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Περίληψη 

Εισαγωγή: Η εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς απαιτεί τη χρήση ποικίλων στρατηγικών και 

τεχνικών για τη διασφάλιση της ίσης συμμετοχής όλων των μαθητών στη σχολική κοινωνία 

και για την προώθηση της ανάπτυξής τους. Λόγω της φύσης και των ιδιοτήτων του, το 

παιχνίδι ενεργοποιεί την πλήρη δυναμική ενός παιδιού. Αποτελεί μέρος ευέλικτων και 

συμμετοχικών / βιωματικών εκπαιδευτικών στρατηγικών για τη διαφορετικότητα στην εκ-

παίδευση. Κατά συνέπεια στην συμπεριληπτική εκπαίδευση το παιχνίδι ενέχει έναν διττό 

ρόλο, αυτό του μέσου μάθησης και αυτού του θεραπευτικού μέσου για τα παιδιά με ειδι-

κές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Σκοπός: Η παρούσα εργασία έχει ως σκοπό την μελέτη της υφιστάμενης κατάστασης στην 

αξιοποίηση του παιχνιδιού στον διττό αυτό του ρόλο στην συμπεριληπτική εκπαίδευση 

εστιάζοντας στην προσχολική ηλικία. Στα πλαίσια αυτά, διενεργείται και παρουσιάζεται 

μια εκτεταμένη βιβλιογραφική ανασκόπηση τόσο στον εν γένει ρόλο του παιχνιδιού στην 

μάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών στην προσχολική ηλικία, όσο και στην συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση και την χρήση του παιχνιδιού σε αυτή ως θεραπευτικού μέσου. Με 

βάση την ανασκόπηση αυτή, διατυπώνονται τα ερευνητικά ερωτήματα και σχεδιάζεται 

και εκπονείται πρωτογενής ποσοτική έρευνα σε νηπιαγωγούς με στόχος την εξέταση των 

σκέψεων και απόψεων τους, τόσο για την χρήση του παιχνιδιού ως εκπαιδευτικό μέσο 

όσο και την αξιοποίηση του σε σχέση με την συμπεριληπτική εκπαίδευση.  

Μέθοδος: Η έρευνα που διεξήχθη στα πλαίσια της εργασίας αφορούσε στην δόμηση και 

χρήση κατάλληλου εργαλείου έρευνας για την συλλογή ων δεδομένων και την μετέπειτα 

ανάλυση αυτών με την χρήση του λογισμικού IBM SPSS v.23. Το εργαλείο έρευνας δομή-

θηκε ηλεκτρονικά στην πλατφόρμα Google forms και απεστάλη τόσο με το ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο όσο και με ανάρτηση σε ομάδες νηπιαγωγών σε κοινωνικά δίκτυα.  

Αποτελέσματα: Εν γένει τα δεδομένα της έρευνας έδειξαν υψηλά επίπεδα γνώσης των 

νηπιαγωγών τόσο σε σχέση με την συμπεριληπτική εκπαίδευση όσο και σε σχέση με τις 

θετικές επιδράσεις της στα παιδιά ιδιαίτερα στην προσχολική ηλικία. Παράλληλα ανέδει-

ξαν την γνώση των συμμετεχόντων/ουσών για την αξία του παιχνιδιού στον διττό αυτό 

ρόλο που εξετάζεται. Ωστόσο, διαπιστώθηκαν συγκεκριμένα κενά, που αφορούν κυρίως 

στην μειωμένη αποτελεσματικότητα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα και 

στην εν γένει διάθεση πόρων για την αξιοποίηση του παιχνιδιού στην τάξη.  
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Συμπεράσματα: Προκύπτει ότι το δυναμικό για την βελτίωση της αποτελεσματικότητας 

της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα και στην αποτελεσματική εμπλοκή του 

παιχνιδιού σε αυτή είναι υπάρχοντα και αφορούν στην γνώση των νηπιαγωγών για τις 

βασικές αρχές αυτών. Ωστόσο, είναι απαραίτητη η ανάληψη πρωτοβουλιών και δράσεων 

που θα έχουν στόχο την βελτίωση της αποτυπωμένης κατάστασης που θα πρέπει να έχει 

σαν αφετηρία αυτή την θετική στάση των εκπαιδευτικών.  

 

Λέξεις κλειδιά: εκπαίδευση, συμπερίληψη, παιχνίδι, δυσκολίες, προσχολική εκπαίδευση 
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Abstract 

Introduction: Inclusive education requires the use of a variety of strategies and techniques 

to ensure equal participation of all students in the school community and to promote their 

development. Due to its nature and properties, the game activates the full dynamics of a 

child. It is part of flexible and participatory / experiential educational strategies for diversity 

in education. Consequently, in inclusive education, the game has a dual role, that of the 

learning medium and that of the therapeutic tool for children with special educational 

needs. 

Purpose: The present work aims to study the current situation in the use of play in this dual 

role in inclusive education focusing on preschool age. In this context, an extensive literature 

review is conducted and presented both in the general role of play in the learning and de-

velopment of children in preschool, as well as in inclusive education and the use of play in 

it as a therapeutic tool. Based on this review, research questions are formulated and pri-

mary quantitative research is designed and prepared for kindergarten teachers in order to 

examine their thoughts and opinions, both for the use of the game as an educational tool 

and its use in relation to the inclusive education. 

Method: The research conducted in the context of the work concerned the construction 

and use of an appropriate research tool for data collection and subsequent analysis using 

IBM SPSS v.23 software. The research tool was structured electronically on the Google 

forms platform and sent both by e-mail and by posting to kindergarten groups on social 

media. 

Results: In general, the research data showed high levels of knowledge of kindergarten 

teachers both in relation to inclusive education and in relation to its positive effects on 

children, especially in preschool age. At the same time, they highlighted the knowledge of 

the participants / substances about the value of the game in this dual role that is being 

examined. However, specific gaps were identified, which relate mainly to the reduced ef-

fectiveness of inclusive education in Greece and to the general availability of resources for 

the development of the game in the classroom. 

Discussion: It appears that the potential for improving the effectiveness of inclusive edu-

cation in Greece and the effective involvement of the game in it are existing and relate to 
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the knowledge of kindergarten teachers about these basic principles. However, it is neces-

sary to take initiatives and actions aimed at improving the situation that should have as a 

starting point this positive attitude of teachers. 

 

Key words: education, inclusion, play, difficulties, preschool education 
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Πρόλογος 

H προσχολική ηλικία αποτελεί μια ιδιαίτερα σημαντική περίοδο στην ανάπτυξη του παι-

διού καθώς σε αυτή έρχεται σε επαφή για πρώτη φορά με την εκπαίδευση, απομακρυνό-

μενο από το γνώριμο περιβάλλον του σπιτιού και μετακινούμενο, για μεγάλο μέρος της 

ημέρας του συγκριτικά με πριν, στο προσχολικό περιβάλλον (Bruce, 2011). Το παιδί σε 

αυτή την περίοδο καλείται να προσαρμοστεί σε νέες διαδικασίες και ρυθμίσεις: μάθηση 

και διδασκαλία, ζωή μακριά από τους φροντιστές του, κοινωνικοποίηση. Στο πλαίσιο αυτό 

θα διαμορφωθεί σε σημαντικό βαθμό ο χαρακτήρας του, και παράλληλα με την μάθηση 

εκκινεί η διαδικασία της μόρφωσης του στον μελλοντικό ενήλικα που θα ενσωματωθεί 

στην κοινωνία (Bruce, 2012).  

Ωστόσο, υπάρχουν συγκεκριμένες κατηγορίες παιδιών που εμφανίζουν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και απαιτούν εν γένει ιδιαίτερη διαχείρισή. Υπάρχουν πολλές ιδέες 

και απόψεις σχετικά με τον καλύτερο τρόπο παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε μικρά 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μερικά παιδιά λαμβάνουν τις εξειδικευμένες 

υπηρεσίες εκπαίδευσης σε μια τάξη σχεδιασμένη για όλους τους μαθητές με παρόμοιες 

ανάγκες. Αυτό αναφέρεται συχνά ως αυτόνομη τάξη. Σε ένα άλλο μοντέλο υπηρεσίας στην 

ειδική αγωγή της πρώιμης παιδικής ηλικίας, τα παιδιά περνούν μέρος του χρόνου τους σε 

μια αυτόνομη τάξη και μέρος του χρόνου τους σε μια τάξη σχεδιασμένη για τυπικά ανα-

πτυσσόμενα παιδιά. Στο τελικό μοντέλο, μερικά παιδιά συμμετέχουν σε μια τάξη που έχει 

σχεδιαστεί τόσο για τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά όσο και για παιδιά που έχουν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Μπορεί να λάβουν όλες τις εξειδικευμένες οδηγίες τους σε αυτό 

το πλαίσιο ή μπορεί να αποσυρθούν από αυτό το περιβάλλον για κάποιο χρονικό διά-

στημα για να εργαστούν σε συγκεκριμένες δεξιότητες. Αυτός ο τύπος αναφέρεται ως έ-

νταξη (Ainscow et al., 2006; Christakis, 2014). 

Παράλληλα, δεδομένης της ιδιαιτερότητας της προσχολικής ηλικίας, πολλές παι-

δαγωγικές θεωρίες και ρυθμίσεις περιλαμβάνουν σε σημαντικό βαθμό την χρήση του παι-

χνιδιού ως εργαλείο και μέθοδο μάθησης (Bergen, 1998). Το παιχνίδι αξιοποιείται επίσης 

σε σημαντικό βαθμό και σε μορφή θεραπευτικού μέσου για τα παιδιά με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες (Booth et al, 2006). Κατά συνέπεια, στην ενταξιακή εκπαίδευση, όπως 

παρουσιάστηκε τώρα, ο διττός ρόλος του παιχνιδιού ως εργαλείο μάθησης και ως θερα-

πευτικό μέσο είναι σημαντικός. 



2 
 

Η παρούσα διπλωματική εργασία εστιάζει σε αυτό τον διττό ρόλο στην συμπερι-

ληπτική εκπαίδευση της προσχολικής ηλικίας, εξετάζοντας τις επικρατούσες αντιλήψεις 

ως προς αυτό των νηπιαγωγών. Με βάση τον γενικό στόχο αυτό, η εργασία παρουσιάζει 

μια έρευνα σε δύο πλαίσια, περιλαμβάνοντας μια εκτενή βιβλιογραφική ανασκόπηση και 

μια πρωτογενή ποσοτική έρευνα. 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση περιλαμβάνει την καταγραφή και παρουσίαση του 

θεωρητικού πεδίου που άπτεται του εξεταζόμενου θέματος με την παρουσίαση τόσο των 

εννοιολογικών ορισμών των εξεταζόμενων εννοιών, τις υφιστάμενες και επικρατούσες θε-

ωρίες πάνω στην συμπερίληψη, την ενταξιακή εκπαίδευση καθώς και την χρήση του παι-

χνιδιού, τόσο ως μέσο μάθησης όσο και ως θεραπευτικό μέσο στην περίπτωση παιδιών 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Παράλληλα, η βιβλιογραφική έρευνα περιλαμβάνει την 

κριτική ανασκόπηση ερευνών που άπτονται στο θέμα της εργασίας. Η ενδελεχής εξέταση 

των αναφερόμενων αποτελεσμάτων από την βιβλιογραφική ανασκόπηση οδηγεί στην κα-

ταγραφή των ερευνητικών ερωτημάτων. 

Η πρωτόγεννής ποσοτική έρευνα λαμβάνει χώρα με την συμμετοχή νηπιαγωγών 

και έχει σαν στόχο την συγκέντρωση των απαραίτητων δεδομένων, η ανάλυση των οποίων 

επιτρέπει την απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται, και σε αντιπαραβολή 

με την τα αντίστοιχα αποτελέσματα που αναφέρονται στην σχετική βιβλιογραφία 

(Goertzen, 2017) 
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Εισαγωγή 

Τα χρόνια της πρώιμης εκπαίδευσης για τα παιδιά αποτελούν βασικό παράγοντα στην ε-

πιτυχία τους στην μετέπειτα ακαδημαϊκή ζωή και δραστηριότητα και παρέχουν τις βάσεις 

που αφορούν στο υπόλοιπο της ζωής τους και της λειτουργίας τους ως μέλη της κοινωνίας. 

Κατά συνέπεια, η σημασία τους για την ανάπτυξη των παιδιών και την διαμόρφωση της 

προσωπικότητας και των δεξιοτήτων τους δεν μπορεί να παραγνωριστεί. Ωστόσο αυτή η 

ιδιαίτερη σημασία ενισχύεται περαιτέρω στην περίπτωση παιδιών με ειδικές μαθησιακές 

ανάγκες ή αναπηρίες. Η πρώιμη παρέμβαση στην ευαίσθητη αυτή ηλικία για αυτά τα παι-

διά και τις οικογένειες τους αποτελεί τόσο ανάγκη όσο και απαίτηση ώστε να μειωθούν 

κίνδυνοι αποξένωσης, περιθωριοποίησης και παραβατικότητας στο μέλλον και για την ε-

ξασφάλιση μιας αξιοπρεπούς και αποδεκτής διαβίωσης.  

Με βάση την εν γένει νέα πρακτική της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην πρώ-

ιμη ηλικία, η σημασία διαφόρων μεθόδων που ενέχουν θέση και μέσου μάθησης αλλά και 

θεραπείας καθίσταται ιδιαίτερα σημαντική. Μια τέτοια μέθοδος/πρακτική είναι το παι-

χνίδι και η αξιοποίηση του με διαφόρους τρόπους και μεθόδους ως προς αυτό το σκοπό. 

Το παιχνίδι σε διάφορες εκφάνσεις του έχει ερευνηθεί σε σημαντικό βαθμό στην σχετική 

βιβλιογραφία και οι θετικές του επιδράσεις, υπό οποιοδήποτε τύπο και εν εμφανίζεται 

έχουν αναγνωριστεί από πλήθος θεωρητικών και ερευνητικών εργασιών.  

Στην παρούσα διπλωματική εργασία εξετάζεται ο διττός ρόλος του παιχνιδιού 

στην συμπεριληπτική εκπαίδευση στην προσχολική ηλικία, παρουσιάζοντας τόσο το σχε-

τικό θεωρητικό πλαίσιο μέσω μιας εκτενούς βιβλιογραφικής ανασκόπησης όσο και μέσω 

του σχεδιασμού και διεξαγωγής μιας πρωτογενούς ποσοτικής έρευνας μεταξύ νηπιαγω-

γών για την διερεύνηση των αντιλήψεων και απόψεων τους περί του θέματος.  
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Κεφάλαιο 1: Η Ειδική Αγωγή και η διαδικασία της Ένταξης 

Η ειδική αγωγή σήμερα είναι ένα αυτοτελές επιστημονικό πεδίο που αφομοιώνει δη-

μιουργικά τα ευρήματα πολλών επιστημονικών κλάδων όπως της κοινωνιολογίας, της ψυ-

χολογίας, της παιδαγωγικής, της ιατρικής. Ωστόσο η λέξη κλειδί στην οποία βασίζεται ο 

χώρος της ειδικής αγωγής είναι η έννοια της αναπηρίας (disability), η οποία αποτελεί μια 

υπερβολικά αφηρημένη και γενική έννοια που περιλαμβάνει μια ακραία ετερογένεια ως 

προς τον τύπο και τη σοβαρότητα της κατάστασης (Anastasiou & Kauffman, 2011, 2012).  

Σύμφωνα με το ιατρικό - ατομικό μοντέλο η αναπηρία ορίζεται ως βλάβη και ανωμαλία 

και προσεγγίζει το ανάπηρο άτομο με βάση την κλινική εικόνα, το είδος και τον βαθμό της 

αναπηρίας, τα οποία στη συνέχεια καθορίζουν την εξέλιξή του (Anastasiou & Kauffman, 

2012· Oliver, 1983). Οι επαγγελματίες της ιατρικής έχουν τον πρώτο λόγο και την κατεξο-

χήν αρμοδιότητα να διαγνώσουν τη σωματική ή διανοητική «ανωμαλία», να την ταξινο-

μήσουν και να προτείνουν κατάλληλη θεραπευτική αγωγή, παίρνοντας παράλληλα απο-

φάσεις όχι μόνο πάνω σε ιατρικά θέματα, αλλά ακόμη και σε καταστάσεις που αφορούν 

την ίδια τη ζωή των αναπήρων, τον καθορισμό της χορήγησης οικονομικών επιδομάτων 

και παροχών, την επιλογή εκπαιδευτικού πλαισίου, τη μέτρηση της ικανότητας και δυνα-

τότητας για εργασία και γενικότερα τη μελλοντική εκπαιδευτική και κοινωνική τους πο-

ρεία (Oliver, 1990, 2009), χωρίς να λαμβάνονται υπόψη οι προσωπικές τους απόψεις κι 

εμπειρίες. Από τη στιγμή που θα γίνει η διάγνωση, η «αναπηρία» μπορεί να γενικευτεί, 

οδηγώντας έτσι το ανάπηρο άτομο στον κοινωνικό στιγματισμό (Barnes & Mercer, 2003· 

Goffman, 1963· Oliver, 1983· Thomas & Woods, 2008).  

Στον αντίποδα του ιατρικού μοντέλου κινούνται οι υποστηρικτές του κοινωνικού 

μοντέλου, όπως αποκαλείται στη Βρετανία, ή μειονοτικού μοντέλου, όπως αποκαλείται 

στην Αμερική. Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο οι διαδικασίες ορισμού και αποδοχής της α-

ναπηρίας δεν είναι ζήτημα μόνο ατομικής παθολογίας του ατόμου ή κοινωνικής ισοτιμίας, 

αλλά έχουν σχέση και με τις δυνατότητες μιας κοινωνίας να αποδεχτεί τη διαφορά.  

