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Προγράμματα ένταξης παιδιών με αυτισμό στο νηπιαγωγείο 
και στην πρώτη δημοτικού βάσει κανονιστικών δεδομένων

Αγγελική Γενα
Πανεπιστήμιο Αθηνών

Το επίμαχο θέμα της σχολικής ένταξης ατόμων με ειδικές ανάγκες (ΑΜΕΑ) τίθε- 
ABSTRACT ται πλέον και στην ελληνική πραγματικότητα, εφόσον η ένταξη των ΑΜΕΑ απο­

τελεί ήδη θεσμοθετημένο δικαίωμά τους στη χώρα μας. Η θεσμοθέτηση, όμως, 
αστού του δικαιώματος δεν επιλύει αυτόματα καίρια προβλήματα των διαδικασιών που οδηγούν στην 
ένταξη, ώστε να συνεπάγεται την ουσιαστική και όχι απλώς τη φυσική παρουσία των ΑΜΕΑ στη γενική τά­
ξη. Η παρούσα έρευνα θέτει και απαντά κάποια ερωτήματα σχετικά μετους στόχους και τα κριτήρια ετοι­
μότητας που θα πρέπει να τίθενται, προκειμένου τα ΑΜΕΑ να συμμετέχουν ουσιαστικά στη γενική τάξη. 
Οι στόχοι και τα κριτήρια ένταξης αφορούν τους τομείς της προσοχής, της ανταπόκρισης στις εντολές 
και ερωτήσεις της δασκάλας και της κοινωνικής συναλλαγής στα διαλείμματα -τομείς στους οποίους τα 
παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν δυσκολίες. Η σύνταξη προγραμμάτων που στοχεύουν στην ανπμετώπι- 
ση των προβλημάτων στους τομείς που προαναφέρθηκαν μπορούν να αποτελόσουν την αφετηρία για 
επιτυχή και ουσιαστική ένταξη ατόμων με ειδικές ανάγκες. Επιπλέον, τα κανονιστικά δεδομένα παιδιών 
προσχολικής ηλικίας και πρώτης δημοτικού, τόσο σχετικά με την εποικοδομητική συμμετοχή στην τάξη 
όσο και με τις κοινωνικές δεξιότητες μπορούν να αποτελόσουν το γνώμονα για τη σύνταξη εξατομικευμέ- 
νων προγραμμάτων ένταξης με κοινωνική εγκυρότητα.

Λέξεις κλειδιά: Αυτισμός, 'Ενταξη, Κανονιστικά δεδομένα.

Παρότι η ένταξη ατόμων με ειδικές ανάγκες 
στο κοινό σχολείο αποτελεί θεσμοθετημένο δι­
καίωμα στη χώρα μας από το 1985 (στο Νόμο 
1566/85 περί γενικής εκπαίδευσης για πρώτη 
φορά τονίζεται η σημασία της ένταξης παιδιών 
με ειδικές ανάγκες) μέχρι σήμερα δεν έχουν γί­
νει επιστημονικές έρευνες και πειραματικά προ­
γράμματα τα  οποία να τεκμηριώνουν την ανα­
γκαιότητα της ένταξης και να εισηγούνται κα­
τάλληλους τρόπους ενταξιακού προγραμματι­
σμού (Ζώνιου-Σιδέρη, 1996).

Ενώ, λοιπόν, υφίσταται πλέον νομικό και θε­
σμικό πλαίσιο που προβλέπει ενταξιακά προ­
γράμματα για άτομα με ειδικές ανάγκες (ΑΜΕΑ),

παραμένουν αναπάντητα τα  καίρια ερωτήματα 
για την ένταξη και τις  συνθήκες που ευνοούν την 
επιτυχία εφαρμογής της στη χώρα μας. Από τη 
διεθνή έρευνα γνωρίζουμε ότι για να επωφελη- 
θούν από ενταξιακά προγράμματα τα  παιδιά με 
αυτισμό είναι απαραίτητο να εξασφαλιστούν κά­
ποιες ενταξιακές συνθήκες και να οριστούν κά­
ποια κριτήρια ετοιμότητας. Στην αντίθετη περί­
πτωση, οι συνέπειες της ένταξης μπορεί να είναι 
ολέθριες γ ι’ αυτά τα  παιδιά (Καλαντζή-Αζίζι, 
1996). Όποτε τοποθετήθηκαν παιδιά με αυτισμό 
στο κοινό σχολείο, χωρίς να έχει προβλεφθεί η 
παράλληλη διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων, 
όχι μόνο παρατηρήθηκαν ελάχιστες κοινωνικές
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συναλλαγές με συμμαθητές τους, αλλά και ο 
αριθμός αυτών των συναλλαγών ακολούθησε 
μια φθίνουσα πορεία κατά τη διάρκεια του σχο­
λικού έτους (Evans, Salisbury, Palomparo, 
Berryman, & Hollowood, 1992). To σημαντικότε­
ρο, λοιπόν, ερώτημα που τίθεται σχετικά με την 
ένταξη των παιδιών με αυτισμό δεν είναι αν θα 
φοιτήσουν στη γενική τάξη, αλλά ποιες είναι οι 
συνθήκες εκείνες που θα εξασφαλίσουν την επι­
τυχή τους φοίτηση ( Γενά, 1997. Gena & 
Kymissis, in press. Krantz, 1997).

Η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελεί 
καθοριστική προϋπόθεση για την ένταξη παι­
διών με αυτισμό (Koegel, Koegel, Hurley, & Frea, 
1992. McHale & Gamble, 1986), εφόσον στο 
σχολείο, η κοινωνικοποίηση είναι συνυφασμένη 
με τη σχολική ζωή. Βασικές κοινωνικές δεξιότη­
τες είναι η δυνατότητα συγκέντρωσης προσο­
χής στην τάξη και η ανάπτυξη ικανοποιητικής 
επικοινωνίας με δασκάλους και συμμαθητές. 
Στην ανάπτυξη της επικοινωνίας βασικός είναι ο 
ρόλος των κοινωνικών σχέσεων οι οποίες ανα­
πτύσσονται με ιδιαίτερη δυσκολία στα παιδιά με 
αυτισμό, ακόμα και σ’ αυτά που φοιτούν στη γε­
νική τάξη (Dahl, Cohen, & Provence, 1986. Eaves 
& Ho, 1977). Επιπλέον, τα παιδιά με αυτισμό πα­
ρουσιάζουν διάσπαση προσοχής, προτιμούν τις 
μοναχικές ενασχολήσεις και συνήθως δεν ενδια- 
φέρονται να επικοινωνήσουν με άλλα παιδιά 
(Kamps, Leonard, Vernon, Dugan, & Delquardi, 
1992. Prizant, & Wetherby, 1987). Τα παιδιά με 
αυτισμό δεν επιχειρούν να στρέψουν την προσο­
χή άλλων ατόμων σε αντικείμενα, σε πρόσωπα ή 
σε πράξεις (π.χ., δε δείχνουν κάποιο παιχνίδι λέ­
γοντας, “Κοίτα το καινούριο μου αεροπλάνο"), 
δηλαδή δεν αναπτύσσουν την κοινωνική δεξιό­
τητα που έχει ονομαστεί “από κοινού-συνδυα- 
σμένη προσοχή” και έχει μεγάλη σπουδαιότητα 
για την έλξη κοινωνικής επιβράβευσης (Kasari, 
Sigman, Mundy, & Yirmiya, 1990. Lewy & 
Dawson, 1992. Loveland & Landry, 1986. Mundy, 
Sigman, Lingerer, & Sherman, 1986).

Οι διαταραχές στην κοινωνική συμπεριφορά 
των παιδιών με αυτισμό έχουν συσχετιστεί με 
την καθυστέρηση στην ανάπτυξη επικοινωνίας.

Συγκεκριμένα, υπάρχουν ερευνητικά πορίσματα 
που δείχνουν ότι τα παιδιά με αυτισμό, συγκρι- 
νόμενα με παιδιά με νοητική καθυστέρηση, παίρ­
νουν τρεις φορές λιγότερες πρωτοβουλίες επι­
κοινωνίας με συνομήλικούς τους, και παράλλη­
λα η επικοινωνία τους είναι συνήθως τελετουργι­
κή και όχι αυθόρμητη (Hauck, Fein, Waterhouse, 
& Feinstein, 1995). Η έλλειψη πρωτοβουλιών επι­
κοινωνίας έχει συσχετιστεί με τις δυσκολίες 
στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και όχι με 
το βαθμό της αυτιστικής διαταραχής. Τα αποτε­
λέσματα της προαναφερθείσας έρευνας συνη­
γορούν υπέρ του να δίνεται έμφαση στη διδα­
σκαλία επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Δε γνωρί­
ζουμε όμως εάν και κατά πόσο η έκπτωση στην 
κοινωνική συμπεριφορά και προσαρμοστικότητα 
των παιδιών με αυτισμό, οφείλεται στο ότι επι­
κοινωνούν λιγότερο συχνά και με ιδιόρρυθμο 
τρόπο με τους συνομήλικούς τους.

