυμάτων, 
προβάλλοντας σε βίντεο κάθε βήμα της δραστηριότητας. Η συγκεκριμένη 
έρευνα προτείνει έναν εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας της Ανάλυσης Έργου 
με ενθαρρυντικά αποτελέσματα, ώστε να διερευνηθεί η περαιτέρω η 
εφαρμογή της. Τέλος, στον τομέα του παιχνιδιού ο Coe και άλλοι (1990) 
χρησιμοποίησαν με αρκετή επιτυχία την Ανάλυση Έργου για να διδάξουν με 
επιτυχία σε δύο παιδιά με αυτισμό και ένα παιδί με σύνδρομο Down πως να 
παίζουν με την μπάλα.   
 



Ανάλυση Έργου 

181 

Βιβλιογραφικές αναφορές  
Bondy, A., Dickey, K., Black, D., & Buswell, S. (2002). The Pyramid approach 

το education: Lesson Plans for Young Children. Newark, DE: Pyramid 
Educational Products. 

Coe, D., Matson, J., Fee, V., Makinan, R., & Linarello, C. (1990). Training 
nonverbal and verbal play skills to mentally retarded and autistic 
children. Journal of Autism and Developmental Disorders, 20, 177-187. 

Cooper, J.O., Heron, T.E., & Heward, W.L. (1986). Applied behavior analysis. 
New York: Macmillan  Publishing Company.  

Daltow-Smith, M. & Belcher, R. (1985). Teaching life skills to adults disabled 
by autism. Journal of Autism and Developmental Disorders, 15, 163-175. 

Fair, M.E., Quill, K.A., & Bracken, K.N. (2000). Social skills curriculum. Στο 
K. Quill (Επιμ.), Do-Watch-Listen-Say: Social and communication 
intervention for children with autism (σελ.251-316). Baltimore: Paul 
Brookes Publishing.    

Howell, K.W., Kaplan, J.S., & O’Connell, C.Y. (1979). Evaluating exceptional 
children: A task analytic approach. Ohio: Merrill Publishing. 

Jeffree, D.M., McConkey, R., & Newson, S. (1993). Teaching the handicapped 
child. London: Souvenir Press. 

Leadbetter, J. & Leadbetter, P. (1993). Special children. Meeting the challenge 
in the primary school.  New York: Cassell.  

Rutter, M. (1985). The treatment of autistic children. Journal of Child Psy-
chology and Psychiatry, 26, 193-214.  

Schleien, S. et al (1995). Teaching severely handicapped children: Social 
skills development through leisure skills programming. Στο G. Cartledge 
& T. Milburn, (Επιμ.) Teaching social skills to children and youth (262-
375). Massachusetts: Allyn and Bacon.  

Siegel, B. (1996 ). The world of the autistic child. New York: Oxford Univer-
sity Press.  

Solity, J. & Bull, S. (1987). Special needs:  Bridging the curriculum gap.  
Milton Keynes: Open University Press.  

Sigafoos, J., O’ Reilly, M., Cannella, H., Upadhyaya, M., Edrisinha, C., 
Lancioni, G., Hundley, A., Andrews, A., Garver, C., & Young, D. (2005). 
Computer-presented video prompting for teaching microwave oven use 



Ευδοκία Μητροπούλου, Όλγα Παΐζη 

182 

to three adults with developmental disabilities. Journal of Behavioral 
Education, 14, 189-201.  

Stokes, J., Cameron, M., Dorsey, M., & Fleming, E. (2004). Task analysis, 
correspondence training, and general case instruction for teaching 
personal hygiene skills. Behavioral Interventions, 19, 121-135.   

