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διαδρομές που είναι εύκολα μετρήσιμες κατηγοριοποιώντας μόνο μέσω ασκήσεων 
κλειστού τύπου παραβλέποντας άλλες πιο σύνθετες, πιο δημιουργικές δραστηριότητες 
που δύσκολα μπορούν να μετατραπούν σε δεδομένα προς ανάλυση. Το τελικό αποτέ-
λεσμα λοιπόν μπορεί να είναι μια μάθηση φαινομενικά προσαρμοσμένη στον κάθε μα-
θητή αλλά στην πραγματικότητα όμως έιναι "κομμένη και ραμμένη" στα πλαίσια των 
δυνατοτήτων μέτρησης του ίδιου του λογισμικού. 

Το ψηφιακό χάσμα ως κρυφός πολλαπλασιαστής ανισοτήτων 

Μια παράμετρος που συχνά είναι κρυμμένη πίσω απο το αφήγημα της ψηφιακής προ-
όδου είναι το ίδιο το ψηφιακό χάσμα ,δηλαδή όχι μόνο η άνιση πρόσβαση των μαθη-
τών/εκπαιδευτικών σε συσκευές και σύνδεση στο διαδίκτυο, αλλά και περιορισμένη 
ικανότητα ορισμένων για ουσιαστική και κριτική αξιοποίησης της τεχνολογίας. Η έ-
ρευνα στο τομέα αυτό ασχολείται απο τη μια με το ψηφιακό χάσμα που δημιουργείται 
όσον αφορά την πρόσβαση σε υποδομές, και απο την άλλη σε ένα «δεύτερο» χάσμα το 
οποίο αφορά τις δεξιότητες αξιοποίησης αυτών των υποδομών με τέτοιο τρόπο που να 
ενισχύει τη μάθηση. Όταν η τεχνολογική ένταξη γίνεται με γρήγορους ρυθμούς χωρίς 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, χωρίς τη δημιουργία υποδομών ελοχεύει ο κίνδυνος 
η ψηφιακή καινοτομία να διευρύνει, τις υπάρχουσες εκπαιδευτικές ανισότητες. 

Έτσι αυτό αποκτά ιδιαίτερη σημασία και για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό γιατί όσοι για 
παράδειγμα διδάσκουν σε σχολικές μονάδες χωρίς τις υποδομές μεγάλων σχολείων ή 
σε απομακρυσμένες περιοχές καλούνται συχνά να αναπληρώσουν με προσωπική προ-
σπάθεια και αυτοσχεδιασμό τα κενά ενό τεχνολογικού εκσυγχρονισμού που σχεδιά-
στηκε και προωθήθηκε χωρίς να λάβει υπόψη του τις τοπικές συνθήκες. Η ανισότητα 
αυτή στην εφαρμογή μετατρέπεται έτσι σε πρόσθετο φόρτο εργασίας για τον εκπαιδευ-
τικό,ο οποίος σπάνια αναγνωρίζεται αλλα και αποζημιώνεται. 

Επαγγελματική ταυτότητα και αυτονομία του εκπαιδευτικού στην ψηφιακή 
τάξη 

Όμως αξίζει να σταθούμε και στο ζήτημα της επαγγελματικής αυτονομίας του εκπαι-
δευτικού. Παραδοσιακά θεωρούνταν ως στοχαζόμενος επαγγελματίας (reflective 
practitioner) καθώς είχε τη δυνατότητα να παίρνει διαρκώς παιδαγωγικές αποφάσεις με 
βάση την κρίση του, προσαρμόζοντας τη διδασκαλία του στις ανάγκες της τάξης που 
καλούνταν κάθε φορά να διδάξει. Όσο περισσότερο η διδασκαλία του"εμπλουτίζεται" 
από λογισμικό με προκαθορισμένη λειτουργίας, με σταθερό περιεχομένο και προκαθο-
ρισμένα κριτήρια αξιολόγησης και ανατροφοδότησης, τόσο περισσότερο περιορίζεται 
η αυτόνομη παιδαγωγική του κρίση, αν και η ίδια η τεχνολογία δεν είχε αρχικά αυτόν 
τον σκοπό. 

Ερευνητές στις μελέτες τους για την «ενδυνάμωση» των εκπαιδευτικών μέσω των νέων 
τεχνολογιών υποστηρίζουν ότι, όταν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός συμμετέχει στον σχεδια-
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σμό ή στην προσαρμογή του ψηφιακού υλικού στις ανάγκες της τάξης του τότε η τε-
χνολογία μπορεί να λειτουργήσει ενισχυτικά. Ακόμη αφαιρεί χρόνο από τις διοικητικές 
εργασίες ώστε να τον αφιερώσει σε μια πιο ουσιαστική παιδαγωγική αλληλεπίδραση. 
Η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων θα μπορούσε να περιλαμβάνει επιτροπές εκπαι-
δευτικών για την αξιολόγηση νέων ψηφιακών εργαλείων καθώς και πιλοτικά προγράμ-
ματα όπου οι ίδιοι οι διδάσκοντες να δοκιμάζουν και να παρέχουν ανατροφοδότηση 
πριν την υιοθέτηση ενός λογισμικού. Επιπλέον οι διαδικασίες διαβούλευσης μεταξύ 
εκπαιδευτικών, διοίκησης και προγραμματιστών κατά το στάδιο ανάπτυξης ή προσαρ-
μογής των τεχνολογιών θα οδηγούσε στην κατάλληλη διαμόρφωση τους. 

Τέλος η δυνατότητα για προσαρμογή του υλικού στην σχολική μονάδα ή εκπαιδευτικό, 
τόσο ως προς το περιεχόμενο όσο και ως προς τη μεθοδολογία του, μπορεί να εξασφα-
λίσει ότι η τεχνολογία θα ανταποκρίνεται πραγματικά στις ανάγκες της εκάστοτε τάξης 
. Το κρίσιμο ερώτημα που δημιουργειται δεν είναι τόσο τ τεχνολογία ναι ή όχι αλλά το 
ποιος σχεδιάζει, ποιος αποφασίζει και ποιος έχει τον τελευταίο λόγο στη σχέση εκπαι-
δευτικού και εργαλείου που καλείται κάθε φορά να χρησιμοποιήσει. 

Η γενετική τεχνητή νοημοσύνη: νέα σύνορα, νέοι κίνδυνοι 

Τα εργαλεία γενετικής τεχνητής νοημοσύνης (Generative AI), με πιο γνωστό το 
ChatGPT από τον Νοέμβριο του 2022, έφερε στο προσκήνιο τη συζήτηση για το ρόλο 
του εκπαιδευτικού στη νεα αυτή εποχή. Η UNESCO, αναγνωρίζοντας το μέγεθος της 
πρόκλησης, δημοσίευσε το 2023 τον πρώτο παγκόσμιο οδηγό «Guidance for 
Generative AI in Education and Research», τονίζοντας ότι περίπου από ένα στα δέκα 
εκπαιδευτικά ιδρύματα παγκοσμίως διαθέτουν, τη στιγμή της δημοσίευσης, επίσημη 
πολιτική για τη χρήση αυτών των εργαλείων. Ο οδηγός επισημαίνει, ότι τα σημερινά 
μοντέλα εκπαιδεύονται με δεδομένα που αντανακλούν τις αξίες και τις κοινωνικές νόρ-
μες του παγκόσμιου Βορρά, αυτό ενέχει κίνδυνο διεύρυνσης, αντί μείωσης, των ψη-
φιακών ανισοτήτων μεταξύ διαφορετικών εκπαιδευτικών συστημάτων και πληθυσμών. 

Παραβλέποντας για λίγο την ακαδημαϊκή εντιμότητα (εξίσου σημαντική), δηλαδή την 
ευκολία με την οποία ένας μαθητής μπορεί σήμερα να παράγει μια εργασία χωρίς δική 
του σκέψη, η πιο ουσιαστική ανησυχία αφορά τη σταδιακή μετατόπιση της αυθεντίας 
γνώσης από τον εκπαιδευτικό προς το ίδιο το εργαλείο. Όταν ένας μαθητής μπορεί να 
λάβει άμεση, καθαρή απάντηση σε οποιαδήποτε ερώτηση του από ένα chatbot , ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού αναγκαστικά αλλάζει. Βέβαια αν αλλάζει προς μια πιο σύνθετη 
μορφή καθοδήγησης ,κριτική αξιολόγηση των πηγών, καλλιέργεια βαθύτερης κατανό-
ησης ή αν απλώς περιορίζεται σε έναν επόπτη χρήσης εργαλείων που ο ίδιος δεν σχε-
δίασε και δεν ελέγχει,αυτό είναι υπό διευρεύνηση. 

Αυτό αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα όταν μιλάμε για πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκ-
παίδευσης, όπου ο μαθητής βρίσκεται ακόμη στο στάδιο της διαμόρφωσης των βασι-
κών δεξιοτήτων κριτικής σκέψης χωρίς να διαθέτει ακόμη την ωριμότητα να αξιολο-
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γήσει την αξιοπιστία μιας απάντησης που δίνεται από ένα σύστημα τεχνητής νοημοσύ-
νης. Συγκρίνοντας ένα βιβλίο ή μια εγκυκλοπαίδεια με τα εργαλεία γενετικής τεχνητής 
νοημοσύνης θα δούμε ότι αυτά έχουν την δυνατότητα να παρουσιάζουν τις πληροφο-
ρίες τους με μια σιγουριά ανεξάρτητα από το αν είναι ακριβείς ή όχι. Ο εκπαιδευτικός 
καλείται έτσι να αναλάβει έναν νέο, πιο απαιτητικό ρόλο, να διδάξει τους μαθητές του 
πώς να αμφισβητούν ακόμη και τις πιο πειστικές ψηφιακές απαντήσεις, σε μια εποχή 
όπου η έννοια της αξιόπιστης πηγής αλλάζει με γρήγορους ρυθμούς. 

Ο αντίλογος: η τεχνολογία ως εργαλείο, όχι υποκατάστατο 

Παρουσιάζοντας τα ψηφιακά εργαλεία αποκλειστικά και μόνο ως απειλή θα ήταν μο-
νόπλευρο και απόλυτο. Ο Selwyn στο έργο του, παρά την κριτική του στάση δεν υπο-
στηρίζει την απόρριψη της τεχνολογίας αλλά προτείνει να γίνει ο σχεδιασμός της αν-
θρωποκεντρικά, με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ως πρωταγωνιστές. Δεδομένα απο 
έρευνες, δείχνουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αναγνωρίζει τα οφέλη από τις 
ψηφιακές τεχνολογίες,όσον αφορά τη εύρεση αξιόπιστων πηγών αλλά δέχεται επίσης 
οτι συμβάλουν και στην ενίσχυση των ψηφιακών δεξιοτήτων των μαθητών . Όμως οι 
φόβοι για υποβάθμιση του ίδιου του ρόλου τους δεν φαίνεται, τουλάχιστον προς το 
παρόν, να κυριαρχούν στη συνείδηση της πλειοψηφίας του εκπαιδευτικού σώματος. 

Η UNESCO, στον ίδιο οδηγό του 2023, δεν προτείνει την αποχή από την τεχνολογία 
αλλά τη ρύθμιση της με σαφείς όρους που αφορούν την προστασία δεδομένων, διαφά-
νεια, ενίσχυση και βέβαια όχι την υποκατάσταση του ρόλου του εκπαιδευτικού και 
προτείνει την επένδυση σε ουσιαστική επιμόρφωση πριν από κάθε εφαρμογή νέων ερ-
γαλείων στην τάξη. Η θέση αυτή συμπίπτει με μια ευρύτερη τάση της σύγχρονης βι-
βλιογραφίας που υποστηρίζει οτι ο κίνδυνος δεν βρίσκεται στην ίδια την τεχνολογία 
αλλά στον τρόπο που αυτή σχεδιάζεται, επιβάλλεται και αξιοποιείται αφήνοντας εκτός 
όσους καλούνται να τη χρησιμοποιήσουν καθημερινά. 

Τέλος αξίζει να σημειωθεί ότι η ισορροπία ανάμεσα σε ευκαιρίες και κινδύνους δια-
μορφώνεται συνεχώς από τις ίδιες τις επιλογές εκπαιδευτικής πολιτικής. Χώρες που 
έχουν επενδύσει συστηματικά σε δια βίου και παιδαγωγικά προσανατολισμένη επιμόρ-
φωση εκπαιδευτικών πριν από την εισαγωγή νέων τεχνολογιών τείνουν να καταγρά-
φουν πιο θετική αποδοχή και μικρότερες ανησυχίες για αποεπαγγελματοποίηση τους. 
Ενώ σε εκπαιδευτικά συστήματα όπου η τεχνολογία εισάγεται βεβιασμένα, εξαιτίας 
εξωτερική πίεση που είτε αυτή προέρχεται από μια κρίση, όπως η πρόσφατη πανδημία 
(Covid19), είτε από τον ανταγωνισμό διεθνών εκπαιδευτικών κατατάξεων η άρνηση 
και οι ανησυχίες είναι μεγαλύτερες. 
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Η ελληνική πραγματικότητα: ανάμεσα στον ενθουσιασμό και την ανεπαρκή υπο-
στήριξη 

Στην Ελλάδα τώρα το ζήτημα της τεχνολογικής ένταξης στην εκπαίδευση εμφανίζεται 
ως ένα νόμισμα με δυο όψεις. Από τη μία, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται θετικοί απέ-
ναντι στις δυνατότητες που προσφέρουν οι ΤΠΕ, επηρεασμένοι απο την εμπειρία τους 
κατα τη διάρκεια της τηλεκπαίδευσης στην πανδημία. Από την άλλη, όπως έχει κατα-
γραφεί επανειλημμένα στην ελληνική βιβλιογραφία, εμπόδιο παραμένει η έλλειψη ε-
παρκούς και συστηματικής επιμόρφωσης, όπως επίσης και οι ελλείψεις σε υλικοτε-
χνική υποδομή, παράγοντες που περιορίζουν τη δυνατότητα ουσιαστικής παιδαγωγικής 
αξιοποίησης της τεχνολογίας. 

Σε πρόσφατη έρευνα για τη χρήση ψηφιακών μέσων στα ελληνικά σχολεία καταγρά-
φηκε ότι οι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν ως κύριους κινδύνους από τη χρήση της ψηφιακή 
τεχνολογία την αυξημένη έκθεση σε αναξιόπιστη ή παραπλανητική πληροφορία και 
την εξασθένηση δεξιοτήτων, όπως η γραπτή έκφραση των μαθητών, ενώ ο φόβος για 
ουσιαστική υποβάθμιση του ρόλου τους εμφανίστηκε λιγότερο έντονος σε σύγκριση 
με άλλες χώρες. Το εύρημα αυτό επουδενί δεν σημαίνει ότι ο κίνδυνος της αποεπαγ-
γελματοποίησης-αποδεξιοποίησης είναι ανύπαρκτος στην ελληνική πραγματικότητα. 
Προς το παρόν βέβαια, γίνεται αντιληπτός περισότερο μέσω ζητημάτων που άπτονται 
της ποιότητας πληροφορίας και δεξιοτήτων, και όχι ως απειλή για την επαγγελματική 
αυτονομία του εκπαιδευτικού. 

Ένα άλλο ζήτημα που προκύπτει μέσα απο την ελληνική σχολική πραγματικότητα είναι 
πώς θα γίνει η υποστήριξη των εκπαιδευτικών στις νέες τεχνολογίες. Τα προγράμματα 
επιμόρφωσης στις ΤΠΕ, αφορούν την εισαγωγή και τα τεχνικά γνωρίσματά τους δη-
λαδή πώς λειτουργεί μια πλατφόρμα ή μια εφαρμογή και λιγότερο τα παιδιαγωγικά 
χαρακτηριστικά τους. Κατα συνέπεια δεν γίνεται επιμόρφωση για το πως να αξιολογεί 
κανείς ένα συγκεκριμένο ψηφιακό εργαλείο, αν πράγματι εξυπηρετεί συγκεκριμένους 
μαθησιακούς στόχους ή απλώς αναπαράγει ψηφιακά μια παραδοσιακή μετωπική διδα-
σκαλία . Η έλλειψη αυτή κριτικής επιμόρφωσης μετατοπίζει σε μεγάλο βαθμό στον 
κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά το βάρος να αποφασίσει μόνος του πώς θα εισάγει την 
τεχνολογία στη διδασκαλία του, χωρίς να έχει την απαραίτητη θεσμική στήριξη ή τον 
χρόνο που απαιτεί ένα τέτοιο εγχείρημα. 

Προς μια κριτική και συμμετοχική ένταξη των ΤΠΕ 

Σύμφωνα με τα παραπάνω προκύπτει ότι για να αντιμετωπιστούν οι κρυφοί κινδύνοι 
της ψηφιακής τεχνολογίας στην εκπαίδευση δεν απαιτείται απόρριψη της τεχνολογίας, 
αλλά αλλαγή στον τρόπο λήψης των αποφάσεων . 

Πρώτη ενέργεια είναι η επιλογή του κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού και των 
πλατφορμών και για αυτό το σκοπό θα πρέπει να περιλαμβάνει μια ουσιαστική και εις 
βάθος διαβούλευση με το ίδιο το εκπαιδευτικό σώμα, και όχι μόνο με τους προμηθευτές 
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ή τα διοικητικά στελέχη. Για αυτό το σκοπό θα μπορούσε να θεσμοθετηθεί η δημιουρ-
γία μόνιμων επιτροπών εκπαιδευτικών σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης. Αυτές θα είναι 
επιφορτισμένες με το ρόλο να συμμετέχουν υποχρεωτικά στη διαδικασία αξιολόγησης 
και επιλογής νέων ψηφιακών εργαλείων, είτε μέσω πιλοτικών προγραμμάτων είτε με 
τακτικές ανατροφοδοτήσεις πριν από την εισαγωγή της νέας τεχνολογίας. 

Δεύτερη ενέργεια είναι η επιμόρφωση να μετατοπιστεί από την απλή τεχνική ενημέ-
ρωση και εξοικείωση σε μια πιο παιδαγωγική κατάρτιση, που να εφοδιάζει τον εκπαι-
δευτικό με εργαλεία με τα οποία θα αξιολογεί το κατά πόσο ένα εκπαιδευτικό λογι-
σμικό εξυπηρετεί πραγματικά συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους. 

Τρίτη ενέργεια είναι η διαφάνεια των δεδομένων που συλλέγονται , χρησιμοποιούνται 
και αφορούν τόσο τους μαθητές όσο και τους εκπαιδευτικούς. Όλο αυτό θα πρέπει να 
αποτελεί εκ των προτέρων προϋπόθεση και όχι εκ των υστέρων διευκρίνιση. Κάθε νέα 
τεχνολογική εφαρμογή που θα εισαχθεί στο σχολικό περιβάλλον θα πρέπει να έχει αυ-
στηρές πολιτικές προστασίας δεδομένων με εποπτεία συλλογικών οργάνων που θα 
συμμετέχουν εκπαιδευτικοι,γονείς και μέλη της εκπαιδευτική διοίκησης. 

Συμπεράσματα 

Η σχέση του παιδαγωγού με την τεχνολογία δεν είναι αυτή που συχνά παρουσιάζεται 
δηλαδή μια απλή ιστορία με θέμα το πόσο γρήγορα θα ενσωματωθεί το επόμενο εργα-
λείο στη σχολική πραγματικότητα. Είναι μια βαθύτερη διαδικασία διερεύνησης πάνω 
στο ποιος σχεδιάζει τη μάθηση, ποιος ελέγχει τα δεδομένα που βγαίνουν απο την εφαρ-
μογή μέσα στην τάξη και τελικά ποιός είναι αυτός που αποφασίζει τι αξίζει να διδαχθεί 
και με ποιόν τρόπο. Οι κίνδυνοι που επισημάνθηκαν της αποεπαγγελματοποίησης-α-
ποδεξιοποίησης, της συλλογής των δεδομένων - δεδομενοποίηση, της εμπορευματο-
ποίηση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων, αλλά και οι νεότερες προκλήσεις της γε-
νετικής τεχνητής νοημοσύνης (Generative AI) δεν είναι σοβαροί λόγοι απόρριψης της, 
αλλά μια υπενθύμιση ότι οποιαδήποτε τεχνολογική επιλογή στην εκπαίδευση δεν έχει 
ουδέτερο χαρακτήρα. 

Εν κατακλέιδι η έννοια ψηφιακή ουτοπία αποδεικνύεται οτι είναι λιγότερο ουτοπία και 
περισσότερο μια πολιτική επιλογή. Αν λοιπόν οι ΤΠΕ ενισχύσουν ή υπονομεύσουν τον 
ρόλο του εκπαιδευτικού εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό απο την ενεργή συμμετοχή του 
στον σχεδιασμό τους. Έτσι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει την επιλογή και την 
κριτική αποτίμηση των εργαλείων που καλείται να χρησιμοποιήσει χωρίς να ατα απο-
δέχεται ως έτοιμες αποφάσεις που έρχονται από αλλού. Η σύγχρονη έρευνα φανερώνει 
ότι μια τέτοια ουσιαστική συμμετοχή, συνδυασμένη με επαρκή επιμόρφωση και δια-
φάνεια, παραμένει το μόνο αξιόπιστο εργαλείο απέναντι στους κρυφούς κινδύνους , 
μιας νέας τεχνολογίας που θα μπορούσε να μετατρέψει τον παιδαγωγό από δημιουργό 
μάθησης σε απλό διαχειριστή λογισμικού. 
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Αυτο όμως που απομένει ως ένα αναπάντητο ερώτημα δεν είναι αν το σχολείο θα συ-
νεχίσει να ενσωματώνει στους κόλπους του περισσότερη τεχνολογία αν και κάτι τέτοιο 
είναι πλέον αναπόφευκτο, αλλά αν η διαδικασία της ενσωμάτωσης θα γίνει με όρους 
που θέτει η ίδια η εκπαιδευτική κοινότητα, ή με όρους της αγοράς εκπαιδευτικής τε-
χνολογίας για τα δικά της διαφορετικά συμφέροντα. Δίνοντας απάντηση σε αυτό το 
ερώτημα θα διευκρυνιστεί αν η αλληλεπίδραση της τεχνολογίας με τον παιδαγωγό θα 
συμβάλει στην ενίσχυση ή στη σταδιακή μεταμόρφωση των στοιχείων εκείνων που 
κάνει τη διδασκαλία βαθιά ανθρώπινη . 
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Τεχνητή νοημοσύνη και παιχνιδοποίηση στο Scratch για μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες 

Κράββαρης Δημήτριος, Δρ 

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει μια διδακτική πρόταση για τη διδασκαλία του προ-
γραμματισμού με το περιβάλλον Scratch σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Η προ-
σέγγισή μας είναι ρητά μαθητοκεντρική. Πιο συγκεκριμένα, αξιοποιούμε έναν πολυ-
τροπικό συνομιλητικό βοηθό (chatbot) με τεχνική ανάκτησης-παραγωγής (RAG), ο ο-
ποίος «γνωρίζει» την εκάστοτε άσκηση που έχει αναρτήσει ο εκπαιδευτικός και ανα-
λύει το στιγμιότυπο οθόνης του κώδικα Scratch που ανεβάζει ο μαθητής, επιστρέφο-
ντας εξατομικευμένη ανατροφοδότηση. Η παιχνιδοποίηση υλοποιείται μέσα από το 
avatar του βοηθού, το οποίο αναβαθμίζεται με κάθε τεκμηριωμένη προσπάθεια. Η πρό-
ταση θεμελιώνεται στη θεωρία του αυτοπροσδιορισμού, στον κονστραξιονισμό 
(constructionism) και στον καθολικό σχεδιασμό για τη μάθηση. Παρουσιάζουμε το 
προφίλ αναγκών ανά τύπο δυσκολίας, τον σχεδιασμό της παρέμβασης και τη μεθοδο-
λογία αξιολόγησης. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι μια τέτοια εξατομικευμένη και παι-
γνιώδης εμπειρία ενισχύει την εμπλοκή, την αυτοπεποίθηση και την επιμονή των μα-
θητών στο έργο. 

Λέξεις-Κλειδιά: Scratch, τεχνητή νοημοσύνη, παιχνιδοποίηση, μαθησιακές δυσκο-
λίες, προγραμματισμός 

Artificial intelligence and gamification in Scratch for students with learning dif-
ficulties 

Kravvaris Dimitrios, Ph.D. 

Abstract 

This paper presents an instructional proposal concerning the teaching of programming 
with Scratch to students with learning difficulties. Our approach is explicitly learner-
centered. More specifically, we employ a multimodal chatbot based on retrieval-aug-
mented generation (RAG), which «knows» the exercise uploaded by the teacher and 
analyses the screenshot of the Scratch code submitted by the student, returning person-
alized, scaffolded feedback. Gamification is implemented through the chatbot avatar, 
which is upgraded with every documented attempt. The proposal is grounded in Self-
Determination Theory, constructionism and Universal Design for Learning. We de-
scribe a profile of needs for each type of difficulty, the design of the intervention and 
the evaluation methodology. Success indicators focus on the student rather than on the 
technological system itself. We can assume that such a personalized and playful learn-
ing experience may strengthen engagement, self-confidence and persistence, constitut-
ing a promising direction for inclusive computer science education. 

Key-Words: Scratch, artificial intelligence, gamification, learning difficulties, pro-
gramming 
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Εισαγωγή 

Ο προγραμματισμός θεωρείται πλέον βασική δεξιότητα του 21ου αιώνα. Το περιβάλ-
λον Scratch, με τη λογική των οπτικών πλακιδίων (blocks), έχει καθιερωθεί ως ένα από 
τα πιο διαδεδομένα εργαλεία εισαγωγής των μαθητών στην αλγοριθμική σκέψη, καθώς 
απομακρύνει το συντακτικό βάρος των κλασικών γλωσσών και επιτρέπει την άμεση 
οπτική ανατροφοδότηση (Resnick et al., 2009). Ωστόσο, η εικόνα δεν είναι ενιαία για 
όλους τους μαθητές. Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν συχνά πρό-
σθετα εμπόδια, τα οποία είναι γνωστικά, συναισθηματικά και κινητοποιητικά, και τα 
οποία δεν καλύπτονται επαρκώς από τις ενιαίες, «μίας διάστασης» διδακτικές προσεγ-
γίσεις (Israel et al., 2015). 

Η έρευνά μας εστιάζει ακριβώς σε αυτό το κενό. Πιο αναλυτικά, εξετάζουμε πώς δύο 
διακριτές, αλλά συμπληρωματικές, τεχνολογικές προσεγγίσεις, δηλαδή α) οι τεχνικές 
τεχνητής νοημοσύνης και β) η παιχνιδοποίηση, μπορούν να τεθούν στην υπηρεσία συ-
γκεκριμένων αναγκών του μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες κατά την εκμάθηση του 
προγραμματισμού με Scratch. Δεν αντιμετωπίζουμε την τεχνολογία ως αυτοσκοπό. Α-
ντίθετα, κάθε σχεδιαστική επιλογή της πρότασής μας νοηματοδοτείται από μια σαφώς 
ορισμένη ανάγκη του μαθητή, είτε αυτή αφορά τη μείωση του γνωστικού φορτίου 
(Anastasaki, 2025) είτε την ενίσχυση του κινήτρου και της αυτοπεποίθησης (Korkmaz, 
2016). 

Η δομή της εργασίας έχει ως εξής. Στην ενότητα που ακολουθεί παρουσιάζουμε το 
θεωρητικό πλαίσιο. Στη συνέχεια περιγράφουμε το προφίλ αναγκών των μαθητών, τον 
σχεδιασμό της παρέμβασης και ένα ενδεικτικό διδακτικό σενάριο. Τέλος, παρουσιά-
ζουμε τη μεθοδολογία αξιολόγησης, τους δείκτες επιτυχίας και τα συμπεράσματά μας. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Ο προγραμματισμός με Scratch και η υπολογιστική σκέψη 

Το Scratch στηρίζεται θεωρητικά στον κονστραξιονισμό του Papert (1980), σύμφωνα 
με τον οποίο η μάθηση συντελείται αποτελεσματικότερα όταν ο μαθητής κατασκευάζει 
ενεργά ένα προϊόν με προσωπικό νόημα. Πρόκειται για κρίσιμη παραδοχή. Ο μαθητής 
δεν εκτελεί απλώς ασκήσεις, αλλά δημιουργεί παιχνίδια, ιστορίες και κινούμενα σχέ-
δια, γεγονός που συνδέει την εκμάθηση των δομών του προγραμματισμού, δηλαδή της 
ακολουθίας, της επανάληψης και της επιλογής, με τα προσωπικά του ενδιαφέροντα. 
Επιπλέον, οι Brennan και Resnick (2012) περιγράφουν την υπολογιστική σκέψη ως 
συνδυασμό εννοιών, πρακτικών και προοπτικών, προσφέροντας ένα χρήσιμο πλαίσιο 
για την αξιολόγηση της μαθησιακής προόδου πέρα από την απλή ολοκλήρωση ασκή-
σεων. 