Εκτός από τα προβλήματα στην επικοινωνία 
με τους συνομήλικούς τους, η κοινωνική συμπε­
ριφορά των παιδιών με αυτισμό επιβαρύνεται 
εξαιτίας της ελλειμματικής προσοχής τους. Πα­
ρακολουθώντας το πρόσωπο του συνομιλητή 
και κοιτάζοντάς τον στα μάτια, δεν ευθυγραμμι­
ζόμαστε απλώς με μια αναμενόμενη κοινωνική 
συμπεριφορά, λαμβάνουμε επιπλέον πολύτιμες 
πληροφορίες κατά τη διάρκεια των κοινωνικών 
μας επαφών. Τα παιδιά με αυτισμό, συγκρινόμε- 
να με παιδιά με σύνδρομο Down, παρατηρούν το 
πρόσωπο της μητέρας τους και τα πρόσωπα 
αγνώστων, και κάνουν βλεμματική επαφή, κατά 
50% λιγότερο. Επιπλέον, απαιτούν συνήθως πα­
ρακίνηση προκειμένου να στρέψουν το κεφάλι 
προς τη μητέρα τους (Joseph & Tager-Flusberg, 
1997). Σύμφωνα με τους υποστηρικτές της “θε­
ωρίας του νου", τα προβλήματα επικοινωνίας και 
κοινωνικής συμπεριφοράς των παιδιών με αυτι­
σμό σχετίζονται με την απουσία μηχανισμών που 
επιτρέπουν σ' αυτά τα παιδιά να αποκτήσουν, 
από τη μια, αυτοαντίληψη και, από την άλλη, συ­
νεπή αντίληψη για τα πρόσωπα με τα οποία αλ- 
ληλεπιδρούν (Baron-Cohen, 1988. Baron-Cohen, 
Leslie, & Frith, 1986). Με λίγα λόγια, το παιδί με 
αυτισμό δεν αντιλαμβάνεται την ύπαρξη νοητι-
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κών καταστάσεων βάσει των οποίων θα διαμορ­
φώσει τη  δική του “θεωρία του νου” -  “η θεω­
ρία που παρέχει στους ανθρώπους την ικανότη­
τα  να προσβλέπουν τη σχέση μεταξύ εξωτερι­
κών δεδομένων και εσωτερικών νοητικών κατα­
στάσεων” (Frith, 1996, σ. 179).

Λόγω, επομένως, των προαναφερθεισών 
διαφορών που παρουσιάζουν τα  παιδιά με αυτι­
σμό στην κοινωνική και επικοινωνιακή τους συ­
μπεριφορά, τα  παιδιά με τυπική ανάπτυξη απο­
φεύγουν τη συναναστροφή μαζί τους. Σύμφωνα 
με ερευνητικά πορίσματα, τα παιδιά με τυπική 
ανάπτυξη αποκτούν φίλους και συναναστρέφο­
νται περισσότερο παιδιά αντίστοιχης ανάπτυξης 
και όχι παιδιά με ειδικές ανάγκες (Beckman, 
1983. Guralnick, 1980. Peterson, 1982). Ο κυριό- 
τερος παράγοντας που συμβάλλει και εξασφαλί­
ζει τη συναναστροφή εφήβων με και χωρίς ειδι­
κές ανάγκες στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο είναι 
οι ευκαιρίες συναναστροφής που παρέχονται 
από τη φοίτηση στο ίδιο σχολείο (Hendrickson, 
Shokoohi-Yekta, Hamre-Nietupski, & Gable, 
1996). Από τα  προαναφερθέντα ευρήματα μπο­
ρούμε να συμπεράνουμε ότι η ένταξη ατόμων με 
αυτισμό στο κοινό σχολείο αποτελεί καθοριστι­
κό παράγοντα της κοινωνικοποίησής τους, εφό­
σον όμως τα  άτομα αυτά έχουν ήδη αναπτύξει ή 
αναπτύσσουν τις  κοινωνικές και επικοινωνιακές 
δεξιότητες που εξασφαλίζουν ουσιαστικές σχέ­
σεις και επιτυχή συναναστροφή με τους συνομή- 
λικούςτους.

Οι παράγοντες που συμβάλλουν καθοριστι­
κά στην ανάπυξη κοινωνικών δεξιοτήτων σε παι­
διά με αυτισμό είναι η πρώιμη παρέμβαση και η 
διδασκαλία σημαντικών κοινωνικών και επικοινω- 
νιακών δεξιοτήτων (όπως είναι οι πρωτοβουλίες 
επικοινωνίας με συνομήλικους) (Brandy, Shores, 
McEvoy, Ellis, & Fox, 1987. Oke & Schreibman, 
1990). Εξάλλου, η ανάπτυξη επικοινωνίας και η 
υιοθέτηση αποδεκτής κοινωνικής συμπεριφο­
ράς είναι οι απαραίτητες προϋποθέσεις που 
οδηγούν στη μακροπρόθεσμη αντιμετώπιση των 
δυσπροσάρμοστων και αντικοινωνικών αντιδρά­
σεων που αναπτύσσουν τα παιδιά με αυτισμό ελ­
λείψει κοινωνικά αποδεκτών τρόπων επικοινω­

νίας (Carr & Durand, 1985. Durand, 1993. Koegel 
et al., 1992).

H ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων σε παι­
διά με αυτισμό οφείλει να είναι πλήρης και σφαι­
ρική, γιατί η διαταραχή της κοινωνικής συμπερι­
φοράς τους είναι διάχυτη και πλήττει τόσο τις  
λεκπκές όσο και τ ις  μη λεκτικές τους δεξιότητες 
(DSM-IV, American Psychiatrie Association, 
1994). Σήμερα όμως υπάρχουν τεχνικές που πε­
τυχαίνουν τη βελτίωση ακόμα και των πιο δύσκο­
λων να διδαχθούν δεξιοτήτων, όπως είναι οι συ­
ναισθηματικές αντιδράσεις παιδιών με αυτισμό 
(Gena, Krantz, McClannahan, & Poulson, 1996). 
Χωρίς να έχει προβλεφθεί η ανάπτυξη κοινωνι­
κών δεξιοτήτων, παράλληλα με την ένταξη στο 
κοινό σχολείο, όχι μόνο ήταν ελάχιστες οι κοινω­
νικές συναλλαγές που είχαν τα  παιδιά με αυτι­
σμό με συμμαθητές τους, αλλά ο αριθμός αυτών 
των συναλλαγών ακολούθησε φθίνουσα πορεία 
κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους (Evans et 
al., 1992).

Εφόσον έχουμε αποδεχτεί τη σπουδαιότητα 
της ανάπτυξης κοινωνικών δεξιοτήτων για την 
επιτυχή και ουσιαστική ένταξη παιδιών με αυτι­
σμό, και εφόσον γνωρίζουμε ότι υπάρχουν μέθο­
δοι διδασκαλίας τέτοιων δεξιοτήτων, το επόμενο 
βήμα είναι να αξιοποιήσουμε αυτές τις  μεθό­
δους, ώστε να συντάξουμε προγράμματα που 
θα δρομολογήσουν την επιτυχή επικοινωνία με 
τους συνομήλικούς τους στην κοινή τάξη. Το 
πρώτο βήμα προς αυτή την κατεύθυνση θα μπο­
ρούσε να είναι η χαρτογράφηση των κοινωνικών 
δεξιοτήτων που συμβάλλουν σε επιτυχείς κοινω­
νικές συναλλαγές. Ο Hanline (1993) τονίζει την 
ανάγκη ανάλυσης των κοινωνικών συναλλαγών 
μεταξύ παιδιών χωρίς ειδικές ανάγκες προκειμέ- 
νου να συναχθούν συμπεράσματα που θα χρησι­
μοποιηθούν για τα  προγράμματα ένταξης παι­
διών με ειδικές ανάγκες. Η διεξοδική ποσοτική 
και ποιοτική ανάλυση των κοινωνικών συναλλα­
γών του μέσου παιδιού, που η ηλικία και τα  κοι- 
νωνικο-πολιτισμικά χαρακτηριστικά του συμπί­
πτουν με εκείνα των παιδιών, τα  οποία προετοι­
μάζουμε να δεχτούμε στο κοινό σχολείο, είναι 
ίσως ο καλύτερος οδηγός για τον εξατομικευμέ-
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νο ενταξιακό προγραμματισμό.
Παρόλο που στον τομέα της ένταξης ατόμων 

με ειδικές ανάγκες θεωρείται πρωτεύουσας ση­
μασίας η στοχοθέτηση που βασίζεται σε κανονι­
στικά και αναπτυξιακά δεδομένα (τα οποία, ας 
σημειωθεί, διαφέρουν σημαντικά για την προ- 
σχολική και σχολική ηλικία, βλέπε ενδεικτικά 
Bierman & Monminy, 1993), υπάρχουν ελάχιστες 
έρευνες στη διεθνή βιβλιογραφία που καταγρά­
φουν στο χώρο του σχολείου τη συχνότητα και 
την ποιότητα των κοινωνικών συναλλαγών σε 
παιδιά με τυπική ανάπτυξη. Αυτές οι έρευνες πα­
ρουσιάζουν ενδιαφέροντα στοιχεία που μαρτυ­
ρούν την πολυπλοκότητα των κοινωνικών συναλ­
λαγών μεταξύ των παιδιών. Για παράδειγμα, ο 
βαθμός ανταπόκρισης του αποδέκτη εξαρτάται 
από το είδος πρωτοβουλίας για επικοινωνία που 
θα επιλέξει το παιδί (Mueller, 1972). Είναι χαρα­
κτηριστικό ότι το είδος πρωτοβουλίας που προ- 
καλούσε τη συχνότερη ανταπόκριση ήταν οι 
ερωτήσεις και οι παρατηρήσεις που είχαν συ­
γκεκριμένο αντικείμενο (Tremblay, Strain, 
Hendrickson, & Shores, 1981). Συνεπώς, στην 
ανάλυση των κανονιστικών δεδομένων της επι­
κοινωνίας μας ενδιαφέρει να αναλύσουμε όχι 
μόνο τα δομικά και νοηματικά στοιχεία του λό­
γου, αλλά και τα πραγματολογικά χαρακτηριστι­
κά του (τις λειτουργίες στη χρήση της γλώσ­
σας). Η κατανόηση πραγματολογικών χαρακτη­
ριστικών μπορεί να απαιτεί ανάλυση μεγαλύτε­
ρων ενοτήτων λόγου από εκείνες που αναλύο­
νται συνήθως (Koegel et al., 1992). Τα παραπά­
νω ευρήματα υπογραμμίζουν τη σπουδαιότητα 
μιας διεξοδικής ανάλυσης των χαρακτηριστικών 
του επικοινωνιακού λόγου του μέσου παιδιού: 
κατανοώντας αυτά τα χαρακτηριστικά σε βάθος 
μπορούμε να τα χρησιμοποιήσουμε για να θέ­
σουμε κοινωνικά έγκυρους στόχους σε προ­
γράμματα για παιδιά με ειδικές ανάγκες.