 
 
 
 
 



183 

Χρήση της Τεχνολογίας 
  

Ευδοκία Μητροπούλου,  Καλλιόπη Τσακπίνη  
 

Τα παιδιά με αυτισμό έχουν ιδιαίτερη ευχέρεια και αντλούν μεγάλη 
ευχαρίστηση από την ενασχόληση τους με υπολογιστές (Powell & Jordan, 
2001). Η χρήση των υπολογιστών αποτελεί μια ελκυστική εναλλακτική δίοδο 
επικοινωνίας για τα άτομα με αυτισμό, που προσφέρεται σε ένα απόλυτα 
ασφαλές και ελεγχόμενο περιβάλλον μέσα στο οποίο το παιδί μπορεί να 
ψυχαγωγηθεί και να πειραματιστεί ελεύθερα και χωρίς απρόβλεπτες κοινωνι-
κές συνέπειες (Hardy, Ogden, Newman & Cooper, 2002). Η Χρήση της Τεχνο-
λογίας (υπολογιστές, βίντεο) προσφέρει ένα διαφορετικό τρόπο υποστήριξης 
των μαθητών με αυτισμό που βασίζεται στην παρατήρηση και αξιοποιεί τα 
αποτελέσματα της μάθησης με βάση ένα πρότυπο συμπεριφοράς (Corbett, 
2003). Ο μηχανισμός της μίμησης προτύπου που προβάλλεται με την χρήση 
της τεχνολογίας είναι θεμελιώδης για τη εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων 
και σε παιδιά με αυτισμό, τα οποία συχνά δεν μαθαίνουν μέσα από την 
φυσική παρατήρηση των άλλων (Hine & Wolery, 2006). 
 
Γιατί οι Η.Υ. ταιριάζουν στα άτομα με αυτισμό 

Οι Η.Υ. είναι επιτυχημένα διδακτικά εργαλεία για τα άτομα με αυτισμό 
γιατί προσφέρουν πολυαισθητηριακή αλληλεπίδραση, δομημένο και ελεγχό-
μενο περιβάλλον, χρήση πολυεπίπεδων διαδραστικών λειτουργιών και ειδικό-
τερα εξατομικευμένη χρήση και αυτονομία (Hetzroni & Tannous, 2004). Σε 
αντίθεση με τους υπόλοιπους ανθρώπους που έχουν την έμφυτη ικανότητα να 
κατευθύνουν την προσοχή τους σε πολλαπλά ερεθίσματα του περιβάλλοντος 
(πολυτροπικά συστήματα ενδιαφέροντος), τα άτομα με αυτισμό έχουν την 
ικανότητα να εστιάζουν την προσοχή και το ενδιαφέρον τους σε ερεθίσματα 
που προέρχονται από μια συγκεκριμένη αισθητηριακή δίοδο, χωρίς να 
λαμβάνουν υπόψη τους το πλαίσιο που τα περιβάλλει (μονοτροπικά συστή-
ματα ενδιαφέροντος) (Murray, 2001). Με τους Η.Υ. δίνεται η δυνατότητα 
στα άτομα με αυτισμό να αγνοήσουν τα εξωτερικά ερεθίσματα με 
μεγαλύτερη ευκολία και να εστιάσουν την προσοχή τους στα όρια της οθόνης. 
Αυτή η ιδιαίτερη παράμετρος που συνδέεται με το περιβάλλον του Η.Υ. είναι 
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μία πιθανή ερμηνεία της μεγαλύτερης ανοχής που έχουν τα άτομα με αυτισμό 
στα πολλαπλά ερεθίσματα που προβάλλονται από τον υπολογιστή σε σχέση 
με τα ερεθίσματα του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος. Αναλυτικό-
τερα, οι Η.Υ. ταιριάζουν στον τρόπο αντίληψης και σκέψης των ατόμων με 
αυτισμό γιατί: 
• Παρέχουν οριοθετημένες συνθήκες εργασίας. Σε αυτό το πλαίσιο κάθε 
ερέθισμα διοχετεύεται σε μια και μόνο δίοδο προσοχής (π.χ. όραση). Για 
το άτομο με αυτισμό που προτιμά ένα μονοτροπικό περιβάλλον μάθησης 
δημιουργείται μια κατάσταση σχετικής άνεσης και χαλάρωσης η οποία 
οδηγεί στη διεύρυνση της προσοχής του παρά στον περιορισμό της. 