Βασική αρχή του κοινωνικού μοντέλου της αναπηρίας είναι ότι τα άτομα με σω-

ματική αναπηρία ανήκουν στις καταπιεσμένες ομάδες, όπως οι πολιτισμικές μειονότητες 

και οι ανάπηροι, και καθίστανται ανάπηροι από το κοινωνικό σύστημα το οποίο θέτει πε-

ριορισμούς στη συμμετοχή τους στην κοινωνία (Anastasiou & Kauffman, 2011, 2012). Η 

αναπηρία επομένως δεν είναι αποτέλεσμα της σωματικής βλάβης αλλά της κοινωνικής 
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οργάνωσης, της δομής και της ιδεολογίας της και επιβάλλεται από την κυρίαρχη κάθε 

φορά ομάδα (Oliver, 2009· Shakespeare, 2006). Έτσι, το αναπηρικό κίνημα τίθεται κάτω 

από την ομπρέλα των υπόλοιπων κοινωνικών κινημάτων και των καταπιεσμένων ομάδων 

(γυναίκες, άτομα διαφορετικού χρώματος κ.ά.) (Kymlicka 1995).  

Ωστόσο οι Anastasiou & Kauffman (2012) υποστηρίζουν ότι οι κοινωνικές δομές 

δεν δημιουργούν από μόνες τους την αναπηρία. Με το κοινωνικό μοντέλο οδηγούμαστε 

σε μια κοινωνιολογική υπεραπλούστευση, ανάλογη με τη βιολογική υπεραπλούστευση 

του ιατρικού μοντέλου. Όσον αφορά τις δομές ειδικής αγωγής, οι οπαδοί του κοινωνικού 

μοντέλου συγκλίνουν σε μια πολιτική περιορισμού του κράτους πρόνοιας, καθώς τα ά-

τομα με αναπηρίες πρέπει να αντιμετωπίζονται όπως όλοι οι άλλοι, στο όνομα της ισότη-

τας. Επίσης αντιτίθενται στη χάραξη πολιτικών που οδηγούν στην αποδοχή των πολιτισμι-

κών και γλωσσικών διαφορών (Kauffman & Landrum, 2009) και αρνούνται να δεχτούν την 

ανάγκη θέσπισης εξατομικευμένων ειδικών εκπαιδευτικών υπηρεσιών ή κατάλληλων εκ-

παιδευτικών προγραμμάτων (Anastasiou & Kauffman, 2011, 2012).  

Πολλές φορές οι πολιτισμικές ή γλωσσικές διαφορές συγχέονται με αναπηρίες 

είτε το αντίθετο: μια αναπηρία απορρίπτεται λόγω πολιτισμικών ή γλωσσικών διαφορών. 

Έτσι, έχει δημιουργηθεί, στις ΗΠΑ κυρίως, μια μεγάλη συζήτηση που αφορά την υπερ- ή 

υπο- εκπροσώπηση των εθνοτικών ομάδων ή των ιστορικών μειονοτήτων στις δομές ειδι-

κής αγωγής (Kauffman & Landrum, 2009). Παρατηρείται δηλαδή ότι οι ομάδες μαθητικού 

πληθυσμού με πολιτισμικές και γλωσσικές διαφορές είναι πιο επιρρεπείς στην ταυτοποί-

ησή τους στις δομές ειδικής αγωγής (Anastasiou, Kauffman & Michail, 2014· Kauffman et 

al., 2008). 

 

1.1.Ορισμός Ειδικής Αγωγής  

Η ειδική αγωγή είναι ένα σύνθετο εγχείρημα που μπορεί να οριστεί και να αξιολογηθεί 

από ποικίλες οπτικές, επομένως είναι δύσκολο να δοθεί ένας ακριβής ορισμός της έννοιας 

«Ειδική Αγωγή» παρότι κατά καιρούς έχουν γίνει προσπάθειες προσέγγισης της έννοιας 

(Heward, 2011).  

Οι Heward & Orlansky (1988: 269), αναφερόμενοι στον Kirk (1981), υποστηρίζουν 

ότι υπάρχει κάτι κοινό στο οποίο μπορούν να βασιστούν όλοι οι ορισμοί. Έτσι ορίζουν ως: 

«…ειδική αγωγή την εκπαίδευση η οποία είναι μοναδική, ασυνήθιστη και είναι πέρα από 

τις διαδικασίες που χρησιμοποιούνται για την πλειοψηφία των παιδιών».  
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Πράγματι, λόγω της ποικιλότητας των αποδεκτών και της πολυπλοκότητας του 

εκπαιδευτικού πλαισίου, η ειδική αγωγή εκτείνεται πέρα από την παραδοσιακή σύλληψη 

της «εκπαίδευσης» για τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές, παρότι πολλοί μαθητές 

με αναπηρία συμμετέχουν στη γενική εκπαίδευση. Μάλιστα όπως προτείνει η Πολυχρο-

νοπούλου (1993, σελ. 31) στον δικό της ορισμό «τα ειδικά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά προ-

γράμματα συμπεριλαμβανομένων των μαθημάτων Φυσικής, Αισθητικής και Κοινωνικής Α-

γωγής,… παρέχονται κατά προτίμηση μέσα στην κανονική τάξη ή ανάλογα με τις ανάγκες 

του παιδιού, σε κέντρο ειδικής αγωγής, νοσοκομείο, στο σπίτι ή αλλού, για όσο διάστημα 

και όπως προβλέπει η συνεχής αξιολόγηση αυτού».  

Σύμφωνα με τον Heward (2011), η ειδική αγωγή είναι, πρώτα απ’ όλα, σκόπιμη 

παρέμβαση για την πρόληψη, την εξάλειψη ή/και το ξεπέρασμα των εμποδίων που μπορεί 

να κρατήσουν ένα άτομο με ειδικές ανάγκες μακριά από τη μάθηση και από την πλήρη και 

ενεργό συμμετοχή στο σχολείο και την κοινωνία, και προτείνει τρεις βασικούς τύπους πα-

ρέμβασης: προληπτική, διορθωτική και αντισταθμιστική.  

Ιστορικά επίσης ο χώρος της ειδική αγωγή έχει συμπεριλάβει και χαρισματικά και 

ταλαντούχα παιδιά με υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, ηγετικές ικανότητες, δημιουργικό-

τητα και ιδιαίτερες ικανότητες στην επίλυση προβλημάτων (Kirk et al., 1993). Για αυτά τα 

παιδιά απαιτούνται εκπαιδευτικά προγράμματα εμπλουτισμένα και ταχύρρυθμα, κατάλ-

ληλα για τις ιδιαίτερες ανάγκες τους, ώστε να διατηρούν αμείωτο το ενδιαφέρον τους 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (Gadagbui, 1998). Βεβαίως, στην πράξη, αυτή δεν είναι 

η κύρια εστίαση της ειδικής αγωγής.  

Τέλος, στο πλαίσιο του ενταξιακού κινήματος επικρατεί η τάση να συμπεριλάβει 

ο χώρος της ειδικής αγωγής και όλα τα παιδιά που δεν είναι σε θέση να προσαρμοστούν 

στο σχολείο για οποιοδήποτε λόγο, δηλαδή παιδιά με ειδικές ανάγκες, παιδιά του δρόμου, 

παιδιά που δεν μπορούν να μάθουν και άπορα παιδιά από φτωχές οικογένειες (ISEC, 

1995). Η όποια προσπάθεια όμως αμφισβητείται ως προς τις επιστημολογικές προϋποθέ-

σεις και πολιτικές επιδιώξεις (Anastasiou & Kauffman, 2012· Anastasiou, Kauffman & 

Michail, 2014). 
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1.2.Η Ειδική αγωγή στην Ελλάδα και το Ελληνικό Θεσμικό Πλαίσιο σχετικά με 

τα άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες  

Ως άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην ελληνική νομοθεσία θεωρούνται τα ά-

τομα που, σύμφωνα με το Άρθρο 3 του Νόμου 3699 (ΦΕΚ 199/ 2-10-2008), για ολόκληρη 

ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους ζωής εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες μάθησης 

εξαιτίας: αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών προβλημάτων, ψυχικών 

και νευροψυχικών διαταραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη διεπιστημονική αξιολόγηση, ε-

πηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής προσαρμογής και μάθησης. Στους μαθητές με α-

ναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συγκαταλέγονται ιδίως όσοι παρουσιάζουν:  

1. νοητική αναπηρία,  

2.  αισθητηριακές αναπηρίες όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση), καθώς 

και αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί, βαρήκοοι),  

3. κινητικές αναπηρίες,  

4.  χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα,  

5. διαταραχές ομιλίας, λόγου,  

6. ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, δυσα-

ναγνωσία, δυσορθογραφία,  

7. σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα,  

8. διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού),  

9. ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες. Στην κατηγορία μαθητών με ανα-

πηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμπίπτουν οι μαθητές με χαμηλή σχο-

λική επίδοση που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς παράγοντες, όπως γλωσσικές 

ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες.  

10. Οι μαθητές με σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες, 

παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, γονικής παραμέλησης και εγκατά-

λειψης ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας ανήκουν στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτι-

κές ανάγκες.  

11. Μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και οι μαθητές που έχουν μία ή 

περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που υπερ-

βαίνει κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα.  
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Στα άτομα αυτά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαμβάνονται επίσης πρό-

σωπα νηπιακής, παιδικής και εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε μία από τις προηγού-

μενες περιπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα 

για ορισμένη περίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους. Στην Ευρώπη, 

το ποσοστό των εγγεγραμμένων μαθητών που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ποι-

κίλει σημαντικά μεταξύ των χωρών. Μερικές χώρες καταγράφουν περίπου 1% όλων των 

μαθητών, άλλες καταγράφουν περισσότερο από 10%. Στις ΗΠΑ τα παιδιά με αναπηρίες 

στην ειδική αγωγή αντιπροσωπεύουν περίπου το 12% του σχολικού πληθυσμού ηλικίας 6 

έως 17 ετών (Heward, 2011). Στην Ελλάδα το αντίστοιχο ποσοστό είναι το 2,6% στο σύνολο 

του μαθητικού πληθυσμού (Ευρωπαϊκός Οργανισμός για την Ειδική Αγωγή, 2012).  

Πάντως αν και ο αριθμός των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην 

Ελλάδα αυξήθηκε κατά 20% μέσα σε δύο χρόνια, ο αριθμός των μαθητών με ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες που λαμβάνουν υποστήριξη μέσα από τις δομές της ειδικής αγωγής 

ανέρχεται μόλις σε 3,28% του συνόλου του μαθητικού πληθυσμού, όταν στις άλλες χώρες 

το ποσοστό ανέρχεται στο 10-12%. Στην Ελλάδα έχουν γίνει σημαντικά βήματα όσον α-

φορά την ειδική αγωγή, καταλαμβάνει όμως την 23η θέση ανάμεσα σε 26 κράτη, βάσει 

του αριθμού των υποστηριζόμενων μαθητών (Ευρωπαϊκός Οργανισμός για την Ειδική Α-

γωγή, 2012). Το γεγονός αυτό οφείλεται στην απουσία Εθνικού Σχεδίου ∆ράσης για τα 

δικαιώματα του Παιδιού, Εθνικού Σχεδίου ∆ράσης για τις Αναπηρίες καθώς και καθυστέ-

ρηση στην επικύρωση της Σύμβασης των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα των Ατόμων 

με Αναπηρία (CRPD), (Mελέτη για τις πολιτικές των κρατών-μελών για τα παιδιά με ανα-

πηρίες, 2013).  

Επιπλέον, η Ελλάδα για την υποστήριξη της φοίτησης των παιδιών με μητρική 

γλώσσα διαφορετική της ελληνικής, σε δομές ειδικής αγωγής, πρέπει να καθιερώσει δεί-

κτες συμβατούς προς τη CRC (Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα ∆ικαιώματα του Παι-

διού), ώστε να υπάρξει ολοκληρωμένη συλλογή δεδομένων (Μελέτη για τις πολιτικές των 

κρατών-μελών για τα παιδιά με αναπηρίες, 2013, σελ. 45). 

 

1.3.Θεσμικό πλαίσιο και δυσκολίες οριοθέτησης 

Στις απαρχές της δεκαετίας 1950 γίνονται οι πρώτες νομοθετικές ρυθμίσεις που αφορούν 

τον χώρο της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, με την ίδρυση τμήματος Ειδικής Αγωγής 



9 
 

στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαίδευσης (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογε-

ώργα, 1995).  

Ο νόμος 1143/81, που ήταν νόμος-ομπρέλα, είχε τον τίτλο «Περί Ειδικής Αγωγής, 

Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως και Κοινωνικής Μερίμνης των α-

ποκλινόντων εκ του φυσιολογικού ατόμων και άλλων τινών εκπαιδευτικών διατάξεων» 

(ΦΕΚ 80, τ. Α΄, 27/3/81). Εισήγαγε τους ιατροπαιδαγωγικούς σταθμούς ως κέντρα διάγνω-

σης των μαθητών και πρότεινε την ίδρυση νέων σχολικών ψυχολογικών σταθμών.  

Ο νόμος-πλαίσιο 1566/85, με τίτλο «Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», ρυθμίζει ακόμα και σήμερα τη δομή και λειτουργία της 

Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης, Στη δεκαετία του 1990, ο νόμος αυτός τροποποιείται 

και εμπλουτίζεται με τον νόμο για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (Ν. 2413/96, με τίτλο «Η 

ελληνική παιδεία στο εξωτερικό, η διαπολιτισμική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις», λόγω 

της εισροής αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύ-

στημα. Με τον νόμο 1566 για πρώτη φορά προωθείται η πολιτική της ένταξης. Η νομοθε-

σία για την ειδική εκπαίδευση αποτέλεσε τμήμα της νομοθεσίας της γενικής εκπαίδευσης 

(Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 1995).  

Με την ψήφιση του νόμου 2817/2000, δεκαπέντε χρόνια μετά, επιχειρείται η ε-

ξάλειψη των αδυναμιών των προηγούμενων ρυθμίσεων (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000, σελ. 35). Η 

Ελλάδα συμβαδίζει με τα ευρωπαϊκά πρότυπα, πλησιάζει προς το αγγλοσαξονικό μοντέλο 

της ενσωμάτωσης και της ένταξης και προωθεί την ουσιαστική δόμηση ενός «σχολείου για 

όλους», όπως φιλόδοξα καταγράφεται στη νομοθεσία (Σούλης, 2010). Με τη θέσπιση του 

νόμου αυτού τα τμήματα μερικής φοίτησης μετονομάζονται σε τμήματα ένταξης, ενώ α-

ναπτύσσονται και άλλες δομές ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, όπως η παράλληλη στή-

ριξη, η κατ’ οίκον διδασκαλία και κυρίως η ίδρυση των Κέντρων Διάγνωσης, Αξιολόγησης 

και Υποστήριξης (Κ.Δ.Α.Υ.) και η ίδρυση του Τμήματος Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο για την επιστημονική έρευνα σχετικών ζητημάτων.  

Ωστόσο, τα κενά και οι αδυναμίες του νομοθετικού πλαισίου δεν επιτρέπουν την 

ουσιαστική εφαρμογή προγραμμάτων ένταξης, καθώς η υλοποίηση τους αντιμετωπίζεται 

από την Πολιτεία αποσπασματικά, χωρίς προηγούμενη οργάνωση και προγραμματισμό.  

Στον Ν. 3699/2008 ΦΕΚ 199 τ. Α΄ 2/10/2008 με τίτλο «Ειδική Αγωγή και εκπαίδευση ατό-

μων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» θεσμοθετείται ο υποχρεωτικός χα-
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ρακτήρας της ειδικής αγωγής και ο όρος «ειδική αγωγή» αντικαθίσταται από τον όρο «ει-

δική αγωγή και εκπαίδευση». Επίσης ο νόμος ορίζει το πλαίσιο στο οποίο μπορεί να φοι-

τήσει ένα παιδί με αναπηρία (γενικό σχολείο για μαθητές με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες, 

παράλληλη στήριξη -συνεκπαίδευση, από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, όταν αυτό επι-

βάλλεται από το είδος και τον βαθμό των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, Τμήμα Ένταξης 

ή Μονάδες Ειδικής Αγωγής, λόγω ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών). Τα Κέντρα Διάγνωσης, 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ.Δ.Α.Υ.) μετονομάζονται σε Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης, 

Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Δ.Υ.). 

Στον τελευταίο νόμο 3879/2010, οι Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαί-

δευσης (ΣΜΕΑΕ) αποτελούν πλέον και Κέντρα Υποστήριξης Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευ-

σης (ΕΑΕ) μιας ενότητας σχολικών μονάδων της γενικής δημόσιας και ιδιωτικής εκπαίδευ-

σης, ανεξαρτήτως βαθμίδας. Κάθε σχολείο ανήκει σε ένα Σχολικό Δίκτυο Εκπαίδευσης και 

Υποστήριξης (ΣΔΕΥ), στο οποίο λειτουργεί Επιτροπή Διαγνωστικής Εκπαιδευτικής Αξιολό-

γησης και Υποστήριξης (ΕΔΕΑΥ), η οποία αναλαμβάνει στην ουσία τον ρόλο των ΚΕ.Δ.Δ.Υ. 