Θέτοντας στόχους που στηρίζονται σε κανο­
νιστικά δεδομένα για την ένταξη παιδιών με αυ­
τισμό, εξασφαλίζουμε σε ένα βαθμό το κοινωνι­
κό αντίκρισμα των στόχων μας, και επιπλέον 
προάγουμε τη γενίκευση και τη συντήρηση επι- 
κοινωνιακών δεξιοτήτων, εφόσον τέτοιες δεξιό­

τητες ενισχύονται ευχερέστερα από το ίδιο το 
περιβάλλον του παιδιού (Baer & Wolf, 1970. Fox 
& McEvoy, 1993. Stokes & Baer, 1977). Τα άτομα 
με ειδικές ανάγκες, αφού αναπτύξουν κοινωνικά 
αποδεκτές επικοινωνιακές δεξιότητες, μπορούν 
να αποσπάσουν ενίσχυση σε πραγματικές συν­
θήκες επικοινωνίας και να διατηρούν αυτές τις 
δεξιότητες χωρίς συνεχή θεραπευτική παρέμβα­
ση (Bradlyn, Himadi, Crimmins, Graves, & Kelly, 
1983).

Παρότι βρίσκουμε στη σχετική βιβλιογραφία 
πληροφορίες με βάση τις οποίες κρίνεται ανα­
γκαία η ανάλυση του περιεχομένου των κοινωνι­
κών συναλλαγών των παιδιών με τυπική ανάπτυ­
ξη, δε γνωρίζουμε πόσο συχνά και με ποιους 
τρόπους συνδιαλέγονται τα παιδιά του νηπιαγω­
γείου και της πρώτης δημοτικού, ούτε κατά πό­
σο συγκεντρώνουν την προσοχή τους στα δρώ­
μενα της τάξης. Ο κύριος στόχος της παρούσας 
έρευνας ήταν να διαμορφώσει εξατομικευμένα 
προγράμματα για την ένταξη στο νηπιαγωγείο 
τεσσάρων παιδιών με αυτισμό. Στη συνέχεια, 
τρία απ’ αυτά εντάχθηκαν στην πρώτη δημοτι­
κού. Στόχος του προγράμματος ήταν να εξα­
σφαλίσει την κοινωνική εγκυρότητα της ένταξης 
και τη σφαιρική κάλυψη των αναγκών των παι­
διών.

Μέθοδος

Δείγμα και συνθήκες έρευνας

Τέσσερα παιδιά με αυτισμό και 21 παιδιά με 
τυπική ανάπτυξη συμμετείχαν στην παρούσα 
έρευνα. Αρχικά, παρακολουθήσαμε τα τρία από 
τα τέσσερα παιδιά με αυτισμό στο νηπιαγωγείο, 
ενώ τον επόμενο χρόνο στην πρώτη δημοτικού. 
Το τέταρτο παιδί (η Σοφία) φοιτά ακόμα στο νη­
πιαγωγείο. Στο ξεκίνημα της έρευνας τα τέσσε­
ρα παιδιά ήταν: Ο Παναγιώτης, 5 χρονών και 1 
μήνα, με δείκτη νοημοσύνης 112 (λεκτικό 104 
και πρακτικό 109) είχε ξεκινήσει θεραπεία πριν 
από 9 μήνες. Ο Άγγελος, 5 χρονών και 6 μηνών, 
με δείκτη νοημοσύνης 64 (λεκτικό 76 και πρακτι­
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κό 60)· είχε ξεκινήσει θεραπεία πριν από 1 χρό­
νο. Η 'Ελενα, 5 χρονών και 7 μηνών, με δείκτη 
νοημοσύνης 61 (λεκτικό 69 και πρακτικό 63)· είχε 
ξεκινήσει θεραπεία πριν από 2 χρόνια. Η Σοφία, 
4 χρονών και 2 μηνών, με δείκτη νοημοσύνης. 64 
(λεκτικό 76 και πρακτικό 60)· είχε ξεκινήσει θε­
ραπεία πριν από 10 μήνες. Ο Παναγιώτης, ο 
Άγγελος και η 'Ελενα ένα χρόνο αργότερα, όταν 
συλλέχτηκαν τα  αντίστοιχα δεδομένα, φοιτού­
σαν στην πρώτη δημοτικού.

Στα νηπιαγωγεία και ένα χρόνο αργότερα 
στα δημοτικά σχολεία όπου φοιτούσαν τα  συμ- 
μετέχοντα παιδιά, επιλέχθηκαν τυχαία τρεις 
συμμαθητές του ίδιου φύλου. Στόχος μας ήταν 
να αξιολογήσουμε την ποιότητα και τη συχνότη­
τα  στην εκδήλωση των δεξιοτήτων-στόχων της 
έρευνας από παιδιά με τυπική ανάπτυξη. Οι ηλι­
κίες των παιδιών με τυπική ανάπτυξη κυμαίνο­
νταν από 4 έως και 5 1/2 ετών, ενώ στην πρώτη 
δημοτικού από 5 χρονών και 7 μηνών έως και 6 
1/2 ετών.

Τα δεδομένα για το  νηπιαγωγείο συλλέχθη- 
•καν σε δύο ιδιωτικά και δύο δημόσια νηπιαγω­
γ ε ία  και για την πρώτη δημοτικού σε δύο ιδιωτι­
κά και σε ένα δημόσιο. Τα σχολεία βρίσκονταν 
στις: πρώτη, δεύτερη, τρίτη και τέταρτη εκπαι­
δευτικές περιφέρειες της Αττικής.

Ορισμοί μεταβλητών -  στόχων

Ως “εποικοδομητική συμμετοχή” ορίστηκε η 
ενεργός συμμετοχή του παιδιού στις δραστη­
ριότητες της τάξης (του νηπιαγωγείου ή της 
πρώτης δημοτικού) και η παρακολούθηση με το 
βλέμμα όσων έπαιρναν το λόγο στην τάξη (της 
παιδαγωγού ή των συμμαθητών). Εκτός από την 
ενεργό συμμετοχή στις δραστηριότητες που 
ορίζει η παιδαγωγός, στον ορισμό της “εποικο­
δομητικής συμμετοχής” περιλαμβάνεται και η 
αναμονή μεταξύ δραστηριοτήτων, χωρίς εκδη­
λώσεις διαταραγμένης και στερεότυπης συμπε­
ριφοράς.

Ως “ανεξάρτητη εκτέλεση εντολών και απά­
ντηση σε ερωτήσεις που θέτει η παιδαγωγός” 
ορίστηκε η εκτέλεση εντολών και η απάντηση

χωρίς παρέμβαση της συνοδού και απουσία δια­
σπαστικής και στερεότυπης συμπεριφοράς. 
Ανεξάρτητες θεωρήθηκαν και οι αντιδράσεις 
που δόθηκαν μετά από προτροπή συμμαθητών ή 
εκπαιδευτικών.

Ως “ανεξάρτητες πρωτοβουλίες επικοινω­
νίας" ορίστηκαν οι λεκτικές και οι μη λεκτικές 
πρωτοβουλίες του παιδιού που στόχο είχαν την 
κοινωνική συναλλαγή ή επικοινωνία με συμμαθη­
τές  του, και οι οποίες δεν προτρέπονταν από τη 
συνοδό του στο σχολείο. Τέλος, ως “ανεξάρτητη 
ανταπόκριση σε πρωτοβουλίες επικοινωνίας 
συμμαθητών” ορίστηκε η λεκτική ή μη λεκτική 
ανταπόκριση του παιδιού σε πρωτοβουλίες συμ­
μαθητών του, χωρίς την προτροπή της συνοδού 
του στο σχολείο. Πρωτοβουλίες και ανταποκρί­
σεις που προτρέπονταν από την παιδαγωγό ή 
τους συμμαθητές θεωρούνταν επίσης ανεξάρτη­
τες.

Διαδικασία

Γενική διαδικασία και στόχοι. Η συλλογή 
δεδομένων για τ ις  αντιδράσεις που ορίστηκαν 
παραπάνω έγινε σε πέντε περιόδους παρατήρη­
σης για κάθε παιδί. Ο συνολικός χρόνος συλλο­
γής δεδομένων στα νηπιαγωγεία ήταν 37 μισάω­
ρα ανά νηπιαγωγείο και διήρκεσε 3 ως 8 μήνες. 
Ο συνολικός χρόνος συλλογής δεδομένων στην 
πρώτη δημοτικού ήταν ανά σχολείο 20 μισάωρα 
μέσα στηντάξη και 20 στο προαύλιο (για 2 έως 6 
μήνες).