• Προσφέρουν απομόνωση από το γενικότερο περιβάλλον. 
• Είναι προβλέψιμοι και ακολουθούν τις επιλογές του χρήστη. Οι λειτουργίες 
των Η.Υ. ακολουθούν σταθερούς κανόνες και η πρόσβαση σε αυτές ανήκει 
αποκλειστικά στον χρήστη: ο χρήστης μπορεί να κλείσει τον υπολογιστή 
όταν θέλει, να τον ανοίξει ή να επιλέξει κάποια άλλη λειτουργία του. Τα 
άτομα με αυτισμό που νοιώθουν ότι το κοινωνικό περιβάλλον είναι 
απρόβλεπτο και εν δυνάμει ενοχλητικό, έλκονται ιδιαίτερα από τα χαρα-
κτηριστικά των Η.Υ.. 

• Παρέχουν άμεσα αποτελέσματα με ελάχιστη προσπάθεια. Τα άτομα με 
αυτισμό που χρησιμοποιούν Η.Υ. μπορούν να κινητοποιηθούν για να διαβά-
σουν, να γράψουν, να φτιάξουν ένα πάζλ.  

• Απευθύνουν περιορισμένα ερεθίσματα σε όλες τις αισθητηριακές οδούς. 
Όλα τα οπτικά ερεθίσματα, ακόμα και οι περιφερειακές πληροφορίες από 
το χέρι και το πληκτρολόγιο ή το ποντίκι, φαίνεται ότι διέρχονται από μια 
και μόνο δίοδο προσοχής, διαμορφώνοντας έναν εξαιρετικά απλοποιημένο 
κόσμο που ενισχύει θετικά τον χρήστη. 

• Αντιμετωπίζουν τα λάθη χωρίς επιπτώσεις. Η προβλεψιμότητα των Η.Υ. 
είναι καθησυχαστική και παρέχει ένα ασφαλές περιβάλλον για εξερεύνηση. 
Στα εξελιγμένα προγράμματα όλα σχεδόν τα λάθη μπορούν να διορθωθούν 
και η όποια ματαίωση σε αντιδράσεις να ξεπεραστεί εύκολα και γρήγορα.  

• Παρέχουν την επιλογή λεκτικής ή μη λεκτικής επικοινωνίας. Τα άτομα με 
αυτισμό συχνά δεν χρησιμοποιούν την ομιλία ως τρόπο έκφρασης αλλά 
εναλλακτικά  μέσα επικοινωνίας (π.χ. εικόνες).  

• Ακολουθούν τη δίοδο στην οποία διοχετεύεται η προσοχή του παιδιού 
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(αρχίζουν από εκεί που είναι το παιδί). Στον αυτισμό, η προσοχή διοχε-
τεύεται σε συγκεκριμένη δίοδο και το ενδιαφέρον παγιδεύεται. Τα κάθε 
είδους ερεθίσματα που προκαλούν διάσπαση προσοχής – από άσχετες 
λέξεις έως τις σειρήνες του ασθενοφόρου - δεν είναι ευπρόσδεκτα.  

• Παρέχουν εξωτερικές αναπαραστάσεις των σκέψεών τους και προάγουν 
την ικανότητα συλλογισμού τους. 

• Συμβάλλουν στην ανάπτυξη της έννοιας του εαυτού ως φορέα δράσης και 
στην επίγνωση του εαυτού, καθώς και στη σημαντική ενίσχυση της αυτό-
εκτίμησης και της αισιοδοξίας. Τα άτομα με αυτισμό μέσω της επαφής τους 
με τους Η.Υ. βιώνουν άμεσα τα αποτελέσματα των ενεργειών τους και 
αποκτούν επίγνωση της δικής τους επιρροής στο περιβάλλον (Murray, 
2001). 

          
Εκπαίδευση μαθητών με αυτισμό στη χρήση των Η.Υ.  