Μαθησιακές δυσκολίες και εκμάθηση προγραμματισμού 

Οι μαθησιακές δυσκολίες συνιστούν ανομοιογενή κατηγορία. Η δυσλεξία, η διαταραχή 
ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα (ΔΕΠΥ), η δυσαριθμησία και οι 
δυσκολίες εργαζόμενης μνήμης επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο την επαφή του μα-

82/408

___________________________________________________________________________________ 
ISSN: 2241-6781        ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ   "ΝΕΟΣ  ΠΑΙΔΑΓΩΓΟΣ"         56ο    Τεύχος  -   Αύγουστος   2026



θητή με τον προγραμματισμό (Veiga et al., 2025). Ένας μαθητής με δυσλεξία, για πα-
ράδειγμα, δυσκολεύεται στην ανάγνωση των λεκτικών ετικετών των πλακιδίων, ενώ 
ένας μαθητής με ΔΕΠΥ δυσκολεύεται να διατηρήσει την προσοχή του σε ένα εκτετα-
μένο και αδιαίρετο έργο. Η διαφορά είναι ενδεικτική. Συνεπώς, μια αποτελεσματική 
παρέμβαση οφείλει να ξεκινά από τη χαρτογράφηση των συγκεκριμένων εμποδίων και 
όχι από γενικές παραδοχές. Το πλαίσιο του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση 
(Universal Design for Learning) προσφέρει εδώ πολύτιμη καθοδήγηση, καθώς προβλέ-
πει πολλαπλά μέσα αναπαράστασης, έκφρασης και εμπλοκής (Rose & Meyer, 2002). 

Παιχνιδοποίηση στην εκπαίδευση 

Η παιχνιδοποίηση είναι μια σχεδιαστική προσέγγιση που ενσωματώνει στοιχεία παι-
χνιδιού σε μη παιγνιώδη περιβάλλοντα (Deterding et al., 2011). Η σημασία της για την 
εκπαίδευση έγκειται στη δυνατότητά της να ενισχύει το κίνητρο και την εμπλοκή. Πιο 
συγκεκριμένα, στοιχεία όπως οι πόντοι, τα διακριτικά επιβράβευσης, οι μπάρες προό-
δου και τα επίπεδα δυσκολίας παρέχουν άμεση, ορατή και συχνή ανατροφοδότηση. Οι 
Hamari, Koivisto και Sarsa (2014), σε συστηματική επισκόπηση της βιβλιογραφίας, 
διαπιστώνουν ότι η παιχνιδοποίηση παράγει θετικά αποτελέσματα, τα οποία όμως ε-
ξαρτώνται από το πλαίσιο εφαρμογής και τα χαρακτηριστικά των χρηστών. Το εύρημα 
αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την περίπτωσή μας, καθώς υποδεικνύει ότι ο σχε-
διασμός πρέπει να προσαρμόζεται στον συγκεκριμένο πληθυσμό και όχι να μεταφέρε-
ται αυτούσιος. 

Τεχνητή νοημοσύνη και προσαρμοστική μάθηση 

Η τεχνητή νοημοσύνη στην εκπαίδευση καλύπτει ευρύ φάσμα εφαρμογών, από τα ευ-
φυή συστήματα διδασκαλίας έως τη μαθησιακή αναλυτική (Holmes et al., 2019). Για 
την πρότασή μας, ενδιαφέρουν κυρίως δύο λειτουργίες. Η πρώτη είναι η προσαρμο-
στική δυσκολία, δηλαδή η δυναμική ρύθμιση της πολυπλοκότητας των δραστηριοτή-
των με βάση την επίδοση του μαθητή (Sayed et al., 2022). Η δεύτερη είναι οι καθοδη-
γητικές υποδείξεις, οι οποίες, αντί να προσφέρουν έτοιμη λύση, θέτουν ερωτήσεις που 
κατευθύνουν τη σκέψη (Chiotaki et al., 2023). Ο VanLehn (2011) δείχνει ότι τα ευφυή 
συστήματα διδασκαλίας μπορούν να προσεγγίσουν την αποτελεσματικότητα της αν-
θρώπινης διδασκαλίας ένας προς έναν. Δεν ισχυριζόμαστε ότι το σύστημα υποκαθιστά 
τον εκπαιδευτικό. Ωστόσο, μπορούμε να υποθέσουμε ότι λειτουργεί ως πολύτιμος βοη-
θός, ιδίως σε τάξεις όπου ο εκπαιδευτικός δεν επαρκεί για ταυτόχρονη εξατομικευμένη 
στήριξη όλων των μαθητών. 

Συναφείς έρευνες 

Η βιβλιογραφία που εξετάζει τον συνδυασμό τεχνητής νοημοσύνης και παιχνιδοποίη-
σης ειδικά για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες παραμένει σχετικά περιορισμένη. Οι 
περισσότερες μελέτες εξετάζουν τις δύο προσεγγίσεις χωριστά. Οι Kazimoglu, 
Kiernan, Bacon και MacKinnon (2012), για παράδειγμα, δείχνουν ότι ένα σοβαρό παι-
χνίδι μπορεί να υποστηρίξει την ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης σε αρχάριους προ-
γραμματιστές, χωρίς όμως να εστιάζουν σε πληθυσμούς με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-
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γκες. Αντίστοιχα, οι Israel et al. (2015) τεκμηριώνουν στρατηγικές συμπερίληψης μα-
θητών με αναπηρίες στη διδασκαλία του προγραμματισμού, χωρίς ωστόσο να αξιοποι-
ούν προσαρμοστικές τεχνολογίες. Το κενό είναι εμφανές. Η δική μας συμβολή έγκειται 
ακριβώς στη συστηματική σύνδεση των δύο προσεγγίσεων με τις ανάγκες ενός σαφώς 
ορισμένου πληθυσμού, μέσα από ένα ενιαίο σχεδιαστικό πλαίσιο που εκκινεί από τον 
μαθητή. 

Ο μαθητής στο επίκεντρο του σχεδιασμού 

Προφίλ αναγκών ανά τύπο δυσκολίας 

Η παρέμβασή μας δεν απευθύνεται σε έναν αφηρημένο «μέσο μαθητή». Αντίθετα, ξε-
κινά από τη χαρτογράφηση των συγκεκριμένων εμποδίων που συναντά κάθε τύπος μα-
θησιακής δυσκολίας στον οπτικό προγραμματισμό, ώστε κάθε σχεδιαστική επιλογή να 
έχει σαφή στόχευση. Στον Πίνακα 1 συνοψίζουμε τα κύρια εμπόδια και την αντίστοιχη 
σχεδιαστική απάντηση (Cowan, 2013; Ko et al., 2004; Schoors et al., 2024; Suri, 2024; 
Yigit & Baser, 2015; Zubair et al., 2021; Antonopoulos & Antonopoulou, 2017; Metta 
& Skordialos, 2020). 

Τύπος δυσκο-
λίας 

Κύρια εμπόδια στον προ-
γραμματισμό 

Στόχευση σχεδιασμού 

Δυσλεξία Δυσκολία ανάγνωσης εντολών 
και λεκτικών ετικετών των 
πλακιδίων 

Οπτικά σύμβολα, χρωματική 
κωδικοποίηση, μειωμένο κει-
μενικό φορτίο 

ΔΕΠΥ Δυσκολία συγκέντρωσης σε ε-
κτεταμένα έργα, αποσπασιμό-
τητα 

Μικρά, άμεσα ανταποδοτικά 
βήματα, συχνή και γρήγορη α-
νατροφοδότηση 

Δυσαριθμησία Δυσκολία με συντεταγμένες, 
μεταβλητές και λογικές ακο-
λουθίες 

Σταδιακή εισαγωγή αριθμητι-
κών εννοιών με οπτική αναπα-
ράσταση 

Εργαζόμενη 
μνήμη 

Δυσκολία διατήρησης πολλα-
πλών βημάτων ενός αλγορίθ-
μου 

Οπτικό «ίχνος» προόδου, δυ-
νατότητα υπενθύμισης προη-
γούμενων βημάτων 

Πίνακας 1: Προφίλ αναγκών ανά τύπο μαθησιακής δυσκολίας και αντίστοιχη σχεδια-
στική στόχευση 

Μαθησιακοί στόχοι εστιασμένοι στον μαθητή 

Με βάση τα παραπάνω, διατυπώνουμε τους μαθησιακούς στόχους της παρέμβασης με 
σημείο αναφοράς τον ίδιο τον μαθητή. Μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης, ο μα-
θητής αναμένεται να μπορεί: α) να κατανοεί και να εφαρμόζει τις βασικές δομές του 
προγραμματισμού μέσα από το Scratch, β) να αντιμετωπίζει το λάθος ως φυσιολογικό 
μέρος της μαθησιακής διαδικασίας και όχι ως προσωπική αποτυχία, γ) να λειτουργεί 
με αυξανόμενη αυτονομία, αξιοποιώντας καθοδηγητικές υποδείξεις αντί για έτοιμες 
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λύσεις, και δ) να διατηρεί την εμπλοκή του στο έργο για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα. 
Οι στόχοι αυτοί δεν είναι αποκλειστικά γνωστικοί. Η συναισθηματική διάσταση, δη-
λαδή η αίσθηση του «μπορώ», αποτελεί ισότιμο και μετρήσιμο ζητούμενο, καθώς η 
θεωρία του αυτοπροσδιορισμού αναδεικνύει την αίσθηση επάρκειας ως θεμελιώδη ψυ-
χολογική ανάγκη που τροφοδοτεί το εσωτερικό κίνητρο (Deci & Ryan, 2000). 

Σχεδιασμός της παρέμβασης 

Ο πολυτροπικός συνομιλητικός βοηθός με τεχνική RAG 

Στον πυρήνα της παρέμβασης βρίσκεται ένας πολυτροπικός συνομιλητικός βοηθός 
(chatbot), ενσωματωμένος στο μαθησιακό περιβάλλον. Ο βοηθός δεν είναι γενικού 
σκοπού. Πιο συγκεκριμένα, αξιοποιεί την τεχνική της ανάκτησης-παραγωγής 
(Retrieval-Augmented Generation, RAG), σύμφωνα με την οποία οι απαντήσεις του 
γλωσσικού μοντέλου θεμελιώνονται σε μια βάση γνώσης που έχει διαμορφώσει εκ των 
προτέρων ο εκπαιδευτικός (Lewis et al., 2020). Ο εκπαιδευτικός αναρτά για κάθε δρα-
στηριότητα: α) την εκφώνηση της άσκησης, β) την ενδεικτική λύση και τις αποδεκτές 
παραλλαγές της, γ) τα συνηθέστερα λάθη των μαθητών, και δ) οδηγίες για το ύφος και 
το γλωσσικό επίπεδο της ανατροφοδότησης. Με αυτόν τον τρόπο, ο βοηθός «γνωρίζει» 
την άσκηση που καλείται να αντιμετωπίσει ο μαθητής και απαντά με ακρίβεια, χωρίς 
να παρεκκλίνει από τους στόχους του μαθήματος. Ο παιδαγωγικός έλεγχος του περιε-
χομένου παραμένει, επομένως, εξ ολοκλήρου στον εκπαιδευτικό. 

Η ροή αλληλεπίδρασης 

Η αλληλεπίδραση σχεδιάστηκε ώστε να απαιτεί ελάχιστο γλωσσικό φορτίο από τον 
μαθητή. Η επιλογή είναι σκόπιμη. Ο μαθητής ή η μαθήτρια, όταν ολοκληρώσει την 
προσπάθειά του, λαμβάνει ένα στιγμιότυπο οθόνης (printscreen) του κώδικα Scratch 
με το εργαλείο αποκόμματος οθόνης του υπολογιστή και το αναρτά στον βοηθό ως 
εικόνα. Δεν χρειάζεται να περιγράψει γραπτώς τι έκανε, στοιχείο ιδιαίτερα σημαντικό 
για μαθητές με δυσλεξία. Ο πολυτροπικός βοηθός αναγνωρίζει τα πλακίδια που απο-
τυπώνονται στην εικόνα, συγκρίνει τη λύση του μαθητή με το υλικό της βάσης γνώσης 
και επιστρέφει εξατομικευμένη απάντηση σε απλή, φιλική γλώσσα. 

Η ανατροφοδότηση είναι κλιμακωτή. Στο πρώτο επίπεδο, ο βοηθός επιβεβαιώνει ό,τι 
είναι ορθό, ώστε ο μαθητής να ξεκινά από μια εμπειρία επιτυχίας. Στο δεύτερο επίπεδο, 
εντοπίζει το σημείο που χρειάζεται βελτίωση και θέτει καθοδηγητική ερώτηση, όπως 
«Τι θα συμβεί όταν το ψάρι φτάσει στην άκρη της οθόνης;», αντί να προσφέρει έτοιμη 
λύση. Μόνο στο τρίτο επίπεδο, και εφόσον οι προσπάθειες εξακολουθούν να αποτυγ-
χάνουν, υποδεικνύει ένα συγκεκριμένο επόμενο βήμα. Επιπλέον, ο βοηθός ανιχνεύει 
ενδείξεις απογοήτευσης μέσα από πρότυπα αλληλεπίδρασης, όπως οι επαναλαμβανό-
μενες αναρτήσεις σχεδόν πανομοιότυπων στιγμιοτύπων ή οι παρατεταμένες παύσεις 
(Baker & Inventado, 2014). Όταν εντοπιστούν τέτοιες ενδείξεις, προτείνει σύντομο 
διάλειμμα ή διασπά το ζητούμενο σε μικρότερα, απλούστερα τμήματα, πριν ο μαθητής 
εγκαταλείψει το έργο. 
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Ο ρόλος της παιχνιδοποίησης 

Η παιχνιδοποίηση συνδέεται οργανικά με τον βοηθό και δεν λειτουργεί ως ανεξάρτητο 
«στολίδι» του περιβάλλοντος (Lampropoulos & Kinshuk, 2024). Το κεντρικό στοιχείο 
είναι το avatar του ίδιου του chatbot, το οποίο αναβαθμίζεται καθώς ο μαθητής προο-
δεύει. Κάθε ανάρτηση στιγμιοτύπου που τεκμηριώνει προσπάθεια, ανεξαρτήτως ορθό-
τητας, αποφέρει πόντους εμπειρίας. Η επιλογή αυτή είναι σκόπιμη, δεδομένου ότι επι-
βραβεύουμε την προσπάθεια και όχι αποκλειστικά το ορθό αποτέλεσμα, προκειμένου 
να μειωθεί το άγχος της αποτυχίας. Όταν συγκεντρωθούν αρκετοί πόντοι, το avatar 
εξελίσσεται μορφολογικά, αποκτά για παράδειγμα νέα εμφάνιση, αξεσουάρ ή σκηνικό, 
και ο μαθητής βλέπει άμεσα, με οπτικό τρόπο, το αποτύπωμα της δουλειάς του. Συ-
μπληρωματικά προβλέπονται: α) διακριτικά επιβράβευσης μικρής κλίμακας για επιμέ-
ρους κατακτήσεις, β) ορατή μπάρα προόδου με μικρούς, εφικτούς στόχους, στοιχείο 
ιδιαίτερα υποστηρικτικό για μαθητές με ΔΕΠΥ, και γ) δυνατότητα επιλογής του τελι-
κού δημιουργήματος, δηλαδή παιχνιδιού, ιστορίας ή κινουμένου σχεδίου. Μια σημα-
ντική διάκριση. Το avatar μόνο εξελίσσεται και ποτέ δεν «τιμωρείται» με απώλεια προ-
όδου, καθώς κάτι τέτοιο θα αναπαρήγαγε την εμπειρία αποτυχίας που επιδιώκουμε να 
αποφορτίσουμε, σε έναν πληθυσμό που συχνά φέρει ήδη συσσωρευμένη εμπειρία σχο-
λικής αποτυχίας. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Η εξατομικευμένη τεχνολογική στήριξη δεν υποκαθιστά τον εκπαιδευτικό. Τον ενι-
σχύει. Ο εκπαιδευτικός είναι εκείνος που τροφοδοτεί τη βάση γνώσης του βοηθού με 
τις ασκήσεις, τις αποδεκτές λύσεις και τα αναμενόμενα λάθη, καθορίζοντας πλήρως το 
περιεχόμενο και το ύφος της ανατροφοδότησης. Επιπλέον, το σύστημα του παρέχει 
έναν συνοπτικό πίνακα προόδου, στον οποίο αποτυπώνονται για κάθε μαθητή ο χρόνος 
εμπλοκής, τα στιγμιότυπα που αναρτήθηκαν, τα σημεία δυσκολίας και οι υποδείξεις 
που αξιοποιήθηκαν. Με αυτόν τον τρόπο, ο εκπαιδευτικός μπορεί να εντοπίζει έγκαιρα 
ποιος μαθητής χρειάζεται προσωπική παρέμβαση και να αφιερώνει τον περιορισμένο 
διδακτικό του χρόνο εκεί όπου έχει τη μεγαλύτερη αξία (Tsoni & Verykios, 2020). 
Παράλληλα, διατηρεί τον παιδαγωγικό έλεγχο των ρυθμίσεων, δεδομένου ότι μπορεί 
να προσαρμόζει το επίπεδο δυσκολίας, τη συχνότητα των υποδείξεων και τα στοιχεία 
επιβράβευσης στο προφίλ κάθε μαθητή. Η τεχνολογία, επομένως, λειτουργεί ως εργα-
λείο παιδαγωγικής ενορχήστρωσης και όχι ως αυτόνομος «δάσκαλος». Η διάκριση 
αυτή είναι, κατά την άποψή μας, καθοριστική για την αποδοχή της παρέμβασης στη 
σχολική πράξη. 

Ενδεικτικό διδακτικό σενάριο 

Για να γίνει απτός ο σχεδιασμός, περιγράφουμε συνοπτικά ένα σενάριο τεσσάρων δι-
δακτικών ωρών με θέμα «Το ενυδρείο μου». Στην πρώτη ώρα, ο μαθητής επιλέγει τον 
ήρωά του και εξοικειώνεται με την κίνηση, ενώ ο εκπαιδευτικός έχει ήδη αναρτήσει 
στη βάση γνώσης του βοηθού την εκφώνηση και τις αποδεκτές λύσεις. Στη δεύτερη 
ώρα εισάγεται η δομή της επανάληψης, με το ψάρι να κολυμπά διαρκώς. Στην τρίτη 
ώρα εισάγεται η δομή της επιλογής, με το ψάρι να αλλάζει κατεύθυνση όταν αγγίζει τα 
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όρια της οθόνης. Σε κάθε φάση, ο μαθητής λαμβάνει στιγμιότυπο οθόνης του κώδικά 
του, το αναρτά στον βοηθό και δέχεται άμεση, κλιμακωτή ανατροφοδότηση, ενώ το 
avatar του βοηθού αναβαθμίζεται με κάθε τεκμηριωμένη προσπάθεια. Στην τέταρτη 
ώρα ο μαθητής συνθέτει ελεύθερα το δικό του ενυδρείο και το παρουσιάζει στην ο-
μάδα. Το σενάριο κλείνει με αναστοχασμό, ο οποίος εστιάζει στο τι κατάφερε ο μαθη-
τής και στο πώς ένιωσε, και όχι μόνο στο τεχνικό αποτέλεσμα. 

Μεθοδολογία αξιολόγησης της παρέμβασης 

Η ενότητα αυτή αφορά τον τρόπο με τον οποίο προτείνουμε να αξιολογηθεί η παρέμ-
βαση. Ο σχεδιασμός που υιοθετούμε είναι ημι-πειραματικός, από τη στιγμή που οι μα-
θητές με μαθησιακές δυσκολίες είναι συγκεκριμένοι σε ένα τμήμα, με ομάδα παρέμ-
βασης και ομάδα ελέγχου. Η ομάδα παρέμβασης διδάσκεται προγραμματισμό με 
Scratch εμπλουτισμένο με τις λειτουργίες τεχνητής νοημοσύνης και παιχνιδοποίησης 
που περιγράψαμε, ενώ η ομάδα ελέγχου ακολουθεί την παραδοσιακή διδασκαλία με το 
ίδιο γνωστικό περιεχόμενο. Το δείγμα προτείνεται να αποτελείται από μαθητές Δημο-
τικού ή Γυμνασίου με διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες, κατόπιν ενημερωμένης 
συγκατάθεσης των γονέων και σχετικής άδειας. 

Τα εργαλεία συλλογής δεδομένων συνδυάζουν ποσοτικές και ποιοτικές πηγές. Πιο συ-
γκεκριμένα, προβλέπουμε: α) δοκιμασίες πριν και μετά την παρέμβαση για την κατα-
νόηση των βασικών εννοιών, β) δεδομένα καταγραφής από το περιβάλλον, όπως χρό-
νος ενεργούς εμπλοκής, αριθμός προσπαθειών και χρήση υποδείξεων, και γ) ημιδομη-
μένες συνεντεύξεις με μαθητές και εκπαιδευτικούς. Η τριγωνοποίηση των πηγών ενι-
σχύει την αξιοπιστία των ευρημάτων. Δεν επιδιώκουμε γενίκευση με στατιστική έν-
νοια, δεδομένου ότι το αναμενόμενο δείγμα είναι μικρό. Επιδιώκουμε, ωστόσο, μια 
πυκνή και τεκμηριωμένη κατανόηση του πώς βιώνει ο συγκεκριμένος μαθητής την πα-
ρέμβαση. 

Δείκτες επιτυχίας 

Η αξιολόγηση δεν περιορίζεται στην τεχνική απόδοση του συστήματος. Αντίθετα, ε-
στιάζει σε μετρήσιμες μεταβολές στον ίδιο τον μαθητή. Ως κύριους δείκτες ορίζουμε: 
α) την αύξηση του χρόνου ουσιαστικής εμπλοκής στη δραστηριότητα, β) τη μείωση 
των συμπεριφορών απογοήτευσης ή εγκατάλειψης του έργου, γ) την αυτοαναφερόμενη 
αυτοπεποίθηση και τη θετική στάση απέναντι στον προγραμματισμό, και δ) την ποιο-
τική βελτίωση στην κατανόηση των βασικών εννοιών, όπως αυτή αποτυπώνεται στα 
έργα των μαθητών και όχι μόνο στην ολοκλήρωση ασκήσεων. Η σειρά δεν είναι τυχαία. 
Θεωρούμε την εμπλοκή και τη συναισθηματική ασφάλεια προϋποθέσεις της γνωστικής 
προόδου για τον συγκεκριμένο πληθυσμό, και όχι απλά παρεπόμενά της. 

Αναμενόμενα αποτελέσματα 

Με βάση τη βιβλιογραφία, μπορούμε να διατυπώσουμε ορισμένες τεκμηριωμένες 
προσδοκίες. Τα ευρήματα των σχετικών ερευνών υποδεικνύουν ότι η άμεση ανατρο-
φοδότηση και η προσαρμοστική στήριξη ευνοούν την επιμονή των μαθητών με μαθη-
σιακές δυσκολίες, ενώ τα παιγνιώδη στοιχεία ενισχύουν την αρχική εμπλοκή (Hamari 
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et al., 2014; Kazimoglu et al., 2012). Είναι επομένως εύλογο να αναμένουμε βελτίωση 
στους δείκτες εμπλοκής και αυτοπεποίθησης. Η γνωστική βελτίωση, ωστόσο, ενδέχε-
ται να χρειάζεται μεγαλύτερο χρονικό ορίζοντα για να αποτυπωθεί με σαφήνεια. 

Συμπεράσματα 

Στην εργασία αυτή παρουσιάσαμε μια μαθητοκεντρική διδακτική πρόταση για τη δι-
δασκαλία του προγραμματισμού με Scratch σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, η 
οποία συνδυάζει τεχνικές τεχνητής νοημοσύνης με στοιχεία παιχνιδοποίησης. Η κε-
ντρική μας θέση είναι απλή. Η αξία της τεχνολογίας δεν κρίνεται από την πολυπλοκό-
τητά της, αλλά από τον βαθμό στον οποίο απαντά σε μια συγκεκριμένη, σαφώς ορι-
σμένη ανάγκη του μαθητή, είτε γνωστική είτε συναισθηματική είτε κινητοποιητική. Με 
βάση τα παραπάνω, θεωρούμε ότι ο συνδυασμός προσαρμοστικής στήριξης και παι-
γνιώδους σχεδιασμού συνιστά μια πολλά υποσχόμενη κατεύθυνση για τη συμπεριλη-
πτική διδασκαλία της Πληροφορικής. Η επιτυχία της προσέγγισης θα κριθεί, τελικά, 
από το αν ο μαθητής αισθάνεται ικανός, αυτόνομος και ενεργά παρών στη δική του 
μαθησιακή πορεία, όπου αυτό είναι και το ζητούμενο. 
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Η αξιοποίηση των εργαλείων της Τεχνητής Νοημοσύνης στο δημοτικό σχολείο - 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις, οφέλη και προκλήσεις 

Δημήτριος Σαλονικίδης, Εκπαιδευτικός Π.Ε.70, MSc,  

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία διερευνά σε βάθος την ενσωμάτωση των εργαλείων Τεχνητής 
Νοημοσύνης (ΤΝ) στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, εστιάζοντας στις παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις, τα αναδυόμενα οφέλη και τις σύγχρονες προκλήσεις. Καθώς η ΤΝ με-
τασχηματίζει ταχύτατα το παγκόσμιο εκπαιδευτικό τοπίο, η αξιοποίησή της στο δη-
μοτικό σχολείο απαιτεί κριτική θεώρηση, συστηματικό σχεδιασμό και αυστηρή παι-
δαγωγική θεμελίωση. Μέσα από μια εκτενή ανασκόπηση της σύγχρονης βιβλιογρα-
φίας, αναδεικνύεται ότι τα εργαλεία ΤΝ μπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσματικά 
μαθητοκεντρικές παιδαγωγικές θεωρίες, διευκολύνοντας τη διαφοροποιημένη διδα-
σκαλία και την εξατομικευμένη μάθηση. Στα βασικά οφέλη συγκαταλέγονται η ση-
μαντική ενίσχυση του μαθησιακού ενδιαφέροντος των παιδιών, η παροχή άμεσης α-
νατροφοδότησης και η ουσιαστική υποστήριξη των εκπαιδευτικών μέσω της αυτομα-
τοποίησης διοικητικών και προπαρασκευαστικών εργασιών. Παράλληλα, αναλύονται 
κρίσιμες προκλήσεις, όπως η ανάγκη για αυστηρή προστασία των προσωπικών δεδο-
μένων των ανήλικων μαθητών, ο κίνδυνος διεύρυνσης του ψηφιακού χάσματος, τα 
ηθικά ζητήματα γύρω από την αλγοριθμική μεροληψία, καθώς και οι επιπτώσεις στην 
κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών λόγω πιθανής μείωσης της ανθρώ-
πινης αλληλεπίδρασης. Συμπερασματικά, το άρθρο υπογραμμίζει την ανάγκη για μια 
ανθρωποκεντρική και παιδαγωγικά στοχευμένη χρήση της ΤΝ, καθώς και για τη συ-
στηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ώστε η τεχνολογία να λειτουργεί ως ενι-
σχυτικός παράγοντας και όχι ως υποκατάστατο της ανθρώπινης σχέσης στην εκπαι-
δευτική διαδικασία. 

Λέξεις-Κλειδιά: τεχνητή νοημοσύνη, δημοτικό σχολείο, προκλήσεις, οφέλη 

Leveraging Artificial Intelligence tools in primary school - pedagogical ap-
proaches, benefits and challenges  

Dimitrios Salonikidis, Elementary School Teacher, MScr  

Abstract 

The present study explores in depth the integration of Artificial Intelligence (AI) tools 
in primary education, emphasizing on pedagogical approaches, emerging benefits, and 
contemporary challenges. As AI rapidly modifies the global educational landscape, its 
use in primary schools requires critical reflection, systematic planning, and a rigorous 
pedagogical foundation. Through an extensive review of the current literature, it is 
highlighted that AI tools can effectively support student-centered pedagogical theo-
ries, facilitating differentiated instruction and personalized learning. Key benefits in-
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clude the significant enhancement of children's interest in learning, the provision of 
immediate feedback, and the substantial support of educators through the automation 
of administrative and preparatory tasks. At the same time, critical challenges are ana-
lyzed, such as the need for the strict protection of underage students' personal data, the 
risk of widening the digital divide, ethical issues surrounding algorithmic bias, as well 
as the effect on children's socio-emotional development due to a potential decrease in 
human interaction. To conclude, the article underscores the need for a human-centered 
and pedagogically targeted use of AI, alongside the systematic professional develop-
ment of teachers, ensuring that technology acts as an enhancing factor rather than a 
substitute for human relationships in the educational process. 