Για την επίτευξη του κεντρικού στόχου της 
παρούσας έρευνας, που ήταν η κοινωνική εγκυ- 
ρότητα της ένταξης και η σφαιρική κάλυψη των 
αναγκών των παιδιών με αυτισμό στο ενταξιακό 
πλαίσιο, ακολουθήσαμε τα παρακάτω βήματα: 
1) Αξιολογήσαμε παιδιά με τυπική ανάπτυξη στη 
συγκέντρωση προσοχής, στην ανταπόκριση σε 
ομαδικές και ατομικές εντολές και ερωτήσεις 
της νηπιαγωγού και της δασκάλας, σε λεκτικές 
και μη λεκτικές πρωτοβουλίες επικοινωνίας των 
ιδίων προς συμμαθητές τους, και στην ανταπό­
κριση που είχαν στις πρωτοβουλίες επικοινωνίας
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των συμμαθητών τους προς αυτούς. 2) Αναλύ­
σαμε τα αποτελέσματα συγκρίνοντας τα δεδο­
μένα συμπεριφοράς των παιδιών με και χωρίς 
αυτισμό στους τομείς που προαναφέρθηκαν. 3) 
Θέσαμε στόχους για την ένταξη παιδιών με αυτι­
σμό βάσει των κανονιστικών δεδομένων. 4) Κά­
ναμε ποιοτική ανάλυση των πρωτοβουλιών επι­
κοινωνίας που επιχειρούν παιδιά χωρίς αυτισμό 
(κατηγορίες πρωτοβουλιών, συχνότητα ανά κα­
τηγορία) . 5) Ιεραρχήσαμε τις κατηγορίες αυτών 
των πρωτοβουλιών βάσει της συχνότητάς τους, 
ώστε να τις διδάξουμε με την ίδια σειρά στα παι­
διά με αυτισμό. Τέλος, 6) κάναμε συγκριτική 
ανάλυση των κανονιστικών δεδομένων από παι­
διά του νηπιαγωγείου και της πρώτης δημοτι­
κού, προκειμένου να εντοπιστούν οι καλύτεροι 
τρόποι προετοιμασίας παιδιών με αυτισμό που 
πρόκειται να ενταχθούν στην πρώτη δημοτικού.

Διαδικασία συλλογής των δεδομένων για 
την “εποικοδομητική συμμετοχή”. Για τη συλ­
λογή δεδομένων σχετικά με την «εποικοδομητι­
κή συμμετοχή» χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της 
χρονικής δειγματοληψίας, με παρατήρηση σε 
συγκεκριμένη στιγμή του χρονικού διαστήμα­
τος. Συγκεκριμένα, γινόταν η καταγραφή της 
“εποικοδομητικής συμμετοχής” κυκλώνοντας 
την ένδειξη ΝΑΙ και της μη εποικοδομητικής 
συμμετοχής κυκλώνοντας την ένδειξη ΟΧΙ σε 
καρτέλα δεδομένων. Ο συνολικός αριθμός των 
διαστημάτων σε κάθε περίοδο παρατήρησης 
ήταν 20 ενώ τα διαστήματα είχαν διάρκεια 30"''. 
Οι παρατηρητές παρακολουθούσαν το παιδί τα 
3 τελευταία δευτερόλεπτα κάθε διαστήματος 
και στη συνέχεια σημείωναν αν η παρακολούθη­
σή του ήταν εποικοδομητική ή όχ ι.1

Διαδικασία συλλογής των δεδομένων για 
την “ανταπόκριση στις εντολές και ερωτήσεις

της παιδαγωγού”. Χρησιμοποιήθηκε ένα δίστη­
λο δικτυωτό αριθμημένων τετραγώνων αποτε- 
λούμενο από 20 τετράγωνα ανά στήλη για να κα- 
ταγραφούν οι ανταποκρίσεις σε εντολές και 
ερωτήσεις. Η ανταπόκριση σε ατομικές εντολές 
ή ερωτήσεις (δηλαδή αυτές που η παιδαγωγός 
απηύθυνε αποκλειστικά στο παιδί που ήταν υπό 
παρακολούθηση) σημειωνόταν με “Α” στο ανά­
λογο τετραγωνάκι, ενώ η ανταπόκριση σε «ομα­
δικές» εντολές ή ερωτήσεις (αυτές που απευθύ­
νονταν σε όλη την τάξη) σημειωνόταν με “Ο” . Το 
πρόσημο « + » δίπλα στο A ή στο Ο δήλωνε την 
ανταπόκριση, ενώ το πρόσημο «-» δήλωνε την 
έλλειψη ανταπόκρισης2. Υπολογίστηκαν ξεχωρι­
στά οι ανταποκρίσεις σε ατομικές εντολές, σε 
“ομαδικές” εντολές, σε ατομικές ερωτήσεις και 
σε “ομαδικές” ερωτήσεις.

Διαδικασία συλλογής των δεδομένων για 
τις “πρωτοβουλίες επικοινωνίας” και για την 
“ανταπόκριση σε πρωτοβουλίες συμμαθητών”. 
Τόσο οι “πρωτοβουλίες επικοινωνίας” όσο και οι 
“ανταποκρίσεις σε πρωτοβουλίες συμμαθητών” 
γράφτηκαν αυτολεξεί και καταγράφηκε πλήρης 
περιγραφή των μη λεκτικών πρωτοβουλιών και 
ανταποκρίσεων. Η διάρκεια των περιόδων παρα­
τήρησης ήταν 30". Στο νηπιαγωγείο η συλλογή 
δεδομένων για τις πρωτοβουλίες και τις ανταπο­
κρίσεις έγινε κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων 
που επέτρεπαν την επικοινωνία μεταξύ συμμα­
θητών, ενώ στην πρώτη δημοτικού έγινε απο­
κλειστικά την ώρα του διαλείμματος.

Συμφωνία μεταξύ παρατηρητών
Δεδομένα συμφωνίας μεταξύ παρατηρητών 

συλλέχτηκαν για το 30% του συνόλου των δεδο­
μένων. Οι κύριοι παρατηρητές ήταν οι συνοδοί 
των παιδιών στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό.

Σημείωση 1. Τα ποσοστά «εποικοδομητικής συμμετοχής» υπολογίστηκαν αφού διαιρέθηκε ο αριθμός των δια­
στημάτων, στα οποία το παιδί είχε εποικοδομητική συμμετοχή, με τον αριθμό 20 (δηλαδή το συνολικό αριθμό των 
διαστημάτων) και πολλαπλασιάστηκε το πηλίκο με το 100.

Σημείωση 2. Τα ποσοστά ανταπόκρισης υπολογίστηκαν αφού διαιρέθηκε ο αριθμός των θετικών ανταποκρί­
σεων με το συνολικό αριθμό ευκαιριών που είχαν δοθεί από την παιδαγωγό και το πηλίκο πολλαπλασιάστηκε με 
100. Υπολογίστηκαν ξεχωριστά οι ανταποκρίσεις σε ατομικές εντολές, σε «ομαδικές» εντολές, σε ατομικές ερω­
τήσεις και σε «ομαδικές ερωτήσεις.
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Υπήρξαν επιπλέον έξι παρατηρητές, οι οποίοι 
έχοντας πρώτα εξασκηθεί στη συλλογή δεδομέ­
νων, συνέλεξαν τα  δεδομένα συμφωνίας μεταξύ 
παρατηρητών3. Η συμφωνία μεταξύ παρατηρη­
τών κυμάνθηκε από 85-100%. Συγκεκριμένα, για 
την “εποικοδομητική συμμετοχή” και την “αντα­
πόκριση στην παιδαγωγό” η συμφωνία κυμάνθη­
κε από 85-100%, με μέσο όρο 96%, για τις  “πρω­
τοβουλίες επικοινωνίας" με συμμαθητές κυμάν­
θηκε από 88-100%, με μέσο όρο 93% και για την 
“ανταπόκριση σε πρωτοβουλίες συμμαθητών” 
κυμάνθηκε από 85-100%, με μέσο όρο 92%. Η 
συμφωνία για κατηγοριοποίηση πρωτοβουλιών 
ήταν στο 90%.

Αποτελέσματα

Τα ποσοστά “ανταπόκρισης σε εντολές και 
ερωτήσεις της νηπιαγωγού" ήταν εξίσου υψηλά 
για τα  παιδιά με και χωρίς αυτισμό, γ ι’ αυτό και 
τα  δεδομένα αυτά δεν παρουσιάζονται. Αντίθε­
τα, υπήρξαν σημαντικές διαφορές σχετικά με 
την “εποικοδομητική συμμετοχή” . Ο Παναγιώτης 
παρακολούθησε εποικοδομητικά κατά το 70- 
60% των χρονικών διαστημάτων, με μέσο όρο 
39%, ο Άγγελος κατά το 27-40%, με μέσο όρο

32%, η 'Ελενα κατά το 13-73%, με μέσο όρο 49% 
και η Σοφία κατά το 20-50%, με μέσο όρο 36% 
(βλ. Σχήμα 1).

Τα αντίστοιχα κανονιστικά δεδομένα “εποι­
κοδομητικής συμμετοχής” παιδιών με τυπική 
ανάπτυξη, κατά μέσο όρο για τα  τρία παιδιά ανά 
νηπιαγωγείο, κυμάνθηκαν: στο νηπιαγωγείο A 
από 55-100% των χρονικών διαστημάτων, με μέ­
σο όρο 84%, στο νηπιαγωγείο Β από 50-100%, 
με μέσο όρο 88%, στο νηπιαγωγείο Γ από 40- 
90%, με μέσο όρο 68% και στο νηπιαγωγείο Δ 
από 7-100%, με μέσο όρο 88% (βλ. Σχήμα 2).