Για την εκπαίδευση των μαθητών με αυτισμό στη χρήση των Η.Υ. είναι 
πιθανό να είναι απαραίτητες κάποιες προσαρμογές, όπως: α) η μείωση του 
ήχου και των πληροφοριών της οθόνης, β) η τοποθέτηση οθόνης αφής, γ) η 
τοποθέτηση «ποντικιών» με μεγαλύτερο μέγεθος, και δ) η εφαρμογή ρυθμί-
σεων στο λειτουργικό σύστημα του υπολογιστή (π.χ. ο εκπαιδευτικός να 
ρυθμίσει τον Η.Υ. ώστε να μην χρειάζεται διπλό αλλά μονό «κλικ» για να 
ανοίγουν τα προγράμματα). Οι δραστηριότητες θα πρέπει να σχεδιάζονται 
από τον εκπαιδευτικό με τρόπο που να κινούν το ενδιαφέρον του μαθητή και 
να τον βοηθούν να γενικεύει τις αποκτημένες γνώσεις του, π.χ. ο μαθητής που 
έχει μάθει να γράφει χρησιμοποιώντας μολύβι και χαρτί, μετά γράφει στον 
Η.Υ. με διαφορετικές γραμματοσειρές (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004). 

Για τη διδασκαλία χειρισμού των Η.Υ., ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
αναπτύξει κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό που να συνδέεται με ρεαλιστικές 
συνθήκες, επιλέγοντας δραστηριότητες (π.χ. ταυτίσεις εικόνων) που ο μαθητής 
μπορεί αρχικά να εκτελέσει με επιτυχία μέσα στην τάξη και μετά στην οθόνη 
του Η.Υ. Αυτό θα βοηθήσει το μαθητή με αυτισμό να κατανοήσει ότι αυτά 
που βλέπει και επεξεργάζεται στην οθόνη του Η.Υ. απεικονίζουν τον 
πραγματικό κόσμο. Οι οπτικοποιημένες οδηγίες με τη μορφή βιβλίου ή πίνακα 
για την εκμάθηση της χρήσης των προγραμμάτων είναι ιδιαίτερα βοηθητικές, 
αφού ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να τις συμβουλεύεται σε κάθε στάδιο της 
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επαφής του με τον Η.Υ. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004).  
Ωστόσο, αξίζει να επισημάνουμε κάποιους περιορισμούς στη χρήση των 

Η.Υ. ακόμα και σε άτομα με αυτισμό που έχουν αυξημένες δυνατότητες. 
Είναι απαραίτητο να γνωρίζουν από την αρχή ότι η ώρα εργασίας στον 
υπολογιστή είναι καθορισμένη από το πρόγραμμα και ακολουθεί η ώρα του 
ελεύθερου χρόνου ή κάποια άλλη δραστηριότητα και ότι θα εμπλακούν 
υποχρεωτικά και στις δύο δραστηριότητες (Faherty, 2003). Οι δραστηριότητες 
στον Η.Υ. είναι σκόπιμο να έχουν περιορισμένη χρονική διάρκεια, ώστε ο 
Η.Υ. να μην χρησιμοποιείται αποκλειστικά για διδακτικούς σκοπούς αλλά 
και για ψυχαγωγία. Στο ημερήσιο πρόγραμμα του μαθητή με αυτισμό είναι 
βοηθητικό να περιέχονται πολλές διαφορετικές οπτικές οδηγίες και μια 
ποικιλία εργασιών που πρέπει να ολοκληρωθούν, ώστε να καλλιεργείται η 
δεξιότητα χρήσης του Η.Υ.  

Όταν η εκπαίδευση των παιδιών με αυτισμό μπορεί να πραγματοποιηθεί 
σε πραγματικές συνθήκες ο Η.Υ. πρέπει να χρησιμοποιείται μόνο υποστηρι-
κτικά. Για παράδειγμα, αν ο μαθητής με αυτισμό πρέπει να διδαχθεί να 
συναλλάσσεται με χρήματα είναι καλύτερο να μάθει να χρησιμοποιεί 
πραγματικά νομίσματα σε αυτή τη δραστηριότητα παρά να διδαχθεί την 
γνώση των χρημάτων με ένα πρόγραμμα στον Η.Υ.. Ωστόσο θα πρέπει να 
επισημάνουμε ότι αν και η ενασχόληση με τον Η.Υ. εφαρμόζεται συχνά για 
την μείωση των προκλητικών συμπεριφορών ή της αυτό-διέγερσης, μπορεί να 
έχει τα αντίθετα αποτελέσματα (Bell, Potter & Walsh, 2006). Τέλος, σε 
κάποιες περιπτώσεις παιδιών με αυτισμό η ενασχόληση με τον Η.Υ. μπορεί 
να δημιουργήσει ευκαιρίες για την επαγγελματική εκπαίδευση και απασχό-
λησή τους (Faherty, 2003).  
 
Διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων με την χρήση Η.Υ. σε παιδιά με 
αυτισμό 

Οι Η.Υ. έχουν χρησιμοποιηθεί με επιτυχία για τη διδασκαλία 
ανάγνωσης, εκμάθησης λεξιλογίου (Bosseler & Massano, 2003· Tjus, Heiman 
& Nelson, 1998), δεξιοτήτων για συζήτηση (Hetzroni & Tannous, 2004), 
δεξιοτήτων καθημερινής διαβίωσης (Stromer & Kimball, 2006), επίλυσης 
κοινωνικών προβλημάτων (Bernard, Spiram & Nakhoda, 2001) και συναι-
σθηματικής κατανόησης (Moore, Cheng, McGrath & Powell, 2005), αξιοποιώ-
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ντας επιτυχημένες διδακτικές μεθόδους συμπεριφοριστικών και γνωστικών 
προσεγγίσεων, όπως είναι η επανάληψη, η θετική ενίσχυση, η προτροπή και 
το παιχνίδι ρόλων (Parsons & Mitchell, 2002).  

Όπως υποστηρίζει η Murray (2001) «οποιοδήποτε άτομο με αυτισμό, είτε 
παιδί είτε ενήλικας, μπορεί να αισθανθεί άνετα με τους Η.Υ. και μπορεί να 
αναπτύξει καλή σχέση με κάποιον άλλο που δουλεύει στον υπολογιστή μαζί 
του» (σελ. 171). Οι Η.Υ. μπορούν να είναι κοινό σημείο επαφής για την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας. Ο εκπαιδευτής που διατυπώνει σχόλια 
σχετικά με τον Η.Υ., δημιουργεί ένα κλίμα αποδοχής και κοινωνικής σχέσης 
με το άτομο με αυτισμό (Murray, 2001). Επιπλέον, οι Η.Υ. προσφέρουν 
στους πιο ικανούς μαθητές με αυτισμό διόδους «ασφαλέστερης» γραπτής 
επικοινωνίας με άλλους ανθρώπους που δεν είναι δίπλα τους. 

Όπως επισημαίνουν οι Parsons και Mitchell (2002) τα προγράμματα 
εικονικής πραγματικότητας είναι κατάλληλα για τη διδασκαλία κοινωνικών 
δεξιοτήτων, καθώς βασίζονται στα θετικά σημεία των επιτυχημένων παρεμ-
βάσεων της συμπεριφοριστικής και της γνωστικής προσέγγισης, όπως την: 
• επανάληψη της δεξιότητας ή της δραστηριότητας-στόχου 
• σταδιακή εξασθένηση βοήθειας προς τον χρήστη  
• εξάσκηση της δεξιότητας σε ρεαλιστικά περιβάλλοντα 
• εφαρμογή της δεξιότητας σε διαφορετικά πλαίσια 
• λεκτική επεξήγηση της κοινωνικής δεξιότητας 
• εκμάθηση κοινωνικών κανόνων 
• παρουσίαση των συνεπειών μιας συμπεριφοράς για τους άλλους 
• εξάσκηση της συμπεριφοράς – στόχου με παιχνίδι ρόλων  
Οι ίδιοι ερευνητές ανέπτυξαν ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα εικονικής 

πραγματικότητας, στο οποίο οι χρήστες μπορούσαν να αλληλεπιδρούν με 
επιτυχία με ένα τρισδιάστατο εικονικό περιβάλλον που προβαλλόταν στην 
οθόνη του Η.Υ. Το εικονικό περιβάλλον παρουσίαζε ένα “Καφέ”, οι χρήστες 
αντιπροσωπεύονταν στην οθόνη από ένα ανθρώπινο ομοίωμα και μπορούσαν 
να μετακινούνται στο εικονικό περιβάλλον σε πραγματικό χρόνο (Parsons, 
Mitchell & Leonard, 2004). Η παρουσία των προσώπων μέσα στο “Καφέ” 
περιελάμβανε συμπεριφορές, όπως μετακίνηση στη σωστή θέση, ορθή διατύ-
πωση απαντήσεων, επιλογή φαγητού, πληρωμή λογαριασμού, κ.ά.  