Key-words: artificial intelligence, primary school, challenges, benefits 

Εισαγωγή 

Η παραδοσιακή εικόνα της σχολικής τάξης του δημοτικού σχολείου, η οποία για δε-
καετίες βασίστηκε στον μαυροπίνακα, το έντυπο βιβλίο και τη μετωπική διδασκαλία, 
υφίσταται σήμερα μια δομική μεταβολή με καταιγιστικούς ρυθμούς. Στο πλαίσιο της 
κοινωνίας της πληροφορίας και του 21ου αιώνα, η ραγδαία ανάδυση και εξέλιξη των 
εργαλείων Τεχνητής Νοημοσύνης (ΤΝ) δεσπόζει στις ανθρωπογενείς δραστηριότητες 
και στο πεδίο της εκπαίδευσης (Lim et al., 2023). Τα εργαλεία αυτά δεν αποτελούν 
πλέον απλώς εξελιγμένα τεχνολογικά μέσα ή παθητικές πηγές πληροφοριών, αλλά 
δυναμικούς παράγοντες που αλληλεπιδρούν με το υποκείμενο της μάθησης, μετασχη-
ματίζοντας τον τρόπο με τον οποίο οι μικροί μαθητές αποκτούν γνώσεις, αναπτύσ-
σουν δεξιότητες και αντιλαμβάνονται τον κόσμο. Δημιουργούν νέες δυνατότητες για 
ανάπτυξη και σχεδιασμό διδακτικών δραστηριοτήτων και μαθησιακών περιβαλλό-
ντων (Hwang et al., 2020).  

Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, η εισαγωγή της ΤΝ παρουσιάζει μια μοναδική ιδιαι-
τερότητα και πολυπλοκότητα. Οι μαθητές του δημοτικού σχολείου βρίσκονται σε ένα 
ιδιαίτερα κρίσιμο στάδιο της γνωστικής, συναισθηματικής, ψυχοκινητικής και κοινω-
νικής τους ανάπτυξης. Κατά συνέπεια, η ενσωμάτωση οποιουδήποτε ψηφιακού εργα-
λείου, και πολύ περισσότερο των ευφυών συστημάτων, δεν μπορεί να προσεγγίζεται 
με όρους απλής τεχνολογικής επάρκειας, αλλά πρέπει να υποτάσσεται στις αναπτυ-
ξιακές ανάγκες της παιδικής ηλικίας. Η τεχνολογία σε καμία περίπτωση δεν έρχεται 
να αντικαταστήσει τον ανθρώπινο παράγοντα. Αντίθετα, ο στόχος είναι να ενισχύσει 
τον πολυδιάστατο ρόλο του εκπαιδευτικού, προσφέροντάς του νέα εργαλεία για τη 
διαχείριση της ανομοιογένειας και της πολυμορφίας που χαρακτηρίζει τη σύγχρονη 
σχολική τάξη συμβάλλοντας δυναμικά στον μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας (Zhang & Aslan, 2021). 

Αυτή η δυναμική μετάβαση προς την ψηφιακά ενισχυμένη τάξη ευθυγραμμίζεται 
πλήρως με τις επίσημες κατευθυντήριες γραμμές διεθνών οργανισμών. Κεντρικό ση-
μείο αναφοράς αποτελεί η UNESCO (2021), η οποία μέσω της εμβληματικής έκθεσης 
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"AI and Education: Guidance for Policy-Makers", υπογραμμίζει με έμφαση ότι η εν-
σωμάτωση της Τεχνητής Νοημοσύνης στην εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να ακο-
λουθεί μια αυστηρά ανθρωποκεντρική προσέγγιση. Σύμφωνα με τα διεθνή αυτά 
πλαίσια, η εισαγωγή της ΤΝ στα δημοτικά σχολεία πρέπει να διέπεται από τις αρχές 
της συμπερίληψης, της ισότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης, διασφαλίζοντας ότι 
η τεχνολογία θα λειτουργήσει ως γέφυρα για την άρση των αποκλεισμών και όχι ως 
παράγοντας διεύρυνσης του ψηφιακού και κοινωνικού χάσματος. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η συστηματική και κριτική διερεύνηση της εν-
σωμάτωσης των εργαλείων Τεχνητής Νοημοσύνης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
Συγκεκριμένα, επιχειρείται μια σφαιρική και διεπιστημονική προσέγγιση του φαινο-
μένου μέσα από τρεις βασικούς άξονες: α) την ανάλυση των παιδαγωγικών θεωριών 
που τεκμηριώνουν και καθοδηγούν τη χρήση της ΤΝ στην τάξη, β) την ανάδειξη των 
απτών ωφελειών για τη μαθησιακή διαδικασία και το έργο του εκπαιδευτικού, και γ) 
την κριτική εξέταση των σοβαρών προκλήσεων και ηθικών κινδύνων που ανακύ-
πτουν. Μέσα από αυτήν την ολιστική ανάλυση, το άρθρο επιδιώκει να προσφέρει ένα 
γόνιμο πλαίσιο προβληματισμού και να διατυπώσει βιώσιμες προτάσεις για μια ισορ-
ροπημένη, ασφαλή και παιδαγωγικά αποτελεσματική ψηφιακή μετάβαση στο σύγ-
χρονο δημοτικό σχολείο. 

Παιδαγωγικές προσεγγίσεις της ΤΝ στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

Η εισαγωγή και η χρήση της Τεχνητής Νοημοσύνης στο δημοτικό σχολείο στερείται 
νοήματος εάν αποκοπεί από το παιδαγωγικό της υπόβαθρο. Όπως χαρακτηριστικά 
τονίζουν οι Luckin et al. (2016), η τεχνολογία στην εκπαίδευση είναι αποτελεσματική 
μόνο όταν υπηρετεί συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους και δεν αντιμετωπίζεται 
ως ένας εντυπωσιακός αυτοσκοπός. Η σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα αναδεικνύει ότι 
τα εργαλεία ΤΝ μπορούν να βρουν στέρεα θεωρητική θεμελίωση σε δύο κυρίαρχα 
παιδαγωγικά ρεύματα: τον Εποικοδομητισμό (Constructivism) και τη Διαφοροποιη-
μένη Διδασκαλία (Differentiated Instruction). 

Ο εποικοδομητισμός και η γνωστική σκαλωσιά 

Σύμφωνα με τις θεμελιώδεις θεωρίες του Piaget (1973) και του Vygotsky (1978), η 
μάθηση δεν αποτελεί μια παθητική διαδικασία συσσώρευσης και αποστήθισης πλη-
ροφοριών, αλλά μια ενεργό διαδικασία κατά την οποία το υποκείμενο οικοδομεί (κα-
τασκευάζει) τη γνώση του μέσα από την αλληλεπίδραση με το περιβάλλον, την επί-
λυση προβλημάτων και τον πειραματισμό. Στο πλαίσιο αυτό, τα εργαλεία γενετικής 
ΤΝ και οι προηγμένες εκπαιδευτικές πλατφόρμες μπορούν να λειτουργήσουν ως ε-
ξαιρετικά «γνωστικά εργαλεία» (cognitive tools). 

Ειδικότερα, η έννοια της «σκαλωσιάς» (scaffolding), η οποία απορρέει από τη θεωρία 
του Vygotsky για τη Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης (Zone of Proximal Development - 
ZPD), βρίσκει μια πρωτόγνωρη ψηφιακή εφαρμογή μέσω της ΤΝ. Η Ζώνη Επικείμε-
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νης Ανάπτυξης ορίζεται ως η απόσταση ανάμεσα στο τρέχον γνωστικό επίπεδο του 
μαθητή (τι μπορεί να κάνει μόνος του) και στο δυνητικό επίπεδο ανάπτυξης (τι μπο-
ρεί να επιτύχει με καθοδήγηση). Τα έξυπνα συστήματα ΤΝ έχουν τη δυνατότητα να 
λειτουργήσουν ως ένας διαρκής, εξατομικευμένος ψηφιακός βοηθός, ο οποίος παρέ-
χει στον μαθητή ακριβώς το επίπεδο βοήθειας, τις διευκρινίσεις ή τα υποστηρικτικά 
ερεθίσματα που χρειάζεται τη δεδομένη στιγμή για να γεφυρώσει αυτό το κενό, απο-
σύροντας σταδιακά την υποστήριξη καθώς ο μαθητής αποκτά αυτονομία. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία στην ψηφιακή εποχή 

Η Tomlinson (2014), κορυφαία θεωρητικός της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, υπο-
στηρίζει με σθένος ότι οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να τροποποιούν το περιεχόμενο, τη 
διαδικασία, τα τελικά προϊόντα της μάθησης και το μαθησιακό περιβάλλον, λαμβάνο-
ντας υπόψη τις ατομικές ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, τις προτιμήσεις και τον προσωπι-
κό ρυθμό του κάθε μαθητή. Σε μια παραδοσιακή τάξη των 20 ή 25 μαθητών, η πλή-
ρης και ουσιαστική εφαρμογή της διαφοροποίησης αποτελεί μια εξαιρετικά δύσκολη 
και επίπονη διαδικασία για έναν μόνο εκπαιδευτικό. 

Τα Έξυπνα Συστήματα Διδασκαλίας (Intelligent Tutoring Systems - ITS) έρχονται να 
δώσουν απάντηση σε αυτή την πρόκληση, υλοποιώντας την αρχή της διαφοροποίη-
σης σε επίπεδο τάξης (Holmes et al., 2019). Μέσω προηγμένων αλγορίθμων προσαρ-
μοστικής μάθησης (adaptive learning), τα συστήματα αυτά αναλύουν τις απαντήσεις, 
τον χρόνο απόκρισης, τα μοτίβα λαθών και τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων 
του κάθε μαθητή σε πραγματικό χρόνο. Παράλληλα, έχουν τη δυνατότητα να διευκο-
λύνουν το έργο των εκπαιδευτικών, μειώνοντας τον απαιτούμενο χρόνο προετοιμασί-
ας και διαμορφώνοντας εξατομικευμένα μαθησιακά περιβάλλοντα για τους μαθητές 
τους (Cotton et al., 2024). Στη συνέχεια, τροποποιούν αυτόματα και δυναμικά τη ροή 
των ασκήσεων, το επίπεδο δυσκολίας, το είδος των επεξηγήσεων και τη μορφή του 
υλικού, προσφέροντας σε κάθε παιδί μια μοναδική, αυστηρά προσωπική μαθησιακή 
διαδρομή. 

 

Παιδαγωγική 
θεωρία 

Βασικοί 
θεωρητικοί 

Μηχανισμός εφαρμογής της ΤΝ 

 

Εποικοδομητισμός 

J. Piaget,  

L. Vygotsky 

Ψηφιακή σκαλωσιά (scaffolding) εντός της 
Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης, παροχή 
διαδραστικών προσομοιώσεων για ενεργό 
ανακάλυψη. 

Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία 

C. A. 
Tomlinson 

Αλγόριθμοι προσαρμοστικής μάθησης 
(adaptive learning) που τροποποιούν το 
περιεχόμενο και τον ρυθμό με βάση το προφίλ 
του μαθητή.  
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Εικόνα 1: Συσχέτιση παιδαγωγικών θεωριών και μηχανισμών εφαρμογής της Τεχνητής 
Νοημοσύνης  

Κατηγορίες εργαλείων ΤΝ στο Δημοτικό Σχολείο 

Τα εργαλεία της ΤΝ που μπορούν να αξιοποιηθούν σε μαθητές ηλικίας 6 έως 12 ετών 
ποικίλλουν ως προς την πολυπλοκότητα και τον στόχο τους. Οι κυριότερες κατηγορί-
ες τους είναι: 

1. Ευφυή Συστήματα Διδασκαλίας (Intelligent Tutoring Systems - ITS) 

Τα ITS είναι λογισμικά σχεδιασμένα να προσομοιώνουν τη συμπεριφορά ενός αν-
θρώπινου δασκάλου. Συγκαταλέγονται στις πλέον διαδεδομένες εφαρμογές της Τε-
χνητής Νοημοσύνης στον εκπαιδευτικό τομέα (Holmes et al., 2019). Αξιολογούν σε 
πραγματικό χρόνο τις απαντήσεις των μαθητών σε μαθήματα όπως τα Μαθηματικά ή 
η Γλώσσα. Αν ένας μαθητής της Γ' Δημοτικού δυσκολεύεται με την προπαίδεια, το 
σύστημα το αντιλαμβάνεται και παρέχει επιπλέον, εξειδικευμένες ασκήσεις, προσαρ-
μόζοντας τον βαθμό δυσκολίας πριν του επιτρέψει να προχωρήσει σε πιο σύνθετες 
πράξεις. 

2. Εργαλεία γλωσσικής επεξεργασίας και παραγωγικής ΤΝ (Generative AI) 

Με την έλευση μοντέλων όπως το ChatGPT (κατάλληλα προσαρμοσμένων και ελεγ-
χόμενων για ανηλίκους), οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδρούν με "έξυπνους" συνο-
μιλητές. Στο μάθημα της Έκθεσης/Παραγωγής Γραπτού Λόγου, η ΤΝ μπορεί να προ-
τείνει ιδέες (brainstorming), να προσφέρει εναλλακτικό λεξιλόγιο ή να δημιουργεί 
διαδραστικές ιστορίες όπου οι μαθητές επιλέγουν την πλοκή. Αυτό διεγείρει τη δη-
μιουργικότητα και βοηθά μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες να ξεπεράσουν τον "φό-
βο της λευκής σελίδας". 

3. Διαδραστική εκπαιδευτική ρομποτική 

Η ρομποτική που ενσωματώνει βασικά στοιχεία ΤΝ αποτελεί έναν εξαιρετικό τρόπο 
εισαγωγής του STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) στο 
Δημοτικό. Ρομπότ που αναγνωρίζουν φωνητικές εντολές ή σχήματα (μέσω μηχανικής 
όρασης) επιτρέπουν στους μαθητές να κατανοήσουν τον αλγοριθμικό τρόπο σκέψης 
(computational thinking) μέσα από το παιχνίδι και τη συνεργασία. 

4. Εργαλεία Προσβασιμότητας (Accessibility Tools) 

Για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η ΤΝ αλλάζει τα δεδομένα. Λογισμικά 
μετατροπής φωνής σε κείμενο (speech-to-text) και κειμένου σε φωνή (text-to-speech) 
υποστηρίζονται πλέον από νευρωνικά δίκτυα, προσφέροντας απόλυτη ακρίβεια. Επί-
σης, εργαλεία αναγνώρισης συναισθημάτων μπορούν να βοηθήσουν μαθητές στο φά-
σμα του αυτισμού να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες. 

95/408

___________________________________________________________________________________ 
ISSN: 2241-6781        ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ   "ΝΕΟΣ  ΠΑΙΔΑΓΩΓΟΣ"         56ο    Τεύχος  -   Αύγουστος   2026



Οφέλη από την ενσωμάτωση της ΤΝ στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Είναι αναγκαίο ο εκπαιδευτικός του σήμερα να διακρίνεται από ψηφιακή επάρκεια 
και να διαθέτει δεξιότητες αποτελεσματικής εφαρμογής αυτών τεχνολογιών της ΤΝ 
στην εκπαίδευση (Τσιωτάκης, 2023). Η αξιοποίηση της Τεχνητής Νοημοσύνης στο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον διανοίγει νέες προοπτικές για την ουσιαστική αναβάθμιση 
του διδακτικού και μαθησιακού έργου (Hwang et al., 2020). Η συστηματική και ορ-
θολογική ενσωμάτωση των εργαλείων ΤΝ στο δημοτικό σχολείο επιφέρει μια σειρά 
από σημαντικά, τεκμηριωμένα οφέλη, τα οποία αναβαθμίζουν ποιοτικά τόσο τη μα-
θησιακή εμπειρία των παιδιών όσο και το επαγγελματικό έργο των εκπαιδευτικών.  

1. Ενίσχυση της μαθησιακής εμπλοκής μέσω της παιχνιδοποίησης 

Ένα από τα μεγαλύτερα πλεονεκτήματα της ΤΝ στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι 
η ικανότητά της να κρατά αμείωτο το ενδιαφέρον των μαθητών. Τα σύγχρονα εκπαι-
δευτικά λογισμικά ΤΝ ενσωματώνουν στοιχεία παιχνιδοποίησης (gamification), όπως 
ψηφιακά παράσημα, πόντους, επίπεδα και διαδραστικά σενάρια (Holmes et al., 2019). 
Η τεχνητή νοημοσύνη επιτρέπει στα παιχνίδια αυτά να μην είναι στατικά, αλλά να 
προσαρμόζουν τις προκλήσεις τους στο επίπεδο του παιδιού. Με τον τρόπο αυτό, ο 
μαθητής βιώνει τη μάθηση ως μια ευχάριστη και ελκυστική διαδικασία, γεγονός που 
ενισχύει την εσωτερική του παρακίνηση και μειώνει τα ποσοστά σχολικής αποστα-
σιοποίησης. 

2. Άμεση, έγκυρη και μη επικριτική ανατροφοδότηση 

Η ανατροφοδότηση αποτελεί έναν από τους κρισιμότερους παράγοντες για την επί-
τευξη της μάθησης. Όπως υποστηρίζει η Shute (2008), η ανατροφοδότηση πρέπει να 
είναι άμεση, συγκεκριμένη και προσανατολισμένη στη διαδικασία προκειμένου να 
είναι αποτελεσματική. Στην παραδοσιακή τάξη, ένας μαθητής συχνά πρέπει να περι-
μένει μέχρι ο εκπαιδευτικός να διορθώσει ένα φυλλάδιο εργασιών. Τα εργαλεία ΤΝ 
παρέχουν ανατροφοδότηση σε πραγματικό χρόνο, τη στιγμή ακριβώς που ανακύπτει 
η απορία ή το λάθος. Επιπλέον, επειδή η ανατροφοδότηση προέρχεται από ένα ψη-
φιακό σύστημα, στερείται επικριτικού ή τιμωρητικού χαρακτήρα, δημιουργώντας ένα 
ασφαλές περιβάλλον δοκιμής και πλάνης (safe-to-fail environment) που μειώνει ση-
μαντικά το σχολικό άγχος. 

3. Αποφόρτιση του εκπαιδευτικού και εστίαση στον ανθρώπινο παράγοντα 

Το όφελος της ΤΝ δεν περιορίζεται στον μαθητή, αλλά επεκτείνεται και στον εκπαι-
δευτικό. Οι δάσκαλοι του δημοτικού σχολείου είναι συχνά επιφορτισμένοι με έναν 
τεράστιο όγκο γραφειοκρατικών και εξωδιδακτικών καθηκόντων, καθώς και με τη 
χρονοβόρα διαδικασία της βαθμολόγησης τυποποιημένων δοκιμασιών ή της προετοι-
μασίας διαφορετικών επιπέδων ασκήσεων. Η ΤΝ μπορεί να αυτοματοποιήσει αυτές 
τις διαδικασίες με εξαιρετική ακρίβεια (Luckin et al., 2016). Απαλλάσσοντας τον εκ-
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παιδευτικό από αυτές τις μηχανικές εργασίες, η τεχνολογία του προσφέρει τον πιο 
πολύτιμο πόρο: χρόνο. Αυτόν τον χρόνο ο εκπαιδευτικός μπορεί να τον επενδύσει 
εκεί όπου η τεχνολογία αδυνατεί πλήρως να παρέμβει, δηλαδή στη συναισθηματική 
υποστήριξη των μαθητών, στην καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, στη διαχείριση των 
διαπροσωπικών σχέσεων στην τάξη και στην καθοδήγηση των παιδιών που αντιμε-
τωπίζουν σύνθετες δυσκολίες. 

Κρίσιμες προκλήσεις και ηθικά ζητήματα 

Παρά τα εντυπωσιακά οφέλη, η άκριτη και ανεξέλεγκτη εισαγωγή της Τεχνητής 
Νοημοσύνης στο δημοτικό σχολείο εγκυμονεί σοβαρούς κινδύνους. Η διεθνής επι-
στημονική κοινότητα εκφράζει έντονους προβληματισμούς, εστιάζοντας σε τέσσερις 
κύριους άξονες προκλήσεων (Selwyn, 2019): 

1. Ασφάλεια και Προστασία Προσωπικών Δεδομένων (Data Privacy) 

Τα συστήματα ΤΝ, προκειμένου να λειτουργήσουν αποτελεσματικά και να προσφέ-
ρουν εξατομίκευση, βασίζονται στη συλλογή, επεξεργασία και ανάλυση τεράστιου 
όγκου δεδομένων. Στην περίπτωση του δημοτικού σχολείου, τα δεδομένα αυτά αφο-
ρούν ανήλικους μαθητές, γεγονός που καθιστά το ζήτημα εξαιρετικά ευαίσθητο. Ό-
πως επισημαίνει ο Williamson (2017), η καταγραφή των μαθησιακών συμπεριφορών, 
των λαθών, των αντιδράσεων και των επιδόσεων των παιδιών δημιουργεί ένα μόνιμο 
«ψηφιακό αποτύπωμα» από πολύ μικρή ηλικία. Ανακύπτουν, επομένως, σοβαρά ερω-
τήματα σχετικά με το ποιος έχει πρόσβαση σε αυτά τα δεδομένα, πώς αποθηκεύονται, 
εάν διασφαλίζεται η πλήρης συμμόρφωση με αυστηρά νομικά πλαίσια όπως ο Ευρω-
παϊκός Γενικός Κανονισμός Προστασίας Δεδομένων (GDPR), και πώς αποτρέπεται η 
πιθανή εμπορευματοποίησή τους από ιδιωτικές εταιρείες τεχνολογίας. 

2. Αλγοριθμική μεροληψία (Algorithmic Bias) 

Μια από τις μεγαλύτερες αυταπάτες σχετικά με την τεχνολογία είναι η πεποίθηση ότι 
τα υπολογιστικά συστήματα είναι εξ ορισμού αντικειμενικά. Στην πραγματικότητα, οι 
αλγόριθμοι της ΤΝ εκπαιδεύονται σε δεδομένα που έχουν παραχθεί από ανθρώπους, 
με αποτέλεσμα να ενσωματώνουν και να αναπαράγουν τις προκαταλήψεις, τα στερε-
ότυπα και τις κοινωνικές ανισότητες που υπάρχουν στον πραγματικό κόσμο (O'Neil, 
2016). Στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, η αλγοριθμική μεροληψία μπορεί να έχει ολέ-
θριες συνέπειες. Για παράδειγμα, ένα σύστημα αξιολόγησης ή προσαρμοστικής μά-
θησης ενδέχεται να υποτιμήσει τις δυνατότητες ενός μαθητή που προέρχεται από ένα 
συγκεκριμένο κοινωνικο-οικονομικό ή πολιτισμικό υπόβαθρο, οδηγώντας τον σε μια 
υποβαθμισμένη μαθησιακή διαδρομή και παγιώνοντας τις εκπαιδευτικές ανισότητες. 

3. Το ψηφιακό χάσμα και οι εκπαιδευτικές ανισότητες 

Η εφαρμογή προηγμένων εργαλείων ΤΝ προϋποθέτει την ύπαρξη σύγχρονων υλικο-
τεχνικών υποδομών, όπως σταθερή σύνδεση υψηλής ταχύτητας στο διαδίκτυο, σύγ-
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χρονες συσκευές (tablets, υπολογιστές) και πρόσβαση σε εξειδικευμένες, συχνά συν-
δρομητικές, πλατφόρμες λογισμικού. Η UNESCO (2021), προειδοποιεί ότι η άνιση 
κατανομή αυτών των πόρων ενέχει τον κίνδυνο δημιουργίας ενός εκπαιδευτικού συ-
στήματος «δύο ταχυτήτων». Τα προνομιούχα σχολεία ή οι μαθητές με υψηλό κοινω-
νικο-οικονομικό στάτους θα επωφελούνται από τα πλεονεκτήματα της εξατομικευμέ-
νης ΤΝ, ενώ τα υποβαθμισμένα σχολεία και οι ευάλωτες κοινωνικές ομάδες θα περι-
θωριοποιούνται περαιτέρω, εντείνοντας το ψηφιακό και κοινωνικό χάσμα. 

4. Κίνδυνος κοινωνικής απομόνωσης και μείωσης της ανθρώπινης αλληλεπίδρασης 

Το δημοτικό σχολείο δεν είναι απλώς ένας χώρος μετάδοσης γνωστικών αντικειμέ-
νων, αλλά ο πρωταρχικός θεσμός κοινωνικοποίησης του παιδιού μετά την οικογένεια. 
Μέσα στην τάξη και στο προαύλιο, τα παιδιά μαθαίνουν να συνεργάζονται, να δια-
πραγματεύονται, να επιλύουν συγκρούσεις, να αναπτύσσουν φιλίες και να καλλιερ-
γούν την ενσυναίσθηση. Η υπερβολική και μη ελεγχόμενη χρήση ατομικών συστημά-
των ΤΝ, όπου ο κάθε μαθητής είναι προσηλωμένος στη δική του οθόνη αλληλεπι-
δρώντας με έναν ψηφιακό βοηθό, ενδέχεται να οδηγήσει σε φαινόμενα κοινωνικής 
απομόνωσης (Holmes et al., 2019). Η μείωση του χρόνου που αφιερώνεται στην ομα-
δοσυνεργατική μάθηση και στην άμεση επικοινωνία με τον δάσκαλο και τους συμμα-
θητές τους μπορεί να επιδράσει αρνητικά στην υγιή κοινωνικο-συναισθηματική ανά-
πτυξη των παιδιών. 

Συμπεράσματα 

Η διερεύνηση της ενσωμάτωσης της Τεχνητής Νοημοσύνης στην πρωτοβάθμια εκ-
παίδευση οδηγεί σε ορισμένα κρίσιμα και καθοριστικά συμπεράσματα. Η ΤΝ δεν α-
ποτελεί μια παροδική τεχνολογική μόδα, αλλά μια δομική ανατροπή που ήρθε για να 
μείνει και να μετασχηματίσει ριζικά το δημοτικό σχολείο. Τα οφέλη της, ιδιαίτερα 
στον τομέα της εξατομικευμένης μάθησης, της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και 
της υποστήριξης του εκπαιδευτικού έργου, είναι αδιαμφισβήτητα και προσφέρουν 
μοναδικές ευκαιρίες για την αναβάθμιση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευ-
σης. 

Ωστόσο, η επιτυχία αυτού του εγχειρήματος εξαρτάται απόλυτα από τον τρόπο με τον 
οποίο η πολιτεία, η εκπαιδευτική κοινότητα και η κοινωνία θα διαχειριστούν τις σο-
βαρές προκλήσεις και τους ηθικούς κινδύνους που τη συνοδεύουν. Για να διασφαλι-
στεί μια δίκαιη, ασφαλής και συμπεριληπτική ψηφιακή μετάβαση, είναι απαραίτητο 
να ληφθούν συγκεκριμένα μέτρα και να υιοθετηθούν σαφείς στρατηγικές: 

1. Παιδαγωγική προτεραιότητα: Η τεχνολογία πρέπει πάντα να ακολουθεί και να 
υπηρετεί την παιδαγωγική, και ποτέ το αντίθετο. Η επιλογή και η χρήση εργαλεί-
ων ΤΝ στο δημοτικό σχολείο πρέπει να βασίζεται αποκλειστικά σε τεκμηριωμένα 
θεωρητικά μοντέλα μάθησης και να εξυπηρετεί συγκεκριμένους αναπτυξιακούς 
και διδακτικούς στόχους. 
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2. Συστηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών: Ο εκπαιδευτικός παραμένει ο ανα-
ντικατάστατος πυλώνας της τάξης. Είναι επείγουσα ανάγκη να σχεδιαστούν και 
να υλοποιηθούν ολοκληρωμένα προγράμματα επιμόρφωσης, προκειμένου οι δά-
σκαλοι να αποκτήσουν όχι μόνο τις τεχνικές δεξιότητες χειρισμού της ΤΝ, αλλά 
κυρίως την απαραίτητη κριτική ψηφιακή ικανότητα (digital competence) και ηθι-
κή επίγνωση για την ορθή διαχείριση αυτών των εργαλείων στην καθημερινή 
πράξη. Επιπλέον, η κατάρτιση των εκπαιδευτικών παραμένει περιορισμένη, γεγο-
νός που οφείλεται στη βραδεία ενσωμάτωση των σύγχρονων τεχνολογιών στα 
προγράμματα των βασικών πανεπιστημιακών τους σπουδών (Tiede, Grafe, & 
Hobbs, 2015). 