Στο ξεκίνημα της ένταξής τους στο νηπιαγω­
γείο τα  τρία από τα  τέσσερα παιδιά με αυτισμό 
δεν πήραν καμιά πρωτοβουλία επικοινωνίας με 
συνομήλικούς τους και δεν ανταποκρίθηκαν στις 
πρωτοβουλίες των συμμαθητών τους. Η Σοφία 
ήταν το μόνο παιδί που πήρε πρωτοβουλίες επι­
κοινωνίας, οι οποίες κυμάνθηκαν από 0-4, με μέσο 
όρο 2 σε μισή ώρα. Οι πρωτοβουλίες των τριών 
παιδιών με τυπική ανάπτυξη κατά μέσο όρο ανά 
νηπιαγωγείο κυμάνθηκαν: στο νηπιαγωγείο A από 
16-69 σε μισή ώρα, με μέσο όρο 37, στο νηπιαγω­
γείο Β από 8-70, με μέσο όρο 44, στο νηπιαγωγείο 
Γ από 4-54, με μέσο όρο 22 και στο νηπιαγωγείο Δ 
από 1-52, με μέσο όρο 22 (βλ. Σχήμα 3).

Η Σοφία ανταποκρίθηκε στο 0-25% των πρω-

Ποσοστά “ εποικοδομητικής συμμετοχής”  στο νηπιαγωγείο ανά διαστήματα 30”  για τα τέσσερα 
παιδιά με αυτισμό κατά τη διάρκεια δεκάλεπτων περιόδων παρατήρησης.

Σημείωση 3. Η συμφωνία υπολογίστηκε αφού διαιρέθηκε ο αριθμός των συμφωνιών και μη-συμφωνιών και 
πολλαπλασιάστηκετοπηλίκομετο 100.
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Σχήμα 2
Ποσοστά “εποικοδομητικής συμμετοχής” ανά διαστήματα 30" για τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη 

κατά τη διάρκεια δεκάλεπτων περιόδων παρατήρησης στα νηπιαγωγεία A, Β και Γ.
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Σχήμα 3
Αριθμός “πρωτοβουλιών επικοινωνίας” των παιδιών με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίω-

ρων περιόδων παρατήρησης στα νηπιαγωγεία A, Β και Γ.
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Σχήμα 4
Ποσοστά “ανταπόκρισης” των παιδιών με τυπική ανάπτυξη σε “πρωτοβουλίες επικοινωνίας” των 
συμμαθητών τους κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στα νηπιαγωγεία A, Β και Γ.
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Σχήμα 5
Ποσοστά “εποικοδομητικής συμμετοχής” στην πρώτη δημοτικού ανά διαστήματα 30 " για τα  τρία  

παιδιά με αυτισμό κατά τη διάρκεια δεκάλεπτων περιόδων παρατήρησης στην τάξη.

τοβουλιών επικοινωνίας των συμμαθητών της, 
με μέσο όρο 15% ανταπόκριση, ενώ τα παιδιά με 
τυπική ανάπτυξη στο νηπιαγωγείο A ανταποκρί- 
θηκαν στο 95-100%, με μέσο όρο 99.6%, στο νη­
πιαγωγείο Β στο 100% των πρωτοβουλιών, στο 
νηπιαγωγείο Γ  στο 60-100%, με μέσο όρο 93% 
και στο νηπιαγωγείο Δ στο 45-100%, με μέσο 
όρο 78% ανταπόκριση (βλ. Σχήμα 4).

Στην πρώτη δημοτικού, όπως και στο νηπια­
γωγείο, υπήρξαν σημαντικές διαφορές στην 
“εποικοδομητική συμμετοχή” μεταξύ παιδιών με 
και χωρίς αυτισμό. Συγκεκριμένα, ο Παναγιώτης 
παρακολούθησε εποικοδομητικά κατά το 30- 
70% των χρονικών διαστημάτων, με μέσο όρο 
53%, ο Άγγελος κατά το 35-60% και κατά μέσο 
όρο 49%, και η Έλενα κατά το 10-40% με μέσο 
όρο 26% (βλ. Σχήμα 5).

Τα αντίστοιχα κανονιστικά δεδομένα, κατά 
μέσο όρο για τους τρεις μαθητές ανά σχολείο, 
κυμάνθηκαν: στο δημοτικό A κατά το 75-100% 
των διαστημάτων, με μέσο όρο 93%, στο δημοτι­
κό Β κατά το 45-100%, με μέσο όρο 91% και στο 
δημοτικό Γ κατά το 60-100%, με μέσο όρο 80% 
(βλ. Σχήμα 6).

Τα ποσοστά “ανταπόκρισης σε εντολές και 
ερωτήσεις της δασκάλας” , ενώ ήταν εξίσου

υψηλά για τα  παιδιά με και χωρίς αυτισμό στο 
νηπιαγωγείο, στην πρώτη δημοτικού υπήρξαν 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων σ’ 
αυτές τ ις  αντιδράσεις, ιδιαίτερα στις “ομαδικές" 
(που απευθύνονταν σε όλους τους μαθητές) 
εντολές και ερωτήσεις. Οι ανταποκρίσεις του 
Παναγιώτη σε ατομικές και “ομαδικές" εντολές 
αποτελούν την εξαίρεση στο ότι ήταν εφάμιλλες 
με αυτές των συμμαθητών του. Συγκεκριμένα, ο 
Παναγιώτης ανταποκρίθηκε στο 79-100% των 
ατομικών εντολών που του απεύθυνε η δασκά­
λα, και κατά μέσο όρο στο 91%, και στο 64-100% 
των “ομαδικών” εντολών, με μέσο όρο 90%. Ο 
Άγγελος ανταποκρίθηκε στο 50-85% των ατομι­
κών εντολών, με μέσο όρο 62%, ενώ ανταποκρί­
θηκε στο 25-58%, με μέσο όρο στο 33% των 
“ομαδικών” εντολών. Η Έλενα ανταποκρίθηκε 
στο 27-50%, με μέσο όρο 40% στις ατομικές 
εντολές, ενώ ανταποκρίθηκε στο 0-14%, με μέσο 
όρο 3% στις “ομαδικές” εντολές (βλ. Σχήμα 7).

Τα αντίστοιχα κανονιστικά δεδομένα αντα­
πόκρισης σε ατομικές εντολές κατά μέσο όρο 
στο δημοτικό A ήταν 100%, στο δημοτικό Β κυ­
μάνθηκαν από 50-100%, με μέσο όρο 95% και 
στο δημοτικό Γ από 93-100%, με μέσο όρο 
99.5% (βλ. Σχήμα 8).
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Δημοτικό A

Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ

Ημέρες

Σχήμα 6
Ποσοστά "εποικοδομητικής συμμετοχής” ανά διαστήματα 30" για τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη

κατά τη διάρκεια δεκάλεπτων περιόδων παρατήρησης στις τάξεις των δημοτικών A, Β και Γ.
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Παναγιώτης

Άγγελος

Έλενα

ΟΜΑΔΙΚΕ!

ΑΤΟΜΙΚΕ!

Σχήμα 7
Ποσοστά “ανεξάρτητης εκτέλεσης ομαδικών και ατομικών εντολών της δασκάλας” στην πρώτη

δημοτικού για τα τρία παιδιά με αυτισμό κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στην
τάξη.
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Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ
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Σχήμα 8
Ποσοστά “ανεξάρτητης εκτέλεσης ατομικών εντολών της δασκάλας” στην πρώτη δημοτικού για

τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στις τάξεις των
δημοτικών A, Β και Γ.
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Οι ανταποκρίσεις σε “ομαδικές” εντολές κυ­
μάνθηκαν: στο δημοτικό A από 50-100%,με μέσο 
όρο 91%, στο δημοτικό Β από 55-100%, με μέσο 
όρο 84% και στο δημοτικό Γ από 75-100%, με μέ­
σο όρο 91% (βλ. Σχήμα 9).

Γενικά, για όλα τα  παιδιά στις “ανταποκρί­
σεις σε ερωτήσεις της δασκάλας” σημειώθηκαν 
χαμηλότερα ποσοστά απ’ ότι στις “ανταποκρί­
σεις σε εντολές”, και ιδιαίτερα για τα  παιδιά με 
αυτισμό. Ο Παναγιώτης ανταποκρίθηκε στο Ο­
Ι 00%, με μέσο όρο στο 61% των ατομικών ερω­
τήσεων, ενώ ανταποκρίθηκε στο 0-100%, με μέ­
σο όρο στο 31% των “ομαδικών” ερωτήσεων. Ο 
Άγγελος ανταποκρίθηκε στο 0-100%, με μέσο 
όρο στο 59% των ατομικών ερωτήσεων ενώ οι 
ανταποκρίσεις του σε “ομαδικές” ερωτήσεις κυ­
μάνθηκαν από 0-33%, με μέσο όρο 7%. Η Έλενα 
ανταποκρίθηκε στο 0-53%, μέσο όρο στο 26% 
των ατομικών ερωτήσεων, ενώ ο μέσος όρος 
ανταποκρίσεων σε “ομαδικές ερωτήσεις’  ήταν 
0% (βλ. Σχήμα 10).

Τα αντίστοιχα κανονιστικά δεδομένα για 
ανταπόκρισης σε ατομικές ερωτήσεις στα δημο­
τικό A και Β ήταν 100%, και στο δημοτικό Γ κυ­
μάνθηκαν από 75-100%, με μέσο όρο 98% (βλ. 
Σχήμα 11).

Οι ανταποκρίσεις σε “ομαδικές" ερωτήσεις 
κυμάνθηκαν στο δημοτικό A από 57-100%, με μέ­
σο όρο 92%, στο δημοτικό Β από 13-100%, με 
μέσο όρο 60% και στο δημοτικό Γ από 31-100% 
με μέσο όρο 65% (βλ. Σχήμα 12).