Στα ΚΕ.Δ.Δ.Υ. παραπέμπονται περιπτώσεις κατόπιν πρότασης της ΕΔΕΑΥ 

Τα Κέντρα Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ.Δ.Α.Υ.) των ατόμων με ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ε.ε.α.), ιδρύονται και λειτουργούν στις έδρες των περιφε-

ρειών και των νομαρχιακών διαμερισμάτων ως αποκεντρωμένες υπηρεσίες του Υπουρ-

γείου Παιδείας. Σκοπός των Κ.Δ.Α.Υ. είναι η προσφορά υπηρεσιών διάγνωσης, αξιολόγη-

σης, και υποστήριξης των μαθητών και κυρίως εκείνων, που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, καθώς και υποστήριξης, πληροφόρησης και ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτι-

κών, των γονέων και της κοινωνίας (νόμος 2817/2000). Τα Κ.Δ.Α.Υ., στα οποία υπηρετούν 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ειδικοί παιδαγωγοί, 

ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί, λογοθεραπευτές, φυσιοθεραπευτές και κατά περιπτώ-

σεις και ιατροί δραστηριοποιούνται σε τρεις άξονες (Αναστασίου & Ιορδανίδης, 2006):  

 Την ανίχνευση, διάγνωση, αξιολόγηση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες,  

 Την υποστήριξη (μαθησιακή, συμβουλευτική) των ατόμων αυτών και των οικογε-

νειών τους, αλλά και των εκπαιδευτικών που εργάζονται με τέτοιους μαθητές,  

 Την ευαισθητοποίηση του κοινωνικού συνόλου σε θέματα σχετικά με την εκπαί-

δευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (άρθρο 4, υπ. απόφαση 

Γ6/4494) 
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Η διαδικασία διαγνωστικής αξιολόγησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες γίνεται κυρίως με παιδαγωγικό/επιστημονικό προσωπικό (Χατζηχρήστου, 2000) 

και προβλέπεται προληπτικός έλεγχος για πιθανές εκπαιδευτικές δυσκολίες και έγκαιρη 

διάγνωση – αξιολόγηση και παρέμβαση από το εκπαιδευτικό σύστημα προς όφελος των 

μαθητών αυτών. Δηλαδή τα Κ.Δ.Α.Υ. συνεργάζονται με τα σχολεία της περιοχής τους και 

λειτουργούν προληπτικά για τον εντοπισμό των μαθητών με πιθανές εκπαιδευτικές ανά-

γκες στις αρχές του σχολικού έτους. Η αξιολόγηση αυτή μπορεί να διακριθεί σε τρεις κυ-

ρίως κατηγορίες: εκπαιδευτική αξιολόγηση, ψυχολογική αξιολόγηση, κοινωνικό ιστορικό. 

Αν και προβλέπεται και ψυχιατρική αξιολόγηση, αυτή γίνεται μόνο όταν κρίνεται απαραί-

τητη από τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του υπό αξιολόγηση μαθητή. Εκτός όμως από 

την αξιολόγηση των μαθησιακών προβλημάτων (αλλά και των λοιπών εκπαιδευτικών α-

ναγκών), το Κ.Δ.Α.Υ. υποστηρίζει τον μαθητή, τον εκπαιδευτικό και τους γονείς του μαθητή 

αυτού. Για τον λόγο αυτό, το Κ.Δ.Α.Υ. οφείλει να εκπονεί παρεμβατικό εξατομικευμένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα (Ε.Ε.Π.), προς όφελος των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές α-

νάγκες. Το πρόγραμμα αυτό μπορεί να εφαρμόζεται στο σχολείο όπου φοιτά ο μαθητής 

και εποπτεύεται από το Κ.Δ.Α.Υ. (όπως ορίζεται από την Γ6/4494 απόφαση).  

Με τον Ν. 3699/2008 και την μετονομασία των Κ.Δ.Α.Υ. σε ΚΕ.Δ.Δ.Υ. (Κέντρα Δια-

φοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης), δίνεται έμφαση σε ένα ιατρικό μοντέλο θε-

ώρησης της αναπηρίας, καθώς στην πενταμελή πλέον διαγνωστική ομάδα προστίθεται και 

ένας ιατρός. Επιπλέον ο διαχωρισμός της διάγνωσης και διαφοροδιάγνωσης από την άλλη 

αξιολογική διαδικασία, υπερτονίζει τη διαγνωστική πλευρά και ατονεί την υποστήριξη και 

την κατάρτιση του εξατομικευμένου προγράμματος παρέμβασης (Αναστασίου, Ιορδανί-

δης & Αδαμίδου, 2010).  

Με τον πρόσφατο νόμο 3879/2010, τη διαγνωστική εκπαιδευτική αξιολόγηση και 

υποστήριξη των εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών μιας σχολικής μονάδας αναλαμβά-

νει η ΕΔΕΑΥ, που αποτελεί πρωτοβάθμιο όργανο στο πλαίσιο του ΣΔΕΥ στο οποίο ανήκει 

το σχολείο. Αποτελείται από: τον διευθυντή της σχολικής μονάδας, έναν εκπαιδευτικό της 

προσχολικής ή της πρωτοβάθμιας ή της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, έναν ψυχολόγο και 

έναν κοινωνικό λειτουργό. Η ΕΔΕΑΥ παραπέμπει στο ΚΕ.Δ.Δ.Υ. μαθητές οι οποίοι, παρά 

την υποστήριξη στο σχολείο τους, έχουν δυσκολίες μάθησης ή συμπεριφοράς ή ένταξης 

στο σχολικό περιβάλλον. Για την παραπομπή απαιτείται η τεκμηριωμένη εισήγηση του 
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συλλόγου διδασκόντων. Στην παραπεμπτική απόφαση βεβαιώνεται ότι έγιναν όλες οι α-

ναγκαίες υποστηρικτικές παρεμβάσεις από το σχολείο του μαθητή, την ΕΔΕΑΥ και τους 

σχολικούς συμβούλους γενικής εκπαίδευσης και τους συμβούλους Ε.Α.Ε. και συνοδεύεται 

από έκθεση του ψυχολόγου της ΕΔΕΑΥ σχετικά με το «εκπαιδευτικό – ψυχολογικό προ-

φίλ» του μαθητή και τους τομείς περαιτέρω διερεύνησης και γνωμάτευσης, με βάση την 

επεξεργασία των δεδομένων κάθε συγκεκριμένης περίπτωσης 

 

1.4.Οι διαφορετικοί ορισμοί, οι μορφές και τα μοντέλα ένταξης και συνεκπαί-

δευσης 

Τα τελευταία χρόνια, η εξάλειψη των κοινωνικών ανισοτήτων βρίσκεται στο επίκεντρο των 

εξελίξεων σε πολλές χώρες του κόσμου, αρκετές συζητήσεις έχουν γίνει και σημαντικές 

προσπάθειες έχουν καταβληθεί με στόχο την άρση της μη ανεκτικότητας στη διαφορετι-

κότητα των ατόμων ή ομάδων ατόμων (Power & Gewirtz, 2001).  

Η εκπαιδευτική πολιτική δεν μένει ανέπαφη των εξελίξεων αυτών. Η πολιτική που 

αναπτύσσεται και προωθείται ολοένα και περισσότερο τα τελευταία χρόνια και που κερ-

δίζει διαρκώς έδαφος σε πολλές χώρες, κυρίως ανεπτυγμένες, και μετά την παγκόσμια 

αναγνώριση των δικαιωμάτων των παιδιών (UNESCO,1994), συνδέεται με την συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση και στοχεύει στην επίτευξη της κοινωνικής αποδοχής όλων ανεξαιρέτως 

των ατόμων. Πρόκειται για μια σχολική στρατηγική που αντιμετωπίζει τη διαφορετικότητα 

και τις αιτίες της περιθωριοποίησης συγκεκριμένων μαθητών ή ομάδων μαθητών σε σχο-

λικές κοινότητες (Ainscow et al., 2004). Οι προκλήσεις των νέων μεταρρυθμίσεων είναι να 

παράσχουν μια εκπαίδευση που να είναι συμπεριληπτική για όλους και να ανταποκρίνεται 

στις ατομικές ανάγκες του καθενός (Lim & Tan, 1999).  

Σχετικά με τον ορισμό της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, αυτή αφορά «στην α-

πόκριση της εκπαίδευσης ταυτόχρονα σε σπουδαστές που είναι όλοι διαφορετικοί μεταξύ 

τους με σημαντικούς τρόπους και που αυτή η διαφορετικότητά τους δημιουργεί προκλή-

σεις στο σχολείο. Την έμφαση όχι μόνο στην παρουσία των σπουδαστών αυτών στο σχο-

λείο, αλλά επίσης και στην προσπάθεια αύξησης της συμμετοχής τους. Στη θεώρησή της 

σαν μια διαδικασία που μπορεί να διαμορφωθεί από τη δράση στο σχολικό επίπεδο» 

(Barton, 2003). Σύμφωνα με την άποψη του Ainscow (1999), στοχεύει στο να αντιμετωπι-
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στούν οι διαφορές μεταξύ των μαθητών με δίκαιο τρόπο, να αξιοποιηθούν και να αντιμε-

τωπιστεί η διαφορετικότητα ως μια δημιουργική δυνατότητα (Ζώνιου- Σιδέρη, 2000). Η 

ιδέα λοιπόν και το περιεχόμενο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης οικοδομείται στηριζό-

μενη στην πολιτική που πρεσβεύει την αντίληψη ότι η ολοκληρωμένη ανάπτυξη της προ-

σωπικότητας ενός ατόμου συντελείται μόνο μέσα από την ποικιλία της συνεύρεσης δια-

φορετικών ατόμων (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000· Κυπριωτάκης 2001).  

Σύμφωνα και με τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα (1994), «η αξία των συμπεριληπτι-

κών σχολείων δεν έγκειται μόνο στο ότι μπορούν να παράσχουν ίση εκπαίδευση σε όλα τα 

παιδιά». Οι Κατευθυντήριες Οδηγίες Πολιτικής της UNESCO (UNESCO Policy Guidelines, 

2009) προτείνουν ότι: «το Σχολείο για όλους και η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μια 

διαδικασία ενδυνάμωσης της ικανότητας του εκπαιδευτικού συστήματος να απευθύνεται 

σε όλους του μαθητές ... Ένα «συνεκπαιδευτικό» εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να δη-

μιουργηθεί μόνο αν τα κοινά σχολεία γίνουν πιο συνεκπαιδευτικά – με άλλα λόγια αν γί-

νουν καλύτερα στην εκπαίδευση όλων των μαθητών στο σχολείο της γειτονιάς τους». Οι 

θεμελιώδεις αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι:  

 Το σχολείο για όλους και η ποιότητα της εκπαίδευσης είναι αμοιβαίοι στόχοι.  

 Η πρόσβαση και η ποιότητα διασυνδέονται και είναι αμοιβαία ενισχυτικές.  

 Η ποιότητα και η ισότητα είναι κεντρικές για τη διασφάλιση της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης και την ανάπτυξη του σχολείου για όλους. 

Η ιδέα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης διέπει την ανάπτυξη αναλυτικών προ-

γραμμάτων και των εκπαιδευτικών συστημάτων πολλών χωρών, παρά το γεγονός ότι δια-

φοροποιείται από χώρα σε χώρα, ακόμα και μέσα στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα. Με 

τον όρο αυτό δεν αναφερόμαστε απλώς στην τοποθέτηση ενός παιδιού με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες μέσα στο κανονικό σχολείο, αλλά δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στις συνθή-

κες κάτω από τις οποίες μπορούμε αποτελεσματικά να το εκπαιδεύσουμε (Angelides et 

al., 2006). Μία βασική αρχή της φιλοσοφίας της περιστρέφεται γύρω από την ιδέα της 

παραδοχής πως όλα τα άτομα εκτιμώνται και απολαμβάνουν την αξία του σεβασμού 

(Carrington & Robinson, 2004).  

Για την τοποθέτηση μαθητών με δυσκολίες μάθησης στο πλαίσιο της ισότιμης συ-

μπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι απαραίτητο να τηρούνται κάποιες προϋποθέσεις, οι ο-

ποίες μπορούν να λειτουργήσουν ως εγγύηση αποτελεσματικότητας των σχετικών προ-

γραμμάτων (Westling & Fox, 2000). Αυτές είναι οι ακόλουθες:  
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 οι μαθητές με δυσκολίες μάθησης πρέπει να φοιτούν στο γενικό σχολείο της γει-

τονιάς τους, το οποίο είναι κατάλληλο για τη χρονολογική τους ηλικία 

 οι μαθητές πρέπει να φοιτούν σε τάξεις γενικού σχολείου, στις οποίες τους παρέ-

χεται η απαραίτητη υποστήριξη για να λειτουργήσουν επιτυχώς, η βασική τάξη ε-

νός παιδιού με δυσκολίες μάθησης πρέπει να είναι η τάξη του γενικού σχολείου, 

ακόμη κι αν παρακολουθεί κάποιο πρόγραμμα σε τμήμα ένταξης, σε τμήμα ενισχυ-

τικής διδασκαλίας ή αλλού 

 η τοποθέτηση των μαθητών με δυσκολίες μάθησης σε τάξεις γενικού σχολείου 

πρέπει να βασίζεται στη φυσική αναλογία 

  για την προαγωγή επιτυχημένων πρακτικών ισότιμης συμπεριληπτικής εκπαίδευ-

σης, μπορεί να γίνει χρήση ποικίλων τακτικών, όπως η συνεργατική μάθηση, η δι-

δασκαλία από συνομηλίκους, η προσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος και 

του εκπαιδευτικού υλικού, η συνεργατική επίλυση προβληματικών καταστάσεων, 

κ.λπ. 

 οι μαθητές με δυσκολίες μάθησης έχουν περισσότερες πιθανότητες ενεργητικής 

συμμετοχής σε τάξεις στις οποίες η μάθηση γίνεται μέσα από δραστηριότητες, 

 ο ειδικός παιδαγωγός πρέπει να συνεργάζεται με τον εκπαιδευτικό της τάξης του 

γενικού σχολείου στην ανάπτυξη δραστηριοτήτων οι οποίες προάγουν την κατάλ-

ληλη μάθηση για τους μαθητές με δυσκολίες μάθησης και οι οποίες καλλιεργούν 

την κοινωνική αλληλεπίδραση ανάμεσα στους μαθητές με και χωρίς δυσκολίες μά-

θησης 

 οι μαθητές χωρίς δυσκολίες μάθησης μπορεί να παίξουν διαφορετικούς ρόλους 

στην αλληλεπίδρασή τους με τους μαθητές με δυσκολίες μάθησης: συνεργάτες σε 

δραστηριότητες μάθησης, βοηθοί, δάσκαλοι, φίλοι  

 ο εκπαιδευτικός της τάξης του γενικού σχολείου πρέπει να είναι μέλος της εκπαι-

δευτικής ομάδας υποστήριξης του παιδιού με δυσκολίες μάθησης και να συμμετέ-

χει στο σχεδιασμό και την υλοποίηση του Ατομικού Προγράμματος Εκπαίδευσης 

  η διεύθυνση του σχολείου πρέπει να στηρίζει την υπόθεση της ισότιμης συμπερι-

ληπτικής εκπαίδευσης, παρέχοντας επαρκή χρόνο για συνεργασία και σχεδιασμό 

στα εμπλεκόμενα μέλη του προσωπικού του σχολείου. 
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Κεφάλαιο 2: Η πρώιμη παρέμβαση στην προσχολική ηλικία: Ο ρό-

λος του παιδαγωγού 

2.1.Η πρώιμη παρέμβαση στην προσχολική ηλικία 

Βασική προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα των στρατηγικών των παρεμβάσεων με 

τις οικογένειες από τους παρόχους της πρώιμης παρέμβασης αποτελεί η κατανόηση των 

βασικών πτυχών της ανάπτυξης του παιδιού και τα ανάλογα ορόσημα όσον αφορά στους 

διάφορους αναπτυξιακούς τομείς. Εν γένει τα νήπια κατά τα αρχικά χρόνια της ζωής τους 

αποκτούν σημαντικό αριθμό αναπτυξιακών δεξιοτήτων. Η ανάπτυξη του εγκεφάλου σε 

αυτό το στάδιο έχει το ταχύτερο ρυθμό από οποιαδήποτε άλλη χρονική στιγμή στη διάρ-

κεια της ζωής, με τον όγκο του εγκεφάλου να αυξάνεται εκθετικά μέχρι την ηλικία περίπου 

των 6 ετών (Stiles & Jernigan, 2010). Περαιτέρω, υφίσταται μια σημαντική ανάπτυξη στα 

παιδιά σε τομείς που αναφέρονται στην βιβλιογραφία ως αναπτυξιακοί. Σύμφωνα με το 

Κέντρο Ελέγχου και Πρόληψης Νοσημάτων ή CDC (2019) οι τομείς αυτοί προσδιορίζονται 

ως ως (1) κινητικός, (2) γνωστικός, (3) γλωσσικός και επικοινωνιακός και (4) κοινωνικό-

συναισθηματικός.  

Σε σχέση με τον πρώτο άξονα (κινητικός) η ανάπτυξη αφορά σε αλλαγές του τρό-

που με τον οποίο το άτομο κινεί το σώμα του με την πάροδο του χρόνου (Lipkin, 2009). 

Υπάρχουν δύο κατηγορίες κινητικής ανάπτυξης. Η αδρή κινητικότητα είναι η χρήση «με-

γάλων κινήσεων ολόκληρου του σώματος», ενώ η λεπτή κίνηση είναι η χρήση εκλεπτυ-

σμένων κινήσεων, συμπεριλαμβανομένης της «λαβής πιασίματος της ύστερης βρεφικής 

ηλικίας ή της ρίψης κατά τη διάρκεια της νηπιακής και της προσχολικής ηλικίας» (Lipkin, 

2009).  

Όσον αφορά στον δεύτερο άξονα (γνωστικός) η ανάπτυξη αφορά στις αλλαγές 

του τρόπου σκέψης του ατόμου με την πάροδο του χρόνου (Bjorklund & Causey, 2017). Σε 

σχέση με τον τρίτο άξονα (γλωσσικός και επικοινωνιακός) η ανάπτυξη αφορά στην δια-

μόρφωση των διαφόρων προτύπων που αφορούν στην ομιλία του παιδιού καθώς και στο 

επίπεδο κατανόησης της λεκτικής γλώσσας. Η τελευταία μπορεί να διαχωριστεί στην: (1) 

εκφραστική ή σχηματιστική προφορική γλώσσα και (2) δεκτική που αφορά στην κατανό-

ηση των λεχθέντων (Landy, 2009). Σε σχέση με το τελευταίο άξονα (κοινωνικό-συναισθη-

ματικός), η ανάπτυξη αφορά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ελέγχου και ρύθμισης των 
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συναισθημάτων, την έκφραση της ενσυναίσθησης και της αλληλεπίδρασης με άλλα άτομα 

(Landy, 2009). 