3. Θεσμική θωράκιση και προστασία δεδομένων: Απαιτείται η διαμόρφωση ενός 
αυστηρού, ξεκάθαρου και εναρμονισμένου κανονιστικού πλαισίου από την πλευ-
ρά της πολιτείας, το οποίο θα εγγυάται την απόλυτη προστασία των προσωπικών 
δεδομένων και της ιδιωτικότητας των ανήλικων μαθητών, αποκλείοντας κάθε 
μορφή εμπορικής εκμετάλλευσης. 

4. Επένδυση στις υποδομές για την άρση των ανισοτήτων: Η πολιτεία οφείλει να 
μεριμνήσει για τον πλήρη και ισότιμο τεχνολογικό εξοπλισμό όλων των σχολικών 
μονάδων, διασφαλίζοντας ότι κάθε παιδί, ανεξάρτητα από την περιοχή ή την κοι-
νωνική του προέλευση, θα έχει πρόσβαση στις ευκαιρίες που προσφέρει η σύγ-
χρονη ψηφιακή εποχή. 

Εν κατακλείδι, η Τεχνητή Νοημοσύνη στο δημοτικό σχολείο πρέπει να αντιμετωπίζε-
ται ως ένας ισχυρός συνεργάτης και ένας πολύτιμος καταλύτης. Εάν διατηρήσουμε 
μια ανθρωποκεντρική προσέγγιση, όπου η τεχνολογία ενισχύει την ανθρώπινη επικοι-
νωνία, τη δημιουργικότητα και την κριτική σκέψη χωρίς να υποκαθιστά τη ζεστασιά, 
την ενσυναίσθηση και την ψυχική σύνδεση μεταξύ δασκάλου και μαθητή, τότε το 
σχολείο του μέλλοντος μπορεί να γίνει ένας χώρος πραγματικά συμπεριληπτικός, δί-
καιος και αποτελεσματικός για κάθε παιδί. 
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Αναπαραστάσεις της πατρότητας παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
ή/και αναπηρία στο σύγχρονο εικονογραφημένο αφήγημα: Ποιοτική ανάλυση πε-

ριεχομένου 

Βραχνά Αικατερίνη - Δρ., Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη διερευνά την αναπαράσταση του πατέρα παιδιού με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (ε.ε.α./α.) στο σύγχρονο εικονογραφημένο αφήγημα. 
Εξετάζονται ο πατρικός ρόλος, οι οικογενειακές σχέσεις, η συμμετοχή του στη φρο-
ντίδα, οι σκέψεις και τα συναισθήματά του, καθώς και η συμβολή της εικονογράφησης 
στη διαμόρφωση της πατρικής αναπαράστασης. Η έρευνα ακολουθεί ποιοτική προσέγ-
γιση και βασίζεται στην ανάλυση περιεχομένου δεκατεσσάρων εικονογραφημένων α-
φηγημάτων Ελλήνων συγγραφέων, που εκδόθηκαν την περίοδο 2000–2014. Τα ευρή-
ματα δείχνουν ότι ο πατέρας αποτελεί κυρίως δευτερεύον αφηγηματικό πρόσωπο, με 
περιορισμένη συμμετοχή στην καθημερινή φροντίδα, αλλά παρουσιάζεται ως τρυφε-
ρός, προστατευτικός και υποστηρικτικός. Οι αναφορές στις απόψεις του για την εκπαί-
δευση και την κοινωνική ένταξη του παιδιού είναι περιορισμένες, ενώ κυριαρχεί η α-
νησυχία για το μέλλον. Η εικονογράφηση λειτουργεί ως ισότιμος αφηγηματικός κώδι-
κας, εμπλουτίζοντας την πατρική αναπαράσταση. 

Λέξεις-κλειδιά: πατέρας, παιδί, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παιδική λογοτεχνία 

Representations of Fathers of Children with Special Educational Needs and/or 
Disabilities in Contemporary Greek Picturebooks: A Qualitative Content Analy-

sis 

Aikaterini Vrachna, PhD - Primary Education Teacher 

Abstract 

This study explores the representation of fathers of children with special educational 
needs and/or disabilities in contemporary picturebooks. It examines paternal roles, fam-
ily relationships, fathers' involvement in caregiving, their thoughts and emotions, and 
the contribution of illustrations to the construction of paternal representations. A qual-
itative research design was adopted using content analysis of fourteen picturebooks by 
Greek authors published between 2000 and 2014. The findings indicate that fathers are 
predominantly portrayed as secondary characters with limited involvement in everyday 
caregiving. Nevertheless, they are depicted as affectionate, protective, and supportive 
figures. References to their views on their children's education and social inclusion are 
limited, while concern about their children's future emerges as the predominant emo-
tional theme. Illustrations function as an equal narrative mode, enriching paternal rep-
resentations. 
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Key-words: fatherhood, disability, special educational needs, children’s literature 

Εισαγωγή 

Η παιδική λογοτεχνία και ιδιαίτερα το εικονογραφημένο αφήγημα αποτελούν σημα-
ντικά μέσα κοινωνικοποίησης, συμβάλλοντας στη διαμόρφωση στάσεων απέναντι στη 
διαφορετικότητα, την αναπηρία και τους κοινωνικούς ρόλους (Κανατσούλη, 2000, 
2002· Nodelman, 2009). Οι λογοτεχνικές αναπαραστάσεις μπορούν να προάγουν τη 
συμπερίληψη ή να αναπαράγουν στερεότυπα, όταν οι χαρακτήρες με αναπηρία παρου-
σιάζονται μονοδιάστατα ή προσδιορίζονται αποκλειστικά από την αναπηρία τους 
(Hayden & Prince, 2023· Webber et al., 2024· Tejero Hughes & Talley, 2024). Η σύγ-
χρονη έρευνα δίνει έμφαση στην ποιότητα των αναπαραστάσεων, υποστηρίζοντας ότι 
οι χαρακτήρες με αναπηρία πρέπει να παρουσιάζονται ως πολύπλευρες προσωπικότη-
τες με ενεργό ρόλο στην αφήγηση (Hayden & Prince, 2023· Tejero Hughes & Talley, 
2024). Παράλληλα, πρόσφατη συστηματική ανασκόπηση ανέδειξε την περιορισμένη 
διερεύνηση μη αγγλόφωνων λογοτεχνικών έργων, επισημαίνοντας την ανάγκη μελέτης 
της ελληνικής παιδικής λογοτεχνίας (Pineau et al., 2026). 

Οι οικογενειακές σχέσεις αποτελούν βασικό στοιχείο της λογοτεχνικής αναπαράστα-
σης της αναπηρίας. Η ανατροφή παιδιού με ε.ε.α./α. επηρεάζει τη λειτουργία της οικο-
γένειας και τους γονεϊκούς ρόλους (Τσιμπιδάκη, 2013). Η σύγχρονη πατρότητα συνδέ-
εται με μεγαλύτερη συμμετοχή στη φροντίδα, ενώ οι πατέρες συμβάλλουν ουσιαστικά 
στην ψυχοκοινωνική υποστήριξη και την κοινωνική συμμετοχή των παιδιών τους, 
παρά το ότι εξακολουθούν να υποεκπροσωπούνται στην έρευνα και στις υπηρεσίες οι-
κογενειακής υποστήριξης (Mohamed et al., 2024· Langley, 2025). Παρότι η αναπαρά-
σταση της αναπηρίας έχει μελετηθεί εκτενώς, η βιβλιογραφία εστιάζει κυρίως στους 
χαρακτήρες με αναπηρία και λιγότερο στις οικογενειακές μορφές που τους πλαισιώ-
νουν. Ειδικότερα, η αναπαράσταση του πατέρα παιδιού με ε.ε.α./α. παραμένει περιορι-
σμένα διερευνημένη στο σύγχρονο ελληνικό εικονογραφημένο αφήγημα. Η παρούσα 
μελέτη διερευνά την αναπαράσταση του πατέρα, τον ρόλο και τις οικογενειακές του 
σχέσεις, τη συμμετοχή του στη φροντίδα, τις σκέψεις και τα συναισθήματά του, καθώς 
και τη συμβολή της εικονογράφησης στη διαμόρφωση της πατρικής του εικόνας. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Πατρότητα, οικογένεια και αναπηρία 

Η οικογένεια αποτελεί δυναμικό σύστημα αλληλεξαρτώμενων σχέσεων, στο οποίο 
κάθε μεταβολή που αφορά ένα μέλος επηρεάζει τη συνολική του λειτουργία (Minuchin, 
2000). Η ανατροφή παιδιού με ε.ε.α./α. συνεπάγεται αυξημένες απαιτήσεις, αλλά μπο-
ρεί παράλληλα να ενισχύσει τη συνοχή και να αναδιαμορφώσει τις οικογενειακές σχέ-
σεις. Η προσαρμογή της οικογένειας συνδέεται με την επικοινωνία, την ευελιξία, την 
κοινωνική υποστήριξη και την οικογενειακή ανθεκτικότητα (Prime et al., 2020). Ο πα-
τέρας μπορεί να βιώσει άγχος και αβεβαιότητα σχετικά με την ανάπτυξη και τη 
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μελλοντική κοινωνική ένταξη του παιδιού, με τις εμπειρίες αυτές να διαφοροποιούνται 
ανάλογα με τα χαρακτηριστικά του παιδιού, τη συζυγική σχέση και το κοινωνικό περι-
βάλλον (Carpenter, 2002). Η ενεργός πατρική συμμετοχή συνδέεται με θετικές ψυχο-
κοινωνικές εκβάσεις για το παιδί και μεγαλύτερη οικογενειακή συνοχή, ενώ οι πατέρες 
συχνά επιθυμούν ουσιαστικότερη εμπλοκή χωρίς να λαμβάνουν επαρκή υποστήριξη 
από τις υπηρεσίες (Mohamed et al., 2024). Παρά τον μετασχηματισμό της σύγχρονης 
πατρότητας, η καθημερινή φροντίδα εξακολουθεί συχνά να κατανέμεται άνισα, με τη 
μητέρα να διατηρεί τον κύριο φροντιστικό ρόλο. Η αναπαράσταση αυτής της κατανο-
μής στην παιδική λογοτεχνία μπορεί να αναπαράγει ή να αμφισβητήσει στερεοτυπικές 
αντιλήψεις για την πατρότητα, την αναπηρία και τους έμφυλους γονεϊκούς ρόλους. 

Παιδική λογοτεχνία, εικονογράφηση και αναπηρία 

Η παιδική λογοτεχνία αποτελεί σημαντικό παιδαγωγικό και πολιτισμικό μέσο, συμβάλ-
λοντας στη διαμόρφωση στάσεων απέναντι στον εαυτό, τους άλλους και τη διαφορετι-
κότητα (Κανατσούλη, 2002). Η αναπαράσταση της αναπηρίας μπορεί να ενισχύσει την 
ενσυναίσθηση, την αποδοχή και τη συμπερίληψη, εφόσον οι χαρακτήρες παρουσιάζο-
νται ως πολύπλευρες προσωπικότητες και όχι μέσα από στερεοτυπικές ή ελλειμματικές 
προσεγγίσεις (Hayden & Prince, 2023· Tejero Hughes & Talley, 2024). Η σύγχρονη 
βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι καθοριστική είναι η ποιότητα της αναπαράστασης, κα-
θώς αφηγήσεις που αναδεικνύουν την αυτενέργεια και τις διαπροσωπικές σχέσεις των 
χαρακτήρων συμβάλλουν στην αποδόμηση στερεοτύπων (Hayden & Prince, 2023). 
Παράλληλα, πρόσφατη συστηματική ανασκόπηση ανέδειξε την περιορισμένη διερεύ-
νηση μη αγγλόφωνων λογοτεχνικών έργων, επιβεβαιώνοντας την ανάγκη μελέτης της 
ελληνικής παιδικής λογοτεχνίας (Pineau et al., 2026). Στο σύγχρονο εικονογραφημένο 
αφήγημα το νόημα διαμορφώνεται από την αλληλεπίδραση λεκτικού και οπτικού κώ-
δικα. Η εικόνα συμβάλλει στην απόδοση των χαρακτήρων, των σχέσεων, των συναι-
σθημάτων και του κοινωνικού πλαισίου της αφήγησης (Nodelman, 2009). Επομένως, 
η διερεύνηση της αναπαράστασης του πατέρα παιδιού με ε.ε.α./α. προϋποθέτει τη συ-
νεξέταση των δύο κωδίκων, καθώς η εικονογράφηση αναδεικνύει τη συναισθηματική 
έκφραση, τη φυσική εγγύτητα, τη συμμετοχή στη φροντίδα και τις οικογενειακές αλ-
ληλεπιδράσεις. 

Μεθοδολογία 

Η παρούσα μελέτη ακολούθησε ποιοτική ερευνητική προσέγγιση, αξιοποιώντας την 
ανάλυση περιεχομένου για τη συστηματική διερεύνηση λεκτικών και οπτικών δεδομέ-
νων και την ερμηνεία κοινωνικών αναπαραστάσεων (Schreier, 2012). Το δείγμα επιλέ-
χθηκε με σκοπούμενη δειγματοληψία (purposive sampling) βάσει προκαθορισμένων 
κριτηρίων (Patton, 2015). Συμπεριλήφθηκαν εικονογραφημένα αφηγήματα ελληνικής 
συγγραφικής προέλευσης, που εκδόθηκαν την περίοδο 2000–2014 και απεικονίζουν 
οικογένεια με πατέρα παιδιού με ε.ε.α./α. Με βάση τα κριτήρια αυτά εντοπίστηκαν δε-
κατέσσερα έργα (Πίνακας 1). Ως μονάδα καταγραφής ορίστηκε η πατρική μορφή σε 
σχέση με τον πρωταγωνιστή με ε.ε.α./α. και ως μονάδα συμφραζομένων η νοηματική 
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ενότητα. Η ανάλυση περιέλαβε το λεκτικό κείμενο και την εικονογράφηση. Οι άξονες 
ανάλυσης αφορούσαν τις οικογενειακές σχέσεις, τον ρόλο του πατέρα, τη σχέση του 
με το παιδί και τη σύζυγο, τη στάση απέναντι στην αναπηρία, τις σκέψεις, τα συναι-
σθήματα και τον βαθμό εμπλοκής του στη φροντίδα και την εκπαίδευση του παιδιού, 
καθώς και τη συμβολή της εικονογράφησης στην πατρική αναπαράσταση. 

Πίνακας 1. Χαρακτηριστικά των εικονογραφημένα αφηγημάτων του δείγματος 

Συγγραφέας Τίτλος Έτος Θεματική 
Αλεξοπούλου-Πετράκη Όνειρα και Ελπίδες 2011 Σύνδρομο Down 

Αρτζανίδου Δεν ντρέπομαι πια 2012 Αυτισμός 
Καμαράτου-Γιαλλού Ο Μυτόγκας 2004 Σωματική δυσπλασία 

Καραγιάννη Τρυφερούλης 
Μικροφτερούλης 

2007 Νοητική αναπηρία 

Μάρρα Το μυστικό τραγούδι 
της Μάτας 

2002 Κώφωση 

Μάστορη Το γιγαντοδαχτυλάκι 
του Λέανδρου 

2004 Σωματική δυσπλασία 

Μάστορη Η Δωριλένια 2005 Μαθησιακές δυσκολίες 
Μάστορη Η Ψυλλοελένη 2007 Ελλιπής σωματική 

διάπλαση 
Νευροκοπλή, Το παραμύθι της μου-

σικής 
2008 Τύφλωση 

Πέτροβιτς-Ανδρουτσο-
πούλου 

Τα παιδιά του Χει-
μώνα 

2012 Κινητική αναπηρία 

Πλήση Δεν είμαι τέρας σου 
λέω 

2011 Σύνδρομο Asperger 

Ρουσάκη Τα γράμματα 
χορεύουν 

2010 Δυσλεξία 

Τσιαμπάλη-Κελεπούρη Ένας κήπος στην τάξη 
μας 

2011 Κινητική αναπηρία 

Φραγκιά Ο δαχτυλοκούτσικος 2007 Ελλιπής σωματική 
διάπλαση 

Αποτελέσματα 

Αναπαράσταση της πατρικής μορφής 

Η ανάλυση περιεχομένου ανέδειξε ότι ο πατέρας παιδιού με ε.ε.α./α. αναπαρίσταται 
κυρίως ως συναισθηματικά διαθέσιμος, τρυφερός και υποστηρικτικός γονέας, ενταγ-
μένος σε λειτουργικό οικογενειακό πλαίσιο. Παρότι παρουσιάζεται σταθερά παρών 
στη ζωή του παιδιού, ο ρόλος του παραμένει κατά κανόνα δευτερεύων, χωρίς να απο-
τελεί τον βασικό φορέα της καθημερινής φροντίδας ή τον κύριο άξονα της αφήγησης. 
Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. 

Πίνακας 2. Αναπαράσταση της πατρικής μορφής 

Θεματική κατηγορία Κύρια ευρήματα 
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Οικογενειακό πλαίσιο Κυρίως πυρηνική, λειτουργική οικογένεια 
Σχέση με το παιδί Τρυφερότητα, προστατευτικότητα, υποστήριξη 

Σχέση με τη σύζυγο Κατά κανόνα λειτουργική 
Κοινωνικές σχέσεις Περιορισμένη ανάπτυξη 

Αφηγηματικός ρόλος Κυρίως δευτερεύων 

Πατρική συμμετοχή, συναισθήματα και εικονογράφηση 

Η πατρική συμμετοχή στην καθημερινή φροντίδα εμφανίζεται περιορισμένη και αφορά 
κυρίως υποστηρικτικές ενέργειες, όπως η συντροφιά, το παιχνίδι και η συνοδεία του 
παιδιού, ενώ η μητέρα διατηρεί τον πρωτεύοντα φροντιστικό ρόλο. Οι σκέψεις και τα 
συναισθήματα του πατέρα αποδίδονται αποσπασματικά και, όταν εκφράζονται, επικε-
ντρώνονται κυρίως στην εξέλιξη, την εκπαίδευση και τη μελλοντική κοινωνική ένταξη 
του παιδιού. Η εικονογράφηση εμπλουτίζει την πατρική αναπαράσταση, αναδεικνύο-
ντας τη συναισθηματική έκφραση, τη φυσική εγγύτητα, τη στάση του σώματος και τις 
οικογενειακές αλληλεπιδράσεις. Έτσι, λειτουργεί ως ισότιμος αφηγηματικός κώδικας, 
ενισχύοντας την κατανόηση του πατρικού ρόλου μέσα στην αφήγηση. Τα αποτελέ-
σματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 3. 

Πίνακας 3. Πατρική συμμετοχή και αφηγηματική λειτουργία 

Θεματικός άξονας Κύριο εύρημα 
Ενημέρωση για την αναπηρία Συχνά δεν αποσαφηνίζεται 

Καθημερινή φροντίδα Περιορισμένη συμμετοχή 
Εκπαίδευση Λίγες αναφορές στις απόψεις του πατέρα 

Κοινωνικοποίηση Έμφαση στην ανησυχία για αποδοχή και ένταξη 
Αφηγηματικός ρόλος Δευτερεύων στα περισσότερα αφηγήματα 

Συμβολή της εικονογράφησης Συμπληρώνει την πατρική αναπαράσταση 

Συζήτηση 

Η παρούσα μελέτη ανέδειξε ότι το σύγχρονο ελληνικό εικονογραφημένο αφήγημα α-
ποδίδει στον πατέρα μια περισσότερο θετική και συναισθηματικά διαθέσιμη εικόνα σε 
σύγκριση με παλαιότερες λογοτεχνικές αναπαραστάσεις. Ο πατέρας παρουσιάζεται κυ-
ρίως ως τρυφερός, προστατευτικός και υποστηρικτικός, ενώ η σχέση του με το παιδί 
αποδίδεται ως λειτουργική. Το εύρημα διαφοροποιείται από την εικόνα του απόμακρου 
πατέρα που περιγράφει ο Παπαδάτος (1995) και συνάδει με τη σύγχρονη αντίληψη της 
πατρότητας (Cabrera et al., 2018). Ωστόσο, η μεγαλύτερη συναισθηματική διαθεσιμό-
τητα δεν συνοδεύεται από ισότιμη συμμετοχή στην καθημερινή φροντίδα, καθώς η μη-
τέρα εξακολουθεί να αποτελεί το βασικό πρόσωπο φροντίδας. Το εύρημα υποδηλώνει 
ότι τα εξεταζόμενα αφηγήματα διατηρούν, έστω και ηπιότερα, τον παραδοσιακό έμ-
φυλο καταμερισμό των γονεϊκών ρόλων (Mohamed et al., 2024). Παράλληλα, οι σκέ-
ψεις του πατέρα προβάλλονται περιορισμένα και, όταν αναδεικνύονται, επικεντρώνο-
νται κυρίως στην εξέλιξη και τη μελλοντική κοινωνική ένταξη του παιδιού, ενώ η εκ-
παίδευση εμφανίζεται λιγότερο ως πεδίο ενεργού πατρικής εμπλοκής. Η εικόνα αυτή 
συμφωνεί με τη βιβλιογραφία, σύμφωνα με την οποία οι πατέρες εξακολουθούν να 
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υποεκπροσωπούνται στην έρευνα και στις υπηρεσίες υποστήριξης οικογενειών παιδιών 
με αναπηρία (Mohamed et al., 2024· Langley, 2025). 

Η λειτουργική συζυγική σχέση και η συνοχή της πυρηνικής οικογένειας αποτελούν 
κυρίαρχα χαρακτηριστικά των εξεταζόμενων αφηγημάτων. Η οικογένεια παρουσιάζε-
ται ως πλαίσιο συναισθηματικής ασφάλειας και υποστήριξης, στοιχείο που συνάδει με 
τη συστημική θεώρηση της οικογένειας και τον προστατευτικό ρόλο της συνοχής και 
της κοινωνικής υποστήριξης (Minuchin, 2000· Prime et al., 2020). Παράλληλα, η πα-
ρουσία εκπαιδευτικών και συνομηλίκων ενισχύει την αποδοχή και την κοινωνική συμ-
μετοχή του παιδιού. Ωστόσο, η σχεδόν αποκλειστική προβολή αρμονικών οικογενεια-
κών σχέσεων περιορίζει την ανάδειξη των συγκρούσεων και δυσκολιών που καταγρά-
φονται στη σχετική βιβλιογραφία (Seligman & Darling, 2007). Η συμβολή της εικονο-
γράφησης αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα ευρήματα της μελέτης. Η εικόνα λει-
τουργεί ως ισότιμος αφηγηματικός κώδικας, εμπλουτίζοντας την αναπαράσταση του 
πατέρα με στοιχεία της συναισθηματικής του έκφρασης και της σχέσης του με το παιδί 
που δεν αποδίδονται λεκτικά. Το εύρημα επιβεβαιώνει ότι η ερμηνεία του σύγχρονου 
εικονογραφημένου αφηγήματος προϋποθέτει τη συνεξέταση λεκτικού και οπτικού κώ-
δικα (Nodelman, 2009· Serafini, 2014). 

Συνολικά, τα εξεταζόμενα εικονογραφημένα αφηγήματα υιοθετούν μια περισσότερο 
συμπεριληπτική προσέγγιση της αναπηρίας, προβάλλοντας την αποδοχή, τη συμμετοχή 
και τη θετική αλληλεπίδραση των χαρακτήρων. Ωστόσο, η σχεδόν καθολική αισιόδοξη 
έκβαση και η περιορισμένη ανάδειξη των δυσκολιών που βιώνουν οι οικογένειες ενδέ-
χεται να απλουστεύουν την πολυπλοκότητα της εμπειρίας της αναπηρίας. Παρότι, επο-
μένως, το σύγχρονο ελληνικό εικονογραφημένο αφήγημα μετακινείται προς περισσό-
τερο συμπεριληπτικές αναπαραστάσεις της πατρότητας και της αναπηρίας, εξακολου-
θεί να διατηρεί στοιχεία των παραδοσιακών γονεϊκών ρόλων. Η ανάδειξη περισσότερο 
ενεργών και πολυδιάστατων πατρικών μορφών θα μπορούσε να εμπλουτίσει περαιτέρω 
τη λογοτεχνική αναπαράσταση της αναπηρίας. 

Συμπεράσματα 

Η παρούσα μελέτη ανέδειξε ότι ο πατέρας παιδιού με ε.ε.α./α. αναπαρίσταται στο σύγ-
χρονο ελληνικό εικονογραφημένο αφήγημα κυρίως ως τρυφερή, προστατευτική και υ-
ποστηρικτική μορφή. Παρά τη μεγαλύτερη συναισθηματική του διαθεσιμότητα, παρα-
μένει κατά κανόνα δευτερεύον αφηγηματικό πρόσωπο, ενώ η καθημερινή φροντίδα 
αποδίδεται κυρίως στη μητέρα. Τα ευρήματα υποδηλώνουν ότι οι λογοτεχνικές αναπα-
ραστάσεις αντανακλούν μια μεταβατική αντίληψη της πατρότητας, όπου συνυπάρχουν 
σύγχρονα και παραδοσιακά πρότυπα γονεϊκών ρόλων. Παράλληλα, αναδείχθηκε ο κα-
θοριστικός ρόλος της εικονογράφησης, η οποία εμπλουτίζει τη λεκτική αφήγηση και 
αναδεικνύει πτυχές της συναισθηματικής σχέσης και της οικογενειακής αλληλεπίδρα-
σης που δεν αποδίδονται πάντοτε λεκτικά. Τα εξεταζόμενα βιβλία μπορούν να αξιο-
ποιηθούν στην εκπαιδευτική πράξη για την προώθηση της συμπερίληψης και του κρι-
τικού αναστοχασμού γύρω από τους γονεϊκούς και έμφυλους ρόλους. Η ανάδειξη 
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περισσότερο ενεργών και πολυδιάστατων πατρικών μορφών θα μπορούσε να συμβάλει 
σε πληρέστερες και ρεαλιστικότερες αναπαραστάσεις της οικογενειακής εμπειρίας της 
αναπηρίας. 

Περιορισμοί και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

Η παρούσα μελέτη περιορίζεται στην ανάλυση δεκατεσσάρων εικονογραφημένων α-
φηγημάτων Ελλήνων συγγραφέων, που εκδόθηκαν την περίοδο 2000–2014. Επιπλέον, 
η επιλογή έργων με παρουσία της πατρικής μορφής περιόρισε το διαθέσιμο ερευνητικό 
υλικό, καθώς σε αρκετά βιβλία με θεματική την αναπηρία ο πατέρας απουσιάζει ή έχει 
περιορισμένη αφηγηματική παρουσία. Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εξετά-
σουν νεότερες εκδόσεις, να πραγματοποιήσουν διαπολιτισμικές συγκρίσεις ελληνικών 
και ξένων εικονογραφημένων αφηγημάτων και να διερευνήσουν την πρόσληψη των 
λογοτεχνικών αναπαραστάσεων από παιδιά, γονείς και εκπαιδευτικούς. 
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Αποκλίνουσα συμπεριφορά του μαθητή και παρεμβατικός ρόλος του δασκάλου 

Ευγενία Μπαζάνη, Εκπαιδευτικός, ΠΕ70 

Περίληψη 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι ζούμε σε μία εξελισσόμενη κοινωνία όσον αφορά τη 
σύνθεση, τη δομή και τη λειτουργία της. Η εμφάνιση συναισθηματικών διαταραχών 
και η εκδήλωση διαφόρων μορφών αποκλίνουσας συμπεριφοράς ολοένα και 
αυξάνονται στα ενδοοικογενειακά περιβάλλοντα και κατ’ επέκταση στον χώρο του 
σχολείου. Ο δάσκαλος όμως, λόγω του κύρους του και της άμεσης σχέσης του με τα 
παιδιά, δουλεύοντας συνειδητά, έχει το πλεονέκτημα του να μπορεί να βοηθήσει με 
πολλούς τρόπους τα εν λόγω παιδιά να κερδίσουν την αποδοχή των συμμαθητών τους. 
Το σχολείο ως κοινωνικός θεσμός είναι ο χώρος μέσα από τον οποίο μεταδίδονται οι 
γνώσεις, οι αξίες και οι στάσεις στους μαθητές, οι οποίοι προετοιμάζονται για την 
ενεργό συμμετοχή τους στην κοινωνία ως αυριανοί πολίτες. Επιβάλλεται λοιπόν η 
πρόληψη και η αντιμετώπιση του φαινομένου με άμεση παρέμβαση, λήψη κατάλληλων 
μέτρων και υιοθέτηση συγκεκριμένων παιδαγωγικών στρατηγικών. 