Στο ξεκίνημα της ένταξής τους στην πρώτη 
δημοτικού και τα  τρία παιδιά με αυτισμό δεν πή­
ραν καμιά πρωτοβουλία επικοινωνίας με συνο­
μήλικους τους και δεν ανταποκρίθηκαν στις 
πρωτοβουλίες των συμμαθητών τους. Οι πρωτο­
βουλίες των παιδιών με τυπική ανάπτυξη στο δη­
μοτικό A κυμάνθηκαν από 19-81, με μέσο όρο 50 
σε μίση ώρα, στο δημοτικό Β από 24-150, με μέ­
σο όρο 86 και στο δημοτικό Γ από 36-65, με μέ­
σο όρο 48 (βλ. Σχήμα 13).

Τα ποσοστά ανταπόκρισης των παιδιών με 
τυπική ανάπτυξη σε πρωτοβουλίες επικοινωνίας 
που τους απεύθυναν οι συμμαθητές τους στο 
δημοτικό A κυμάνθηκαν από 87-100% με μέσο

όρο 96%, στο δημοτικό Β κυμάνθηκαν από 88- 
100% με μέσο όρο 99% και στο δημοτικό Γ κυ­
μάνθηκαν από 50-100% με μέσο όρο 91% (βλ. 
Σχήμα 14).

Ποιοτική ανάλυση

Η ποιοτική ανάλυση “πρωτοβουλιών επικοι­
νωνίας με συμμαθητές” έγινε επαγωγικά, δηλα­
δή οι κατηγορίες πρωτοβουλιών επικοινωνίας 
δεν ορίστηκαν εξαρχής, αλλά εντοπίστηκαν κατά 
την ανάλυση των κανονιστικών δεδομένων. Η 
ποιοτική ανάλυση κατέδειξε ότι στα παιδιά του 
νηπιαγωγείου υπάρχουν τουλάχιστον 28 κατηγο­
ρίες αντιδράσεων, οι περισσότερες από τις  οποί­
ες μπορούν να χωριστούν σε υποκατηγορίες. 
Στα παιδιά πρώτης δημοτικού ο αριθμός κατηγο­
ριών επικοινωνίας που εντοπίστηκαν ήταν 30 και 
αυτές επίσης χωρίζονται σε υποκατηγορίες. Εν­
δεικτικά, για το  νηπιαγωγείο οι πέντε κατηγορίες 
επικοινωνίας με την υψηλότερη συχνότητα ήταν 
οι παρακάτω: (α) Υποβολή ερωτήσεων, με συχνό­
τητα 189 φορές για όλα τα  δεδομένα· εδώ περι­
λαμβάνονται ερωτήσεις προς αναζήτηση πληρο­
φοριών, επιδίωξη ανταγωνισμού καθώς και γενι­
κές ερωτήσεις, (β) Συναισθηματικές εκδηλώσεις, 
με συχνότητα 169 φορές για όλα τα  δεδομένα. Η 
κατηγορία αυτή περιλαμβάνει λεκτικές και μη λε­
κτικές εκφράσεις συναισθηματικών καταστάσε­
ων (όπως ενθουσιασμό, συμπόνια, θυμό, τρυφε­
ρότητα, κ.ά.). (γ) Εντολές-Απαγορεύοεις, με συ­
χνότητα 136 φορές. Πρόκειται για λεκτικές εκ­
φράσεις που προτρέπουν σε πράξεις ή αποτρέ- 
πουν άλλους, (δ) Ανακοινώσεις, με συχνότητα 
106 φορές· εδώ περιλαμβάνεται κάθε πληροφό­
ρηση για θέματα είτε σχετικά με το  παιδί είτε με 
άλλα άτομα ή καταστάσεις. Επίσης, καταγράφη- 
κε και ένας μεγάλος αριθμός ανακοινώσεων που 
εμπεριείχαν το  στοιχείο του ανταγωνισμού, (ε) 
Διατύπωση πρόσκλησης, με συχνότητα 79 ορί­
στηκε έτσι το  κάλεσμα συμμαθητών να συμμετά- 
σχουν σε διάφορες δραστηριότητες, (πλην παι­
χνιδιού, επειδή η πρόσκληση σε παιχνίδι αποτέ- 
λεσε ξεχωριστή κατηγορία).

Οι αντίστοιχες κατηγορίες για την πρώτη δη;
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Δημοτικό A

Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ

-Μαθητής A 

-Μαθητής Β 
-  Μαθητής Γ

Σχήμα 9
Ποσοστά “ανεξάρτητης εκτέλεσης ομαδικών εντολών της δασκάλας” στην πρώτη δημοτικού για

τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στις τάξεις των
δημοτικών A, Β και Γ.
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Παναγιώτης

Αγγελος

Έλενα

- • -Α Τ Ο Μ ΙΚ Ε Σ

-♦ -Ο Μ Α Δ ΙΚ Ε Σ

Σχήμα 10
Ποσοατά “ανεξάρτητων απαντήσεων σε ερωτήσεις της δασκάλας” στην πρώτη δημοτικού για τα

τρία παιδιά με αυτισμό κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στην τάξη.



238 ♦  Αγγελική Γενά
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Σχήμα 11
Ποσοστά “ανεξάρτητων απαντήσεων σε ατομικές ερωτήσεις της δασκάλας” στην πρώτη δημοτι­

κού για τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στις
τάξεις των δημοτικών A, Β και Γ.
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Δημοτικό A

Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ

-Μαθητής A 
-Μαθητής Β 
-Μαθητής Γ

Σχήμα 12
Ποσοστά “ανεξάρτητων απαντήσεων σε ομαδικές ερωτήσεις της δασκάλας” στην πρώτη δημοτι­

κού για τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίωρων περιόδων παρατήρησης στις
τάξεις των δημοτικών A, Β και Γ.
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Δημοτικό A

Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ

— · —  Μαθητής A 
—Β  Μαθητής Β 
—Λ—  Μαθητής Γ

Σχήμα 13
Αριθμός “πρωτοβουλιών επικοινωνίας” των παιδιών με τυπική ανάπτυξη κατά τη διάρκεια ημίω- 

ρων περιόδων παρατήρησης στο προαύλια των δημοτικών A, Β και Γ.
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Δημοτικό A
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Δημοτικό Β

Δημοτικό Γ

Ημέρες

-Μαθητής A 

-Μαθητής β 

-Μαθητής Γ

Σχήμα 14
Ποσοστά “ανταπόκρισης” των παιδιών με τυπική ανάπτυξη σε “πρωτοβουλίες επικοινωνίας” των 
συμμαθητών τους κατά τη διάρκεια μισάωρων περιόδων παρατήρησης στα προαύλια των δημο­

τικών A, Β και Γ.
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μοτικού ήταν οι παρακάτω: α) Ομαδικό παιχνίδι, με 
συχνότητα 815 για όλα τα δεδομένα β) Συναισθη­
ματικές εκδηλώσεις, με συχνότητα 510 φορές γ) 
Ανακοινώσεις, με συχνότητα 267 φορές δ) Εντο- 
λές-απαγορεύσεις, με συχνότητα 214 φορές και ε) 
Υποβολή ερωτήσεων, με συχνότητα 118 φορές.

Συμπεράσματα -  Συζήτηση

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας επικυ­
ρώνουν παλαιότερες έρευνες που κατέδειξαν 
ότι οι ελλείψεις στην εποικοδομητική συμμετοχή 
και στις επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότη­
τες είναι προβλήματα καίριας σημασίας για τη 
σχολική ένταξη παιδιών με αυτισμό. Η παρούσα 
έρευνα ήταν η πρώτη στην Ελλάδα που στόχο εί­
χε την αξιολόγηση των δεξιοτήτων που προανα- 
φέρθηκαν. Η αξιολόγηση αυτή περιέλαβε παιδιά 
με αυτισμό και παιδιά με τυπική ανάπτυξη που 
φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο και στην πρώτη δη­
μοτικού. Η ποσοτική και ποιοτική ανάλυση των 
ευρημάτων συνέτεινε στη σφαιρική αξιολόγηση 
των αναγκών των παιδιών με αυτισμό που εντά­
χθηκαν σε γενική τάξη και επομένως διευκόλυνε 
την εγκυρότερη στοχοθέτηση για την κάλυψη 
αυτών των αναγκών.

Οι διαφορές που εντοπίστηκαν στην παρού­
σα έρευνα μεταξύ παιδιών με και χωρίς αυτισμό 
στην εποικοδομητική συμμετοχή και στις επικοι- 
νωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες ήταν αναμε­
νόμενες, εφόσον επικυρώνουν ευρήματα παλαι- 
ότερων ερευνών, όπως αυτά των Meller και 
Holland (1997), σύμφωνα με τα οποία τα παιδιά 
προσχολικής ηλικίας με αναπτυξιακές διαταρα­
χές έχουν 4 ως 5 φορές περισσότερες πιθανότη­
τες εκδήλωσης κοινωνικών διαταραχών και 
εξαρτημένης συμπεριφοράς απ’ ότι τα συνομή­
λικό τους παιδιά με τυπική ανάπτυξη. Παρότι και 
τα τέσσερα παιδιά με αυτισμό υστερούσαν από 
τους συμμαθητές τους σε βασικές δεξιότητες, η 
ένταξή τους στο κοινό σχολείο κρίθηκε σημαντι­
κή για την προαγωγή των κοινωνικών τους δεξιο­
τήτων. Οι δάσκαλοι ειδικών και γενικών σχολεί­
ων θεώρησαν την ένταξη των παιδιών με ειδικές

ανάγκες στο κοινό σχολείο ως απαραίτητη προ­
ϋπόθεση, προκειμένου να επιτευχθεί η καλύτερη 
δυνατή κοινωνική τους ανάπτυξη (Hamre- 
Nietupski, Hendrickson, Nietupski, & Shokoohi- 
Yekta, 1994). Εξίσου απαραίτητη, όμως, για την 
επίτευξη αυτού του στόχου, θεωρήθηκε και η 
συμμετοχή ειδικών (π.χ., ψυχολόγων και ειδικών 
παιδαγωγών) στο σχεδιασμό και στη διεξαγωγή 
ενταξιακών προγραμμάτων.