Το σχετικό πεδίο έρευνας βρίσκεται υπό διαρκή εξέταση για δεκαετίες και τα 

στοιχεία που έχουν παραχθεί και αναφέρονται στην σχετική βιβλιογραφία τονίζουν την 

επιτακτική ανάγκη της έγκαιρης παρέμβασης με στόχο να αντιμετωπισθούν τυχόν ανα-

πτυξιακές καθυστερήσεις ή κίνδυνοι ως προς αυτές. Αφενός, η πρώιμη παρέμβαση μπορεί 

να παράσχει την απαραίτητη υποστήριξη στα νεαρά παιδιά, προσφέροντας με αυτό το 

τρόπο στρατηγικές και εργαλεία για την αντιμετώπιση των αναπτυξιακών και συμπεριφο-

ρικών καθυστερήσεων προτού καταστούν σοβαρές (Karoly, Kilburn, & Cannon, 2006). Συ-

νέπεια αυτού είναι η μειωμένες ανάγκες απαιτήσεις σε μακροπρόθεσμο επίπεδο από το 

παιδί. Αφετέρου, η πρώιμη παρέμβαση παρέχει επιπλέον τις απαραίτητες δεξιότητες που 

είναι κρίσιμες για το υπόλοιπο της ζωής τους και οι οποίες έχουν σαφή και καθοριστικό 

ρόλο στην μετέπειτα επιτυχή σταδιοδρομία τους στο σχολικό περιβάλλον (Karoly et al., 

2006).  

Πολλά προγράμματα και στρατηγικές πρώιμης παρέμβασης επικεντρώνονται στις 

δεξιότητες σχολικής ετοιμότητας, όπως η παρακολούθηση οδηγιών, η ανάγνωση και η 

γραφή, η κατανόηση μαθηματικών διαδικασιών, η επίδειξη κατάλληλων κοινωνικών δε-

ξιοτήτων και η αποτελεσματική ρύθμιση των συναισθημάτων. Επιπλέον, η πρώιμη παρέμ-

βαση βελτιώνει τις πιθανότητες για θετικά αποτελέσματα στο διηνεκές για το παιδί, όπως 

την επιτυχή αποφοίτηση από την τυπική εκπαίδευση και την είσοδο/αποφοίτηση από την 

Τριτοβάθμια, και την εξεύρεση σταθερής εργασίας (Karoly et al., 2006).  

Ολοκληρώνοντας, η έγκαιρη πρώιμη παρέμβαση πέραν της επίδρασης προς τα 

παιδιά, αφορά και στους φροντιστές τους ή/και τις οικογένειες τους. Τα άτομα αυτά που 

έχουν συμμετοχή σε αντίστοιχα προγράμματα για την πρώιμη παρέμβαση, σύμφωνα με 

την σχετική βιβλιογραφία, εμφανίζουν μειωμένο άγχος και εν γένει βελτίωση της ποσότη-

τας και ποιότητας της επικοινωνίας και των σχέσεων με το παιδί (Karoly et al., 2006). 

Πιο εστιασμένα, οι στρατηγικές που αφορούν την κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη 

κατά την πρώιμη παρέμβαση έχουν αντίκτυπο με διάρκεια στην ζωή του ατόμου (παιδιού) 

ιδιαίτερα σε σχέση τόσο με ακαδημαϊκούς στόχους όσο και επαγγελματικούς στόχους αυ-

τού. Ο λόγος γι’ αυτό είναι ότι εν γένει οι στρατηγικές αυτές μπορούν να βελτιώσουν την 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού προλαμβάνοντας πιθανά αρνητικά απο-

τελέσματα σε διάφορες εκφάνσεις της ζωής του ως ενήλικα.  
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Τα περισσότερα αντίστοιχα προγράμματα με έμφαση στην κοινωνικοσυναισθη-

ματική παρέμβαση έχουν ως βασικό στόχο την βελτίωση των σχέσεων του παιδιού και 

του/των φροντιστή/στων του, όσο και των σχέσεων με συνομήλικους του (Case-Smith, 

2013). Περαιτέρω, οι στρατηγικές που αξιοποιούνται ως προς αυτό, συμπεριλαμβάνουν 

δυνητικά την μοντελοποίηση σε αντίστοιχες δραστηριότητες, όπως τα παιχνίδια ρόλων, 

των καταλλήλων δεξιοτήτων που πρέπει να αναπτύξουν τα παιδιά. Τα παιδιά που λαμβά-

νουν υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης με επίκεντρο την κοινωνικοσυναισθηματική ανά-

πτυξη εμφανίζουν περισσότερες κοινωνικές δεξιότητες κατάλληλες για την ηλικία τους, 

λιγότερες επιθετικές συμπεριφορές, καλύτερη κατανόηση της ενσυναίσθησης, αυξημένη 

επιτυχία σε μελλοντικά ακαδημαϊκά και επαγγελματικά περιβάλλοντα και υψηλότερης 

ποιότητας σχέσεις με άλλα άτομα (Περίπτωση- Smith, 2013).  

Η πρώιμη παιδική ηλικία είναι μια σημαντική χρονική περίοδος στην ανθρώπινη 

ανάπτυξη λόγω του όγκου της μάθησης που εμφανίζεται ξεκινώντας από τη στιγμή της 

γέννησης ενός παιδιού. Η ανάπτυξη των μικρών παιδιών συμβαίνει κατά μήκος μιας 

προβλέψιμης συνέχειας, με πιο σύνθετη συμπεριφορά που προκύπτει από την απόκτηση 

απλούστερων συμπεριφορών (Piaget, 1964). Η ανάπτυξη των μικρών παιδιών αποτελείται 

από πολλαπλούς τομείς μάθησης (γνωστικός, επικοινωνιακός, κοινωνικός, 

συναισθηματικός, κινητικός ή προσαρμοστικός), με κάθε τομέα να συμβάλλει με 

σημαντικούς τρόπους στη συνολική μάθηση και λειτουργία των μικρών παιδιών (Masten 

et al., 1995). Οι αναπτυξιακές περιοχές δεν λειτουργούν μεμονωμένα μεταξύ τους, αλλά 

αντιθέτως εμφανίζουν συνεργατικές σχέσεις μεταξύ τους έχοντας ως αποτέλεσμα την α-

νάπτυξη των συμπεριφορών και δεξιοτήτων από τα παιδιά (Guralnick, 2010). 

Ωστόσο, η ανάπτυξη του παιδιού εν γένει μπορεί να θεωρηθεί ως προβλέψιμη 

καθώς περιλαμβάνει διαδοχικά στάδια. Αυτό συνεπάγεται την ύπαρξη αντίστοιχων δει-

κτών που μπορούν να αξιοποιηθούν για την μέτρηση της προόδου του παιδιού σε σχέση 

με την ανάπτυξη του και κατά συνέπεια να αποτελέσουν και δείκτες πιθανής αναπτυξια-

κής καθυστέρησης (Piaget, 1932, Uzgiris & Hunt, 1975). Αναπτυξιακή καθυστέρηση είναι 

η απόκλιση του παιδιού από αυτό που αναμένεται από τις γνώσεις ή τις δεξιότητές του σε 

έναν ή περισσότερους από τους πέντε αναπτυξιακούς τομείς για ένα παιδί της 

χρονολογικής του ηλικίας. Ο καθορισμός της παρουσίας μιας τέτοιας καθυστέρησης, μπο-

ρεί να αποτελέσει παράγοντα που καθορίζει αντίστοιχα την πιθανότητα μιας αναπηρίας 

που δεν έχει διαγνωστεί ή αποτελεί το αποτέλεσμα σειράς παραγόντων κινδύνου της ζωής 
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του παιδιού είτε περιβαλλοντικούς είτε βιολογικούς(Guralnick, 2005· Sameroff, Seifer, Zax 

& Barocas, 1987· Tjossom, 1976). Η πιθανή αναπηρία μπορεί να αφορά στην καθυστέρηση 

της ανάπτυξης του παιδιού καθώς και στο γεγονός ότι το παιδί δεν μπορεί να αναπτύξει 

συγκεκριμένες δεξιότητες με τους τυπικούς τρόπους εξαιτίας της αναπηρίας και της φύσης 

της (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, κινητική αναπηρία· Sameroff et al. , 1981). 

Εν γένει στην σχετική βιβλιογραφία υπάρχουν σαφείς ενδείξεις ότι αυτή η κατά-

σταση μπορεί να ανατραπεί προς το βέλτιστο με την έγκαιρη παρέμβαση σε μικρότερη 

ηλικία (Shonkoff & Meisels, 2000). Η επίδραση της πρώιμης παρέμβασης για τη βελτίωση 

των αναπτυξιακών καθυστερήσεων αποδίδεται τόσο στη νευροπλαστικότητα του 

εγκεφάλου του μικρού παιδιού όσο και στον τρόπο με τον οποίο η μάθηση ενός μικρού 

παιδιού επηρεάζεται από το περιβάλλον του (Shonkoff, 2010). Ο εντοπισμός είτε μιας 

αναπηρίας είτε μιας αναπτυξιακής καθυστέρησης στην ενωρίτερη δυνατή ηλικία είναι 

κρίσιμος για την υποστήριξη της βελτιωμένης ανάπτυξης ενός παιδιού μέσω της παροχής 

παρεμβάσεων για τη στόχευση της καθυστέρησης ή της αναπηρίας. Παράλληλα, τα θετικά 

αποτελέσματα των παρεμβάσεων όσον αφορά στον μετριασμό της επίπτωσης της αναπη-

ρίας ή της καθυστέρησης είναι εν γενεί μακροπρόθεσμα τόσο ως προς το ίδιο το παιδί όσο 

και ως προς την οικογένεια του. 

H πρώιμη παρέμβαση μπορεί να καθοριστεί ως ο επαγγελματικός τομέας με 

στόχο την υποστήριξη των μικρών παιδιών και των οικογενειών τους, όταν αυτά εμφανί-

ζουν αναπηρία ή αναπτυξιακή καθυστέρηση. Εν γένει, βασικός στόχος είναι η ενίσχυση 

της ανάπτυξης του παιδιού και η υποστήριξη των οικογενειακών δομών και λειτουργιών 

προάγοντας παράλληλα το αίσθημα του ανήκειν στην περιβάλλουσα κοινότητα 

(Guralnick, 2005). Συχνά αποδίδεται η περιγραφή ενός πολύπλοκου τομέα λόγω της ση-

μαντικής ετερογένειας μεταξύ των εξυπηρετούμενων παιδιών και οικογενειών. Οι παρά-

γοντες που συμβάλουν στην ετερογένεια αυτή αφορούν στην (α) η ηλικία του παιδιού, (β) 

στην φύση της αναπηρίας/καθυστέρησης του παιδιού, (γ) στην αιτιολογία αυτής και (δ) 

στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του οικογενειακού περιβάλλοντος και της δομής της 

οικογένειας. Η πολυπλοκότητα του τομέα πηγάζει επίσης από το γεγονός της άντλησης 

από ετέρους συναφείς τομές σε σχέση με την ανάπτυξη και εκπαίδευση του παιδιού 

(Nelson, 2000; Ramey & Ramey, 1998; Shonkoff & Meisels, 2000 ).  

Είναι απαραίτητη μια ευρεία βάση γνώσεων, επειδή η πρώιμη παρέμβαση είναι 

ένας τομέας που απευθύνεται σε ένα συγκεκριμένο ηλικιακό εύρος παιδιών, καθώς και 
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στην παρουσία αναπηρίας ή αναπτυξιακής καθυστέρησης, και εστιάζει στην ευημερία της 

οικογένειας. Κατά συνέπεια, ο τομέας της πρώιμης παρέμβασης θεωρείται ως διεπιστη-

μονικός, καθώς είναι αποτελούμενος από μια σειρά υπηρεσίες που αφορούν στα μικρά 

παιδιά που εμφανίζουν αναπτυξιακή καθυστέρηση ή/και αναπηρία από την γένεση έως 

την ηλικία των πέντε ετών, καθώς και των οικογενειών αυτών. Παραδείγματα τύπων 

διεπιστημονικών υπηρεσιών στην πρώιμη παρέμβαση περιλαμβάνουν την ειδική αγωγή, 

την παθολογία της ομιλίας, την εργοθεραπεία, τη φυσικοθεραπεία, την κοινωνική 

εργασία, την ψυχολογία και τη νοσηλευτική (Stayton, 2015). 

Βάση του τομέα αποτελεί η πεποίθηση του δικαιώματος των μικρών παιδιών, και 

των οικογενειών αυτών, που εμφανίζουν αντίστοιχα ζητήματα αναπτυξιακής καθυστέρη-

σης ως προς την ωφέλεια της αίσθησης του ανήκειν στην ευρύτερη κοινότητα και κατά 

συνέπεια στην αίσθηση ευημερίας και στην βελτίωση της ποιότητας ζωής τους. Αυτές οι 

πεποιθήσεις αντλούνται από έρευνες που υποστηρίζουν την κατανόηση των βιολογικών 

χαρακτηριστικών (Skeels & Dye, 1939), καθώς και από ηθικές προοπτικές για τα ανθρώ-

πινα δικαιώματα (Wolfensberger, 1983).  

 

2.2. Ο ρόλος του παιδαγωγού 

Τα παιδιά με πιο εύκολα αναγνωρίσιμες ανάγκες είναι πιο πιθανό να παραπεμφθούν και 

να λάβουν κατάλληλες υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης μέχρι την ηλικία των δύο ετών 

(Liberty, 2014). Για παράδειγμα, τα παιδιά με διανοητική αναπηρία έχουν έως και τρεις 

φορές περισσότερες πιθανότητες να παραπεμφθούν για υπηρεσίες σε σχέση με τα παιδιά 

χωρίς διανοητική αναπηρία (Smeets & Roeleveld, 2016). Ένας μεγάλος αριθμός παιδιών 

με πρόσθετες ανάγκες έχουν λιγότερο εμφανείς ή σημαντικές καθυστερήσεις. Αυτά τα 

παιδιά μπορεί να παρουσιάσουν καθυστερήσεις στην αναγνώριση και την παραπομπή και 

θα μπορούσε να υποτεθεί ότι ένας άγνωστος αριθμός αυτών των παιδιών γλιστράει από 

τις ρωγμές εντελώς. Δεδομένου ότι η πρώιμη παρέμβαση απαιτεί έγκαιρη αναγνώριση 

από κάποιον που είναι εξοικειωμένος με την ανάπτυξη των παιδιών, προκύπτει ότι παιδα-

γωγοί της πρώιμης παιδικής ηλικίας είναι σε ιδανική θέση να εντοπίσουν και να αξιολο-

γήσουν τις πρόσθετες ανάγκες των παιδιών. Αν και δεν είναι υποχρεωτικό, μεγάλος αριθ-

μός παιδιών κάτω των πέντε ετών παρακολουθεί κάποια μορφή προσχολικής εκπαίδευ-

σης ή φροντίδας, με πρόσφατες αναφορές να δείχνουν ότι το 96,5% των τετράχρονων παι-

διών είναι επί του παρόντος εγγεγραμμένοι (Υπουργείο Παιδείας, 2015α). Ως εκ τούτου, 
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οι παιδαγωγοί της προσχολικής ηλικίας μπορεί να είναι οι πρώτοι επαγγελματίες εκτός 

οικογένειας που ασχολούνται με την πλειοψηφία των μικρών παιδιών, παρέχοντας την 

ευκαιρία σε κατάλληλα εκπαιδευμένους επαγγελματίες προσχολικής εκπαίδευσης να ε-

ντοπίσουν αναπτυξιακά προβλήματα και να ξεκινήσουν τις απαραίτητες παραπομπές. 

Οι παιδαγωγοί της προσχολικής ηλικίας είναι σημαντικοί στη διαδικασία εντοπι-

σμού και ανταπόκρισης στις πρόσθετες ανάγκες των μικρών παιδιών, καθώς βρίσκονται 

στην πρώτη γραμμή όσον αφορά την πρόσβαση και τις ευκαιρίες τους (Bruggink et al., 

2016). Αυτή η θέση γίνεται ακόμη πιο μοναδική από τις ειδικές γνώσεις τους για το μεμο-

νωμένο παιδί και ποιοι εσωτερικοί και εξωτερικοί παράγοντες μπορεί να επηρεάζουν την 

ανάπτυξή του. Έχοντας αυτές τις γνώσεις κατά νου, οι παιδαγωγοί μπορούν να εφαρμό-

σουν τις επαγγελματικές τους γνώσεις και την κατανόηση της τυπικής ανάπτυξης της παι-

δικής ηλικίας για να βοηθήσουν στον εντοπισμό πιθανών ανησυχιών. Η έρευνα δείχνει ότι 

οι παραπομπές παιδαγωγών είναι εξαιρετικά ακριβείς και συχνά προηγούνται των επίση-

μων διαγνώσεων των πρόσθετων αναγκών των παιδιών (Abebe & Hailemariam, 2008; 

Dunn, Cole, & Estrada, 2009).  

Ωστόσο, η βιβλιογραφία υποδηλώνει επίσης ότι οι ανάγκες των μικρών παιδιών 

δεν εντοπίζονται όσο πιο νωρίς θα μπορούσαν, ιδιαίτερα από επαγγελματίες της εκπαί-

δευσης (Samms-Vaughan & Franklyn-Banton, 2008). Περαιτέρω, στην σχετική βιβλιογρα-

φία αναφέρεται ότι η παραπομπή και η ταύτιση μπορούν να είναι πιο αργές σε παιδιά με 

πολιτισμικές ή/και γλωσσικές διαφορές (Barton, Harris, & Leech, 2016; Shuker & 

Cherrington, 2016). Η αναγνώριση των κοινωνικών/συναισθηματικών και συμπεριφορι-

κών αναγκών των παιδιών είναι πιο περίπλοκη, καθώς μπορεί να είναι δύσκολο να αντι-

μετωπιστούν και συνδέονται με υψηλότερα επίπεδα άγχους μεταξύ των παιδιών, των γο-

νέων και των παιδαγωγών(Eklund et al., 2009). 