Λέξεις-κλειδιά: Αποκλίνουσα συμπεριφορά, εκπαιδευτικός, παρέμβαση, αξιολόγηση  

Deviant student behavior and the teacher's interventionist role 

Eugenia Bazani, Primary School 

Abstract 

It is generally accepted that we live in an evolving society in terms of its composition, 
structure and function. The occurrence of emotional disorders and the manifestation of 
various forms of deviant behavior are increasingly increasing in family environments 
and by extension in the school environment. However, the teacher, due to his prestige 
and his direct relationship with the children, working consciously, has the advantage of 
being able to help these children in many ways to gain the acceptance of their 
classmates. The school as a social institution is the space through which knowledge, 
values and attitudes are transmitted to students, who are prepared for their active 
participation in society as tomorrow's citizens. It is therefore imperative to prevent and 
address the phenomenon with immediate intervention, taking appropriate measures and 
adopting specific pedagogical strategies. 

Mots-clés : Deviant behavior, teacher, intervention, evaluation 

Εισαγωγή 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι ζούμε σε μία εξελισσόμενη κοινωνία όσον αφορά τη 
σύνθεση, τη δομή και τη λειτουργία της. Η οικονομική κρίση που έχει κυρίαρχο ρόλο 
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σε αυτή τα τελευταία χρόνια, επιφέρει αρνητικά επακόλουθα στην ποιότητα ζωής των 
ανθρώπων. Η εμφάνιση συναισθηματικών διαταραχών και η εκδήλωση διαφόρων 
μορφών αποκλίνουσας συμπεριφοράς ολοένα και αυξάνονται στα ενδοοικογενειακά 
περιβάλλοντα και κατ’ επέκταση στον χώρο του σχολείου (Στασινός, 2013).  

Η ενεργός συμμετοχή των παιδιών στο παιχνίδι, η σύναψη φιλικών σχέσεων με τους 
συνομηλίκους τους, η εμπλοκή τους σε δραστηριότητες, που συντελούν στην 
ενδυνάμωση του κοινωνικού και συναισθηματικού τους κόσμου, καθώς και η 
συμμετοχή τους στη μάθηση έχουν καθοριστικό ρόλο στην ομαλή ανάπτυξη τους. Το 
σχολικό περιβάλλον είναι ένας χώρος κατάλληλος για την απόκτηση τέτοιου είδους 
δεξιοτήτων.  

Οι κοινωνικές σχέσεις των παιδιών είναι ιδιαίτερα σημαντικές για την ψυχοκοινωνική 
προσαρμογή και συνδέονται άμεσα με τη μελλοντική τους εξέλιξη. Τα παιδιά που 
θεωρούνται από τους συνομηλίκους τους ευαίσθητα, επιθετικά ή απομονωμένα, έχουν 
περισσότερες πιθανότητες να εκδηλώσουν προβλήματα ψυχικής υγείας, δυσκολίες 
προσαρμογής στην κοινωνία, μη ικανοποιητικές σχολικές επιδόσεις και χαμηλή 
αυτοεκτίμηση σε σύγκριση με τα παιδιά που είναι αποδεκτά και αναπτύσσουν θετική 
αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους τους (Μπίκος, 2007).  

Παρ’ όλα αυτά τα διάφορα προβλήματα που παρουσιάζονται, εμποδίζουν το σύγχρονο 
σχολείο να εκπληρώσει τους στόχους του και καταστούν το εκπαιδευτικό του έργο 
αναποτελεσματικό. Οι αποκλίνουσες συμπεριφορές, καθώς και οι συγκρούσεις που 
εκδηλώνονται μεταξύ των μαθητών, εμποδίζουν την ανάπτυξη θετικού σχολικού 
κλίματος, καθώς επίσης και τη διαδικασία μάθησης. Αντίθετα οι αρμονικές σχέσεις 
μεταξύ των μαθητών αποτελούν βασικό παράγοντα για την ηρεμία και τη 
δημιουργικότητα στη ζωή της σχολικής κοινότητας. 

Σκοπός μας είναι να γίνει μια συστηματική ανάλυση της αποκλίνουσας συμπεριφοράς, 
να διερευνηθούν τα αίτια που διαταράσσουν τις αρμονικές σχέσεις μεταξύ των 
μαθητών, οι λόγοι για τους οποίους είναι απαραίτητη η βελτίωση των σχέσεων αυτών, 
καθώς και οι τεχνικές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, για να 
υπάρξει βελτίωση των μαθησιακών τους επιδόσεων και μετρίασης των προβλημάτων 
συμπεριφοράς. 

Η έννοια της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Κάθε μελετητής έχει δώσει έναν δικό του ορισμό σχετικά με την έννοια της 
προβληματικής συμπεριφοράς. Όμως, είναι αδύνατον να καταλήξουν σε έναν σαφή και 
ακριβή ορισμό της έννοιας, που να είναι κοινά αποδεκτός. Τα αίτια είναι οι 
διαφορετικές τοποθετήσεις πολλών μελετητών πάνω στο θέμα, η εναλλαγή στον βαθμό 
σοβαρότητας της συμπεριφοράς και η δυσκολία μέτρησης συναισθημάτων και μορφών 
συμπεριφοράς μέσω ψυχοδιαγνωστικών κλιμάκων, οι οποίες θεωρούνται μη έγκυρες 
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και αναξιόπιστες. Όλα τα παραπάνω δυσχεραίνουν τον ορισμό μιας τέτοιας 
συμπεριφοράς (Στασινός, 2013).  

Για τους παραπάνω λόγους είναι αναγκαίο να λαμβάνονται υπόψη κάποια κριτήρια για 
τον χαρακτηρισμό μιας συμπεριφοράς ως προβληματικής. Τα κριτήρια αυτά είναι η 
συχνότητα με την οποία εμφανίζεται, η διάρκειά της, η έντασή, το μέγεθός και οι 
ιδιαίτερες συνθήκες που επικρατούν κατά την εκδήλωση της. Όλα αυτά πάντοτε σε 
συνάρτηση με την ηλικία του παιδιού και το φύλο του. Τα χαρακτηριστικά ενός παιδιού 
με διαταραγμένη συμπεριφορά είναι τα ακόλουθα: α) Ανικανότητα για μάθηση χωρίς 
την ύπαρξη νοητικών ή παθολογικών παραγόντων. β) Ανικανότητα για αλληλεπίδραση 
και δημιουργία φιλικών σχέσεων με άτομα του περιβάλλοντός του. γ) Εμφάνιση 
ακατάλληλης συμπεριφοράς σε φυσιολογικές συνθήκες. δ) Εκδήλωση αρνητικών 
συναισθημάτων (δυστυχία, κατάθλιψη κ.λπ.). ε) Εκδήλωση ψυχοσωματικών 
χαρακτηριστικών (πόνοι, ζαλάδες κ.λπ.) (Στασινός, 2013). 

Παρ’ όλα αυτά η πλειοψηφία των μελετητών συμφωνούν σε ορισμένα κοινά 
χαρακτηριστικά της προβληματικής ή διαταραγμένης συμπεριφοράς: i) Διαφέρει 
σημαντικά από τη συνήθη ή φυσιολογική συμπεριφορά ii) Έχει διάρκεια και δεν είναι 
παροδική. iii) Δεν συνάδει με τις κυρίαρχες κοινωνικές ή πολιτιστικές προσδοκίες 
(Πυργιωτάκης, 2000). Μία άλλη ερμηνεία της εν λόγω συμπεριφοράς είναι η 
παρακάτω: Ως αποκλίνουσα συμπεριφορά ορίζεται η ποινικά κολάσιμη συμπεριφορά, 
που αποκλίνει από τους κανόνες του δικαίου. Υπάρχουν δύο ειδών αποκλίνουσες 
συμπεριφορές. Οι συμπεριφορές με τις οποίες επέρχεται παραβίαση των κανόνων του 
δικαίου, αλλά δεν θεωρούνται ως παράβαση κάποιου νόμιμου κανόνα π.χ. μη 
δικαιολογημένες απουσίες από το σχολείο, επιθετική συμπεριφορά κ.λπ. και οι 
συμπεριφορές με τις οποίες παραβιάζονται οι νόμοι, όπως παραβατικότητα ή 
εγκληματικότητα. Τα δύο αυτά είδη αποκλίνουσας συμπεριφοράς δεν διαφέρουν 
ουσιαστικά, καθώς αποτελούν πρώιμες μορφές παραβίασης των κανόνων του δικαίου. 
Η μόνη διαφορά τους έγκειται στο ότι η έννοια της παραβατικότητας αναφέρεται στους 
ανηλίκους ενώ η έννοια της εγκληματικότητας αναφέρεται κυρίως στους ενηλίκους 
(Νόβα-Καλτσούνη, 2005).  

Σύμφωνα με τον Mατσαγγούρα (2006) η αποκλίνουσα συμπεριφορά στο ελληνικό 
σχολείο εμφανίζεται με διάφορους τρόπους. Οι μαθητές καταφτάνουν καθυστερημένοι 
στο μάθημα ή το εγκαταλείπουν όποτε οι ίδιοι θελήσουν. Δεν προσέχουν, αποφεύγουν 
την ολοκλήρωση των εργασιών τους, αποστρέφονται από κάθε είδους συνεργασία και 
τήρηση κανόνων. Μιλούν για άσχετα θέμα τα στην ώρα του μαθήματος, διακόπτουν 
τους άλλους χωρίς να ζητήσουν τον λόγο και με θορύβους και ενοχλητικά σχόλια 
πειράζουν τους συμμαθητές τους, πετώντας τους διάφορα αντικείμενα. Χρησιμοποιούν 
υβριστικές λέξεις και φράσεις απευθυνόμενοι στους εκπαιδευτικούς ή στους 
συμμαθητές τους, εμπλέκονται σε σωματικές βίαιες επιθέσεις, ψεύδονται και παίρνουν 
πράγματα που δεν τους ανήκουν. 
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Σε γενικές γραμμές ορίζουμε την αποκλίνουσα συμπεριφορά χρησιμοποιώντας τρεις 
παραμέτρους: την παράμετρο της στατιστικής συχνότητας, των κοινωνικών κανόνων 
και της δυσπροσαρμοστικής συμπεριφοράς. i) Η στατιστική συχνότητα ορίζει μια 
συμπεριφορά ως αποκλίνουσα, εάν συμβαίνει σπάνια ή δεν συμβαίνει συχνά σε σχέση 
με το γενικό πληθυσμό. ii) Οι κοινωνικοί κανόνες ορίζουν μια συμπεριφορά ως 
αποκλίνουσα, εάν αποκλίνει σημαντικά από αποδεκτά κοινωνικά πρότυπα ή αξίες. iii) 
Η παράμετρος της δυσ-προσαρμοστικότητας θεωρεί μια συμπεριφορά ως 
αποκλίνουσα, εάν περιορίζει την ικανότητα του ατόμου να λειτουργεί στη ζωή του ή 
στην κοινωνία (Μεσσήνης, 2009).  

Η παρεκκλίνουσα συμπεριφορά ή παραβατικότητα αποτελεί σημείο που 
διασταυρώνονται ψυχολογικές και κοινωνιολογικές έννοιες, που αφορούν τον ανήλικο, 
την προσωπικότητά του, το πλαίσιο μέσα στο οποίο κοινωνικοποιείται, την επαφή του 
με τους κρατικούς φορείς εξουσίας (σύστημα δικαιοσύνης, επιμελητές ανηλίκων, 
αστυνομικές αρχές), την αντιμετώπιση απ' αυτούς, καθώς και την επίσημη αντίδραση 
της πολιτείας απέναντι σ' αυτούς που παραβαίνουν κοινωνικούς και νομικούς κανόνες. 
Στις πιο συνηθισμένες δραστηριότητες παραβατικής συμπεριφοράς περιλαμβάνονται η 
κλοπή, οι βανδαλισμοί κλπ. Η βία αναφέρεται στις πράξεις της επιθετικότητας και της 
κατάχρησης που προκαλεί ή σκοπεύει να προκαλέσει τον εγκληματικό τραυματισμό ή 
τη ζημιά στα πρόσωπα, και (σε μια μικρότερη έκταση) τα ζώα και την περιουσία. Η 
ανυπακοή δεν περιορίζεται στη συμπεριφορά άρνησης αλλά περιλαμβάνει την 
αδυναμία του παιδιού να ακολουθήσει κανόνες και εντολές. (Κανδαράκης, 2004) 

Τα προβλήματα συμπεριφοράς χαρακτηρίζονται από αρνητισμό, έλλειψη 
συνεργατικής διάθεσης, ανυπακοή, προκλητική συμπεριφορά. Τα παιδιά 
παρουσιάζουν δυσκολία στη συμμόρφωση με τις απαιτήσεις του σχολείου ή τους 
κανόνες του σπιτιού, δεν διατηρούν την ψυχραιμία τους, καυγαδίζουν ενώ παράλληλα 
ψεύδονται (Molnar et al, 1998). Όταν η συμπεριφορά είναι διαφορετική από εκείνη 
που θεωρείται κανονική για μια ορισμένη ηλικία και η οποία επεμβαίνει σημαντικά 
τόσο στην ανάπτυξη και εξέλιξη του παιδιού, όσο και στη ζωή των άλλων ονομάζεται 
προβληματική συμπεριφορά (Καλαντζή-Αζίζι 1996). 

Η αντίδραση των μαθητών που σχετίζεται με τη συμπεριφορά τους μπορεί να 
εκδηλώνεται με πολλές μορφές όπως: α) συμβολική έκφραση αντίθεσης, π.χ. αλκοόλ, 
κάπνισμα, προκλητική εμφάνιση, β) στρατηγικές για την εξασφάλιση ζωτικού χώρου 
και χρόνου, π.χ. κοπάνες, πλάκες, αδιαφορία, παθητικότητα, άρνηση συνεργασίας, γ) 
βία προς τους συμμαθητές, τους εκπαιδευτικούς και το σχολείο, π.χ. λεκτικές 
προκλήσεις, μείωση συμμαθητών ή εκπαιδευτικών, απειθαρχία. Οι μορφές αυτές, σε 
συνδυασμό με τις συνθήκες, τις περιστάσεις και τα πρόσωπα, επηρεάζουν και το 
«στυλ» της σύγκρουσης, το οποίο μπορεί να ταξινομηθεί στις εξής κατηγορίες: i) 
αποδοχή της επιθετικότητας και υποταγή, ii) αποφυγή της αντιμετώπισης, iii) επιθετική 
αντίδραση (αντεπίθεση), iv) αναζήτηση «διαμεσολαβητή», για να ελέγξει τη 
σύγκρουση και να δώσει λύση και v) ανάλυση των αιτίων και των περιστάσεων 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). 
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Η ενδογενής σχολική επιθετικότητα μπορεί να αντιμετωπιστεί με τους εξής 
τρόπους: α) Σε επίπεδο σχολικής τάξης: i) Δεν προκαλείται βία, αντιμετωπίζονται όλοι 
με σεβασμό, ii) Βασικό είναι να διακόπτεται η ένταση και να διατίθεται χρόνος για 
συζήτηση iii) Υπενθυμίζονται οι κανόνες και συζητείται να πραγματοποιείται από 
όλους η εφαρμογή τους. β) Σε επίπεδο σχολείου: i) Παρέχεται ασφάλεια και είναι 
βασική η ενημέρωση, η ένταξη και η επικοινωνία μεταξύ των μαθητών ii) Παρέχονται 
ευκαιρίες εκτόνωσης, όπως είναι για παράδειγμα η ενσωμάτωση στο σχολικό χρόνο 
ευκαιριών συζήτησης για τη βία ή τη διοργάνωση εκδηλώσεων (ποτιστικών, αθλητικών 
κ.ά.). iii) Πραγματοποιείται η κατάλληλη εκπαίδευση και διαπαιδαγώγηση των 
μαθητών. iii) Προωθείται η ενδοσχολική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και η 
ανάληψη δράσεων για τη βελτίωση του σχολείου. iv) Οικοδομούνται συνεργατικές 
σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών. Οι συμπεριφορές οι οποίες είναι 
αντιδραστικές, είναι σκόπιμο να τερματίζονται με βάση: την παροχή εμπιστοσύνης 
μέσα σε κλίμα σεβασμού, τον καταμερισμό ευθυνών, την επίλυση των προβλημάτων με 
δικαίωμα επιλογής της λύσης, την εξήγηση των πιθανών συνεπειών, την αξιοποίηση 
της εμπειρίας από τις συνέπειες και τη χρήση τεχνικών για την ενθάρρυνση της 
αντιμετώπισης των προβλημάτων (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). 

Ιστορική αναδρομή της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Η αποκλίνουσα συμπεριφορά είναι ένα ζήτημα που απασχολεί την ανθρωπότητα εδώ 
και πολλά χρόνια. Οι άνθρωποι θεωρούσαν πως τα ψυχικά προβλήματα και τα 
προβλήματα συμπεριφοράς οφείλονται σε «κακά πνεύματα», που κυρίευαν τον ψυχικά 
άρρωστο. Η πρώτη νύξη για τη βιολογικά φύση της αποκλίνουσας συμπεριφοράς έγινε 
από τον Ιπποκράτη, ο οποίος παρότρυνε τους ασθενείς να ξεκουράζονται, να τρέφονται 
σωστά και να ασκούνται. Την ίδια άποψη είχαν ασπαστεί και οι Ρωμαίοι επιστήμονες. 
Αναφορές για τον συσχετισμό της ψυχικής με τη σωματική υγεία υπάρχουν και από 
ανθρώπους των τεχνών, καθώς ο σατιρικός ποιητής Ι. Ιουβανέλης χρησιμοποιεί στο 
έργο του «Σάτιρες» τη ρήση «νους υγιής εν σώματι υγιεί» (Μεσσήνης, 2009).  

Έπειτα, ακολούθησε η περίοδος του Σκοταδισμού. Σε αυτή την περίοδο κυριάρχησε η 
άποψη πως οι ψυχικές νόσοι δημιουργούνται από τα δαιμόνια, που κυριεύουν τους 
ανθρώπους και η πιο συχνή θεραπεία αυτών των ασθενών ήταν οι εξορκισμοί. Επόμενη 
σημαντική περίοδος για την ανθρωπότητα ήταν αυτή της Αναγέννησης. Εκείνη την 
περίοδο υπήρξε βελτίωση της αντιμετώπισης των ψυχικών διαταραχών, ενώ για πρώτη 
φορά στην ιστορία δημιουργήθηκαν δομές για τη φροντίδα και τη θεραπεία αυτών των 
ανθρώπων, τα άσυλα. 

 Ο εκσυγχρονισμός των θεραπειών έγινε τον 20ο αιώνα. Πολλές σημαντικές 
προσωπικότητες από τον χώρο της ψυχολογίας άρχισαν να εισαγάγουν τις θεωρίες 
τους. Ο S. Freud (1856-1939) θεωρούσε ότι ασυνείδητες διαδικασίες και κίνητρα 
βρίσκονται στο επίκεντρο πολλών από των συμπεριφορών μας. Ο B. F, Skinner (1904-
1990) μέσω ερευνών διαπίστωσε πως φαινόμενα που χαρακτηρίζονται ως αντίληψη, 
προσοχή, γνώση και λύση προβλημάτων, δεν προκαλούνται αντανακλαστικά από 
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ερεθίσματα, αλλά διαμορφώνονται από τις επιδράσεις των ενεργειών του κάθε ατόμου 
στην αλληλοεπίδρασή του με το φυσικό περιβάλλον. Ακόμα πίστευε πως αν μια 
συμπεριφορά είναι θετική και επιβραβευτεί, τότε είναι πιο πιθανό να επαναληφθεί, ενώ 
αν μια συμπεριφορά δεν είναι επιθυμητή και τιμωρηθεί, τότε μπορεί ακόμη και να 
εξαλείφει. Ο A. Bandura, διατύπωσε μια εντελώς αντίθετη θεωρία από αυτή του 
Skinner, τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης ή μίμησης προτύπου. Τέλος, ο A. Ellis 
θεωρεί ότι οι ψυχικές παθήσεις οφείλονται στον λανθασμένο τρόπο σκέψης κι έτσι 
στράφηκε στην ανάπτυξη της «Ρυθμιστικής του Συναισθήματος Συμπεριφοριστικής 
Θεραπείας» (Μεσσήνης, 2009).  

Κατηγορίες της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Τα παιδιά που δεν έχουν την αποδεκτή συμπεριφορά, δυσκολεύονται να εναρμονιστούν 
με το περιβάλλον. Τα προβλήματα συμπεριφοράς μπορεί να είναι εσωτερικευμένα, 
δηλαδή δημιουργούν δυσκολίες στο ίδιο το άτομο ή μπορεί να είναι εξωτερικευμένα, 
τα οποία δημιουργούν εμπόδια στη σχέση του ατόμου με τους γύρω του. 

α) Εσωτερικευμένα προβλήματα: Πρόκειται για τις περιπτώσεις εκείνων των παιδιών, 
στις οποίες η συμπεριφορά τους κάθε άλλο παρά επιθετική μπορεί να χαρακτηριστεί 
και εμφανίζουν ελάχιστη κοινωνική συναναστροφή με άλλους. Αν και 
συμπεριφέρονται ανώριμα και επιλέγουν την απομόνωση, δεν αποτελούν απειλή για 
τους υπόλοιπους, υιοθετούν μια στάση η οποία εμποδίζει την ευρύτερη ανάπτυξη και 
εξέλιξή τους (Walker & Walker, 1997):  

i) Άγχος: Τα παιδιά διακατέχονται από έντονα συναισθήματα ανησυχίας ότι κάποια 
δυσάρεστη κατάσταση μπορεί να συμβεί και αισθάνονται ότι δεν μπορούν να την 
αντιμετωπίσουν. Το άγχος μπορεί να εκδηλωθεί με ποικίλα συμπτώματα, όπως είναι οι 
σωματικοί πόνοι, το έντονο κλάμα, το τρέμουλο, η εφίδρωση, η άσχημη ψυχολογική 
διάθεση (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  

ii) Φοβία: Η φοβία αναφέρεται στον παράλογο και αφύσικο φόβο, που βιώνει το άτομο, 
το οποίο μπορεί να φτάσει σε επίπεδα πανικού (Μπίμπου-Νάκου, 2004).  

iii) Κοινωνική φοβία: Μπορεί να θεωρηθεί σαν μια διαταραχή ειδικής φοβίας. Το 
άτομο επιδεικνύει μια υπερβολική αντίδραση φόβου, που είναι δυσανάλογη με τον 
πραγματικό κίνδυνο. Μερικές από αυτές τις φοβίες είναι ο φόβος του ύψους, των 
ανοιχτών χώρων, και των κλειστών χώρων (Μεσσήνης, 2009).  

iv) Σχολική φοβία: Η σχολική φοβία για τη σχολική φοίτηση εμφανίζεται στα παιδιά 
σταδιακά. Ξεκινά με έλλειψη ζήλου για παρακολούθηση των σχολικών μαθημάτων και 
παράπονα για το σχολείο και στη συνέχεια το παιδί αρνείται να πάει σχολείο. Ανήσυχος 
ύπνος, συχνές πρωινές αδιαθεσίες, έντονο άγχος και νευρικότητα, κλάματα και 
παρακλήσεις για απουσία από το σχολείο είναι τα κύρια συμπτώματα, που εμφανίζουν 
τα παιδιά με σχολική φοβία (Μπίμπου-Νάκου, 2004).  
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v) Κοινωνική αναστολή: Περιλαμβάνει τη συστολή, την ντροπαλότητα και τη δειλία. 
Τα άτομα με αυτές τις συναισθηματικές δυσκολίες αποφεύγουν τις κοινωνικές 
συναναστροφές, είναι πολύ ευαίσθητα, μιλούν σιγά και εμφανίζουν νευρικότητα 
μερικές φορές. Βασική συναισθηματική τους αντίδραση είναι η αμηχανία 
(Αργυρακούλη, 2004).  

vi) Δυσθυμική διαταραχή: Έχουν κατάθλιψη για πολλά χρόνια ή από τότε που 
θυμούνται τον εαυτό τους. Αυτό το καταθλιπτικό τους συναίσθημα έχει γίνει 
χαρακτηριστικό τους γνώρισμα και συχνά το θεωρούν φυσιολογικό (Μεσσήνης, 2009).  

vii) Θυμός: Είναι μια συναισθηματική κατάσταση, που διαφέρει σε ένταση, με 
διακυμάνσεις από απλή ενόχληση έως έντονη οργή. Συνοδεύεται από σωματικές και 
βιολογικές μεταβολές που παρατηρούνται στον οργανισμό μας όταν εκδηλώνεται: οι 
παλμοί της καρδιάς αυξάνονται, η αρτηριακή πίεση ανεβαίνει, μαζί με τα επίπεδα των 
ορμονών (Καλλιμασιά, 2013).  

viii) Ζήλεια: Η ζήλεια είναι γνώρισμα της καθημερινής ζωής που αν δεν αντιμετωπιστεί 
έγκαιρα, είναι δυνατό να έχει σοβαρές συνέπειες, όπως μίσος, επιθετικότητα, εγωισμός, 
συμπλέγματα κατωτερότητας. Τα κυριότερα αίτια της ζήλιας είναι οι συγκρίσεις και οι 
διακρίσεις μεταξύ των αδερφών από μέρους των γονιών, μεταξύ των μαθημάτων από 
μέρος των εκπαιδευτικών, αισθήματα ανασφάλειας ή κατωτερότητας (Αγγελοπούλου-
Σακαντάμη, 1999).  

β) Εξωτερικευμένα προβλήματα: Τα προβλήματα αυτά χαρακτηρίζονται από 
μεγαλύτερη διάρκεια και εντοπίζονται πιο εύκολα, καθώς τα παιδιά εξωτερικεύουν την 
αντίδραση τους με διάφορους τρόπους. Στα εξωτερικευμένα προβλήματα εντάσσονται 
η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής- υπερκινητικότητα, η εναντιωματική προκλητική 
διαταραχή και οι διαταραχές διαγωγής (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  

i) Δ.Ε.Π.Υ: Η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής (Δ.Ε.Π) και υπερκινητικότητα 
(Δ.Ε.Π.Υ) αποτελεί μια από τις συχνότερα εμφανιζόμενες και διαγιγνωσκόμενες 
διαταραχές σε παιδιά σχολικής ηλικίας. Είναι ένας όρος που χρησιμοποιείται, για να 
περιγράψει ένα σύνολο συμπτωμάτων, που περιλαμβάνουν τη διάσπαση προσοχής, την 
παρορμητικότητα ή και την υπερκινητικότητα. Τα κυριότερα χαρακτηριστικά της 
διαταραχής έχουν να κάνουν με το γεγονός ότι τα παιδιά δεν μπορούν να καθίσουν σε 
ένα μέρος, κουνούν συνέχεια τα χέρια και τα πόδια, δεν μπορούν να εστιάσουν την 
προσοχή τους, κάνουν ριψοκίνδυνα πράγματα, ξεχνούν μολύβια και βιβλία, δεν 
περιμένουν τη σειρά τους, πετάγονται μέσα στην τάξη, δεν ακολουθούν τους κανόνες, 
καθώς και πολλά άλλα.  

ii) Εναντιωματική προκλητική διαταραχή: Εμφανίζεται συχνά πριν από την ηλικία των 
οκτώ ετών. Τα παιδιά εμφανίζουν έντονο αρνητισμό, ανυπακοή, αυξημένη ευθιξία, 
προκλητική και αντιδραστική συμπεριφορά καθώς και ξεσπάσματα θυμού. Τα παιδιά 
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με αυτή τη διαταραχή αρνούνται να υπακούσουν σε κανόνες και είναι δύσκολο να 
προσαρμοστούν σε νέο περιβάλλον.  

iii) Διαταραχές διαγωγής: Οι διαταραχές διαγωγής περιγράφονται από πολλούς 
επιστήμονες με όρους, όπως είναι η επιθετικότητα, η παραβατικότητα και η 
αντικοινωνική συμπεριφορά. Η διαταραχή αυτή αναφέρεται σε ένα επαναλαμβανόμενο 
και επίμονο πρότυπο συμπεριφοράς, σύμφωνα με το οποίο παραβιάζονται τα βασικά 
δικαιώματα των άλλων ή οι βασικοί κοινωνικοί και τυπικοί κανόνες. Τα κριτήρια που 
λαμβάνουν υπόψη οι ειδικοί, εμπίπτουν σε τέσσερις κατηγορίες: α) επιθετικότητα σε 
ανθρώπους και ζώα, η οποία εκδηλώνεται με εκφοβισμό, εξαναγκασμό και άσκηση 
σωματικής βίας, β) καταστροφή ιδιοκτησίας, γ) απάτη-κλοπή και δ) οι παραβιάσεις 
των κανόνων. 