Το δείγμα των παιδιών με αυτισμό της πα­
ρούσας έρευνας είναι αριθμητικά ανεπαρκές και 
μη τυχαίο. Ως εκ τούτου δεν μπορούμε να γενι- 
κεύσουμε τα παρόντα ευρήματα για τον ευρύτε­
ρο πληθυσμό των παιδιών με αυτισμό, ούτε να 
τα αναλύσουμε στατιστικά προκειμένου να κα­
θορίσουμε με στατιστική ακρίβεια τις διαφορές 
παιδιών με αυτισμό από τα συνομήλικό τους παι­
διά με τυπική ανάπτυξη. Η παρούσα όμως μεθο­
δολογία αξιολόγησης των αναγκών των παιδιών 
με αυτισμό, που εντάχθηκαν στο κοινό νηπιαγω­
γείο και στην πρώτη δημοτικού, συγκριτικά με 
τους συμμαθητές τους, μπορεί να χρησιμοποιη­
θεί για μεγαλύτερα δείγματα σε μελλοντικές 
έρευνες. Παράλληλα, η μεθοδολογία αυτή μπο­
ρεί να έχει κλινική χρησιμότητα με τη συμβολή 
της στη σφαιρική αξιολόγηση και στη σύνταξη 
ολοκληρωμένων και εξατομικευμένων ενταξια- 
κών προγραμμάτων για παιδιά με ειδικές ανά­
γκες που φοιτούν στο κοινό σχολείο.

Είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον το ότι η επικοινω­
νία των παιδιών προσχολικής ηλικίας και πρώτης 
δημοτικού παρουσιάζει το εύρος και την πολυ- 
πλοκότητα που κατέδειξαν τα παρόντα ερευνη­
τικά αποτελέσματα. Ταυτόχρονα όμως αποτελεί 
και πρόκληση για τους θεραπευτές που σκοπεύ­
ουν να προετοιμάσουν άτομα με ειδικές ανάγκες 
για ουσιαστική σχολική ένταξη. Επιπλέον, για τη 
σύνταξη προγραμμάτων διδασκαλίας κοινωνι­
κών δεξιοτήτων δεν μπορούμε να αγνοήσουμε 
την κοινωνική αντίληψη του παιδιού με ειδικές 
ανάγκες, εφόσον η επαρκής ανταπόκριση στα 
εκάστοτε παρόντα κοινωνικά ερεθίσματα απαι­
τε ί και επαρκή κοινωνική αντίληψη (Morrison & 
Bellack, 1981). Γενικότερα, λοιπόν, η ουσιαστική 
σχολική ένταξη προϋποθέτει την αναζήτηση
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τρόπων που βοηθούν το παιδί με ειδικές ανά­
γκες να αποτελέσει ενεργό μέλος του συνόλου 
της τάξης. Αντίθετα, η παθητική παρουσία σε 
κοινούς χώρους με άλλα παιδιά μπορεί να προ- 
καλέσει τόσο το στιγματισμό του παιδιού όσο 
και την ανάδειξη δευτερογενών ψυχολογικών 
προβλημάτων. Η διδασκαλία κοινωνικών και επι- 
κοινωνιακών δεξιοτήτων σε παιδιά που δεν ανα­
πτύσσουν αυτόβουλα τέτο ιες δεξιότητες (όπως 
συμβαίνει με τα  παιδιά με αυτισμό) αποτελεί 
ίσως το δυσκολότερο μέρος της εκπαίδευσής 
τους. Παράλληλα όμως καθορίζει το  κοινωνικό 
όφελος που αποκομίζει το παιδί με αυτισμό από 
τη σχολική τάξη. Αν η σχολική ένταξη δε συμ­
βάλλει στην ευρύτερη κοινωνικοποίηση και απο­
δοχή των ατόμων με ειδικές ανάγκες, δε θα βοη­
θήσει τα  ίδια και τ ις  οικογένειές τους να ξεφύ- 
γουν από το στιγματισμό και την περιθωριοποίη­
ση..

Μια σαφής εικόνα για την επικοινωνιακή και 
κοινωνική συμπεριφορά των παιδιών με αυτισμό 
(πάντα σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους) 
στο νηπιαγωγείο και στην πρώτη δημοτικού, 
αποτελεί προϋπόθεση για κάθε επίπονη προ­
σπάθεια με στόχο τη σχολική ένταξη αυτών των 
παιδιών. Οι διαφορές των παιδιών με σοβαρές 
διαταραχές της ανάπτυξης, όπως ο αυτισμός, 
είναι καταφανείς (π.χ., Evans et al., 1992. 
Hanline, 1993). Η παρούσα έρευνα μας δίνει κά­
ποια αρχικά στοιχεία που θα μπορούσαν να χρη­
σιμοποιηθούν στη διαμόρφωση ενταξιακών προ­
γραμμάτων για παιδιά με αυτισμό, θέτοντας 
συγχρόνως αρκετά ερωτήματα προς μελλοντική 
ανάλυση. Ξεκινώντας από τα  κριτήρια της “εποι­
κοδομητικής συμμετοχής” , παρατηρούμε ότι και 
τα  τρία παιδιά μειονεκτούν σε σχέση με τους συ- 
νομήλικούς τους τόσο στο νηπιαγωγείο όσο και 
στην πρώτη δημοτικού. Στο νηπιαγωγείο η μειο­
νεξία αυτή θα μπορούσε να εξηγηθεί ως απότο- 
κος των συνήθως περιορισμένων ευκαιριών που 
προσφέρονται στα παιδιά με αυτισμό για να 
συμμετέχουν σε ομαδικές εκδηλώσεις με άλλα 
παιδιά. Δε θα μπορούσαμε όμως να δώσουμε 
παρόμοια εξήγηση και για την ελλειμματική 
“εποικοδομητική συμμετοχή” τους στην πρώτη

δημοτικού, εφόσον είχε προηγηθεί τουλάχιστον 
ένας χρόνος ένταξής τους στο νηπιαγωγείο. Θα 
είχε, λοιπόν, ιδιαίτερο ενδιαφέρον να μελετη­
θούν οι παράγοντες που θα μπορούσαν να συμ­
βάλουν στη βελτίωση της “εποικοδομητικής 
συμμετοχής” από παιδιά με αυτισμό, εφόσον μό­
νη η ένταξη στο νηπιαγωγείο δεν επαρκεί για να 
τα  προετοιμάσει να παρακολουθούν τα  μαθήμα­
τα του δημοτικού με εποικοδομητικό τρόπο.

Στον τομέα της “ανταπόκρισης σε εντολές 
και ερωτήσεις της παιδαγωγού", σημειώνονται 
μεγάλες διαφορές μεταξύ νηπιαγωγείου και 
πρώτης δημοτικού. Παρότι και τα  τρ ία παιδιά 
στο νηπιαγωγείο δεν παρουσίαζαν δυσκολία σ’ 
αυτόν τον τομέα, στην πρώτη δημοτικού γίνονται 
εμφανείς οι διαφορές τους από τους συμμαθη­
τές τους. Επίσης, παρατηρήθηκαν διαφορές 
στην ανταπόκριση των παιδιών σε εντολές και σε 
ερωτήσεις, είτε η παιδαγωγός απηύθυνε ατομική 
είτε γενική ερώτηση στο σύνολο. Συγκεκριμένα, 
τα  παιδιά με αυτισμό ανταποκρίθηκαν συχνότε­
ρα στις ατομικές εντολές, ενώ τη μεγαλύτερη 
δυσκολία παρουσίασαν στην ανταπόκριση σε 
ερωτήσεις προς όλη την τάξη. Τα παιδιά με τυπι­
κή ανάπτυξη ανταποκρίθηκαν με την ίδια συχνό­
τητα σε ατομικές εντολές και ερωτήσεις καθώς 
και σε εντολές προς όλους, ενώ και αυτά είχαν 
χαμηλότερα ποσοστά ανταπόκρισης σε ερωτή­
σεις που απευθύνονταν στο σύνολο. Αναλύοντας 
αυτά τα  ευρήματα, μπορούμε να τα  ερμηνεύσου­
με ως αποτέλεσμα των δυσκολιών ή της'καθυ- 
στέρησης που παρουσιάζουν τα  παιδιά με αυτι­
σμό στο λόγο. Ίσως οι εντολές και οι ερωτήσεις 
στο νηπιαγωγείο να είναι πολύ απλούστερες και 
κατανοητές σε σχέση με εκείνες της δασκάλας 
στην πρώτη δημοτικού. Οι αυξανόμενες αυτές 
δυσκολίες του προφορικού λόγου μπορεί να 
εξηγούν τη διαφορά που παρουσιάζουν τα  παι­
διά με αυτισμό στις ανταποκρίσεις στο νηπιαγω­
γείο και στην πρώτη δημοτικού. Στην υπόθεση 
αυτή συνηγορεί και το  ότι ο Παναγιώτης, το  παιδί 
με το  υψηλότερο λεκτικό πηλίκο από τα  παιδιά 
με αυτισμό, παρουσιάζει και τα  υψηλότερα πο­
σοστά ανταπόκρισης σε σχέση με τα  άλλα δύο 
παιδιά. Μάλιστα, τα  ποσοστά αυτά δε διαφέρουν
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σημαντικά από εκείνα των συμμαθητών του στις 
κατηγορίες των “ατομικών εντολών” και των 
“εντολών που απευθύνονται το σύνολο των μα­
θητών” . Βέβαια, οι παραπάνω υποθέσεις δεν 
μπορούν να επιβεβαιωθούν παρά μόνο μετά από 
νέες ερευνητικές διαπιστώσεις.