 

  



21 
 

Κεφάλαιο 3: Ενταξιακή Εκπαίδευση: Προϋποθέσεις και σημαντι-

κότητα 

3.1.Οι προϋποθέσεις για την προώθηση της ενταξιακής εκπαίδευσης 

Οι ακαδημαϊκοί στον τομέα της συνεκπαίδευσης ήταν απρόθυμοι να ορίσουν την ένταξη 

ως έννοια. Συχνά περιγράφεται ως ταξίδι, όχι ως προορισμός ή ως διαδικασία, ούτε ως 

μέρος (Runswick-Cole 2011). Αυτή η γλωσσική έννοια είναι μια προσπάθεια διόρθωσης 

προηγούμενων αποτυχημένων προσπαθειών αντίστοιχων εννοιών όπως αυτών του 

«mainstreaming» και της «ενσωμάτωσης (integration)» (Danforth & Jones 2015), καθώς 

και να συλλάβει και να προστατεύσει την εγγενή ευελιξία και τη διαρκή φύση της ένταξης 

— μια προσπάθεια να αποτραπεί η μείωση της σε μια λίστα ελέγχου. Αυτό συμβαίνει ε-

πειδή η ενταξιακήεκπαίδευση είναι κάτι περισσότερο από ένα σύνολο πρακτικών. Είναι 

επίσης μια φιλοσοφία: ένας τρόπος σκέψης για τους ανθρώπους, τη διαφορετικότητα, τη 

μάθηση και τη διδασκαλία. Δεν αποτελεί έκπληξη το γεγονός ότι αυτός ο τρόπος σκέψης 

μπορεί να είναι δύσκολο να οριστεί. Ωστόσο, ελλείψει σαφούς ορισμού, στρεβλώσεις 

μπορεί να αναπτυχθούν και είναι δύσκολο να διορθωθούν. 

Το πρόβλημα αναγνωρίστηκε το 2016, από την αρμόδια επιτροπή για τη Σύμβαση 

των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (CRPD). Για μια δεκα-

ετία, η ενταξιακή εκπαίδευση ήταν ανθρώπινο δικαίωμα μέσω του άρθρου 24 της CRPD 

(UN 2008), το οποίο προβλέπει «το δικαίωμα των ατόμων με αναπηρία στην εκπαίδευση». 

Παρόλο που οι χώρες που το επικύρωσαν, δεσμεύονταν νομικά από την CRPD, είχε ση-

μειωθεί αργή πρόοδος στην εφαρμογή της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς. Το Γενικό 

Σχόλιο Αρ. 4 (GC4) υιοθετήθηκε το 2016 από την Επιτροπή CRPD για να καταστήσει σαφείς 

τις νομικές υποχρεώσεις των κρατών μερών, καθώς και τα βήματα που απαιτούνται για 

την επίτευξη της υλοποίησης. Το GC4 είναι το πιο ολοκληρωμένο και έγκυρο μέσο που 

εξηγεί το ανθρώπινο δικαίωμα στη ενταξιακή εκπαίδευση. Σκιαγραφεί λεπτομερώς τι α-

παιτείται για την εφαρμογή της ενταξιακής εκπαίδευσης με αυθεντικότητα και πιστότητα. 

Κρίσιμα, το GC4 δεν ορίζει μόνο την ένταξη. Ορίζει επίσης μορφές παροχής που είναι α-

ντίθετες προς την ένταξη (αποκλεισμός, διαχωρισμός) ή που συνήθως χαρακτηρίζονται εκ 

νέου ως ένταξη (ενσωμάτωση). 

Η ένταξη ορίζεται στο GC4 ως:  
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«μια διαδικασία συστημικής μεταρρύθμισης που ενσωματώνει αλλαγές και τροποποιή-

σεις στο περιεχόμενο, τις μεθόδους διδασκαλίας, τις προσεγγίσεις, τις δομές και τις στρα-

τηγικές στην εκπαίδευση για να ξεπεραστούν τα εμπόδια με ένα όραμα που εξυπηρετεί να 

παρέχει σε όλους τους μαθητές της σχετικής ηλικίας μια δίκαιη και συμμετοχική μαθη-

σιακή εμπειρία και περιβάλλον που ανταποκρίνεται καλύτερα στις απαιτήσεις και τις προ-

τιμήσεις τους» (UN 2016: παράγραφος 11). 

Οι λέξεις κλειδιά είναι η συστημική μεταρρύθμιση, οι αλλαγές και τροποποιήσεις, 

η υπέρβαση φραγμών, το σχετικό εύρος ηλικιών, η δίκαιη, συμμετοχική, εμπειρία και το 

περιβάλλον και οι απαιτήσεις και προτιμήσεις. Ωστόσο, ελλείψει βαθιάς γνώσης της εντα-

ξιακής εκπαίδευσης, αυτές οι λέξεις μπορεί να παρερμηνευθούν τόσο στην πολιτική όσο 

και στην πράξη. 

Η συστημική μεταρρύθμιση, για παράδειγμα, αφορά στο μετασχηματισμό του εκ-

παιδευτικού συστήματος —με άλλα λόγια, χωρίς το διαχωρισμό «κύρια και ειδική εκπαί-

δευση». Απαιτεί μεταρρύθμιση των τρόπων με τους οποίους κατανέμεται η χρηματοδό-

τηση για την υποστήριξη της αναπηρίας. Σημαίνει την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ώ-

στε να είναι δάσκαλοι μαθητών με αναπηρία, όχι μόνο ορισμένων. Σημαίνει να γίνουν 

τόσο οι μαθησιακές εμπειρίες όσο και τα περιβάλλοντα στα οποία αναμένεται να μάθουν 

τα παιδιά προσβάσιμα σε όλους και όχι μόνο σε ορισμένους. 

Το ξεπέρασμα των φραγμών είναι μια άμεση αναφορά στο κοινωνικό μοντέλο 

αναπηρίας στο οποίο η αναπηρία νοείται ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ ε-

νός ατόμου με αναπηρία και των κοινωνικών, πολιτικών και περιβαλλοντικών φραγμών 

που εμποδίζουν την πρόσβαση και τη συμμετοχή του. Δικαιοσύνη σημαίνει δίκαιη μετα-

χείριση. Δεν σημαίνει το ίδιο. Αναφέρεται στην αρχή της παροχής περισσότερων σε εκεί-

νους που έχουν λιγότερα για να εξισωθούν οι ευκαιρίες και να αποκατασταθούν τα μειο-

νεκτήματα. Και οι δύο όροι ενσωματώνονται στην έννοια των «εύλογων προσαρμογών». 

Οι λέξεις προτιμήσεις και οι συμμετοχικές αναφέρονται στη διαβούλευση, τη φωνή και τη 

συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, καθώς και σε όλες τις πτυχές της σχολικής εκπαίδευ-

σης. Οι απαιτήσεις είναι ένας όρος που βασίζεται στα δικαιώματα που αντικαθιστά τη λέξη 

«ανάγκες», η οποία είναι γλώσσα ειδικής εκπαίδευσης που τοποθετεί τα άτομα με ανα-

πηρία ως εξαρτώμενα, υπονοώντας επιβάρυνση. Είναι όρος που δεν συνάδει με την εντα-

ξιακή εκπαίδευση. 
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Οι αλλαγές και οι τροποποιήσεις και το σχετικό εύρος ηλικιών σημαίνουν διδα-

σκαλία στη διαφορετικότητα και όχι στη μέση λύση, τη χρήση προληπτικών αρχών καθο-

λικού σχεδιασμού για τον προγραμματισμό μαθησιακών εμπειριών και την πραγματοποί-

ηση εύλογων προσαρμογών για τη διασφάλιση της πρόσβασης σε πρόγραμμα σπουδών 

και αξιολόγηση που είναι κατάλληλο για την ηλικία, συνεργαζόμενοι με συνομηλίκους της 

ίδιας τάξης. 

 

3.2.Η συμπερίληψη για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας με και χωρίς εκπαι-

δευτικές ανάγκες 

Η ένταξη αναφέρεται στη δέσμευση για εκπαίδευση κάθε παιδιού, στον μέγιστο δυνατό 

βαθμό, στο σχολείο και στην τάξη που διαφορετικά θα φοιτούσε. Η ένταξη έχει μια υπο-

κείμενη φιλοσοφία ότι όλα τα παιδιά ανήκουν μαζί (Salisbury, 1991). Περιλαμβάνει την 

παροχή των υπηρεσιών υποστήριξης στο παιδί (αντί για τη μεταφορά του παιδιού στις 

υπηρεσίες) και απαιτεί μόνο ότι το παιδί θα επωφεληθεί από την παρουσία του στην τάξη 

(αντί να χρειάζεται να συμβαδίζει με τα άλλα παιδιά). Η έννοια της ένταξης προχωρά πολύ 

πέρα από την έννοια της ενσωμάτωσης, καθώς η ένταξη έχει ευρεία βάση και η ενσωμά-

τωση συνήθως σημαίνει ότι έχει ένα παιδί με ειδικές ανάγκες ως μέρος μιας ή περισσότε-

ρων περιόδων μιας σχολικής ημέρας. Όταν εισήχθη για πρώτη φορά η έννοια του 

mainstreaming, τα παιδιά ενσωματώθηκαν για μεσημεριανό γεύμα, τέχνη ή μουσική. Το 

παιδί με ειδικές ανάγκες δεν συμμετείχε στην κανονική τάξη με πλήρη απασχόληση. 

Η ένταξη σημαίνει ότι τα παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι πλήρως ενσωματωμένα 

στις δραστηριότητες της τάξης. Η πλειοψηφία των προγραμμάτων πρώιμης παιδικής ηλι-

κίας για παιδιά χωρίς αναπηρίες αναφέρει ότι εγγράφει τουλάχιστον ένα παιδί με αναπη-

ρία (Wolery, et al. 1993). Η αποτελεσματική συμπερίληψη χαρακτηρίζεται από την εικο-

νική της αορατότητα. Τα παιδιά με αναπηρίες δεν συγκεντρώνονται σε ομάδες ατόμων με 

παρόμοιες αναπηρίες. Δεν βρίσκονται πλέον σε ξεχωριστές τάξεις με την ένδειξη "LD 

Resource", "ED" ή "EMR". Αυτά τα παιδιά με αναπηρίες μπορούν να συμπεριληφθούν 

στην τάξη επειδή παρέχονται οι κατάλληλες υποστηρίξεις απευθείας στο παιδί στην τάξη. 

Αυτές οι υποστηρίξεις μπορεί να περιλαμβάνουν έναν ειδικό παιδαγωγό, έναν προσωπικό 

βοηθό (παραεπαγγελματία) για το παιδί που χρησιμεύει ως διευκολυντής για το παιδί, 

υποστηρικτικό προσωπικό όπως φυσικοθεραπευτής, εργοθεραπευτής, λογοθεραπευτής, 
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ειδικός στην όραση ή ειδικός τεχνολογίας. Το παιδί μπορεί να χρησιμοποιεί υπολογιστή 

για να διευκολυνθεί στη μάθηση και στην επικοινωνία, Το παιδί μπορεί να έχει στην διά-

θεση του προσαρμοστικό εξοπλισμό ή έπιπλα. Η πιο σημαντική εννοιολογική συνιστώσα 

της ένταξης είναι ότι το παιδί με ειδικές ανάγκες έχει κάθε δικαίωμα να βρίσκεται στην 

ίδια τάξη με συνομηλίκους του, που είναι κατάλληλοι σε σχέση με την ηλικία τους, και οι 

οποίοι με τη σειρά τους είναι σε θέση να παρέχουν στο παιδί με ειδικές ανάγκες φυσιο-

λογικά μοντέλα γλώσσας, κοινωνικής αλληλεπίδρασης και γνωστικής λειτουργίας. 

Στην έρευνα τους, οι Wolery και Wilbers (1994) εξέτασαν κριτικά τα αναφερόμενα 

στην συναφή βιβλιογραφία σε σχέση με τις πρακτικές ένταξης όσον αφορά στα προσχο-

λικά προγράμματα. Συμπέραναν ότι τα οφέλη της προσχολικής ηλικίας είναι γνωστά και 

υποστηρίζονται από τους εκπαιδευτικούς της προσχολικής ηλικίας που ασκούν την έ-

νταξη, καθώς και από τους επαγγελματίες που προετοιμάζουν αυτούς τους δασκάλους. 

Υποδεικνύουν επίσης ότι η έρευνα δείχνει ότι οι οικογένειες παιδιών με και χωρίς αναπη-

ρία φαίνεται να έχουν θετικά συναισθήματα για την προσχολική ένταξη. Οι συγγραφείς 

ενισχύουν το γεγονός ότι πολλά από τα προτεινόμενα οφέλη της ένταξης δεν προκύπτουν 

χωρίς σκόπιμη και προσεκτική υποστήριξη για την προώθησή τους. 

Τα παιδιά σε μια τάξη χωρίς αποκλεισμούς που δεν έχουν αναπηρίες επωφελού-

νται από την εμπειρία της αλληλεπίδρασης με ένα παιδί με αναπηρίες. Εν γένει, είναι εμ-

φανές ότι η εφαρμογή της ένταξης τακτικά από μικρή ηλικία, ενέχει σημαντικών οφελών 

σε διαφόρους τομείς και για τα παιδιά που δεν έχουν κάποια αναπτυξιακή καθυστέρηση 

ή αναπηρία. Τα παιδιά μαθαίνουν να αισθάνονται άνετα με τα άτομα με αναπηρίες όχι 

μόνο όταν βρίσκονται κοντά τους, αλλά αλληλοεπιδρούν μαζί τους, μαθαίνουν μαζί τους 

και μαθαίνουν από αυτά. Οι γονείς των παιδιών με αναπηρίες βλέπουν ότι οι πιθανοί συ-

νομήλικοι μπορούν να επηρεάσουν την κατάλληλη συμπεριφορά στα παιδιά τους. Παράλ-

ληλά, οι γονείς των παιδιών χωρίς αναπηρία παρατηρούν αντίστοιχα μια ανάπτυξη της 

αποδοχής των συνομήλικων τους και την ανάπτυξη μιας διαφορετικής οπτικής όσον α-

φορά στην αξία και αξιοπρέπεια της ζωής. Η συμπερίληψη είναι μια πρακτική που υπο-

στηρίζει μια προσέγγιση προγράμματος σπουδών κατά της μεροληψίας. 

Τα παιδιά σε μια τάξη χωρίς αποκλεισμούς είναι παιδιά με και χωρίς αναπηρία. 

Είναι όλα τα παιδιά που θα ωφεληθούν από την έκθεση σε ένα αναπτυξιακά κατάλληλο 

πρόγραμμα σπουδών καθώς και από ευκαιρίες αλληλεπίδρασης με τους κατάλληλους για 

την ηλικία τους συνομηλίκους τους. Είναι παιδιά που μπορεί να χρειάζονται βοήθεια και 
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υποστήριξη προκειμένου να μεγιστοποιήσουν τις δυνατότητές τους ανεξάρτητα από την 

τάξη στην οποία βρίσκονται. Τα παιδιά σε μια τάξη χωρίς αποκλεισμούς σε ένα δημόσιο 

σχολείο είναι παιδιά της γειτονιάς. Σε ένα μη δημόσιο σχολείο, είναι παιδιά των οποίων 

οι γονείς έχουν επιλέξει ένα συγκεκριμένο σχολείο για αυτά με βάση είτε το πρόγραμμα 

σπουδών που προσφέρει το σχολείο, την ποικιλομορφία του σχολικού πληθυσμού, την 

εγγύτητα στην τοποθεσία εργασίας των γονέων ή οποιονδήποτε άλλο λόγο .Το θέμα είναι 

ότι ένα περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς δέχεται παιδιά σε όποιο επίπεδο κι αν βρίσκο-

νται, χωρίς να προσπαθεί να προσδιορίσει τον Σεπτέμβριο εάν ένα παιδί θα είναι σε κά-

ποιο «βαθμολογικό επίπεδο» στο τέλος του έτους. Ακόμη και ο πιο έμπειρος εκπαιδευτι-

κός αποφεύγει να προβλέψει πού ακριβώς θα καταλήξει οποιοδήποτε παιδί στο τέλος του 

έτους. Αυτό που γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί είναι εάν ένα περιβάλλον έχει τη δυνατότητα 

να επιτρέψει σε ένα παιδί να μάθει και να αναπτυχθεί όσο το δυνατόν καλύτερα. Εάν μπο-

ρεί κανείς να πει ότι ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον έχει τη δυνατότητα να το πετύχει αυτό, 

τότε το περιβάλλον είναι πράγματι κατάλληλο για την ένταξη παιδιών με ειδικές ανάγκες. 