Μελέτες έχουν δείξει ότι ο σχολικός εκφοβισμός, ο εκβιασμός, η ανυπακοή, η σχολική 
διαμάχη, η βίαιη πράξη, η επιθετικότητα, η σχολική απουσία, η κοροϊδία και η κλοπή 
αποτελούν αποκλίνουσες συμπεριφορές. Η αποκλίνουσα συμπεριφορά είναι η 
συμπεριφορά που δεν συνάδει με τα κοινωνικά πρότυπα, παρεκκλίνει από τη 
φυσιολογική και παίρνει τις παρακάτω μορφές (Ibebuike, Nkwocha & Arunsi, 2020): 

 α) Eπιθετικότητα: Η επιθετικότητα ή βίαιη συμπεριφορά χαρακτηρίζεται ως η 
συμπεριφορά με πρόθεση που αποβλέπει στην πρόκληση βλάβης με λόγια ή με έργα 
σε άλλους ανθρώπους και μπορεί να είναι σωματική, λεκτική ή ψυχολογική. Η μη 
τήρηση κανόνων, η υπερκινητικότητα, η αγένεια, η ανυπακοή, η παρενόχληση 
συνομηλίκων, οι συνεχείς συγκρούσεις, οι ζημιές σε ξένα πράγματα, οι κλοπές, ο 
εκφοβισμός αποτελούν χαρακτηριστικά επιθετικότητας. Τα παιδιά που εκδηλώνουν 
τέτοιου είδους συμπεριφορές, περιθωριοποιούνται και οδηγούνται σε αποκλεισμό από 
τις δραστηριότητές τους (Στασινός, 2013).  

β) Εκφοβιστική συμπεριφορά: Η εκφοβιστική συμπεριφορά ορίζεται ως η άμεση 
επίθεση που προκαλείται από τον θύτη προς το θύμα με σκοπό τη διατάραξη της 
ψυχικής και σωματικής υγείας του θύματος (Hay, Payne & Chadwick, 2004). Η χαμηλή 
αυτοεκτίμηση, η απομόνωση, η χαμηλή σχολική επίδοσή, η εγκατάλειψη του σχολείου, 
οι αρνητικές συνέπειες σε κοινωνικό, συναισθηματικό και σωματικό επίπεδο και οι 
συχνές ασθένειες είναι αποτελέσματα του σχολικού εκφοβισμού (Ballard, Argus, & 
Remley, 1999). Το θύμα εκτίθεται σε κακόβουλα σχόλια, σε χειρονομίες, σε βίαιες 
σωματικές πράξεις και περιθωριοποίηση. Οι μορφές εκφοβισμού είναι τρεις: i) ο 
σωματικός εκφοβισμός που εκδηλώνεται με χτυπήματα, κλοτσιές και φτύσιμο, ii) ο 
λεκτικός εκφοβισμός που περιλαμβάνει λοιδορίες και βρισιές και iii) ο ψυχολογικός 
εκφοβισμός που εκδηλώνεται με συναισθηματική κακοποίηση, όπως η διακίνηση 
φημών, ο αποκλεισμός και η πρόκληση τρόμου στα παιδιά θύματα (Wilmshurst, 2011).  

γ) Διαταραχές διασπαστικής συμπεριφοράς: Υπάρχουν δύο διαταραχές που έχουν κοινό 
χαρακτηριστικό τους την επιθετική συμπεριφορά: η εναντιωματική προκλητική 
διαταραχή και η διαταραχή διαγωγής (Wilmshurst, 2011). Τα άτομα που την 
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εκδηλώνουν, εμφανίζουν συμπεριφορές κοινές με αυτές του ενοχλητικού, 
εναντιωματικού, εύθικτου, προκλητικού, αλλά και του επιθετικού, εκδικητικού, 
εκφοβιστικού και σκληρού τύπου (Frick, et al., 1993). Η διαταραχή σχετίζεται με 
συγκεκαλυμμένες συμπεριφορές, οι οποίες είναι είτε καταστροφικές όπως παραβιάσεις 
ιδιοκτησίας, κλοπές, βανδαλισμοί και εμπρησμοί, είτε μη καταστροφικές όπως 
παραβιάσεις κανόνων, φυγή από το σπίτι ή το σχολείο και βρισιές (Wilmshurst, 2011).  

δ) Κοινωνική απόσυρση: Τα παιδιά με κοινωνική απόσυρση αποφεύγουν την 
αλληλεπίδραση με άλλα άτομα, δεν συνομιλούν με τους συνομηλίκους τους, δεν 
συνάπτουν φιλικές σχέσεις και δεν εμπλέκονται σε δραστηριότητες που τα βοηθούν να 
αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες. Είναι άτομα ονειροπόλα, φοβούνται εύκολα χωρίς 
να υπάρχει κάποιος προφανής λόγος και συχνά διαμαρτύρονται ότι δεν είναι καλά στην 
υγεία τους. Η αποξένωση τους αυτή έχει ως συνέπεια την εκδήλωση αρνητικών 
συναισθημάτων και ψυχολογικών προβλημάτων (Batsche & Knoff, 1994). Η χρήση 
κατάλληλων στρατηγικών παρεμβάσεων και η διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων 
επιδρά θετικά στην αντιμετώπιση παρόμοιων μορφών συμπεριφοράς (Μπίκος, 2007). 

Αιτίες της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Οι θεωρίες των ειδικών μελετητών συγκλίνουν στο ότι δεν μπορεί να δοθεί μία σαφής 
απάντηση για το ποια είναι τα αίτια παθολογικής συμπεριφοράς. Όλοι όμως 
υποστηρίζουν ότι οι αιτιώδεις παράγοντες, οι οποίοι είναι είτε βιολογικοί, είτε 
ψυχολογικοί, είτε περιβαλλοντικοί προκαλούν ποικίλες μορφές προβληματικής 
συμπεριφοράς. Η προδιάθεση για εκδήλωση παρόμοιας συμπεριφοράς, καθώς και το 
οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον ασκούν σημαντική επίδραση και συνεισφέρουν 
συχνά στην παγίωση τέτοιων συμπεριφορών (Ματσαγγούρας, 2006). 

 Οι βιολογικοί παράγοντες έχουν αναμφισβήτητα άμεση συσχέτιση με την παρουσία 
ήπιων ή έντονων συναισθηματικών διαταραχών. Η συμπεριφορά των ανθρώπων είναι 
αποτέλεσμα γενετικών, νευρολογικών ή βιοχημικών παραγόντων, οι οποίοι 
συνδυαστικά και δυναμικά επηρεάζουν τα άτομα στις σκέψεις και στις αντιδράσεις 
τους σε διάφορες καταστάσεις της καθημερινότητάς τους. Ο τρόπος με τον οποίο τα 
παιδιά αισθάνονται, σκέφτονται και ενεργούν στο περιβάλλον τους και στις 
συναναστροφές τους με τους συνομηλίκους είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με διάφορους 
ψυχολογικούς παράγοντες (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  

Οι διαταραχές της συμπεριφοράς με βάση τις διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις 
(ψυχαναλυτική, συμπεριφοριστική, συντελεστική κ.ά.) πηγάζουν από: 1) Οργανικά 
αίτια: σωματική αναπηρία, παθήσεις της καρδιάς, βλάβες του εγκεφάλου, 
νευροπάθειες, ψυχώσεις κ.λπ. 2) Ψυχολογικά: σημαντικό ρόλο στη δημιουργία των 
διαταραχών αυτών παίζει η έλλειψη γονιού, η αλλαγή δασκάλου, η στέρηση του 
παιχνιδιού κ.λπ. 3) Κοινωνικά: το χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο παίζει 
σημαντικό ρόλο στη δημιουργία διαταραχών συμπεριφοράς 4) Ελλιπής αγωγή- 
περιβάλλον: η εγκατάλειψη του παιδιού όσον αφορά τη μάθηση, τα σφάλματα στον 
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προσανατολισμό του, η ασυνέπεια, τα διάφορα εμπόδια κ.λπ. (Αγγελοπούλου-
Σακαντάμη, 1999).  

Τα αίτια των προβλημάτων συμπεριφοράς των παιδιών καθορίζονται από πολλούς 
παράγοντες, οι οποίοι συνδέονται τόσο με τα χαρακτηριστικά του κάθε παιδιού όσο 
και με τις συνθήκες που επικρατούν στο περιβάλλον τους. Όσον αφορά τα ατομικά 
χαρακτηριστικά θα πρέπει αρχικά να διερευνάται η πιθανότητα ένδειξης κάποιας 
ψυχικής νόσου. Αυτό θεωρείται πολύ σημαντικό, καθώς η αντιμετώπιση τους θα είναι 
εντελώς διαφορετική. Πιο συγκεκριμένα: 

α) Σωματικές αναπηρίες: Η επίδραση των σωματικών αναπηριών στα προβλήματα 
συμπεριφοράς πρέπει να ερμηνευτεί ως αποτέλεσμα των πιέσεων και των ματαιώσεων, 
που συχνά δέχεται το παιδί µε σωματικές αναπηρίες, όταν προσπαθεί να επιλύνει τα 
καθημερινά του προβλήματα και να ικανοποιεί τις καθημερινές κοινωνικές και 
συναισθηματικές του ανάγκες (Slavin, 2007). 

β) Συναισθηματικοί παράγοντες: Οι συναισθηματικοί παράγοντες αποτελούν δυνητικά 
ισχυρές επιδράσεις πάνω στη συμπεριφορά των παιδιών. Η εμφάνιση των 
προβλημάτων συμπεριφοράς συνδέεται µε την ιδιοσυγκρασία του παιδιού και µε 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του. Ένα παιδί µε την τάση να 
ενθουσιάζεται, να εκνευρίζεται, να ανησυχεί, είναι φανερό πως θα βιώσει τα γεγονότα 
της ζωής διαφορετικά από το ήρεμο και ατάραχο παιδί (Κανδαράκης, 2004). 

γ) Οικογένεια: Η οικογένεια είναι ο πρωταρχικός φορέας κοινωνικοποίησης και τα 
χαρακτηριστικά της επιδρούν αποφασιστικά στην κοινωνικοποίηση του ατόμου. Η 
θέση της οικογένειας στην κοινωνική διαστρωμάτωση εξοπλίζει σε σημαντικό βαθμό 
το παιδί µε αντίστοιχες ικανότητες και προοπτικές. Η αλληλεπίδραση τόσο των 
δομικών όσο και των λειτουργικών οικογενειακών χαρακτηριστικών σε συνδυασμό µε 
τη θέση της οικογένειας στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο, καθώς και την επίδραση που 
ασκείται σε αυτή από τους διάφορους εξωγενείς παράγοντες, δημιουργούν τη βάση για 
την κατανόηση και την ερμηνεία των προβλημάτων συμπεριφοράς (Κανδαράκης, 
2004). 

Ο Bandura (1977) αλλά και άλλοι συμπεριφορικοί ψυχολόγοι στην προσπάθειά τους 
να προσεγγίσουν το οικείο πρόβλημα κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι πρόκειται για 
μία συμπεριφορά η οποία μαθαίνεται κάτω από κατάλληλες συνθήκες. α) Η 
παρατήρηση και μίμηση προσώπων του οικείου περιβάλλοντός (π.χ. γονέων, αδερφών) 
ή γενικότερα του κοινωνικού περίγυρου, που αλληλοεπιδρούν με επιθετικότητα προς 
τους άλλους, αποτελεί ένα παράδειγμα. β) Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης είναι ένας 
ακόμη λόγος εκδήλωσης επιθετικής συμπεριφοράς στα παιδιά. Η τηλεόραση και άλλα 
τεχνολογικά μέσα πληροφορούν και ψυχαγωγούν με προβολή σκηνών βίας και 
επιθετικότητας. γ) Η άσκηση μη αποδεκτής συμπεριφοράς είναι ένα καθημερινό 
φαινόμενο και πολλές φορές τα παιδιά που την διαπράττουν παραμένουν ατιμώρητα 
από τους κοινωνικούς φορείς. δ) Τα περιστατικά σωματικής, λεκτικής, αλλά και 
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ρατσιστικής βίας έχουν αυξηθεί ανησυχητικά στα σχολεία. Σε όλες πλέον τις σχολικές 
τάξεις υπάρχουν μαθητές με προβληματική συμπεριφορά. Το γεγονός αυτό οφείλεται 
στη συνεχιζόμενη οικονομική κρίση και ανεργία, που καλπάζουν στη σύγχρονη 
κοινωνία (Στασινός, 2013),.  

Η οικονομική κρίση είναι παράγοντας υπεύθυνος για την αύξηση της παραβατικής 
συμπεριφοράς των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον (Σαρρή, 2018). Ένα μεγάλο 
ποσοστό οικογενειών υποφέρει από οικονομική κρίση, καθώς η ανεργία, οι μειώσεις 
των μισθών και η πολύωρη εργασία έχουν ως αποτέλεσμα πολλοί γονείς να 
δυσκολεύονται να ανταπεξέλθουν σε βασικές ανάγκες διαβίωσης, ενώ άλλοι 
αναγκάζονται να εργάζονται πολλές ώρες κάτω από εξαντλητικές συνθήκες. Η 
απογοήτευση, το άγχος και η κούραση των γονέων αναμφίβολα διαταράσσουν την 
οικογενειακή ισορροπία.  

Απόρροια όλων των παραπάνω είναι η εκδήλωση εντάσεων στο οικογενειακό 
περιβάλλον, οι οποίες κάποιες φορές συνδέονται με βίαιες αντιδράσεις των γονέων, 
γεγονός που επηρεάζει άμεσα τη συμπεριφορά των παιδιών, τα οποία είναι αρκετά 
ευάλωτα και δυσκολεύονται να διαχειριστούν τέτοιου είδους καταστάσεις, ειδικά όταν 
αυτές εκδηλώνονται καθημερινά. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να αντιδρούν κι εκείνα με 
παρόμοιο τρόπο ή να παρουσιάζουν ακραίες συμπεριφορές κατά τη συναναστροφή 
τους με τους άλλους, εκδηλώνοντας δηλαδή άλλοτε βίαιες συμπεριφορές και άλλοτε 
επιλέγοντας να απομονωθούν από τον περίγυρό τους (Σαρρή, 2018).  

Το σχολείο αποτελεί έναν χώρο, στον οποίο τα παιδιά περνούν τον περισσότερο 
ημερήσιο χρόνο τους. Σύμφωνα με έρευνες τα γεγονότα που διαδραματίζονται 
καθημερινά στις σχολικές τάξεις και γενικότερα στους χώρους συναναστροφής και 
αλληλεπίδρασης των μαθητών μεταξύ τους στο σχολείο, συνεισφέρουν στο χτίσιμο της 
συμπεριφοράς τους (Ballard, Argus, & Remley, 1999). Εκπαιδευτικοί με αρνητικές 
στάσεις και συμπεριφορές απέναντι στους μαθητές, με ανικανότητα στη διαχείριση 
κρίσεων στους σχολικούς χώρους, με έλλειψη επιμόρφωσης, αλλά και η κοινωνική 
συναλλαγή μαθητών με παιδιά, που εκδηλώνουν μη αποδεκτές συμπεριφορές και η 
απόρριψη τους από συνομηλίκους τους, ενδυναμώνουν την ανάπτυξη αποκλίνουσας 
συμπεριφοράς (Πυργιωτάκης, 2000). 

 Ένας από τους λόγους απομόνωσης ορισμένων μαθητών από τα υπόλοιπα παιδιά είναι 
η ύπαρξη στερεότυπων αντιλήψεων προς το μέρος τους. Οι στερεότυπες αντιλήψεις 
αναφέρονται συνήθως, σε χαρακτηριστικά που έχουν να κάνουν με τη σωματική 
διάπλαση, το χρώμα του δέρματος, των μαλλιών και των ματιών, την πνευματική 
ικανότητα των ατόμων, το ντύσιμό τους, την κοινωνική και εθνική τους προέλευση. Η 
κοινωνία μας απαρτίζεται από ανθρώπους με διαφορετική εθνικότητα, θρησκεία, 
γλώσσα, συνήθειες, αξίες, ήθη, έθιμα και διαφορετικές ικανότητες. Η διαφορετικότητα 
αυτή προκαλεί την εκδήλωση περιστατικών ρατσισμού τόσο μεταξύ ενηλίκων όσο και 
ανάμεσα στα παιδιά, καθώς οι ενήλικες αποτελούν σημαντικά πρότυπα για αυτά. 
Χαρακτηριστικό των παιδιών θυμάτων είναι ότι δεν καταβάλλουν καμία προσπάθεια 
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αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους τους, με αποτέλεσμα να αισθάνονται 
μειονεκτικά, να περιθωριοποιούνται και να γίνονται αποδέκτες σωματικής ή λεκτικής 
βίας σε σχέση με τους συμμαθητές τους (Τσιπλητάρης, 2000). 

 Τα μαζικά μέσα ενημέρωσης συχνά προβάλλουν ταινίες ή τηλεοπτικά προγράμματα 
με βίαιες σκηνές. Η επίδραση τους στα άτομα που τις παρακολουθούν εκτενώς, είναι 
μεγάλη. Τα άτομα μιμούνται με πανομοιότυπο τρόπο τις βίαιες πράξεις και εκδηλώνουν 
επιθετικότητα στις συναναστροφές τους με τους άλλους (Freedman, 1984). Σύμφωνα 
με τον Bandura (Hogg & Vaughan, 2010) στην τηλεόραση οι σκηνές βίας 
παρουσιάζονται σαν υγιείς και οι άνθρωποι που ασκούν βία δεν τιμωρούνται. Όταν το 
άτομο παρακολουθεί βίαιες ταινίες, ενεργοποιούνται σε αυτό σκέψεις και 
συναισθήματα που σχετίζονται με την επιθετικότητα και είναι μεγάλη η πιθανότητα 
μίμησης της αποκλίνουσας συμπεριφοράς των ταινιών και εκδήλωσης επιθετικής 
πράξης μετά την παρακολούθηση της ταινίας. 

Σημαντικό ρόλο στην αποκλίνουσα συμπεριφορά παίζουν οι κοινωνικοί παράγοντες 
στους οποίους περιλαμβάνονται και οι οικονομικοί. Σε αυτούς τους παράγοντες 
διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο η υφιστάμενη οικονομική κατάσταση που 
επικρατεί στη χώρα τα τελευταία χρόνια. Τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες 
με χαμηλό εισόδημα φαίνεται να είναι περισσότερο επιρρεπή και να παρουσιάζουν 
αποκλίνουσα συμπεριφορά (Κανδαράκης, 2004). 

Άλλοι παράγοντες είναι οι πολιτισμικοί. Ο εκσυγχρονισμός κάποιων παραδοσιακών 
κοινωνιών και οι απότομες αλλαγές μπορεί να μεταβάλλουν και τις αντιλήψεις των 
νέων για την πραγματικότητα. Ένας ακόμη παράγοντας θεωρείται η αστικοποίηση. Τα 
υψηλά ποσοστά νεανικής εγκληματικότητας κυρίως εμφανίζονται σε αστικές 
κοινωνίες, καθώς τα χαρακτηριστικά του αστικού περιβάλλοντος είναι ευνοϊκά για την 
ανάπτυξη τέτοιου είδους μορφών συμπεριφοράς που απορρέουν κυρίως από την 
αποδυνάμωση των πρωτογενών κοινωνικών σχέσεων. 

Οι αρνητικές διαπροσωπικές σχέσεις γονιών-παιδιού ή και των προσώπων του 
ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος του παιδιού (σχέση συμμαθητών ή κάποια 
ερωτική απογοήτευση στην εφηβεία) μπορούν να επιφέρουν κατάθλιψη. Επιπλέον, η 
παρουσία άλλων διαταραχών, ο χαρακτήρας του παιδιού και ο τρόπος αντίδρασης του 
σε διαφορετικές καταστάσεις μπορεί να συντελέσουν στην εμφάνιση της κατάθλιψης 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  

Όσον αφορά το ρόλο της οικογένειας έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά που λαμβάνουν 
τη σωστή επιτήρηση των γονέων είναι λιγότερο πιθανό να εμπλακούν σε εγκληματικές 
δραστηριότητες. Αντιθέτως οι συνθήκες σε μία δυσλειτουργική οικογένεια, που 
χαρακτηρίζεται από συγκρούσεις, ανεπαρκή άσκηση γονικού ελέγχου, ασθενείς 
εσωτερικούς δεσμούς και πρόωρη απονομή αυτονομίας στο παιδί συνδέονται πολλές 
φορές με την παραβατικότητα. Βασικό, άλλωστε, χαρακτηριστικό αυτών των ομάδων 
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είναι ο ορισμός ανδρικών ρόλων και η συμβολή στην απόκτηση χαρακτηριστικών, 
όπως η σκληρότητα και η δύναμη (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2002). 

Ο ρόλος της οικογένειας είναι ιδιαίτερα σημαντικός. Όταν δεν εξασφαλίζεται μία 
σωστή εξισορρόπηση των σχέσεων με τους γονείς, είναι δυνατόν να εμφανιστούν 
προβλήματα συμπεριφοράς (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). Η αμφίπλευρη σχέση 
παιδιών και γονιών που διαμορφώνεται μέσα στην οικογένεια είναι καθοριστικής 
σημασίας για τον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά συμπεριφέρονται και συμμετέχουν σε 
κοινωνικές δραστηριότητες (Τσιπλητάρης, 2000). Από τη μία μεριά οι ελλιπείς μορφές 
ανατροφής όπως: η αδιαφορία των γονιών για τα παιδιά τους, o ελλιπής χρόνος που 
διαθέτουν γι’ αυτά, η έλλειψη αγάπης, στοργής, τρυφερότητας, ασφάλειας και 
καθοδήγησης, η παραμέληση, υποβιβασμός, η ενδοοικογενειακή βία και η υπερβολική 
προσοχή από την άλλη, είναι φαινόμενα που προκαλούν την εκδήλωση επιθετικής 
συμπεριφοράς. Το παιδί σε τέτοιες καταστάσεις κακομαθαίνει, είναι ανυπάκουο, 
αντιδικεί και δεν συμβιβάζεται (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  

Αποτίμηση της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Η αποτίμηση των ψυχολογικών διαταραχών αποτελεί μια πολύπλοκη διαδικασία 
συλλογής πολλών πληροφοριών. Ο ειδικός θα πρέπει να συγκεντρώσει αυτές τι 
πληροφορίες από αρκετές πηγές (όπως από το οικογενειακό περιβάλλον, από το 
σχολικό περιβάλλον, από το ίδιο το άτομο, καθώς και από τους συνομηλίκους του). Η 
συλλογή πληροφοριών πραγματοποιείται με διάφορες τεχνικές (συνέντευξη, 
παρατήρηση, χορήγηση ερωτηματολογίων ή άλλων δοκιμασιών), ώστε να καταφέρει ο 
κλινικός να εκμαιεύσει όλες τι πληροφορίες που χρειάζεται για ασφαλή και σαφή 
συμπεράσματα. Τα ψυχομετρικά τεστ που θα χρησιμοποιηθούν, πρέπει να είναι 
αξιόπιστα και έγκυρα. Η αξιοπιστία αναφέρεται στον βαθμό στον οποίο τα 
αποτελέσματα που προκύπτουν από ένα τεστ, δεν εμπεριέχουν σφάλματα μέτρησης 
(APA, 1985). Επίσης, η αξιοπιστία φαίνεται στο βαθμό σταθερότητας των μετρήσεων 
ή αλλιώς στο βαθμό συμφωνίας μεταξύ επαναλαμβανόμενων μετρήσεων 
(Παρασκευόπουλος, 1993)  

Με τον όρο προσωπικότητα νοείται η συνολική περιγραφή ενός ατόμου όσον αφορά 
τον τρόπο σκέψης, τα συναισθήματα, τις πεποιθήσεις και τις σχέσεις του με άλλα άτομα 
(Μέλλον, 1998). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία υπάρχουν δυο βασικές μέθοδοι 
αξιολόγησης της προσωπικότητας: η ιδιογραφική και η νομοθετική προσέγγιση: α) 
Ιδιογραφική προσέγγιση: Εστιάζει το ενδιαφέρον της στην εις βάθος κατανόηση του 
κάθε ατόμου και στην αντιμετώπιση του ως ξεχωριστής και μοναδικής οντότητας. Στην 
ευρύτερη αυτή μεθοδολογική κατηγορία ανήκουν κυρίως οι ψυχοδυναμικές, οι 
φαινομενολογικές αλλά και οι συμπεριφοριστικές μέθοδοι (Cone, 1986). β) 
Νομοθετική προσέγγιση: Ενδιαφέρεται για την εξεύρεση κοινών, καθολικών 
γνωρισμάτων και τη διατύπωση γενικών νόμων, που διέπουν τη συμπεριφορά. Με τη 
μελέτη των γνωρισμάτων της προσωπικότητας ασχολήθηκαν από πολύ νωρίς πολλοί 
θεωρητικοί, όπως οι Allport, Cattell και Eysenck, οι οποίοι υποστήριξαν ότι τα 
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ψυχολογικά γνωρίσματα συνιστούν τα δομικά στοιχεία της συμπεριφοράς. Τα στοιχεία 
αυτά είναι αποτέλεσμα τόσο κληρονομικών καταβολών όσο και περιβαλλοντικών 
επιδράσεων και θεωρούνται μάλλον σταθερά και αμετάβλητα (Χατζηχρήστου, 2004). 

Υπάρχουν πολλά εργαλεία αξιολόγησης των διαταραχών της προσωπικότητας και της 
συμπεριφοράς:  

1) Ερωτηματολόγια προσωπικότητας: Το πρώτο τεστ προσωπικότητας που 
δημιουργήθηκε, ήταν το Minnesota Multiphasic Personality Inventory. Το 
συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο απευθύνεται τόσο σε ενήλικες όσο και σε εφήβους και 
συμπληρώνεται από τους ίδιους. Μέσα από το συγκεκριμένο τεστ επιχειρείται η 
συνολική περιγραφή χαρακτηριστικών της προσωπικότητας. Για την αξιολόγηση της 
προσωπικότητας μικρότερων παιδιών κατασκευάστηκε το Personality Inventory for 
Children-Revised. Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο δεν συμπληρώνεται από το ίδιο 
το άτομο, αλλά από τους γονείς των παιδιών. Ωστόσο υπάρχουν κι άλλα τεστ 
προσωπικότητας όπως το ερωτηματολόγιο προσωπικότητας του Eysenck όπου 
αποτελείται από τέσσερα επίπεδα: της εξωστρέφειας, του νευρωτισμού και του 
ψυχωτισμού καθώς και από μια κλίμακα ψεύδους.  

2) Προβολικές τεχνικές: 

 i) Κηλίδες μελάνης Rorschach: Η δοκιμασία αποτελείται από δέκα κάρτες οι οποίες 
απεικονίζουν κατά συμμετρικό τρόπο αδόμητα σχέδια-κηλίδες. Σε πρώτη φάση, η 
οποία ονομάζεται φάση των Συνειρμών, ο εξεταζόμενος καλείται να αναφέρει τι είναι 
αυτό που απεικονίζεται σε κάθε κάρτα. Ο εξεταστής καταγράφει τόσο το περιεχόμενο 
των απαντήσεων όσο και αντιδράσεις του ατόμου. Στη δεύτερη φάση που ονομάζεται 
Διευκρινιστική, οι κάρτες χορηγούνται για δεύτερη φορά και ο εξεταζόμενος δίνει 
συμπληρωματικές πληροφορίες σχετικά με τις απαντήσεις της πρώτης φάσης ( 
Rorschach, 1921).  

ii) TAT και CAT: Το Thematic Apperception Test είναι το κυριότερο από τις δοκιμασίες 
που ανήκουν στις θεματικές τεχνικές. Το άτομο καλείται να εξιστορήσει αυτό που 
βλέπει, ενώ το ερέθισμα που του δίνεται, είναι εικόνες ανθρώπων σε διάφορες 
καταστάσεις. Το τεστ αποτελείται από 31 εικόνες, ενώ ο κλινικός επιλέγει τις δέκα με 
είκοσι, για να περιγράψει ο εξεταζόμενος, ο οποίος πρέπει να μπει στη θέση των 
ανθρώπων, που απεικονίζονται και να περιγράψει τόσο τα αίτια που τον οδήγησαν σε 
αυτή την κατάσταση όσο και τα συναισθήματα και τις σκέψεις του (Murray, 1943).  