Ο τομέας που προϋποθέτει συνδυασμό λε­
κτικών και κοινωνικών δεξιοτήτων (δηλαδή “οι 
πρωτοβουλίες” και η “ανταπόκριση στην επικοι­
νωνία με συμμαθητές") είναι ο τομέας στον 
οποίο τα παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν τη σο­
βαρότερη δυσκολία. Όπως εξάλλου κατ’ επανά­
ληψη έχει τονιστεί στη σχετική βιβλιογραφία, η 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως είναι οι 
πρωτοβουλίες επικοινωνίας, σε παιδιά με ειδικές 
ανάγκες χρήζει ιδιαίτερης προσοχής (π.χ., 
Hanline, 1993). Οι υπόλοιπες δεξιότητες που με­
λετήθηκαν στην παρούσα έρευνα μπορούν να 
βελτιωθούν με τη μέθοδο της σταδιακής διαμόρ­
φωσης της συμπεριφοράς, γιατί προύπήρχαν 
(αν και σε ανεπαρκή συχνότητα) στο ρεπερτόριο 
του παιδιού. Όμως οι “πρωτοβουλίες επικοινω­
νίας και οι ανταποκρίσεις σε πρωτοβουλίες συμ­
μαθητών τους” είναι δεξιότητες απούσες από το 
ρεπερτόριο του παιδιού και ως εκ τούτου χρειά­
ζεται να διδαχθούν εξαρχής. Τη δυσκολία στη δι­
δασκαλία αυτών των δεξιοτήτων επιτείνει η πο- 
λυπλοκότητα της επικοινωνίας των παιδιών της 
πρώτης δημοτικού. Επίσης, πρέπει να τονιστεί 
ότι, παρότι τα παιδιά με αυτισμό κατά το τέλος 
της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο άρχισαν να 
επικοινωνούν με τους συνομήλικούς τους με ικα­
νοποιητική συχνότητα (βάσει ανεκδοτολογικών 
δεδομένων), η βελτίωση στην επικοινωνία δε γε­
νικεύτηκε στην πρώτη δημοτικού. Μπορούμε να 
υποθέσουμε ότι τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη 
αποκτούν και βελτιώνουν τις κοινωνικές τους δε­
ξιότητες και εκτός σχολείου, σε άλλα περιβάλλο­
ντα. Ενώ τα παιδιά με αυτισμό, εκτός σχολείου, 
σε περιβάλλοντα που δεν τους παρέχεται επο- 
πτεία και παρότρυνση για επικοινωνία, είναι πι­
θανό να μην αποκομίζουν οφέλη στην κοινωνική 
τους συμπεριφορά. Αυτή η διαφορά ίσως εξηγεί 
το ότι, ενώ τα παιδιά με αυτισμό έχουν παρόμοι­
ες ευκαιρίες επικοινωνίας στο νηπιαγωγείο με

τους συνομήλικούς τους, και ενώ υπό την επο- 
πτεία συνοδού συμμετέχουν κοινωνικά στο νη­
πιαγωγείο, στην πρώτη δημοτικού συνεχίζουν να 
αποκλίνουν σημαντικά στους τομείς της επικοι­
νωνίας και της κοινωνικότητας. Παρόμοια ευρή­
ματα σχετικά με τη γενίκευση πρωτοβουλιών επι­
κοινωνίας αναφέρουν οι Oke και Schreibman 
(1990) για ένα αγόρι προσχολικής ηλικίας με αυ­
τισμό το οποίο, παρότι ανέπτυξε πρωτοβουλίες 
επικοινωνίας με συνομήλικούς του στο γραφείο 
της ψυχολόγου που το παρακολουθούσε, δε γε- 
νίκευσε αυτή τη δεξιότητα σε καινούριες περι­
βαλλοντικές συνθήκες (στο κοινό σχολείο).

Η παρούσα έρευνα δεν είναι παρά το ξεκίνη­
μα για την επίτευξη του απώτερου στόχου, δη­
λαδή της δημιουργίας αναλυτικού ενταξιακού 
προγράμματος για άτομα με αυτισμό. Υπάρχουν 
πολλά ερωτήματα για την ένταξη ατόμων με αυ­
τισμό στο κοινό σχολείο που χρήζουν πειραματι­
κών αναλύσεων. Αυτά είτε δεν έχουν απαντηθεί 
ακόμα είτε έχουν απαντηθεί από τη διεθνή έρευ­
να, αλλά χρειάζονται ανάλυση ή επικύρωση για 
τα ελληνικά δεδομένα. Για παράδειγμα, θα ήταν 
πολύ σημαντικό να αναζητηθούν στο ελληνικό 
σχολείο οι κατηγορίες “πρωτοβουλιών επικοινω­
νίας” που οδηγούν συχνότερα σε “επικοινωνιακή 
ανταπόκριση” . Μπορεί να ταυτίζονται με τις κα­
τηγορίες πρωτοβουλιών που προσελκύουν θετι­
κή ανταπόκριση σε άλλες χώρες (Tremplay et 
al., 1981) ή μπορεί να διαφέρουν. Ακόμα, θα 
μπορούσαν να μελετηθούν οι περιβαλλοντικές 
αλλαγές που ίσως συμβάλλουν στη βελτίωση 
των ενταξιακών συνθηκών που αντιμετωπίζουν 
σήμερα τα παιδιά με αυτισμό στη γενική τάξη. 
Εξάλλου, θα ήταν ενδιαφέρον να μελετηθούν οι 
απόψεις που υιοθετούν οι Έλληνες γονείς παι­
διών με αυτισμό ως προς την προτεραιότητα της 
διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων, έναντι άλ­
λων δεξιοτήτων (π.χ., που εντάσσονται στο γνω­
στικό τομέα). Στο θέμα αυτό έχουν ήδη κατα­
γράφει οι απόψεις των Αμερικανών γονέων 
(Hampre-Nietupski, Nietupski, & Strathe, 1992). 
Ένα άλλο ερώτημα που μπορούμε να θέσουμε 
είναι: ποιοι είναι οι τρόποι κοινωνικών συναλλα­
γών που προτιμούν τα  παιδιά με τυπική ανάπτυ­
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ξη, εφόσον αυτά τα  παιδιά είναι οι κύριοι αποδέ­
κτες της κοινωνικής συμπεριφοράς των παιδιών 
με αυτισμό (Schnorr, 1990).

Προκειμένου να αξιολογήσουμε καλύτερα 
τ ις  ανάγκες των παιδιών με αυτισμό που πρόκει­
τα ι να ενταχθούν στο κοινό σχολείο, εκτός των 
νέων ερωτημάτων που θέτουμε προς έρευνα, θα 
ήταν γόνιμη και η σύγκριση των δεδομένων της 
παρούσας έρευνας με αντίστοιχα δεδομένα από 
επαρχιακές πόλεις της Ελλάδας και από χώρες 
του εξωτερικού. Η σύγκριση αυτή θα επιτρέψει 
τις  ευρύτερες επαγωγικές εφαρμογές των προ- 
αναφερθέντων ευρημάτων.

Ανεξάρτητα όμως από τις  απαντήσεις που 
θα δοθούν στα παραπάνω ερωτήματα, η σημα­
σία της ένταξης των παιδιών με ειδικές .ανάγκες 
στο κοινό σχολείο από την προσχολική κιόλας 
ηλικία θα εξακολουθήσει να είναι καίρια. Οι ευ­
καιρίες κοινωνικής ανάπτυξης, ακόμα και για 
παιδιά με πολύ σοβαρές διαταραχές, μεγιστο­
ποιούνται στο κοινό σχολείο, εφόσον, όπως 
έχουν κατ’ επανάληψη δείξει οι διεθνείς έρευ­
νες, τα  παιδιά με τυπική ανάπτυξη δίνουν ιδιαίτε­
ρη προσοχή και επιδιώκουν την επικοινωνία με 
τα  συνομήλικό τους παιδιά με ειδικές ανάγκες 
που φοιτούν στο κοινό σχολείο (Evans et al., 
1992. Hanline, 1993).

Τέλος, είναι αξιοσημείωτο το ότι η συνύπαρ­
ξη παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες σε κοι­
νούς χώρους δεν αποτελεί καθοριστικό παράγο­
ντα για ουσιαστική ένταξη. Η ενεργός συμμετο­
χή ειδικών στη διαμόρφωση και υλοποίηση των 
ενταξιακών στόχων και διαδικασιών θα καθορί­
σει την επιτυχία της ένταξης και τη  βελτίωση των 
επιδόσεων των παιδιών με ειδικές ανάγκες στο 
κοινό σχολείο (Peck, Killen, & Baumgart, 1989).
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Developing norm-based inclusion programs for children with 
autism who attend kindergarten and first-grade

A n g e l ik i  G e n a

University of Athens, Greece

The issue of participation of children with disabilities in inclusive education has 
ABSTRACT currently raised numerous questions in Greece since the right of all children to

appropriate education has been legislated. This legislation, however, does not 
answer the crucial questions associated with appropriate and socially meaningful inclusive education for 
people with disabilities. The present study answered some questions regarding goal-setting and inclusion 
criteria for children with autism. The goals and criteria for inclusion address the areas of attending, 
responding to teacher instructions and questions, and interacting socially with classmates during 
intermission, which are all problem areas for children with autism. Remediation programs that address 
those areas may be the basis for the development of global programs that will promote successful and 
meaningful inclusion of children with disabilities. In addition, the normative data along the areas in which 
children with autism present difficulties, is considered to be important for the social relevance of a 
systematic intervention that will address the needs of kindergarten and first-grade students with autism in 
the inclusion classrooms.
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