 

3.3.Η έννοια και η σημασία της συμπερίληψης στην προσχολική εκπαίδευση  

Η προσχολική εκπαίδευση μπορεί να αποφέρει σημαντικά οφέλη στη μάθηση και την 

ανάπτυξη των παιδιών. Η εφαρμογή στρατηγικών και πρακτικών εκπαίδευσης υψηλής 

ποιότητας στα πρώιμα παιδικά χρόνια μπορεί να αποτελέσει αποτρεπτικό παράγοντα εμ-

φάνισης κινδύνων όπως η αποχώρηση από το σχολείο στο μέλλον. Παρόλο που τα οφέλη 

φαίνεται ότι έχουν την δυνατότητα να ξεπεράσουν κάθε κοινωνική και οικονομική γραμμή 

διαχωρισμού, είναι ιδιαίτερα εμφανή στην περίπτωση παιδιών οικογενειών με χαμηλό-

τερο εισόδημα. Ωστόσο, υπάρχει μια αμφισβήτηση σε σχέση με την μακροχρόνια φύση 

των οφελών αυτών. Μια σειρά μελετών έχουν επικεντρωθεί κυρίως στην βελτίωση των 

βαθμολογιών IQ σε μειονεκτικά παιδιά σε προγράμματα Head Start, και υπήρξε η ένδειξη 

της βραχυπρόθεσμης παρουσίας αυτών των θετικών οφελών.Ωστόσο, οι μελέτες δείχνουν 

επίσης ότι η προσχολική εκπαίδευση συμβάλλει στο να πετυχαίνονται υψηλές 

βαθμολογίες στα τεστ επιτεύγματος, μαζί με λιγότερα περιστατικά αναστολής βαθμού και 

τοποθέτησης σε προγράμματα ειδικής εκπαίδευσης.Περαιτέρω οφέλη με μακροπρόθε-

σμο χαρακτήρα αφορούν στη μείωση του ποσοστού εγκληματικότητας και 

παραβατικότητας και την παραμονή στο σχολείο. 
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Μια εκτεταμένη μελέτη διαπίστωσε ότι τα άτομα που συμμετείχαν στην προσχο-

λική εκπαίδευση είχαν λιγότερες πιθανότητες να είναι σε ευημερία ως ενήλικες σε 

σύγκριση με εκείνους που δεν είχαν λάβει καμία προσχολική εκπαίδευση. Ωστόσο, πρέπει 

να σημειωθεί ότι υπάρχουν και προγράμματα που δεν έχουν την ίδια αποτελεσματικότητα 

σε σχέση με την προώθηση της ανάπτυξης και μάθησης στα μικρά παιδιά. Εν γένει, η μα-

κροπρόθεσμη διάρκεια των οφελών μπορεί να παρατηρηθεί μόνο όταν η αντίστοιχη ποι-

ότητα των προγραμμάτων είναι υψηλή. Το βασικό ζήτημα ως προς αυτό είναι το γεγονός 

ότι η πλειοψηφία των υπαρχόντων προγραμμάτων προσχολικής εκπαίδευσης δεν μπο-

ρούν να θεωρηθούν ως τέτοια. Παράλληλα, σε πολλές περιπτώσεις το κόστος των προ-

γραμμάτων υψηλής ποιότητα μπορεί να είναι δυσβάστακτο για πολλές οικογένειες. Η 

συνολική αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος προσχολικής ηλικίας εξαρτάται από 

πολλούς παράγοντες: ποιοτικό προσωπικό, κατάλληλο περιβάλλον, σωστές πρακτικές 

ομαδοποίησης, συνεπής προγραμματισμός και συμμετοχή των γονέων. Σύμφωνα με το 

Υπουργείο Παιδείας των ΗΠΑ, τα προγράμματα υψηλής ποιότητας παρουσιάζουν τα ακό-

λουθα χαρακτηριστικά:  

 Το διαθέσιμο περιβάλλον είναι διεγερτικό, ασφαλές και περιποιητικό και υπάρχει 

η συνεχής καθοδήγηση/ επίβλεψη από κατάλληλα εκπαιδευμένους ενήλικους 

φροντιστές 

 Ο καθορισμός και σχεδιασμός του προγράμματος από τους εκπαιδευτικούς εξα-

σφαλίζει ότι δεν θα υπάρχει το αίσθημα της κούρασης ή της βιασύνης στα παιδιά 

 Στο πρόγραμμα παρέχονται θρεπτικά γεύματα και σνακ 

 Η εστίαση του προγράμματος αφορά κυρίως στα αρχικά μαθηματικά, και την 

γλωσσική ανάπτυξη καθώς και στην πρώιμη παιδεία 

 Το πρόγραμμα περιέχει μια σαφή δήλωση στόχων και φιλοσοφίας που είναι 

περιεκτική και αφορά όλους τους τομείς της παιδικής ανάπτυξης 

 Το πρόγραμμα εμπλέκει τα παιδιά σε σκόπιμες μαθησιακές δραστηριότητες και 

παιχνίδι, που καθοδηγούνται από παιδαγωγούς 

 Υπάρχει ισορροπία μεταξύ ατομικών, μικρών και μεγάλων ομάδων 

δραστηριοτήτων 

 Οι δάσκαλοι ελέγχουν συχνά την πρόοδο των παιδιών 
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 Το προσωπικό επικοινωνεί τακτικά με τους γονείς και τους φροντιστές, ώστε οι 

φροντιστές να συμμετέχουν ενεργά στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

Παράλληλά, οι παρατηρητές σε αντίστοιχα προγράμματα θα πρέπει να καταλήγουν στο 

συμπέρασμα ότι τα παιδιά ασχολούνται με:  

 την μάθηση των γραμμάτων της αλφαβήτου 

 την μάθηση της κατανόηση μεμονωμένων ήχων σε λέξεις  

 την μάθηση νέου λεξιλογίου και τη χρήση αυτού  

 την μάθηση δεξιοτήτων σε σχέση με την γραφή  

 την μάθηση που αφορά στον γραπτό λόγο μέσω της χρήσης βιβλίων και της ανά-

γνωσης ιστοριών  

 την εξοικείωση με τα βασικά των επιστημών και των μαθηματικών 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση στην πρώιμη ηλικία μπορεί να καθιερωθεί σαν 

διαδικασία άρσης των διακρίσεων και των φραγμών όσον αφορά στα παιδιά που έχουν 

πρόσβαση σε αντίστοιχα προγράμματα. Κατά συνέπεια, η συμπερίληψη σε αυτή την ηλι-

κία έχει σαν βάση την αποδοχή και αξιοποίηση των αρχών, των πολιτικών και των πρακτι-

κών που προσφέρουν υποστήριξη στα δικαιώματα του κάθε νεαρού παιδιού της ηλικίας 

αυτής καθώς της οικογένειας αυτού, ανεξαρτήτως ικανότητας, στην συμμετοχή εντός ενός 

ευρέος φάσματος δραστηριοτήτων και πλαισίων, ως πλήρη μέλη την κοινωνίας (Allen & 

Cowdery, 2012, σελ. 7). 

Με βάση τον ορισμό αυτό, η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν αφορά μόνο σε 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά σε κάθε παιδί εντός της σχολικής κοινότη-

τας. Η παροχή πρόσβασης σημαίνει ότι όλα τα παιδιά έχουν την ίδια προσοχή και ευκαι-

ρίες να συμμετέχουν σε διάφορες δραστηριότητες, περιβάλλοντα και κοινότητες ως χα-

ρακτηριστικό της υψηλής ποιότητας ένταξης στην πρώιμη παιδική ηλικία. 

Ως παράδειγμα, αναφέρεται το Early Years Learning Framework (EYLF) (2009) 

στην Αυστραλία, που παρέχει ένα όραμα χωρίς αποκλεισμούς για όλα τα παιδιά να βιώ-

σουν τη μάθηση που είναι ελκυστική και χτίζει επιτυχία για τη ζωή (σελ. 128). Οι εννοιο-

λογικές μεταφορές, «ανήκειν», «γίνομαι» και «είναι» που πλαισιώνουν το EYLF θεωρούν 

την οικογένεια, την κοινότητα και τα περιβάλλοντα της πρώιμης παιδικής ηλικίας ως δια-

δραστικά στοιχεία που ενισχύουν την πρακτική χωρίς αποκλεισμούς. Έχει τεκμηριωθεί ότι 
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η κουλτούρα στην οποία γεννούνται τα παιδιά αποτελεί βασική επιρροή σε σχέση με α-

ξίες, πεποιθήσεις και εμπειρίες (EYLF, 2009). Ωστόσο, κάθε παιδί χρειάζεται την αίσθηση 

του ανήκειν, και το αίσθημα συμπερίληψης, καθώς και το δικαίωμα ανάπτυξης της ταυτό-

τητας τους και του αισθήματος του αυτοσεβασμού. Ως εκ τούτου, η συμπερίληψη αποτε-

λεί θεμελιώδη επιλογή όσον αφορά στην ανάπτυξη της πρακτικής και της υποστήριξης 

που απαιτούνται στην ένταξη υψηλής ποιότητας στα πρώτα παιδικά χρόνια. 

Εν γένει, τα βασικότερα στοιχεία για μια επιτυχημένη συμπερίληψη στην πρώιμη 

ηλικία αφορούν στις υγιείς σχέσεις, στην ευημερία, στην συμμετοχή και σε ένα ενεργό 

περιβάλλον μάθησης.  

 Σχέσεις 

Στις ποιοτικές σχέσεις βασίζεται η παροχή ενός πλαισίου που αφορά στην ανάπτυξη της 

θετικής διάθεσης της μάθησης. Στην συναφή βιβλιογραφία πολλές έρευνες υποδεικνύον 

την σημαντική θέση που έχει η ποιότητα της σχέσης με τα παιδιά όσον αφορά στην κατα-

σκευή της προσωπικής τους ταυτότητας και στην παροχή κινήτρων για μάθηση (EYLF, 

2009). 

Αυτές οι ποιοτικές σχέσεις αποτελούν βασικό συστατικό για την συνεργατική δέ-

σμευση μεταξύ παιδιού και δασκάλου οδηγώντας στην βελτίωση της ποιότητας της εκπαί-

δευσης χωρίς αποκλεισμούς σε αυτή την ηλικία. Το παιδί μπορεί να μάθει πιο καλά αν 

ανήκει σε μια κοινότητα και το δίκτυο αυτής. Εάν υφίσταται διαχωρισμός στην σχέση με 

τον δάσκαλο και τους ομότιμους, δεν μπορεί να υπάρξει η κατανόηση και συνεπώς η α-

παραίτητη υποστήριξη των αναπτυξιακών και μαθησιακών τους αναγκών (Winter, 2010). 

Παράλληλα οι σχέσεις ποιότητας βοηθούν να αναπτυχθούν οι κοινωνικοί δεσμοί στην 

τάξη. Οι Allen και Cowdery (2012) πρότειναν περαιτέρω, ότι η συνεργασία με το παιδί πα-

ρακινεί τους δασκάλους στην κινητοποίηση της γνώσης και στην ανάπτυξη δημιουργικών 

δραστηριοτήτων εντός του πλαισίου των προγραμμάτων ώστε αυτές να καλύπτουν τις α-

νάγκες όλων των παιδιών στην τάξη. 

Παράλληλα, μέσω των ποιοτικών σχέσεων υπάρχει συμβολή σε συναισθηματι-

κές, ακαδημαϊκές και κοινωνικές πτυχές της ανάπτυξης των παιδιών (Thijs, Koomen, 

Roorda & Hagen, 2011). Οι Dunkin και Hanna (2001) υποστήριξαν ότι υπάρχουν δύο επί-

πεδα αλληλεπίδρασης δασκάλου-μαθητή. Το πρώτο καθορίζεται ως «επιφανειακό ενδια-

φέρον» και ο εκπαιδευτικός συνήθως δεν παρουσιάζει αυξημένο ενδιαφέρον, αξιοποιώ-
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ντας συνήθως ερωτήσεις κλειστού τύπου. Το δεύτερο έχει πιο θετική συνεισφορά και ο-

ρίζεται ως «γνήσιο ενδιαφέρον». Υπό αυτή τη προοπτική, ο ενήλικας επεκτείνει την γνώση 

του παιδιού αξιοποιώντας συχνότερα ερωτήσεις ανοιχτού τύπου (Dunkin & Hanna, 2001). 

 Ορισμένοι ερευνητές υποδεικνύουν ότι οι θετικές σχέσεις υποστηρίζουν ένα πα-

ραγωγικό περιβάλλον στην τάξη που οδηγεί τα παιδιά να έχουν θετική στάση για μάθηση 

(Margetts & Raban, 2011). Αυτό συμβαίνει επειδή τα παιδιά αισθάνονται άνετα να συζη-

τούν και να μοιράζονται τις σχετικές γνώσεις και ενδιαφέροντα με τους δασκάλους που 

θα τους επιτρέψουν να εντοπίσουν και να ανταποκριθούν στις ατομικές ανάγκες του παι-

διού. Οι θετικές σχέσεις δασκάλου-παιδιού, που προσφέρουν υποστήριξη και ενθάρ-

ρυνση έχουν συσχετιστεί με την επιτυχία της φοίτησής στο σχολείο και την μείωση της 

εγκατάλειψης του (Hamre & Pianta, 2001). Αντίστοιχα έχει αναδειχθεί ότι συμβάλλουν 

τόσο κοινωνικοσυναισθηματικά όσο και γνωστικά στα παιδιά (Thijs, Koomen, Roorda & 

Hagen, 2011) ενώ προτρέπουν την ενεργό συμμετοχή τους στην λήψη αποφάσεων, γεγο-

νός που είναι βασικό στοιχείο σε σχέση με την ποιότητα στην πρώιμη παιδική εκπαίδευση 

(Theobald, Danby & Ailwood, 2011). 

Κατά τους Allen και Cowdery (2012), η συνεργασία δασκάλου-οικογένειας αποτε-

λεί επίσης σημαντικό μέρος σε σχέση με την πρακτική υψηλής ποιότητας και χωρίς απο-

κλεισμούς, καθώς τα δύο μέρη μπορούν να ανταλλάξουν χρήσιμες πληροφορίες για το 

παιδί. Κατά συνέπεια και τα δύο μέρη μπορούν να παρατηρήσουν και να εξετάσουν την 

πρόοδο του. Στην περίπτωση προβλήματος, μπορεί να διευκολυνθεί κατά αυτό το τρόπο 

η αντιμετώπιση του με ωφέλιμο τρόπο για το παιδί. Ωστόσο, αυτή η συνεργασία δεν μπο-

ρεί να προκύψει αν δεν υπάρχει η αίσθηση από τους γονείς ότι είναι ευπρόσδεκτοι, η 

συνεισφορά τους εκτιμάται και υπάρχει η απουσία του αισθήματος του ανήκειν (Margetts 

& Raban, 2011). Στην έρευνα των Agbenyega και Klibthong (2012) διεφάνει η σημασία της 

ανάπτυξης κατάλληλων σχέσεων με την κοινότητα για την επιτυχία της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης των μικρών παιδιών. Όταν τα παιδιά συμμετέχουν σε κοινότητες, αναπτύσ-

σουν την ικανότητα για ανεξαρτησία και αυτοκατεύθυνση. Επομένως, η επιτυχία της έντα-

ξης εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό με τη σύνδεση μεταξύ σπιτιού, σχολείου και κοινότη-

τας. 

 Ευημερία 

Η ευημερία των παιδιών είναι ζωτικής σημασίας για την αποτελεσματική ένταξη. Η ευη-

μερία εδραιώνει την ενσωμάτωση σωματικών, κοινωνικών, συναισθηματικών, γνωστικών 
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και πνευματικών τομέων ως βασικές πτυχές της ανάπτυξης των παιδιών. Η ευημερία ορί-

ζεται ως μια κατάσταση επιτυχούς απόδοσης σε όλη τη διάρκεια της ζωής που ενσωματώ-

νει τη σωματική, γνωστική και κοινωνικό-συναισθηματική λειτουργία που έχει ως αποτέ-

λεσμα παραγωγικές δραστηριότητες που θεωρούνται σημαντικές από την πολιτιστική κοι-

νότητα του ατόμου, εκπληρώνοντας κοινωνικές σχέσεις και την ικανότητα να υπερβαίνουν 

τα μέτρια ψυχοκοινωνικά και περιβαλλοντικά προβλήματα (Pollard & Davidson, 2001, σελ. 

10-11). Έχει αναγνωριστεί ότι βασικά χαρακτηριστικά αποτελούν η ικανότητα της ευελι-

ξίας μεταξύ διαφορετικών καταστάσεων, της λειτουργίας επιτυχώς σε συνεργασία με άλ-

λους, την συμμετοχή σε παραγωγικές πολιτιστικές δραστηριότητες και το αίσθημα της ά-

νεσης με άλλους αλλά και με τον εαυτό του (Marshall, 2004). 

Υπάρχει μια σαφής σύνδεση της ευημερίας με τις σχέσεις δεδομένου ότι η αί-

σθηση της χαράς ή/και της συναισθηματικής σταθερότητας επιτρέπει την σωστή συνερ-

γασία με τους δασκάλους και τους ομότιμους. Αντίστοιχα, υπό το πνεύμα της ευημερίας 

υπάρχει η θέληση για την εμπλοκή σε μαθησιακές δραστηριότητες. Αντίστοιχα, παιδιά 

που δεν έχουν αντίστοιχο αίσθημα ευημερίας ενδεχομένως να νιώσουν αποκλεισμένα. Η 

ευημερία μπορεί να εξασφαλιστεί από ένα ενεργητικό περιβάλλον μάθησης, δεδομένου 

ότι δεν νιώθουν ως παθητικός αποδέκτης της γνώσης. Τα ερευνητικά στοιχεία δείχνουν 

ότι τα συναισθήματα ευημερίας και ικανοποίησης, απόλαυσης και ανταμοιβής των παι-

διών προέρχονται από τη συμμετοχή και τη συμβολή στη μαθησιακή τους διαδικασία 

(Marshall, 2004). Όλα τα παιδιά σε περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς χρειάζονται επομέ-

νως μια υγιή βάση ευημερίας προκειμένου να συμμετάσχουν σε μαθησιακές εμπειρίες 

και να γίνουν 

γνώστης. 

 Συμμετοχή 

Στην βάση της χωρίς αποκλεισμούς πρακτικής βρίσκεται η εμπλοκή του παιδιού, που α-

φορά στην δέσμευση και συμμετοχή του σε κάθε μαθησιακή δραστηριότητα (DECS, 2008). 

Αυτή η εμπλοκή μπορεί να λάβει χώρα μόνο στην περίπτωση που το παιδί αναπτύσσει 

σχέσεις ποιότητας και βιώνει την ευημερία τόσο με τους ομότιμούς του όσο και με το δά-

σκαλο, ενώ αυξάνεται όσο το περιβάλλον μάθησης καθίσταται πιο ενεργό (DECS, 2008). 

Περιλαμβάνει ευκαιρίες για δραστηριότητες που ξεκινούν τα παιδιά, υποστηρίζοντας τα 

παιδιά να επιμείνουν στις εργασίες και παρέχουν σύνθετες αλλά ενδιαφέρουσες δραστη-
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ριότητες που προκαλούν δημιουργικότητα και δίνουν τη δυνατότητα στα παιδιά να μά-

θουν μέσω του παιχνιδιού (DECS, 2008). Κατά τον Fleer (2011) η ενεργός συμμετοχής του 

παιδιού σε δραστηριότητες παιχνιδιού και ελεύθερου χρόνου, οδηγεί σε μεγαλύτερες πι-

θανότητες για την οικοδόμηση της δημιουργικής σκέψης, την κατανόηση εννοιών και των 

διαδικασιών διερεύνησης που απαιτούνται στην δια βίου μάθηση τους. Παράλληλα επι-

τρέπει την αλλαγή της υπάρχουσας γνώσης και της εκτίμησης της νέας. 