Τα προγράμματα εικονικής πραγματικότητας έχουν πολλαπλά διδακτικά 
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οφέλη για τα άτομα με αυτισμό. Καταρχήν, δίνουν τη δυνατότητα στους 
χρήστες να είναι ενεργητικοί θεατές. Επιπρόσθετα, η συμμετοχή των παιδιών 
σε παιχνίδια ρόλων σε περιβάλλον εικονικής πραγματικότητας, το οποίο είναι 
ασφαλέστερο και περισσότερο προβλέψιμο από ότι η άμεση συνδιαλλαγή με 
τους ανθρώπους, ίσως να προσφέρει μία κατάλληλη ευκαιρία για τα αναπτύ-
ξουν κάποιες δεξιότητες ενσυναίσθησης (Parsons & Mitchell, 2002). Ακόμη, 
τα πολλαπλά σενάρια στο περιβάλλον της εικονικής πραγματικότητας δίνουν 
την ευκαιρία για μεγαλύτερη εξάσκηση μιας δεξιότητας και ταχύτερη 
γενίκευση των μαθημένων συμπεριφορών σε διαφορετικά πλαίσια. 
 
Η μίμηση προτύπου μέσω video  

Η χρήση του video σε συνδυασμό με τους Η.Υ. για την διδασκαλία 
κοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές με αυτισμό είναι μια σύγχρονη διδακτική 
προσέγγιση που διαδίδεται ολοένα και περισσότερο (Hagiwara & Myles, 
1999· Hine & Wolery, 2006). Συνοπτικά, η διαδικασία περιλαμβάνει την 
παρακολούθηση από τα παιδιά μιας ολιγόλεπτης βιντεοταινίας όπου παρου-
σιάζονται οι επιθυμητές συμπεριφορές και στη συνέχεια οι μαθητές με 
αυτισμό καλούνται να τις μιμηθούν σε παρόμοιες καταστάσεις. Τα παιδιά 
επαινούνται όταν παρακολουθούν με ενδιαφέρον και προσήλωση τα βιντεο-
σκοπημένα σενάρια. Αυτή η διαδικασία επαναλαμβάνεται με προβολές διαφο-
ρετικών σεναρίων για τις δεξιότητες-στόχους.  

Τα πλεονεκτήματα της μίμησης προτύπου μέσω video είναι πολλαπλά, 
όπως: α) η δυνατότητα παρουσίασης πολλών παραδειγμάτων σε διαφορετικά 
πλαίσια που διευκολύνουν τη διατήρηση και γενίκευση της μαθημένης 
συμπεριφοράς, β) ο μεγαλύτερος έλεγχος της διαδικασίας της παρακολούθη-
σης του προτύπου από τον αποδέκτη, γ) η επανάληψη των προτύπων, και δ) η 
επαναχρησιμοποίηση των βιντεοταινιών σε άλλη χρονική στιγμή (Corbett, 
2003). Επιπρόσθετα, με τη συγκεκριμένη τεχνική εξοικονομείται διδακτικός 
πολύτιμος χρόνος, αφού η παρουσία του εκπαιδευτικού δεν κρίνεται απαραί-
τητη (Ayres & Langone, 2005).  
 
Εφαρμογές της μίμησης προτύπου μέσω video  

Η μίμηση προτύπου φαίνεται πως είναι κατάλληλη για τη διδασκαλία 
κοινωνικών  δεξιοτήτων που είναι δύσκολο να διδαχθούν με παιχνίδια ρόλων 
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στο περιβάλλον της τάξης, όπως π.χ. η μετακίνηση με αστικό λεωφορείο. Η 
παρακολούθηση της επιθυμητής συμπεριφοράς από την τηλεόραση ή από τον 
υπολογιστή προσφέρει το πλεονέκτημα της εστίασης της προσοχής στα όρια 
της οθόνης ιδιαίτερα, όταν η προσεκτική παρακολούθηση επιβραβεύεται. 
Γενικά, η μάθηση μέσα από παρατήρηση προτύπου είναι ιδιαίτερα σημαντική 
για τα παιδιά με αυτισμό που είναι σε διαδικασία ένταξης στο γενικό σχολείο.  