3) Τεχνικές σχεδίου: Χρησιμοποιούνται ευρύτατα από τους ειδικούς για την 
αξιολόγηση της προσωπικότητας των παιδιών. Βασιζόμενες κυρίως στην 
ψυχοδυναμική θεώρηση ότι τα σχέδια αποτελούν συμβολική έκφραση του εσωτερικού 
κόσμου των παιδιών (της προσωπικότητας, του τρόπου που αντιλαμβάνονται διάφορες 
καταστάσεις, των συναισθημάτων τους), οι τεχνικές σχεδίου χρησιμοποιούνται ως 
προβολικές τεχνικές (Χατζηχρήστου, 2004). Για να αξιολογηθεί η συμπεριφορά των 
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παιδιών, πρέπει να συλλέγονται πληροφορίες από το οικογενειακό περιβάλλον, το 
εκπαιδευτικό περιβάλλον, από ομάδα συνομήλικων, καθώς και από τα ίδια τα παιδιά.  

4) Κλίμακες Achenbach: Είναι από τις πιο διαδεδομένες κλίμακες για την αξιολόγηση 
της συμπεριφοράς παιδιών και εφήβων. Αποτελούν ένα σύστημα αξιολόγησης της 
συμπεριφοράς, το οποίο περιλαμβάνει ερωτηματολόγια για γονείς και εκπαιδευτικούς, 
δομημένες συνεντεύξεις, μέσα καταγραφής της συμπεριφοράς μέσω παρατήρησης και 
κλιμάκων αξιολόγησης για εφήβους (Achenbach & Edelbrock, 1993). Οι κλίμακες για 
τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς εμφανίζουν μεγάλη ομοιότητα περιεχομένου και 
βαθμολόγησης. Αποτελούνται από 120 ερωτήσεις και το τεστ αξιολογεί την κοινωνική 
επάρκεια, την προσαρμοστικότητα, το είδος των κοινωνικών σχέσεων και τη σχολική 
επίδοση.  

5) Κλίμακες Conners: Δημιουργήθηκαν πρώτη φορά το 1990. Σκοπός είναι η 
αξιολόγηση της συμπεριφοράς παιδιών και εφήβων ηλικίας 3-17 ετών, ενώ η 
συμπλήρωσή του γίνεται από τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Η συγκεκριμένη 
κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί κυρίως για τη διάγνωση της διαταραχής ελλειμματικής 
προσοχής-υπερκινητικότητας.  

6) Σύστημα αξιολόγησης της συμπεριφοράς για παιδιά: Είναι μία αξιολόγηση για τη 
συμπεριφορά παιδιών και εφήβων. Το συγκεκριμένο αξιολογικό εργαλείο απαρτίζεται 
από κλίμακες για γονείς και εκπαιδευτικούς., κλίμακες αυτό-αναφοράς, δομημένο 
αναπτυξιακό ιστορικό, καθώς και φόρμα καταγραφής της συμπεριφοράς μέσω 
παρατήρησης (Reynolds & Kamphaus, 1992).  

7) H συνέντευξη: Ιδιαίτερα αξιόπιστη για την κατανόηση και την εύρεση της 
κατάλληλης θεραπείας της προβληματικής συμπεριφοράς είναι η συνέντευξη. Οι 
κλινικοί παίρνουν συνέντευξη από τους γονείς και τους δασκάλους των παιδιών. Με το 
ιατρικό και αναπτυξιακό ιστορικό των παιδιών, με τη συμπεριφορά τους στο σχολείο 
και στο οικογενειακό περιβάλλον, με τις κοινωνικές-διαπροσωπικές σχέσεις τους εντός 
και εκτός σχολικού περιβάλλοντος, με τους φόβους, τις ανησυχίες τους και με το αν το 
παιδί και οι γονείς έχουν αντιληφθεί το υπάρχον πρόβλημα, καταλήγουν σε 
συμπεράσματα (Wilmshurst, 2011). 

8) Η παρατήρηση: Η παρατήρηση θεωρείται αποτελεσματική και έγκυρη. Σε αυτή την 
περίπτωση οι ειδικοί αντλούν πληροφορίες από τρεις διαφορετικές μεθόδους 
παρατήρησης και καταγραφής συμπεριφορών (Στασινός, 2013). Η πρώτη μέθοδος 
είναι η αφηγηματική καταγραφή των παρατηρήσεων, που προκύπτουν από μία 
συμπεριφορά και παρότι είναι μία χρονοβόρα μέθοδος, είναι παράλληλα και 
βοηθητική. Η δεύτερη μέθοδος είναι η καταγραφή γεγονότων. Με τη μέθοδο αυτή 
μπορούν να καταγραφούν πολλές συμπεριφορές ταυτόχρονα, αλλά δεν δίνονται 
πληροφορίες για τα αίτια της συμπεριφοράς. Η τρίτη μέθοδος της παρατήρησης είναι 
η καταγραφή μεσοδιαστημάτων, η χρήση της οποίας γίνεται για τη μέτρηση μιας 
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συνεχούς συμπεριφοράς. Με τη μέθοδο αυτή οι παρατηρητές είναι περισσότεροι από 
έναν, επομένως στο τέλος ελέγχουν όλοι μαζί τα δεδομένα που συλλέγονται.  

10) Αξιολόγηση της συμπεριφοράς του παιδιού από συνομηλίκους: Η συγκέντρωση 
πληροφοριών από την ομάδα των συνομηλίκων, εκτός από την αξιολόγηση της 
κοινωνικής θέσης στην τάξη, επιτρέπει την ανίχνευση δυναμικών στοιχείων στο 
πλαίσιο της ομάδας, τα οποία δεν είναι εύκολα αναγνωρίσιμα από κάποιον εξωτερικό 
παρατηρητή. Γνωρίζοντας τη σημασία της παιδικής φιλίας για τη συναισθηματική και 
κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, η κατανόηση αυτών των δυναμικών στοιχείων είναι 
πιθανό να οδηγήσει στην κατανόηση των λόγων για τους οποίους οι κακές 
διαπροσωπικές σχέσεις στην παιδική ηλικία συνδέονται με αρνητικά αποτελέσματα 
στην εφηβεία και την ενήλικη ζωή (Marrell, 1999).  

10) Ενθάρρυνση για επικοινωνία: Η επικοινωνία αποτελεί μία βασική ανάγκη του 
ανθρώπου. Τα οφέλη της είναι προσωπικά, κοινωνικά και οργανωτικά. Μέσα από 
αυτήν τα άτομα αλληλοεπιδρούν και δημιουργούν κοινωνικές σχέσεις μεταξύ τους, 
ενημερώνονται, καθοδηγούνται, ανατροφοδοτούνται, ανταλλάσσουν πληροφορίες, 
αποκτούν γνώσεις και δεξιότητες, αναλαμβάνουν τους απαραίτητους ρόλους, 
καινοτομούν, εκφράζουν σκέψεις και συναισθήματα, αποβάλλουν το άγχος και 
ψυχαγωγούνται. Η ύπαρξη επικοινωνίας είναι απαραίτητη ανάμεσα στα μέλη κάθε 
οργανισμού για την επίλυση προβλημάτων και την πρόληψη συγκρούσεων σε αυτόν 
(Kokkevi, Stavrou, Kanavou, Fotiou , & Richardson, 2018). Η ενθάρρυνση των 
μαθητών να καταγγέλλουν επιθετικές συμπεριφορές οι οποίες επιφέρουν αρνητικές 
συνέπειες στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη τους, είναι υψίστης σημασίας και είναι 
δυνατό να επιτευχθεί με την ύπαρξη επικοινωνίας ανάμεσα σε μαθητές και ενήλικες 
του περιβάλλοντός τους. Ο τρόπος αυτός θα οδηγήσει στην εξάλειψη του τόσο 
σοβαρού φαινομένου που επικρατεί στα σχολικά περιβάλλοντα, καθώς θα 
λειτουργήσει σαν μέτρο πρόληψης και αποτροπής του εκφοβισμού.  

Αντιμετώπιση της αποκλίνουσας συμπεριφοράς 

Με τον όρο παρέμβαση νοείται ουσιαστικά η εισαγωγή μιας αλλαγής (δραστηριότητας, 
στρατηγικής, προσέγγισης) σε μια ήδη υπάρχουσα σχέση μεταξύ ενός εκπαιδευτικού, 
γονέα ή ειδικού και ενός παιδιού με στόχο τη βελτίωσή της. Οι παρεμβάσεις έχουν ως 
στόχο τη μεταβολή εσωτερικών καταστάσεων (αρνητικών συναισθημάτων, 
αισθήματος αποτυχίας) ή έκδηλων συμπεριφορών. Κατά τη διαδικασία της 
παρέμβασης μπορεί να παρευρίσκεται μόνο το παιδί, όμως μπορεί να χρειάζεται να 
παρευρίσκονται οι γονείς, τα αδέλφια ακόμα και οι εκπαιδευτικοί ανάλογα τη φύση του 
προβλήματος.  

Είδη παρέμβασης των προβλημάτων συμπεριφοράς είναι:  

α) Συμβουλευτική: Είναι μια διαδικασία, όπου τα παιδιά αποκτούν καλύτερη εικόνα 
για τον εαυτό τους. Στόχος είναι μαζί με τον κλινικό να αναγνωρίζουν και να 
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αποδέχονται τις αδυναμίες τους, με σκοπό να τις βελτιώσουν και όχι να ενισχύσουν την 
ήδη χαμηλή αυτό-εικόνα τους. Η συμβουλευτική ενδείκνυται σε περιπτώσεις παιδιών 
με δυσλεξία, που παρουσιάζουν καταθλιπτικά συμπτώματα και δειλία. Τέλος, λόγω της 
ύπαρξης δυσκολιών στην κοινωνική αλληλεπίδραση, ιδιαίτερα χρήσιμη μπορεί να 
αποβεί και η εκπαίδευσή τους σε κοινωνικές δεξιότητες μέσα από ειδικά σχεδιασμένα 
προγράμματα (Δόικου, 2002).  

β) Συμπεριφοριστική προσέγγιση: Είναι κατανοητό ότι το συγκεκριμένο πρόγραμμα 
παρέμβασης βασίζεται στη συμπεριφοριστική θεωρία και στηρίζεται σε έξι αρχές: 1) 
Έμφαση δίνεται στις συγκεκριμένες συμπεριφορές του παιδιού και όχι σε υποτιθέμενες 
κρυφές αιτίες. Η συμπεριφορά του ανθρώπου επηρεάζεται περισσότερο από το 
περιβάλλον παρά από βιολογικούς παράγοντες και άλλα ψυχολογικά χαρακτηριστικά. 
2) Οι λανθασμένες συμπεριφορές αποκτώνται με τους ίδιους τρόπους που αποκτώνται 
και οι επιθυμητές συμπεριφορές. 3) Οι συμπεριφοριστές χρησιμοποιούν τις αρχές των 
θεωριών μάθησης για την ανάπτυξη προγραμμάτων παρέμβασης και την τροποποίηση 
της δυσλειτουργικής συμπεριφοράς. 4) Οι στόχοι πρέπει να είναι ξεκάθαροι και 
καθορισμένοι 5) Ο κλινικός οφείλει να επιλέγει την κατάλληλη τεχνική για κάθε 
περίσταση. Για κάθε δυσκολία υπάρχει η κατάλληλη τεχνική που ανταποκρίνεται σε 
αυτή. 6) Η συμπεριφοριστική θεραπεία επικεντρώνεται στη συμπεριφορά και στο 
πλαίσιο στην οποία εκδηλώνεται (Rimm & Masters, 1979).  

γ) Οικολογική-Συστημική προσέγγιση: Για να αντιληφθούμε τον τρόπο με τον οποίο 
ένα παιδί λειτουργεί σε ένα σύστημα, όπως είναι η σχολική τάξη, θα πρέπει να 
εξεταστούν τόσο το πλαίσιο του σχολείου, όσο και την οικογένεια, την ομάδα των 
συνομηλίκων. Συχνά χρησιμοποιούνται τεχνικές οι οποίες προέρχονται από την 
οικογενειακή θεραπεία. Κάποιες από αυτές είναι: η αναπαλαίωση (απόδοση 
διαφορετικής ερμηνείας ενός γεγονότος ή συμπεριφοράς), η εύρεση και ο τονισμός του 
θετικού στοιχείου σε μια αρνητική συμπεριφορά, η χρήση θετικών σχολείων κ.ά.  

δ) Βραχείες παρεμβάσεις: Σε σχέση με τις παραδοσιακές μορφές παρεμβάσεων οι 
βραχείες είναι χρονικά περιορισμένες, έχουν σαφείς και απόλυτα καθορισμένους 
στόχους. Οι κλινικοί συλλέγουν τα απαραίτητα στοιχεία για την προσωπικότητα και το 
ιστορικό, τα οποία σχετίζονται με το παρόν πρόβλημα, ενώ ζητούν από τον 
συμβουλευόμενο να αναλάβει ενεργό ρόλο (De Shazer, 1985). Σύμφωνα με τον 
Murphy (1994) μια βραχεία συνεδρία ακολουθεί τα εξής βήματα: α) αποσαφήνιση του 
προβλήματος, β) περιγραφή των λύσεων που έχουν ήδη δοκιμαστεί, γ) περιγραφή των 
«εξαιρέσεων» του προβλήματος (πότε δεν εκδηλώνεται το πρόβλημα), δ) ορισμός των 
στόχων σε συνεργασία με το συμβουλευόμενο, ε) αξιολόγηση της στάσης του 
συμβουλευόμενου σχετικά με το πρόβλημα, στα αίτια που το δημιούργησαν και στη 
λύση του.  

ε) Παιγνιοθεραπεία: Η παιγνιοθεραπεία ενδείκνυται κυρίως για παιδιά από 4-11 ετών. 
Ο συγκεκριμένος τρόπος παρέμβασης έχει χρησιμοποιηθεί για διάφορες ψυχικές 
διαταραχές όπως το άγχος, η κατάθλιψη, η χαμηλή αυτοεκτίμηση κ.ά. Μπορούμε να 
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την χρησιμοποιήσουμε ως τρόπο παρέμβασης: α) για να τροποποιηθεί η 
συναισθηματική πλευρά της ανάπτυξης, β) για την ενίσχυση της ανάπτυξης σε παιδιά 
με ειδικές ανάγκες, γ) για την ενίσχυση των γνωστικών λειτουργιών, δ) για τη βελτίωση 
των σχέσεων γονέων- παιδιού, ε) για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων καθώς 
και στ) για την αλλαγή στάσεων που συνδέονται με επιθετικότητα, απομόνωση, 
συνεργασία κ.ά.  

 στ) Φαρμακευτική αγωγή: Η φαρμακευτική αγωγή δεν χρησιμοποιείται για την 
τροποποίηση των προβλημάτων συμπεριφοράς. Συνήθως χρησιμοποιείται σε 
περιπτώσεις έντονου άγχους και φοβίας (χορηγούνται αντικαταθλιπτικά φάρμακα). 
Ωστόσο, είναι πολύ σημαντικό η χρήση των φαρμάκων να γίνεται με μέτρο και σε 
συνδυασμό με άλλες τεχνικές (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). Σχετικά με τη 
διαταραχή ελλειμματικής προσοχής-υπερκινητικότητας τα φάρμακα που είναι 
εγκεκριμένα από τον ΕΟΦ, είναι η μεθυλοφαινιδάτη και η ατομοξετίνη. Τα φάρμακα 
αυτά βελτιώνουν τα πυρηνικά συμπτώματα της διαταραχής και βοηθούν παράλληλα 
και στα δευτερογενή προβλήματα, όπως στην παρορμητικότητα, στις συναισθηματικές 
μεταβολές κ.ά.  

Είναι σημαντικό να υπάρχει η διάθεση να κατευθύνουμε σωστά το παιδί και να μην το 
τιμωρήσουμε. Η συνεχής ενίσχυση της καλής συμπεριφοράς και η αγνόηση της κακής 
μπορεί να εξαλείψει την άσχημη συμπεριφορά. Σημαντική είναι και η επαφή με το παιδί 
και ένα φιλικό άγγιγμα στην πλάτη μπορεί να ενισχύσει θετικά το παιδί και να του 
δώσει την προσοχή που χρειάζεται. Επίσης, η προσέγγιση μέσω της επαφής, μπορεί να 
περιορίσει και τη διασπαστική συμπεριφορά του ανήσυχου παιδιού. Πρέπει να γίνουμε 
πρότυπο ταύτισης για το παιδί με τη συμπεριφορά μας, αφού γνωρίζουμε την τεράστια 
επίδραση των πράξεων γονέων κι εκπαιδευτικών στα παιδιά. Η θέσπιση ορίων είναι 
ένας ακόμη αποτελεσματικός τρόπος παρέμβασης. Τέλος, η ενίσχυση της λεκτικής 
έκφρασης των παιδιών και η συζήτηση των προβλημάτων τους μπορούν να 
συμβάλλουν θετικά, ώστε τα παιδιά να εκφράζονται λεκτικά (Χρηστάκης, 2001). 

Ο παρεμβατικός ρόλος του εκπαιδευτικού 

Οι παρεμβάσεις των ενηλίκων με σκοπό την αποδοχή των απομονωμένων παιδιών από 
τους συνομηλίκους τους, είναι συνήθως αναποτελεσματικές και δυσκολεύουν ακόμα 
περισσότερο την ένταξη των μη αποδεκτών παιδιών στην ομάδα. Ο δάσκαλος όμως, 
λόγω του κύρους του και της άμεσης σχέσης του με τα παιδιά, δουλεύοντας συνειδητά, 
έχει το πλεονέκτημα του να μπορεί να βοηθήσει με πολλούς τρόπους τα εν λόγω παιδιά 
να κερδίσουν την αποδοχή των συμμαθητών τους.  

Τα άτομα με Μαθησιακές Δυσκολίες πολύ συχνά παρουσιάζουν συναισθηματικές ή 
συμπεριφοριστικές διαταραχές με αποτέλεσμα η σχολική αποτυχία να διογκώνεται. Με 
τη βοήθεια της κατάλληλης εκπαιδευτικής βοήθειας σε ένα παιδί με μαθησιακά 
ελλείμματα είναι πολύ πιθανό να υπάρξει βελτίωση των μαθησιακών τους επιδόσεων 
και μετρίασης των προβλημάτων συμπεριφοράς. Εάν το ίδιο εξατομικευμένο διδακτικό 
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πρόγραμμα δοθεί σε ένα μαθητή που παρουσιάζει προβλήματα συμπεριφοράς και 
συναισθήματος, τότε δεν θα υπάρξει αλλαγή εκτός αν κάνει παράλληλα ψυχοθεραπεία 
(Κανδαράκης, 2004).  

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι σε θέση να εκπαιδεύσουν τους μαθητές, οι οποίοι 
εμφανίζουν πολλές και σημαντικές ατομικές διαφορές. Πολλοί από αυτούς εκτός από 
τα ακαδημαϊκά προβλήματα παρουσιάζουν και προβλήματα προσωπικότητας και 
συμπεριφοράς. Πολλές φορές θα πρέπει να αναλάβουν το ρόλο του συμβούλου τόσο 
προς τους γονείς των γονιών όσο και προς του εκπαιδευτικούς. Οφείλουν να μπορούν 
να προβούν σε ενδοσχολική αξιολόγηση των μαθητών και να διαχειριστούν τις τάξεις 
του με την παροχή των κατάλληλων κινήτρων. Θεωρείται πολύ σημαντική η ικανότητα 
σύνταξης και διαχείρισης του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος, καθώς 
και η τροποποίηση του αναλυτικού προγράμματος με στόχο την προσαρμογή των 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, είναι πολύ σημαντική η διεξαγωγή 
σεμιναρίων από τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής για τους συναδέλφους τους 
της γενικής εκπαίδευσης (Δελλασούδας, 2005).  

Ο εκπαιδευτικός μπορεί να επιτύχει κάτι τέτοιο κάνοντας αλλαγές στις θέσεις των 
παιδιών στη σχολική τάξη ή και σε άλλους χώρους του σχολείου δημιουργώντας 
ομάδες εργασίας. Έτσι δίνεται η ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να γνωριστούν καλά με 
όλους τους συμμαθητές τους και να αναπτύξουν φιλικές σχέσεις μεταξύ τους. Ένας 
άλλος τρόπος είναι η ανάθεση ευθυνών και πρωτοβουλιών ανάλογων με τις ικανότητές 
τους σε απομονωμένους μαθητές. Η επιμελητεία της τάξης, το μοίρασμα εγγράφων του 
σχολείου, η βοήθεια στη μεταφορά βιβλίων ή άλλου σχολικού εξοπλισμού σε άλλες 
αίθουσες είναι κάποια παραδείγματα σχετικά με την ανάθεση ευθυνών στους 
συγκεκριμένους μαθητές (Ματσαγγούρας, 2006). Σημαντικό ρόλο παίζει και η 
συνεργασία του δασκάλου με τους γονείς που από πρόθεση και για δικούς τους λόγους 
δεν αφήνουν τα παιδιά τους να αποκτούν φίλους. Απαιτείται η άμεση ενημέρωσή τους 
και η προτροπή τους από τη μεριά του δασκάλου να ενεργήσουν θετικά στην 
αλληλεπίδραση των παιδιών τους με τα άλλα παιδιά.  

Ένας άλλος τρόπος με τον οποίο μπορεί ο δάσκαλος να βοηθήσει, είναι το να 
προβάλλει ζωντανά παραδείγματα άλλων παιδιών, που αποτελούν πρότυπα για μίμηση 
με σκοπό τη βελτίωση στις διαπροσωπικές-κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών, που 
παρουσιάζουν προβληματική συμπεριφορά. Ο δάσκαλος με το να αμείβει κάθε μορφή 
σωστής συμπεριφοράς ενισχύει τη θετική αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών 
(Παρασκευόπουλος, 1985). Επιπλέον, οι αντικοινωνικές πράξεις των παιδιών μπορούν 
να μειωθούν ή και να εξαλειφθούν όταν ο δάσκαλος αντί για σωματικές ψυχολογικές 
τιμωρίες προσπαθεί να αναπτύξει την εν συναίσθηση στους μαθητές του 
χρησιμοποιώντας την τεχνική της λογικής ανάλυσης. Επισημαίνει τις αρνητικές 
συνέπειες τέτοιου είδους πράξεων προσπαθώντας να κάνει τα παιδιά να κατανοήσουν 
πώς νιώθει ο άλλος όταν δέχεται πόνο, προσβολή ή απόρριψη.  
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Αποτελεσματικό τρόπο αντιμετώπισης συγκρούσεων αποτελεί η συνεργασία. Η 
αλληλεπίδραση, οι συνεργατικές προσπάθειες και η ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των 
εκπαιδευτικών για την εύρεση λύσεων σχετικά με το φαινόμενο του σχολικού 
εκφοβισμού θεωρούνται αναγκαίες. Οι εκπαιδευτικοί δουλεύοντας συνεργατικά 
επιδρούν θετικά όχι μόνο στην απόκτηση της γνώσης και της μάθησης από τους 
μαθητές, αλλά και στη συναισθηματική τους ανάπτυξη. Το προσωπικό του σχολείου 
μπορεί για παράδειγμα να προβεί στις παρακάτω ενέργειες με στόχο την καλλιέργεια 
ενός θετικού σχολικού κλίματος: α) Ανταλλαγή ιδεών και αποκάλυψη εμπειριών από 
εκπαιδευτικούς που αντιμετώπισαν με επιτυχία στο παρελθόν περιστατικά σχολικού 
εκφοβισμού. β) Συνεδρίες για κατάθεση των παρατηρήσεων τους κατόπιν επιτήρησης 
των μαθητών στις τάξεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος και σε διάφορους χώρους 
του σχολείου κατά τη διάρκεια του διαλείμματος για συστηματικό έλεγχο 
χαρακτηριστικών εκφοβισμού. γ) Παρουσίαση πρακτικών αντιμετώπισης του 
φαινομένου σε όλο το σχολείο μέσω της οργάνωσης μικρών ομάδων εκπαιδευτικών. δ) 
Παροχή στήριξης από έμπειρους εκπαιδευτικούς σε θέματα εκφοβιστικής 
συμπεριφοράς στους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του σχολείου. ε) Απόφαση για 
λιγότερο αριθμό μαθητών σε τάξεις με πολλά κρούσματα και παροχή βοήθειας από 2ο 
εκπαιδευτικό. στ) Προετοιμασία δραστηριοτήτων και παιχνιδιών κατά τη διάρκεια του 
διαλείμματος σε συνδυασμό με κατάλληλη μουσική. Οι εκπαιδευτικοί υιοθετώντας 
αυτές τις ενέργειες στο έργο τους, καταλήγουν από κοινού σε αποτελεσματικές 
πρακτικές και οδηγούνται στην εύρεση αποτελεσματικών στρατηγικών για τη μείωση 
των περιστατικών βίας στον σχολικό χώρο (Μυλωνάκου, 2009). 

Η εξασφάλιση της επικοινωνίας με κοινωνικούς λειτουργούς και ψυχολόγους αποτελεί 
τρόπο αντιμετώπισης των προβλημάτων. Οι λειτουργοί ψυχικής υγείας διαθέτουν τις 
ανάλογες γνώσεις και δεξιότητες πάνω σε αυτά τα θέματα και μπορούν να οργανώνουν 
εκπαιδευτικά σεμινάρια για τους εκπαιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί διδάσκονται 
τρόπους για την οργάνωση δραστηριοτήτων στο σχολείο που αποσκοπούν στη 
διερεύνηση των σκέψεων, των συμπεριφορών, των αντιδράσεων, των διαπροσωπικών 
και συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών. Με τα σεμινάρια αυτά οι 
εκπαιδευτικοί αποκτούν δεξιότητες, ώστε να διαχειρίζονται αποτελεσματικότερα τον 
θυμό και τα αρνητικά συναισθήματα των μαθητών τους, να αναπτύσσουν κλίμα 
επικοινωνίας, αποδοχής της διαφορετικότητας, θετικής διάθεσης και να δημιουργούν 
έναν ασφαλή χώρο για τους μαθητές. Με τον τρόπο αυτόν παρέχεται πολύτιμη βοήθεια 
σε παιδιά που εκδηλώνουν κατάθλιψη, μη φυσιολογική συμπεριφορά, επιθετικότητα ή 
κοινωνική απομόνωση (Στασινός, 2013).  

Η σχολική διαμεσολάβηση αποτελεί μία τεχνική αντιμετώπισης συγκρουσιακών 
καταστάσεων ανάμεσα στους μαθητές. Είναι κατάλληλη για μικρά και για μεγάλα 
προβλήματα και επιδιώκει να ικανοποιούνται οι διαφωνούντες όσο το δυνατόν 
περισσότερο, μέσα από μία δίκαιη διαδικασία. Είναι μία πρακτική η οποία εφαρμόζεται 
εντός του σχολείου με σκοπό την επίλυση διαφωνιών και συγκρούσεων μεταξύ 
μαθητών. Σε αυτή την πρακτική πρωταγωνιστικό ρόλο έχουν οι λεγόμενοι 
«διαμεσολαβητές», οι οποίοι είναι μαθητές που εκπαιδεύονται για να υποστηρίξουν και 
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να βοηθήσουν συμμαθητές τους σε συναισθηματικό και κοινωνικό επίπεδο, 
ακολουθώντας μία σειρά βημάτων (Αρτινοπούλου, 2010). Με τη διαμεσολάβηση τα 
προβλήματα δεν λύνονται με το πειθαρχικό σύστημα τιμωρίας, αλλά με διάλογο και 
ενεργητική ακρόαση. Οι μαθητές αποκτούν εν συναίσθηση κατανοούν το λάθος τους, 
αναζητούν μία λύση που να είναι αποδεκτή από όλους και επιλύουν τα προβλήματά 
τους με τρόπο φιλελεύθερο και δημοκρατικό.  