Σημαντικός αριθμός ερευνών έχει υποδείξει ότι υπάρχει ευδοκίμηση της υγιούς 

συμμετοχής και συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικού προσωπικού, οικογένειας και παιδιού 

στις πρακτικές συνεκπαίδευσης (Deppeler, Moss & Agbenyega, 2008; Gonzalez-Mena, 

2008). Οι Berthelsen και Brownlee (2005) υποστήριξαν ότι όταν το παιδί συμμετέχει σε 

δραστηριότητες με το εκπαιδευτικό προσωπικό μπορεί να αποδοθεί ένα αίσθημα νοήμα-

τος σε σχέση με την αλληλεξάρτηση και την αμοιβαιότητα. Κατά συνέπεια, οι εκπαιδευτι-

κοί καλούνται να παρακινήσουν τα παιδιά για την εμπλοκή τους ώστε να δημιουργηθούν 

κρίσιμες καταστάσεις για μάθηση με την παροχή πληροφοριών, την επίδειξη δράσεων, 

την ενημερωτική ανατροφοδότηση και την παροχή ενθάρρυνσης. 

 Ενεργό περιβάλλον μάθησης 

Η σημασία του ενεργού περιβάλλοντος μάθησης έχει καταστεί σαφής στην σχετική βιβλιο-

γραφία όσον αφορά στην συμπεριληπτική εκπαίδευση στην νεαρή παιδική ηλικία (Allan 

& Cowdery, 2012). Σε ένα τέτοιο περιβάλλον, υπάρχει έμφαση όσον αφορά στην δημιουρ-

γικότητα και εξερεύνηση του παιδιού, στον πειραματισμό με διάφορα υλικά και στην διά-

θεση άφθονου χώρου για το παιχνίδι είτε ατομικό είτε ομαδικό (Εθνικό Συμβούλιο για το 

πρόγραμμα σπουδών και την αξιολόγηση (NCCA, 2008). Ο Siraj-Blatchford (2008) έχει επί-

σης υποστηρίξει ότι αυτά τα περιβάλλοντα επιτρέπουν στο παιδί να κάνει ερωτήσεις, υ-

ποθέσεις και να σχηματίσει νέες έννοιες. Παράλληλα εντός του περιβάλλοντος αυτού, το 

παιδί μεταμορφώνεται σε συν-κατασκευαστή που επηρεάζει την καθημερινή μαθησιακή 

δραστηριότητα. Εάν τα παιδιά έχουν περιορισμένες ευκαιρίες για διαδραστική ενεργητική 

μάθηση στο μαθησιακό τους περιβάλλον, αυτό μπορεί να μειώσει την ικανότητά τους για 

κριτική σκέψη (Fleer & Pramling-Samuelsson, 2009). 

Σε αυτό το περιβάλλον, ο εκπαιδευτικός έχει πολύ σημαντικό ρόλο όσον αφορά 

τόσο στην συμμετοχή όσο και στην υποστήριξη των μαθησιακών εμπειριών του παιδιού, 

καθώς μαθαίνει να παίζει με άλλους και να επιλύει διαπροσωπικά προβλήματα (Siraj-

Blatchford, 2008). 
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 Ωστόσο, οι παιδαγωγοί που ενορχηστρώνουν τον φόβο για την ασφάλεια μπο-

ρούν να περιορίσουν την περιέργεια των παιδιών να εξερευνήσουν το μαθησιακό τους 

περιβάλλον (Tomasello, 2009). Η ύπαρξη σε στατικούς χώρους μάθησης μπορεί να περιο-

ρίσει τις ερευνητικές και γνωστικές ικανότητες των παιδιών και να εμποδίσει την ανάπτυξη 

σχέσεων. Είναι σημαντικό οι παιδαγωγοί, σε αίθουσες χωρίς αποκλεισμούς, να σχεδιά-

ζουν περιβάλλοντα μάθησης που παρέχουν ευκαιρίες και περιβάλλοντα για παιδιά με δια-

φορετικές ικανότητες.  

 

Κεφάλαιο 4: H συμβολή του παιχνιδιού στην ανάπτυξη των παι-

διών προσχολικής ηλικίας 

4.1.Ορίζοντας το παιχνίδι 

Σύμφωνα με τον Katz (2008), το παιχνίδι παραμένει μια άπιαστη έννοια που πρέπει να 

οριστεί παρά το γεγονός ότι είναι ένα συνεχές θέμα ενδιαφέροντος στους τομείς της ανά-

πτυξης των παιδιών και της πρώιμης εκπαίδευσης. Στο ένα άκρο του φάσματος των υπαρ-

χόντων ορισμών, μόνο οι δραστηριότητες ελεύθερης ροής χωρίς συμμετοχή ενηλίκων θε-

ωρούνται παιχνίδι (Bruce, 1991). Αντίστοιχα ως παιχνίδι μπορούν να θεωρηθούν και δρα-

στηριότητες με υψηλή δομή που περιλαμβάνουν υλικά αλλά και συγκεκριμένες οδηγίες 

χρήσης και απευθύνονται σε ενήλικους. Κατά τον Fleer (2009) στο παιχνίδι περιλαμβάνε-

ται ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων καθώς «οι περισσότερες συμπεριφορές και δραστη-

ριότητες που ασκούν τα μικρά παιδιά μπορούν να χαρακτηριστούν ως παιχνίδι από ο-

ποιονδήποτε θεωρητικό» (σελ.2). Παρομοίως κατά τον Wood (2013) το παιχνίδι περιλαμ-

βάνει επίσης ένα ευρύ φάσμα από συμπεριφορές εντός διαφορετικών πλαισίων, όπου 

παρέχει σημαντικές πληροφορίες σε παίχτη και παρατηρητή. 

Οι Rubin, Fein και Vandenberg (1983) προτείνουν ότι υπάρχουν τρεις γενικές προ-

σεγγίσεις στον ορισμό του παιχνιδιού: ψυχολογική διάθεση, παρατηρήσιμες κατηγορίες 

συμπεριφοράς, και το πλαίσιο που ενδέχεται να προκαλέσει διάθεση ή συμπεριφορά α-

πόδοσης που προσδιορίζεται ως παιχνίδι. Προτείνουν ότι το παιχνίδι ως διάθεση χαρα-

κτηρίζεται από έξι παράγοντες: εγγενή κίνητρα, προσοχή στα μέσα και όχι τους σκοπούς, 

δραστηριότητα καθοδηγούμενη με γνώμονα την ερώτηση «Τι μπορώ να κάνω με αυτό το 

αντικείμενο;», στοιχεία προσποίησης, ελευθερία από εξωτερικά επιβαλλόμενους κανόνες 

και ενεργό συμμετοχή. Το παιχνίδι ως παρατηρήσιμη συμπεριφορά επικεντρώνεται στις 
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ταξινομίες της συμπεριφοράς που περιγράφουν διακριτά είδη παιχνιδιού. Για παρά-

δειγμα, τα τρία είδη παιχνιδιού του Piaget είναι το πρακτικό παιχνίδι, το συμβολικό παι-

χνίδι και τα παιχνίδια με κανόνες (Garvey, 1990). Οι Rubin et al. (1983) υποστηρίζουν ότι 

η κατηγοριοποίηση του παιχνιδιού επιτρέπει την έμφαση στην ανάπτυξη του παιδιού, η 

οποία μπορεί να μην είναι εμφανής όταν το παιχνίδι αντιμετωπίζεται ως μια γενική συ-

μπεριφορική διάθεση. Το παιχνίδι ως πλαίσιο αναφέρεται σε ένα παραγωγικό πλαίσιο στο 

οποίο εμφανίζονται συγκεκριμένοι τύποι συμπεριφοράς, συμπεριλαμβανομένης της συ-

μπεριφοράς που θεωρείται παιχνίδι. Οι Pellegrini και Smith (1998) συμφωνούν με τους 

Rubin et al, και την πολυδιάστατη προσέγγιση τους στον καθορισμό του παιχνιδιού. Ανα-

λύουν ότι είναι χρήσιμο να ληφθούν υπόψη οι διαφορετικές διαστάσεις του παιχνιδιού 

πριν και μετά το πέρας αυτού, κατά την παρατήρηση και την ταξινόμηση των συμπεριφο-

ρών που εμφανίζονται. Ένα παράδειγμα που δίνεται είναι ότι μια συγκεκριμένη συμπερι-

φορά μπορεί να θεωρηθεί ως παιχνίδι «τσακωμού» , εάν τα παιδιά έχουν εγκάρδιες σχέ-

σεις μετά το τέλος της δραστηριότητας. Ωστόσο, εάν παρατηρηθεί αρνητική διάθεση ή 

άσχημη συμπεριφορά μεταξύ τους αμέσως μετά την δραστηριότητα, τότε θεωρείται επι-

θετικότητα. Προειδοποιούν επίσης ότι οι διαστάσεις και οι συνέπειες δεν πρέπει να θεω-

ρούνται συστατικά της συμπεριφοράς του παιχνιδιού. 

Γίνονται επίσης προσπάθειες να οριστεί το παιχνίδι ως προς τα χαρακτηριστικά 

του. Ο Garvey (1990) απαριθμεί πέντε χαρακτηριστικά που πρέπει να υπάρχουν σε μια 

συμπεριφορά που θεωρείται παιχνίδι:  

1. Το παιχνίδι είναι ευχάριστο. 

2. Το παιχνίδι δεν έχει εξωτερικούς στόχους. Τα κίνητρά του είναι εγγενή και δεν εξυπη-

ρετούν άλλους στόχους. 

3. Το παιχνίδι είναι αυθόρμητο και εθελοντικό. Δεν είναι υποχρεωτικό αλλά επιλέγεται 

ελεύθερα από τον παίκτη. 

4. Το παιχνίδι περιλαμβάνει κάποια ενεργή συμμετοχή από την πλευρά του παίκτη 

5. Το παιχνίδι έχει ορισμένες συστηματικές σχέσεις με κάτι που δεν είναι παιχνίδι. 

Στην περίληψη πολλών μελετών που επικεντρώθηκαν στις αντιλήψεις των παιδιών για το 

παιχνίδι, οι Howard, Bellin και Rees (2002) καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι οι αντιλήψεις 

των παιδιών σχετίζονται με την εμπειρία. Παρατηρούν ότι τα παιδιά είναι πιο πιθανό να 

συμπεριλάβουν την απουσία συμμετοχής ενηλίκων ως χαρακτηριστικό του παιχνιδιού ό-

ταν δεν έχουν συνηθίσει να συμμετέχουν ενήλικες στο παιχνίδι τους. Αντίθετα, όταν τα 
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παιδιά βιώνουν τακτική συμμετοχή ενός ενήλικα στο παιχνίδι, είναι πιο πιθανό να συμπε-

ριλάβουν την παρουσία ενηλίκων ως χαρακτηριστικό του παιχνιδιού. Αυτό το εύρημα εί-

ναι παρόμοιο με μια μελέτη που πραγματοποιήθηκε από τους McInnes, Howard, Miles και 

Crowley (2011), η οποία συνέκρινε δύο ρυθμίσεις με τη διακύμανση της παιδαγωγικής 

αλληλεπίδρασης των εκπαιδευτικών με τα παιδιά. Αναφέρουν ότι τα παιδιά είναι λιγότερο 

πιθανό να χρησιμοποιήσουν την παρουσία ενηλίκων ως ένδειξη για να διαφοροποιήσουν 

τις δραστηριότητες παιχνιδιού και μη παιχνιδιού όταν οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν σε 

δραστηριότητες χωρίς να παραβιάζουν την επιλογή και τον έλεγχο των παιδιών. 

Τα ευρήματα ορισμένων μελετών αποκάλυψαν ότι οι προοπτικές του παιδιού για 

ενήλικες και παιδιά δεν ευθυγραμμίζονται. Η Wing (1995) συμμερίζεται ότι οι δάσκαλοι 

και τα παιδιά στη μελέτη της δεν συμφωνούσαν ως προς το ποιες δραστηριότητες θεω-

ρούνταν παιχνίδι. Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν όλες τις δραστηριότητες που είχαν προ-

γραμματίσει για τα παιδιά ως παιχνίδι. Ωστόσο, τα παιδιά κατηγοριοποίησαν ορισμένες 

από τις δραστηριότητες ως εργασίες παρά το γεγονός ότι τις βρήκαν ευχάριστες. Εν γένει 

η συγγραφέας καταλήγει στο συμπέρασμα ότι εάν μια δραστηριότητα φαίνεται να ελέγ-

χεται από τα παιδιά και να είναι στην κυριότητα τους, αυτά θα την θεωρήσουν ως παιχνίδι. 

Ωστόσο, κατά τους Cooney, Gupton και O’Laughlin (2000) υπάρχει μια ευθυγράμμιση όσον 

αφορά στις προοπτικές του παιδιού και του ενήλικα σε σχέση με την ασάφεια του όρου 

«παιχνίδι» και του όρου «εργασία». Αποδίδουν τις θολές γραμμές μεταξύ παιχνιδιού και 

εργασίας σε συνδυασμένες μαθησιακές δραστηριότητες που συνδύαζαν τα στοιχεία του 

παιχνιδιού και της εργασίας που μοιράζονται τον έλεγχο των δραστηριοτήτων της τάξης 

και τον αυθορμητισμό στις μαθησιακές εμπειρίες. Υποστηρίζουν ότι η κατηγοριοποίηση 

των δραστηριοτήτων της τάξης σε «εργασία» ή «παιχνίδι» μπορεί να περιορίσει τις δυνα-

τότητες διδασκαλίας και μάθησης. Ο Wood (2009) προειδοποιεί επίσης ότι όταν οι ασκού-

μενοι βλέπουν το παιχνίδι και την εργασία να διχοτομούνται, τείνουν να χρησιμοποιούν 

μικτές παιδαγωγικές προσεγγίσεις στις οποίες οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται από 

ενήλικες αποτελούν προτεραιότητα έναντι των δραστηριοτήτων που ξεκινούν από το 

παιδί σε ένα πρόγραμμα σπουδών. 

Κατά τον Bergen (1998) υφίσταται σε σχέση με τον χαρακτηρισμό του παιχνιδιού 

μια συνέχεια με εύρος από την συμπεριφορά με τις μεγαλύτερες εσωτερικές συνιστώσες 

(Ελεύθερο παιχνίδι) έως την συμπεριφορά με τις μεγαλύτερες συνιστώσες εξωτερικού ε-

λέγχου (Εργασία). 
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Κατά συνέπεια ορίζει πέντε σημεία στο εύρος αυτό:  

1. Το ελεύθερο παιχνίδι όπου εμφανίζεται ο μεγαλύτερος βαθμός εσωτερικού ελέγ-

χου, κινήτρων και πραγματικότητας. 

2. Το παιχνίδι με καθοδήγηση όπου λαμβάνει χώρα σε ένα πλαίσιο με χαλαρούς 

κοινωνικούς κανόνες όπου τα παιδιά πρέπει να δώσουν προσοχή μερικώς στον 

εξωτερικά επιβαλλόμενο έλεγχο, τα κίνητρα, και την πραγματικότητα. 

3. Το σκηνοθετημένο παιχνίδι που παρουσιάζει μια σειρά από στοιχεία που επιβάλ-

λονται εξωτερικά και τα ορίζουν οι ενήλικες ή εν γένει το παιχνίδι καθοδηγείται 

από ενήλικες. 

4. Το «σχεδόν» παιχνίδι ή η «εργασία μεταμφιεσμένη ως παιχνίδι» περιγράφει 

δραστηριότητες προσανατολισμένες στην εργασία που δεν είναι εγγενώς παιχνί-

δια, αλλά που μπορούν να μετατραπούν σε δραστηριότητες παιχνιδιού που κα-

τευθύνονται ή καθοδηγούνται εάν αξιοποιηθούν οι δυνατότητες εσωτερικού ε-

λέγχου, κινήτρων και πραγματικότητας. 

5. Η εργασία αναφέρεται σε δραστηριότητα που ασχολείται με την επίτευξη ενός 

εξωτερικά καθορισμένου στόχου και για την οποία τα κίνητρα είναι εξωτερικά. 

Παράλληλα και ο Wood (2010) έχει προτείνει μια αντίστοιχη συνέχεια σε σχέση με το εύ-

ρος από την εργασία στο ελεύθερο παιχνίδι (που αποτελούν τα δύο άκρα αυτού), όπου το 

δομημένο παιχνίδι βρίσκεται ακριβώς στην μέση. 

Τα οφέλη του παιχνιδιού είναι πολλαπλά για το παιδί, και αφορούν στην ανά-

πτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων, και στην παροχή πνευματικών ωφελειών όπως για πα-

ράδειγμα η προώθηση της γλώσσας , η ενθάρρυνση της γνωστικής ανάπτυξης και η ενί-

σχυση της δημιουργικότητας και της φαντασίας (Ashibi, 2007). Επίσης, το παιχνίδι επιτρέ-

πει την εξάσκηση των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων, την άσκηση ολόκληρου του σώματος 

και τον κινητικό συντονισμό. Παράλληλα, εκτός αυτών των οφελών, το παιχνίδι μπορεί να 

αξιοποιηθεί και σαν εκπαιδευτική μέθοδος κατά τους Lindsey και Colwell (2003) δεδομέ-

νης της παροχής ευκαιριών για την ανάπτυξη της διορατικότητας στην ηλικία αυτή. 

Ωστόσο, παρά την συμφωνία των εκπαιδευτικών για τα θετικά του παιχνιδιού και 

την σημασία της συμπερίληψης στην πρώιμη παιδική ηλικία (Wood, 2013), υπάρχει μια 

ποικιλία ορισμών δεδομένης της απόδοσης διαφορετικών χαρακτηριστικών σε αυτό. Εν 

γένει. οι διάφορες προσπάθειες για οποιαδήποτε κατηγοριοποίηση εξαρτώνται από την 

οπτική του καθενός γεγονός που δημιουργεί σύγχυση ως προς τον ορισμό του. Η εστίαση 
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με επίκεντρο τον ενήλικα προσφέρει μερικές φορές μια διαφορετική άποψη του παιχνι-

διού σε σύγκριση με την ερμηνεία των παιδιών. Ωστόσο, εάν αναγνωρίσουμε ότι τα παιδιά 

είναι ικανά να παρέχουν σημαντικές και αξιόπιστες προοπτικές για τις εμπειρίες τους σε 

σχέση με το παιχνίδι (Nutbrown και Hannon, 2003), ο ορισμός του παιχνιδιού τους θα 

πρέπει να λαμβάνεται υπόψη όταν το παιχνίδι ενσωματώνεται στις δραστηριότητες της 

τάξης.  