Η αποτελεσματικότητα αυτής της παρέμβασης συνδέεται με τεχνικούς 
παράγοντες που αφορούν την παραγωγή της βιντεοταινίας. Απαιτείται 
προσεκτικός σχεδιασμός, σαφήνεια και ακρίβεια, ώστε το κοινωνικό πλαίσιο, 
το περιεχόμενο και η παρουσίαση της επιθυμητής συμπεριφοράς να αναπαρι-
στούν μόνο τις συναφείς πληροφορίες. Ακόμη και οι συνθήκες παρακολούθη-
σης της βιντεοταινίας, όπως ο χώρος, ο χρόνος, η διάρκεια της προβολής και 
η ψυχική διάθεση του μαθητή κατά τη διάρκεια της προβολής είναι καθορι-
στικές για την προσεκτική παρατήρηση και επιτυχή μίμηση (Corbett, 2003).  

Τα σημαντικότερα ευρήματα των ερευνών για τη χρήση της μίμησης 
προτύπου σε μαθητές με αυτισμό είναι: α) η τεχνική είναι αποτελεσματική 
για τη διδασκαλία ποικίλων ακαδημαϊκών δεξιοτήτων (Mechling, Gast & 
Cronin, 2006), δεξιοτήτων διαχείρισης ελεύθερου χρόνου (Stromer & Kimball, 
2006), κοινωνικών δεξιοτήτων (Charlop-Christy, Le & Freeman, 2000· 
Nikopoulos & Keenan, 2003· Simpson, Langone &  Ayres, 2004), δεξιοτήτων 
προσποίησης (MacDonald, Clark, Garrigan & Vangala, 2005· Reagon, 
Higbee & Endicott, 2006), δεξιοτήτων συζήτησης (Buggey, 2005· Maione & 
Mirenda, 2006· Sherer et al, 2001) και συναισθηματικής έκφρασης (Gena, 
Couloura & Kymissis, 2005), β) μπορεί να εφαρμοστεί με επιτυχία σε παιδιά 
προσχολικής και σχολικής ηλικίας που είναι στο φάσμα του αυτισμού, ακόμα 
και σε άτομα με χαμηλή λειτουργικότητα,  γ) η κατάκτηση των δεξιοτήτων με 
τη συγκεκριμένη τεχνική είναι ταχύτερη από την παρατήρηση ζωντανού 
προτύπου, δ) η διατήρηση των μαθημένων συμπεριφορών επιτυγχάνεται με 
προσεκτικό προγραμματισμό των προβολών, με βάση την παρακολούθηση 
της εμφάνισης της επιθυμητής συμπεριφοράς, τη σταδιακή εξάλειψη της  
παρακολούθησης των βιντεοταινιών και τον σχεδιασμό συνθηκών για γενί-
κευση (πολλαπλά παραδείγματα) (Corbett, 2003). 

Είναι φανερό ότι οι νέες τεχνολογίες και ειδικότερα οι Η.Υ. και το video 
έχουν πολλαπλά μαθησιακά οφέλη για τους μαθητές με αυτισμό. Τα 
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ερευνητικά δεδομένα στο πεδίο αυτό υποστηρίζουν την εφαρμογή παρόμοιων 
καινοτομικών εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Ο εκπαιδευτικός καλείται να 
επιλέξει προσεκτικά την κατάλληλη τεχνική, με βάση τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες των μαθητών του και τους εκπαιδευτικούς στόχους που έχουν τεθεί, 
ώστε να σχεδιάσει την κατάλληλη παρέμβαση και να αξιοποιήσει τις νέες 
τεχνολογίες για την ανάπτυξη κατάλληλων κοινωνικών συμπεριφορών στους 
μαθητές με αυτισμό.  
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