Θετική επίδραση στην ανάπτυξη φιλικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών έχει η 
εφαρμογή της μεθόδου project στη διδασκαλία. Οι μαθητές δουλεύουν συνεργατικά σε 
ομάδες, έχουν τον κύριο λόγο και δρουν με τρόπο που οι ίδιοι επιλέγουν είτε ατομικά 
είτε ομαδικά. Με τη συγκεκριμένη μέθοδο δίνεται η δυνατότητα διαθεματικής και 
διεπιστημονικής προσέγγισης της γνώσης. Οι μαθητές προσεγγίζουν τη νέα γνώση 
διερευνητικά, επικοινωνούν, συνεργάζονται, παίρνουν πρωτοβουλίες, δημιουργούν 
σχέσεις και αναπτύσσουν θετικά συναισθήματα. Η συνεργατικότητα, η συλλογική 
σκέψη και δράση αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά της μεθόδου project και βοηθούν 
στην αποκόμιση επωφελών σχέσεων μέσω της διαπροσωπικής επαφής. 
Αντιμετωπίζονται φαινόμενα απόρριψης και ρατσισμού και αναπτύσσεται σημαντικά 
ο κοινωνικό-συναισθηματικός τομέας των παιδιών (Ματσαγγούρας, 2007). Ο ρόλος 
του δασκάλου είναι καθοδηγητικός, συντονιστικός και υποστηρικτικός. Έτσι 
οικοδομείται επωφελής σχέση ανάμεσα σε μαθητές και εκπαιδευτικό γεγονός που 
συντελεί στην καλή ψυχική διάθεση των μαθητών και ευνοούνται ακόμη περισσότερο 
οι μεταξύ τους σχέσεις. Εξαίρεση αποτελεί η περίπτωση ορισμένων μαθητών που η 
εφαρμογή του project δεν τους βοηθάει στην οικοδόμηση φιλικών σχέσεων, καθώς δεν 
γίνονται αποδεκτοί από τους συμμαθητές τους για συγκεκριμένους λόγους με 
αποτέλεσμα να μην υπάρχει καμία μεταβολή στις σχέσεις με τους συνομηλίκους τους.  

Για να εκπληρώσει όλα τα παραπάνω ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να διαθέτει τα 
ακόλουθα: 1) Συγκεκριμένες γνώσεις και ικανότητες, ώστε να μπορεί να μεταδώσει τη 
μόρφωσή του στους μαθητές χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες εκπαιδευτικές τεχνικές 
και εξειδικευμένες στρατηγικές και πρακτικές. 2) Δεξιότητες συνεργασίας και 
επικοινωνίας, με σκοπό την αρμονική συνύπαρξη με τους γονείς, με συναδέλφους 
ακόμη και με τους ίδιους τους μαθητές. 3) Ενεργό συμμετοχή στη διαδικασία σύνταξης 
του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος και γνώση των μεθόδων 
αξιολόγησης. Είναι επίσης, πολύ σημαντικό ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής να έχει 
γνώσεις σχετικά με τη χρήση νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, ικανότητες 
εκπαιδευτικής στήριξης, καθώς και γνώσεις διαχείρισης του άγχους και άλλων 
προβλημάτων συμπεριφοράς (Δελλασούδας, 2005).  

Συμπεράσματα 

Το σχολείο αποτελεί έναν βασικό κοινωνικό θεσμό, που έχει ως στόχο να μορφώσει και 
να διαπαιδαγωγήσει τους νέους. Μέσα σε αυτό οι νέοι αποκτούν γνώσεις για τον κόσμο 
γύρω τους, γνωρίζουν τη γλώσσα, την ιστορία και τον πολιτισμό του τόπου τους και 
των άλλων λαών. Μαθαίνουν να αναλαμβάνουν ευθύνες και πρωτοβουλίες, 
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αναπτύσσουν τη δεξιότητα της συνεργασίας, καλλιεργούν τις κλίσεις και τις ικανότητές 
τους. Διαμορφώνουν προσωπικότητα, αποκτούν αρχές και αξίες και μετατρέπονται σε 
ώριμους και υπεύθυνους πολίτες. 

Η σχολική τάξη δεν αποτελεί μια απλή συνάθροιση ατόμων, αλλά ένα κοινωνικό 
σύστημα με ιδιαίτερη διάρθρωση, μια ομάδα που εμφανίζει σταθερά χαρακτηριστικά 
συγχρόνως όμως, και αρκετές ιδιαιτερότητες. Η καλλιέργεια του αλληλοσεβασμού, της 
εν συναίσθησης και της ενεργητικής ακρόασης συμβάλλουν στην ειρηνική επίλυση 
των διαφορών, με αποτέλεσμα να περιοριστούν οι συμπεριφορές των μαθητών που 
απειλούν τη συνοχή της ομάδας. Παρ’ όλα αυτά οι καταστάσεις που ταράζουν την 
ψυχική ηρεμία των μαθητών και δυσχεραίνουν την ομαλή λειτουργία του σχολείου, 
είναι καθημερινό φαινόμενο. Πολλά παιδιά με διαταραγμένο συναισθηματικό και 
ψυχικό κόσμο, με δυσκολία στην κοινωνική προσαρμογή, παιδιά που εμφανίζουν 
κοινωνική επιθετικότητα και εκφοβιστική συμπεριφορά αποτελούν ένα μέρος του 
σχολικού πληθυσμού (Στασινός, 2013).  

Καθώς η εκπαιδευτική κοινότητα και το σχολείο καλείται να ανταποκριθεί ολοένα και 
περισσότερο στις ποικίλες ανάγκες της οικογένειας και της κοινωνίας γενικότερα, ο 
ρόλος τους στην αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς είναι εξαιρετικά 
σημαντικός. Αναλύοντας τις πρακτικές αντιμετώπισης αποκλίνουσας συμπεριφοράς 
στα σχολεία και αναζητώντας τρόπους επίλυσης προβλημάτων συμπεριφοράς, δίνεται 
έμφαση στη μείωση του χάσματος μεταξύ της θεωρίας και της πράξης, μέσω 
διαδικασιών που αποσκοπούν στη σταδιακή ανάπτυξη και τροποποίηση των 
προγραμμάτων για τη διαχείριση των προβληματικών συμπεριφορών. Ο Lipsey 
(1992) αναφέρει ότι οι λιγότερο αποτελεσματικές προσεγγίσεις φαίνεται να είναι αυτές 
που σχετίζονται με τις παραδοσιακές μεθόδους της συμβουλευτικής, ψυχοθεραπείας ή 
της ατομικής προσέγγισης (άτομο, οικογένεια, ομάδα, κλπ.) και ότι πρακτικές 
αναχαίτισης της προβληματικής συμπεριφοράς, όπως η φυλάκιση, αυξάνουν την 
παραβατικότητα. Αντίθετα, ότι πρακτικές που εστιάζουν στην τροποποίηση της 
συμπεριφοράς, είναι περισσότερο δομημένες, απευθύνονται στα ίδια τα παιδιά, τις 
οικογένειές τους, την ομάδα των συμμαθητών, το κοινωνικό και σχολικό τους 
περιβάλλον και αποσκοπούν στην ανάπτυξη ικανοτήτων αποδεικνύονται περισσότερο 
επιτυχείς. 

Η ύπαρξη ειρηνικής επικοινωνίας είναι αναγκαία για τη ζωή των ανθρώπων 
(Τσιπλητάρης, 2000). Η επικοινωνία αυτή όμως, διαταράσσεται από αποκλίνουσες 
συμπεριφορές που εκδηλώνουν κάποια άτομα στο σχολικό τους χώρο. Το σχολείο ως 
κοινωνικός θεσμός είναι ο χώρος μέσα από τον οποίο μεταδίδονται οι γνώσεις, οι αξίες 
και οι στάσεις στους μαθητές, οι οποίοι προετοιμάζονται για την ενεργό συμμετοχή 
τους στην κοινωνία ως αυριανοί πολίτες. Επιβάλλεται λοιπόν, η πρόληψη και η 
αντιμετώπιση του φαινομένου με άμεση παρέμβαση, λήψη κατάλληλων μέτρων και 
υιοθέτηση συγκεκριμένων παιδαγωγικών στρατηγικών. 
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Η ετικετοποίηση στην ειδική και συμπεριληπτική εκπαίδευση:  
Αναγκαιότητα ή εμπόδιο; 

Κυριάκος Δημητρίου, PhD 

Περίληψη 

Το άρθρο εξετάζει κριτικά τη χρησιμότητα των συστημάτων κατηγοριοποίησης των 
ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και της χρήσης διαγνωστικών ετικετών στο πλαίσιο 
της ειδικής και συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Υποστηρίζεται ότι οι κατηγορίες και οι 
ετικέτες δεν μπορούν να αξιολογηθούν μονοσήμαντα, καθώς λειτουργούν ταυτόχρονα 
ως μέσα αναγνώρισης και ως πιθανοί μηχανισμοί περιορισμού. Αφενός μπορούν να 
διευκολύνουν την πρόσβαση σε υποστήριξη, υπηρεσίες, πόρους και παιδαγωγικές προ-
σαρμογές· αφετέρου μπορεί να ενισχύσουν στερεότυπα, χαμηλές προσδοκίες και απο-
κλεισμό. Η ανάλυση εστιάζει στην ιστορική μετάβαση από την ειδική προς τη συμπε-
ριληπτική εκπαίδευση, στη δύναμη της γλώσσας, στο ελληνικό και κυπριακό συγκεί-
μενο και στις συνέπειες της διάγνωσης για τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό. Προτείνεται 
μια κριτική, λειτουργική και δικαιωματική χρήση των ετικετών, η οποία να στηρίζεται 
στις δυνατότητες, τη συμμετοχή, τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας και τη φωνή των 
ίδιων των μαθητών, αποφεύγοντας τη μετατροπή της διάγνωσης σε σταθερή ταυτό-
τητα. 

Λέξεις-Κλειδιά: Ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, κατηγοριοποίηση, ετικετοποίηση, 
στίγμα, ειδική αγωγή, συμπεριληπτική εκπαίδευση 

Labelling in Special and Inclusive Education: Necessity or Barrier? 

Kyriakos Demetriou, PhD 

Abstract 

This article critically examines the usefulness of special educational needs categorisa-
tion systems and diagnostic labels in the context of special and inclusive education. It 
argues that categories and labels cannot be evaluated in a one-dimensional way, as they 
may operate both as means of recognition and as potential mechanisms of limitation. 
On the one hand, they can facilitate access to support, services, resources and pedagog-
ical accommodations; on the other hand, they may reinforce stereotypes, low expecta-
tions and exclusion. The discussion focuses on the historical shift from special to inclu-
sive education, the power of language, the Greek and Cypriot contexts and the peda-
gogical consequences of diagnosis for educational planning. The article proposes a crit-
ical, functional and rights-based use of labels, grounded in learners’ strengths, partici-
pation, differentiated teaching and voice, while avoiding the transformation of diagno-
sis into a fixed identity. 

Key-Words: Special educational needs, categorisation, labelling, stigma, special edu-
cation, inclusive education 
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Εισαγωγή 

Η κατηγοριοποίηση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών (ΕΕΑ) αποτελεί ένα από τα 
πιο επίμονα διλήμματα της ειδικής και της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Η αύξηση 
των μαθητών που αναγνωρίζονται ως μαθητές με ΕΕΑ δεν είναι ουδέτερο στατιστικό 
δεδομένο· συνδέεται με τα εκάστοτε κυρίαρχα συστήματα ταξινόμησης, με τις πολιτι-
κές παροχής υποστήριξης και με τον τρόπο με τον οποίο το σχολείο αντιλαμβάνεται τη 
διαφορά (Florian & McLaughlin, 2008· Vignoles, 2015). Επομένως, το ερώτημα δεν 
είναι απλώς αν οι μαθητές πρέπει ή δεν πρέπει να φέρουν μια ετικέτα, αλλά πώς αυτή 
η ετικέτα λειτουργεί μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα, ως μέσο πρόσβασης και ανα-
γνώρισης ή ως μηχανισμός περιορισμού και στιγματισμού. 

Η παρούσα βιβλιογραφική εργασία πραγματεύεται το δίλημμα της ετικετοποίησης με 
βάση τη σχετική βιβλιογραφία, υποστηρίζοντας μια ενδιάμεση και κριτική θέση. Οι 
ετικέτες ΕΕΑ δεν είναι από μόνες τους ούτε παιδαγωγικά σωτήριες, ούτε αναγκαστικά 
καταστροφικές. Η αξία τους εξαρτάται από τη γλώσσα που χρησιμοποιείται, από τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και της κοινωνίας, από το είδος της υποστήριξης που 
ενεργοποιούν και από το κατά πόσο επιτρέπουν στους μαθητές να συμμετέχουν ισότιμα 
στο σχολείο (Demetriou, 2021). Στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η κα-
τηγοριοποίηση αποκτά νόημα, μόνο όταν δεν υποκαθιστά την αναγνώριση της μοναδι-
κότητας του κάθε παιδιού, και όταν υπηρετεί την άρση των εμποδίων στη μάθηση. 

Από την ειδική στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

Η ιστορία της ειδικής εκπαίδευσης δείχνει ότι τα συστήματα κατηγοριοποίησης δεν 
είναι σταθερά ούτε αμιγώς επιστημονικά. Αντανακλούν τις κοινωνικές και πολιτικές 
αντιλήψεις κάθε εποχής. Στην Αγγλία, οι πρώιμες νομοθετικές παρεμβάσεις για την 
εκπαίδευση όλων των παιδιών δεν συνοδεύτηκαν από ουσιαστικές προσαρμογές του 
αναλυτικού προγράμματος, γεγονός που ενίσχυσε την ιδέα της ξεχωριστής εκπαίδευ-
σης για τα παιδιά που θεωρούνταν ότι δεν μπορούσαν να ανταποκριθούν στο γενικό 
σχολείο (Hodkinson, 2016). Η γλώσσα των παλαιότερων κατηγοριών, επηρεασμένη 
από το ιατρικό μοντέλο, συνέδεε τη δυσκολία με ατομική ανεπάρκεια και νομιμοποι-
ούσε τον διαχωρισμό. 

Η Έκθεση Warnock αποτέλεσε κρίσιμη τομή, καθώς αμφισβήτησε την επάρκεια των 
παραδοσιακών κατηγοριών και εισήγαγε έναν ευρύτερο λόγο περί ειδικών εκπαιδευτι-
κών αναγκών (Beveridge, 1999· Wedell, 2008). Παράλληλα, η Διακήρυξη της Σαλα-
μάνκα εδραίωσε διεθνώς την ιδέα ότι το γενικό σχολείο οφείλει να προσαρμόζεται στη 
διαφορετικότητα των μαθητών και όχι να αποκλείει όσους δεν ταιριάζουν σε ένα προ-
διαγεγραμμένο πρότυπο (UNESCO, 1994). Ωστόσο, η μετάβαση από την ειδική στη 
συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν εξαλείφει αυτόματα τις ταξινομήσεις. Σε πολλές περι-
πτώσεις, οι μαθητές συνεχίζουν να απομακρύνονται από τη γενική τάξη για ενίσχυση 
και επιπλέον στήριξη, γεγονός που αποκαλύπτει τη διάσταση ανάμεσα στη συμπεριλη-
πτική ρητορική και την εκπαιδευτική πρακτική (Slee, 2012). 
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Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, συνεπώς, δεν μπορεί να περιοριστεί στη φυσική πα-
ρουσία των μαθητών στον ίδιο χώρο. Προϋποθέτει θετικές στάσεις απέναντι στην ανα-
πηρία, ευέλικτα περιβάλλοντα μάθησης και παιδαγωγικές πρακτικές που επιτρέπουν 
σε όλους τους μαθητές να συμμετέχουν ουσιαστικά. Όταν οι κατηγορίες χρησιμοποι-
ούνται κυρίως για να αποφασιστεί ποιος δικαιούται πρόσθετη στήριξη και ποιος όχι, ο 
κίνδυνος είναι να μετατραπούν σε διοικητικά εργαλεία που διατηρούν τον διαχωρισμό 
αντί να τον υπερβαίνουν (Demetriou, 2022). 

Το ελληνικό και κυπριακό συγκείμενο 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, η κατηγοριοποίηση των ειδικών εκπαιδευτικών 
αναγκών διατηρεί έναν σχετικά αναλυτικό και καταλογικό χαρακτήρα. Ο Νόμος 
3699/2008 ορίζει ως μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όσους 
εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, γνω-
στικών, αναπτυξιακών, ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών, ενώ αναφέρει επιμέ-
ρους κατηγορίες, όπως νοητική αναπηρία, αισθητηριακές αναπηρίες όρασης και ακοής, 
κινητικές αναπηρίες, χρόνια νοσήματα, διαταραχές λόγου, ειδικές μαθησιακές δυσκο-
λίες, σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα, διαταραχές αυ-
τιστικού φάσματος, ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες (Εφημερίδα της Κυ-
βερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας, 2008). Η θεσμική αυτή αναγνώριση λειτουρ-
γεί διοικητικά και παιδαγωγικά, καθώς συνδέεται με την πρόσβαση σε υποστηρικτικές 
ρυθμίσεις, όπως η παράλληλη στήριξη, τα τμήματα ένταξης, τα εξατομικευμένα προ-
γράμματα, οι διαφοροποιήσεις στη διδασκαλία και οι εναλλακτικοί τρόποι αξιολόγη-
σης. Από την οπτική του παρόντος άρθρου, η ελληνική νομοθεσία αναδεικνύει το βα-
σικό δίλημμα της ετικετοποίησης: η κατηγοριοποίηση μπορεί να διευκολύνει την πρό-
σβαση σε παροχές και να προσφέρει στους εκπαιδευτικούς έναν κοινό επαγγελματικό 
κώδικα επικοινωνίας, αλλά ταυτόχρονα μπορεί να καθηλώσει τον μαθητή σε μια στα-
θερή διαγνωστική ταυτότητα, ιδίως όταν οι όροι χρησιμοποιούνται ως εξηγήσεις των 
ορίων του μαθητή και όχι ως αφετηρίες παιδαγωγικού σχεδιασμού (Cooper, 1996· 
Halder et al., 2017· Norwich, 2014). 

Στην Κύπρο, ο περί Αγωγής και Εκπαίδευσης Παιδιών με Ειδικές Ανάγκες Νόμος 
113(I) του 1999 ορίζει το παιδί με ειδικές ανάγκες ως παιδί που παρουσιάζει σοβαρή 
μαθησιακή ή ειδική μαθησιακή, λειτουργική ή προσαρμοστική δυσκολία, η οποία ο-
φείλεται σε σωματικές, αισθητηριακές, διανοητικές, γνωστικές, ψυχικές ή άλλες ανε-
πάρκειες και δημιουργεί ανάγκη ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (ΥΠΠ, 1999). Πα-
ράλληλα, προβλέπεται ότι το παιδί φοιτά σε τάξη συνηθισμένου σχολείου με τις κα-
τάλληλες υποδομές, εκτός από περιπτώσεις στις οποίες αποφασίζεται διαφορετικά, ενώ 
η αξιολόγηση των αναγκών του πραγματοποιείται από Επαρχιακή Επιτροπή με πολυ-
θεματική σύνθεση. Σε σύγκριση με την ελληνική ρύθμιση, η κυπριακή ορολογία εμφα-
νίζεται λιγότερο αναλυτική ως προς τις επιμέρους κατηγορίες, ωστόσο ο ίδιος ο όρος 
«παιδί με ειδικές ανάγκες» εξακολουθεί να φέρει κοινωνικό και παιδαγωγικό φορτίο 
(Demetriou, 2021).  
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Συνεπώς, και στα δύο συγκείμενα, η επίδραση της κατηγοριοποίησης στο έργο των 
εκπαιδευτικών εξαρτάται από τον τρόπο με τον οποίο η διάγνωση μεταφράζεται στην 
καθημερινή σχολική πράξη. Όταν αξιοποιείται για στοχευμένη διαφοροποίηση, συνερ-
γασία με ειδικούς και αποδοχή της ετερογένειας, μπορεί να λειτουργήσει υποστηρι-
κτικά. Όταν όμως αναπαράγεται ως απλή ετικέτα στη γλώσσα των εκπαιδευτικών και 
των ειδικών, μπορεί να ενισχύσει χαμηλές προσδοκίες, απομάκρυνση από τη γενική 
τάξη και στερεοτυπικές αντιλήψεις για την αναπηρία και τη μαθησιακή δυσκολία 
(Armstrong & Squires, 2012· Goodley, 2014· Halder et al., 2017). 

Η γλώσσα της ειδικής εκπαίδευσης και το στίγμα 

Η γλώσσα δεν περιγράφει απλώς την εκπαιδευτική πραγματικότητα, αλλά συμβάλλει 
και στη συγκρότησή της. Οι όροι που χρησιμοποιούνται στην ειδική εκπαίδευση αντα-
νακλούν πολιτικές επιλογές, κοινωνικές αξίες και πολιτισμικά στερεότυπα για την α-
ναπηρία (Corbett, 1996· Halder, Assaf, & Keeffe, 2017). Όταν μια κατηγορία εστιάζει 
στην έλλειψη, στο έλλειμμα ή στην απόκλιση από το λεγόμενο «φυσιολογικό», είναι 
πιθανό να ενισχύσει χαμηλές προσδοκίες για τον μαθητή και να επηρεάσει τον τρόπο 
με τον οποίο τον αντιμετωπίζουν εκπαιδευτικοί και συμμαθητές. 

Η έννοια του στίγματος, όπως αναλύθηκε κλασικά από τον Goffman (1963), βοηθά να 
κατανοηθεί πώς η κοινωνία αποδίδει σε ορισμένα πρόσωπα μια ανεπιθύμητη διαφορε-
τικότητα. Στο σχολείο, αυτή η διαδικασία μπορεί να γίνει ιδιαίτερα ισχυρή, διότι η ετι-
κέτα δεν επηρεάζει μόνο την εξωτερική εικόνα του μαθητή αλλά και την αυτοαντίληψή 
του. Η αναπηρία, όταν προσεγγίζεται αποκλειστικά μέσω του ιατρικού μοντέλου, εμ-
φανίζεται ως προσωπική τραγωδία ή ατομική ανεπάρκεια. Αντίθετα, τα δικαιωματικά 
και κοινωνικά μοντέλα αναδεικνύουν ότι πολλά εμπόδια παράγονται από το ίδιο το 
περιβάλλον και τις κοινωνικές στάσεις (Goodley, 2014· Retief & Letšosa, 2018). 

Η σύγχρονη συζήτηση για τη γλώσσα δεν είναι απλή. Η προτεραιότητα στο πρόσωπο, 
όπως στην έκφραση «άτομο με αναπηρία», επιχειρεί να αποφύγει την ταύτιση του α-
τόμου με τη διάγνωση. Ωστόσο, ορισμένες κοινότητες προτιμούν τη γλώσσα ταυτότη-
τας, επειδή η αναπηρία ή η αισθητηριακή διαφοροποίηση βιώνεται ως ουσιώδες μέρος 
της συλλογικής και προσωπικής ταυτότητας (Dunn & Andrews, 2015). Επομένως, η 
λύση δεν βρίσκεται σε έναν άκαμπτο γλωσσικό κανόνα, αλλά σε μια ευαίσθητη, συμ-
μετοχική και συγκειμενική χρήση της ορολογίας. 

Η παιδαγωγική χρησιμότητα των ετικετών 

Η κριτική στις ετικέτες είναι εύλογη, αλλά η πλήρης απόρριψή τους δημιουργεί νέα 
προβλήματα. Από τη μία πλευρά, η ετικέτα μπορεί να λειτουργήσει ως φορέας πληρο-
φοριών, δηλαδή να ενεργοποιήσει διεπιστημονική αξιολόγηση, να διευκολύνει την 
πρόσβαση σε υπηρεσίες, να κατευθύνει την προσαρμογή της διδασκαλίας και να προ-
στατεύσει δικαιώματα (Cooper, 1996· Draper, 2018). Από την άλλη πλευρά, μπορεί να 
οδηγήσει σε μειωμένες προσδοκίες, σε άτυπη ή τυπική απομάκρυνση από τη γενική 
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τάξη και σε ερμηνεία όλων των δυσκολιών μέσα από το πρίσμα της διάγνωσης 
(Lauchlan & Boyle, 2007· Lewis & Norwich, 2005). 

Το κεντρικό δίλημμα μπορεί να διατυπωθεί ως εξής: αν ένας μαθητής αναγνωριστεί ως 
μαθητής με ΕΕΑ, ενδέχεται να στιγματιστεί. Αν όμως δεν αναγνωριστεί, ενδέχεται να 
στερηθεί την υποστήριξη που χρειάζεται (Ho, 2004· Norwich, 1999). Η παιδαγωγική 
απάντηση δεν μπορεί να είναι η μηχανική επιλογή της μίας ή της άλλης πλευράς. 
Χρειάζεται να εξετάζεται αν η συγκεκριμένη ετικέτα οδηγεί πράγματι σε καλύτερη, πιο 
στοχευμένη και πιο κατάλληλη εκπαιδευτική παρέμβαση. Αν δεν παράγει τέτοιο απο-
τέλεσμα, η αξία της τίθεται υπό αμφισβήτηση (Demetriou, 2021). 

Παράλληλα, οι ετικέτες δεν λειτουργούν πάντα με τον ίδιο τρόπο. Έρευνες δείχνουν 
ότι η γνώση μιας διάγνωσης (π.χ. μαθητής με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος) μπο-
ρεί, σε ορισμένα πλαίσια, να μειώσει την αρνητική ερμηνεία μιας συμπεριφοράς και να 
ενισχύσει πιο θετικές στάσεις απέναντι στον μαθητή (Brosnan & Mills, 2016). Επίσης, 
οι επίσημες λειτουργικές ετικέτες μπορεί να είναι λιγότερο επιβλαβείς από άτυπες, α-
νεξέλεγκτες και στερεοτυπικές ερμηνείες που αποδίδονται από το σχολικό περιβάλλον 
χωρίς επιστημονική τεκμηρίωση (Armstrong & Squires, 2012). Συνεπώς, το πρόβλημα 
δεν είναι μόνο η ύπαρξη ετικέτας, αλλά το περιεχόμενο, η χρήση και η κοινωνική της 
ερμηνεία. 

Για τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης, το ερώτημα της χρησιμότητας των ετικετών 
συνδέεται άμεσα με τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας στο πλαίσιο της συμπεριλη-
πτικής εκπαίδευσης. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να προσαρμόζει το περιεχόμενο, τις με-
θόδους, τα μέσα, τον ρυθμό και την αξιολόγηση λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες, 
τις δυσκολίες, τα ενδιαφέροντα και τις προηγούμενες εμπειρίες όλων των μαθητών, 
ανεξάρτητα από την ύπαρξη επίσημης διάγνωσης. Υπό αυτή την έννοια, η ετικέτα δεν 
αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για τη διαφοροποίηση ούτε μπορεί να υποκαταστήσει 
την παιδαγωγική παρατήρηση και κρίση του εκπαιδευτικού. Η χρησιμότητά της εντο-
πίζεται περισσότερο στο ότι μπορεί να λειτουργήσει ως αφετηρία πληροφόρησης, ιδίως 
όταν συμπυκνώνει στοιχεία διεπιστημονικής αξιολόγησης, προηγούμενων παρεμβά-
σεων, αναγκαίων προσαρμογών ή υποστηρικτικών τεχνολογιών. Ωστόσο, η πληροφο-
ρία αυτή χρειάζεται να ερμηνεύεται κριτικά και να συνδυάζεται με τη συνεχή αξιολό-
γηση του μαθητή μέσα στην τάξη. Διαφορετικά, η ετικέτα κινδυνεύει να οδηγήσει σε 
μια άκαμπτη διάκριση ανάμεσα σε «διδασκαλία για μαθητές με ΕΕΑ» και «διδασκαλία 
για τους υπόλοιπους», ενώ η συμπεριληπτική παιδαγωγική προϋποθέτει ευέλικτες πρα-
κτικές που ανταποκρίνονται στην ετερογένεια όλων των μαθητών (Demetriou, 2021· · 
Draper, 2018· Lewis & Norwich, 2005· Meyer et al., 2014). 

Προς μια κριτική και συμπεριληπτική χρήση της διαγνωστικής ετικέτας 

Μια λειτουργική προσέγγιση των κατηγοριών ΕΕΑ και των σχετικών ετικετών οφείλει 
να μετατοπίζει το κέντρο βάρους από το έλλειμμα του παιδιού στη σχέση ανάμεσα στον 
μαθητή και στο μαθησιακό περιβάλλον. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων υπογραμμίζει 
ότι η εκπαιδευτική δυσκολία δεν πρέπει να νοείται μόνο ως ατομικό χαρακτηριστικό, 
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