 

4.2.Η σχέση μεταξύ παιχνιδιού και μάθησης 

Κατά τους Hirsh-Pasek και Golinkoff (2008), η σύνδεση παιχνιδιού και μάθησης είναι σα-

φής και διαρκής δεδομένου ότι το πρώτο αποτελεί ζωντανό συστατικό της πρώτης. Εν γέ-

νει ένα παιδί θα μάθει πάντα κάτι παίζοντας, ωστόσο όχι απαραίτητα αυτό που επιθυμεί 

ένας ενήλικας (Katz, 2008). 

Ενώ είναι γενικά αποδεκτό ότι το παιχνίδι είναι σημαντικό για την πρώιμη ανά-

πτυξη και μάθηση των παιδιών, το παιχνίδι κινδυνεύει να μετατοπιστεί στο σχολικό πρό-

γραμμα λόγω της πίεσης της σχολικής ετοιμότητας (Nicolopoulou, 2010) και της έλλειψης 

κατανόησης του ρόλου του παιχνιδιού στην μάθηση των παιδιών (Martlew, Stephen, and 

Ellis, 2011). Πέραν της αυξανόμενης εστίασης σε ακαδημαϊκές ικανότητες όσον αφορά στα 

μικρά παιδιά, υφίσταται και η συμβολή της έλλειψης ορισμού κοινά αποδεκτού για το 

παιχνίδι στην πρόκληση για την υποστήριξη του εντός του σχολικού προγράμματος 

(Bodrova and Leong, 2010). 

Κατά τον Rogers (2011) υφίστανται προβλήματα όσον αφορά στην σχέση παιχνι-

διού και παιδαγωγικής. Η τελευταία, όταν βασίζεται στο παιχνίδι σηματοδοτεί την χρήση 

του πρώτου ως όργανο μάθησης. Ωστόσο, το παιχνίδι και η παιδαγωγική φαίνεται να είναι 

αποκλίνουσες έννοιες των οποίων η συμφιλίωση μπορεί να οδηγήσει σε σύγκρουση συμ-

φερόντων. Στη μελέτη της που διερευνά τη συν-κατασκευή της παιδαγωγικής, η Rogers 

αναφέρει μια σύγκρουση συμφερόντων που βιώνουν τόσο ο δάσκαλος όσο και το παιδί. 

Ο πρώτος περιορίζεται από τις πιέσεις για την επίτευξη συγκεκριμένων μαθησιακών στό-

χων, αν και θα προτιμούσε το παιδαγωγικό παιχνίδι ως παιδαγωγική προσέγγιση. Η επι-

θυμία του παιδιού να εκτελέσει έναν συγκεκριμένο ρόλο έρχεται σε αντίθεση με αυτό που 

θεωρείται ότι είναι ο αποδεκτός και σωστός ρόλος όπως ορίζεται από τον δάσκαλό του. Ο 

Wood (2010) υποδηλώνει επίσης ότι υπάρχουν πιθανές εντάσεις μεταξύ της πολιτικής που 

περιλαμβάνει το παιχνίδι και τη μάθηση και τις πραγματικές πρακτικές. Η Cooney (2004) 
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υποστηρίζει την παρουσία μιας τέτοιας έντασης με τα ευρήματα της μελέτης της που ανέ-

φεραν μια διαφορά μεταξύ της πραγματικής εμπειρίας των παιδιών στην τάξη και των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για το τι πρέπει να βιώσουν τα παιδιά. 

Ο Wood (2010) υποστηρίζει ότι η σχέση μεταξύ παιχνιδιού και μάθησης μπορεί 

να προβληθεί από δύο οπτικές γωνίες: έξω-μέσα και μέσα-έξω. Η εξωτερική προοπτική 

εστιάζει στο «τι κάνει το παιχνίδι για τα παιδιά». Συνδέεται με τη διαδικασία του πολιτι-

σμού που δίνει προτεραιότητα στις ερμηνείες των παιδιών για το παιχνίδι και δίνει έμ-

φαση στο παιχνίδι ως εκπαιδευτικό μέσο με καθορισμένα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Η 

εσωτερική προοπτική προέρχεται από μια αναδυόμενη ή ανταποκρινόμενη προσέγγιση 

που επικεντρώνεται στο «τι σημαίνει παιχνίδι για τα παιδιά». Σε αυτήν την προσέγγιση, η 

γνώση των παιδιών γίνεται ορατή (Bodrova, 2008) ,αναδύεται και αναπτύσσεται με την 

υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Ο Wood προτείνει ότι η προοπτική από μέσα προς τα έξω 

παρέχει μια καλύτερη προσέγγιση στη σχέση μεταξύ παιχνιδιού και μάθησης. 

Η προοπτική «μέσα προς τα έξω» βρίσκει σύμφωνο και τον Rogers (2011) καθώς 

προτείνει ότι οι προοπτικές των παιδιών για το νόημα και την αξία του παιχνιδιού πρέπει 

να λαμβάνονται υπόψη από την παιδαγωγική με αμοιβαίο και σχεσιακό τρόπο. Η σχε-

σιακή παιδαγωγική εκτιμά τις γνώσεις των παιδιών και συνιστά τη μαθησιακή εμπειρία να 

σχετίζεται με την εμπειρία των παιδιών (Brownlee, 2004). Από τον Rogers (2011) προτεί-

νεται η δυνατότητα επίλυσης των συγκρούσεων συμφερόντων μεταξύ παιδαγωγικής και 

παιχνιδιού μέσω της υιοθέτησης μιας πρακτικής που προκύπτει από την συνεργασία παι-

διού και ενήλικα στην κατασκευή της. 

Οι Pramling Samuelsson και Carlsson (2008) προτείνουν την αξιοποίηση των ο-

μοιοτήτων μεταξύ μάθησης και παιχνιδιού για την αντιμετώπιση της έντασης μεταξύ πο-

λιτικής και πρακτικής. Η αξιοποίηση των εμπειριών των παιδιών ως σημείο εκκίνησης ση-

μαίνει ότι η αφετηρία καθώς και το αποτέλεσμα μιας μαθησιακής εργασίας πρέπει να α-

ναζητηθούν από την πλευρά του παιδιού όπου ο δάσκαλος μπορεί να στρέψει την προ-

σοχή των παιδιών στα μαθησιακά αντικείμενα. Παράλληλα πρέπει να υπάρχει μια συνει-

σφορά γνώσεων και ιδεών από το παιδί κατά την συνεργασία στην διαδικασία δημιουρ-

γίας νοήματος. Προτείνεται ότι όταν ένα παιδί σκέφτεται με διάφορους τρόπους ένα 

θέμα, ταυτόχρονα, το παιδί είναι σε θέση να διακρίνει και να αναγνωρίσει τις παραλλαγές 

και τις διαφορετικές έννοιες που μπορεί να προκύψουν από αυτό. Αντλώντας από το πώς 

τα παιδιά χρησιμοποιούν αυθόρμητα τόσο την επικοινωνία όσο και τη μεταεπικοινωνία 
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στο παιχνίδι, προτείνουν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενθαρρύνουν τα παιδιά να εκφρά-

σουν τις σκέψεις τους. Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να εστιάσουν την προσοχή 

των παιδιών στο πώς σκέφτονται για κάτι, που είναι η μεταγνωστική πτυχή της μάθησης. 

Οι Pramling Samuelsson και Carlsson (2008) καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι για να εν-

σωματωθεί το παιχνίδι και η μάθηση στη τάξη, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να βλέπουν τα 

παιδιά ως άτομα που μαθαίνουν το παιχνίδι, επειδή τα ίδια τα παιδιά δεν διαχωρίζουν το 

παιχνίδι από τη μάθηση. 

Σε ορισμένες περιπτώσεις υπάρχει η αίσθηση ότι το παιχνίδι ενέχει όρους πολυ-

τέλειας και όχι ανάγκης, δεδομένης της εστίασης σε ακαδημαϊκές δεξιότητες (Bodrova και 

Leong, 2003). Έτσι, ο Bodrova (2008) προτείνει μια Vygotskian προσέγγιση για την αντιμε-

τώπιση της έντασης μεταξύ ακαδημαϊκών δεξιοτήτων και παιχνιδιού. Προτείνει ότι η υιο-

θέτηση της προσέγγισης του Vygotsky επιτρέπει στα μικρά παιδιά να συμμετάσχουν σε 

ώριμα παιχνίδια που έχουν ως αποτέλεσμα να κατακτήσουν τα απαραίτητα προαπαιτού-

μενα ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. Οι Hirsh-Pasek και Golinkoff (2008) υπέδειξαν επίσης ότι 

το παιδί που ασχολείται με το παιχνίδι, και την μάθηση μέσω αυτού εν γένει έχει καλύτερα 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα από άλλα που ασχολούνται λιγότερο με το παιχνίδι. 

Η προσέγγιση του Vygotsky τονίζει τη σημασία του ρόλου των ενηλίκων στο παι-

χνίδι κλιμακωτά για να ενισχύσει την ποσότητα και την ποιότητα του παιχνιδιού βελτιώ-

νοντας παράλληλα ικανότητες όπως η γλώσσα, η γνωστική, η κοινωνική και η συναισθη-

ματική (Bodrova, 2008). Οι Johnson, Christie και Yawkey (2005) δίνουν την ίδια σημασία 

στους ρόλους των ενηλίκων και των παιδιών προκειμένου να ενσωματώσουν το παιχνίδι 

και τη μάθηση στο πρόγραμμα σπουδών. Οι ρόλοι του παιχνιδιού από την οπτική του 

Vygotsky είναι να χρησιμεύσει ως αντανάκλαση της τρέχουσας ανάπτυξης του παιδιού και 

ως μέσο για να οδηγήσει το παιδί στο επόμενο στάδιο ανάπτυξης. Έτσι, αυτή η προσέγγιση 

επικεντρώνεται στις γνώσεις των παιδιών ως αφετηρία για το παιχνίδι. 

Εστιάζοντας στις ομοιότητες των προσεγγίσεων των Wood (2010), Rogers (2011), 

Pramling Samuelsson and Carlsson (2008) και Bodrova (2008), προκύπτει ότι μπορεί να 

αξιοποιηθεί η γνώση των παιδιών ως σημείο αφετηρίας σε μια βασισμένη στο παιχνίδι 

προσέγγιση εντός του προγράμματος σπουδών. Παλαιότερα τα παιδιά έπαιζαν με άτομα 

διαφορετικών ηλικιών ωστόσο πρόσφατα έχει παρατηρηθεί ότι ο διαχωρισμός σε αυτό 

βάση ηλικίας αυξάνεται (Brooker, 2011a). Έτσι, ο Bodrova (2008) προτείνει ότι υπάρχει 
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ανάγκη να αυξηθούν οι πόροι της γνώσης των παιδιών μέσω διαφόρων τρόπων, όπως εκ-

δρομές, ομιλητές, βιβλία και βίντεο. 

Κατά τους Wallerstedt και Pramling (2012) θα πρέπει οι δραστηριότητες αυτές να 

κατευθύνονται από τον εκπαιδευτικό επιτρέποντας στο παιδί να λάβει τα κατάλληλα πο-

λιτιστικά εργαλεία που έχει χρησιμοποιήσει στην διάρκεια της ελεύθερης δραστηριότη-

τας. Περαιτέρω, δεν θα πρέπει να διαχωρίζονται η μάθηση και το παιχνίδι ως δραστηριό-

τητες δεδομένης της όσμωσης των δύο. Εν προκειμένω, υπονοείται ότι οι δύο έννοιες ενι-

σχύουν η μια την άλλη καθώς δημιουργείται από το παιδί μια κατανόηση του εαυτού του 

και του κόσμου γύρω του (Pramling Samuelsson and Johansson, 2006). 

Σύμφωνα με τον Μπέργκεν, η συνέχεια του ανώτερου επιπέδου κυμαίνεται από 

τον μεγαλύτερο εσωτερικό έλεγχο (παιχνίδι) έως τον μεγαλύτερο εξωτερικό έλεγχο (εργα-

σία), ενώ η συνέχεια του κατώτερου επιπέδου κυμαίνεται από την υψηλότερη αφομοιω-

τική συνιστώσα (εκμάθηση ανακάλυψης) έως τον υψηλότερο προσαρμοστικό έλεγχο 

(πρακτική εξάσκηση-επανάληψη).  

Διάφορες ιδέες και προτάσεις έχουν γίνει για την αντιμετώπιση της σχέσης με-

ταξύ παιχνιδιού και μάθησης στο σχολικό πρόγραμμα. Η διαφωνία ανάμεσα στο παιχνίδι 

και την παιδαγωγική προκύπτει από διάφορους παράγοντες όπως ποικίλοι ορισμοί του 

παιχνιδιού, διάφορες ερμηνείες του ρόλου του στη μάθηση και αυξανόμενη πίεση σχολι-

κής ετοιμότητας. Μία από τις συστάσεις που έγιναν είναι να διασφαλιστεί ότι η παιδαγω-

γική του παιχνιδιού βασίζεται στα υπάρχοντα κεφάλαια γνώσης των παιδιών. Προτείνεται 

επίσης ότι τα παιδιά συμβάλλουν στη δημιουργία νοήματος ενώ υποστηρίζονται από τον 

ενήλικα. 

  

4.3.Θεωρίες Παιχνιδιού 

Το παιχνίδι έχει μελετηθεί εδώ και δεκαετίες. Από τα τελευταία χρόνια του 19ου αιώνα 

και τις αρχές του 20ού αιώνα, έχουν προταθεί τόσες πολλές θεωρίες από ανθρώπους, οι 

οποίες κατηγοριοποιήθηκαν ως προς τις πρώιμες κλασικές θεωρίες παιχνιδιού και τις σύγ-

χρονες θεωρίες παιχνιδιού. 
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4.3.1.Πρώιμες κλασσικές θεωρίες παιχνιδιού 

Οι πρώτες κλασικές θεωρίες παιχνιδιού αναπτύχθηκαν στις αρχές του 19ου και του 20ού 

αιώνα με βάση το σκοπό και τα χαρακτηριστικά του παιχνιδιού. Βασίζονταν κυρίως σε φι-

λοσοφικές απόψεις και όχι σε επιστημονικά δεδομένα ή αλήθειες (Ellis, 2011). Επίσης, ε-

πικεντρώνονται γενικά στους λόγους του παιχνιδιού και όχι στο περιεχόμενό του. Ωστόσο, 

οι Johnson et al. (1999) υπονοούν ότι λόγω του ότι παρέχουν ένα κομμάτι στην ιστορία 

του παιχνιδιού και αποτελούν τη βάση των σύγχρονων θεωριών παιχνιδιού, είναι επίσης 

σημαντικές. Μερικές από τις κλασικές θεωρίες παιχνιδιού είναι:  

 Πλεονάζουσα Ενέργεια 

Αποτελεί την θεωρία που δημιούργησαν οι Schiller και Spencer, οι οποίοι υποστήριξαν ότι 

το παιχνίδι είναι ένας τρόπος με τον οποίο οι άνθρωποι ξοδεύουν την ενέργειά τους ά-

σκοπα. Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, οι άνθρωποι έχουν κάποια ενέργεια για να ζήσουν. 

Ωστόσο, η πλεονάζουσα ενέργεια που απομένει από δραστηριότητες που αφορούν στην 

επιβίωση θα πρέπει να καταναλώνεται (Saracho & Spodek, 2003). Σύμφωνα με τη θεωρία, 

οι ανάγκες των παιδιών καλύπτονται από τους ενήλικες, ώστε να έχουν περισσότερη ε-

νέργεια για παιχνίδι (Johnson et al., 1999). 

 Θεωρία Χαλάρωσης 

Η θεωρία χαλάρωσης προτάθηκε από τον Lazarus το 1883. Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, 

σε αντίθεση με τη θεωρία περί πλεονασματικής ενέργειας, το παιχνίδι είναι μια δραστη-

ριότητα που επιτρέπει στους ανθρώπους να χαλαρώνουν και να αισθάνονται καλύτερα. 

Αφού ξοδέψουν ολόκληρη την ενέργεια για την επιβίωση τους, οι άνθρωποι πρέπει να 

ξεκουραστούν ή να παίξουν για να εκπληρώσουν ξανά την ενέργεια. 

 Θεωρία προ της άσκησης 

Προτάθηκε από τον Karl Groos. Σύμφωνα με τον ίδιο, το παιχνίδι είναι ενστικτώδες και 

προετοιμάζει τα παιδιά για τη μελλοντική τους ζωή και συμβαίνει τόσο σε ανθρώπους όσο 

και σε ζώα (Stanley, 1899). Ενώ τα ζώα ασκούν τις κυνηγετικές τους ικανότητες όταν είναι 

μικρά, τα παιδιά ασκούν τους μελλοντικούς τους ρόλους, όπως το να είναι γονείς μέσω 

παιχνιδιού λαμβάνοντας ρόλους που αφορούν σε πραγματικές δραστηριότητες που θεω-

ρούν ότι θα κληθούν να εκτελέσουν, όπως το μαγείρεμα ή η γονική μέριμνα (Johnson et 

al., 1999). 
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 Θεωρία ανακεφαλαιοποίησης 

Ο Stanley Hall πρότεινε τη Θεωρία της Ανακεφαλαιοποίησης, η οποία βασίστηκε στη Θε-

ωρία της Εξέλιξης του Δαρβίνου. Σε αντίθεση με τον Groos, ο Hall πίστευε ότι τα παιδιά 

βιώνουν αυτό που οι πρόγονοι έχουν ήδη βιώσει. Σύμφωνα με τον Hall, παρόμοια με τη 

διαδικασία της ανθρωπότητας, το παιχνίδι εξελίσσεται επίσης από πρωτόγονα παιχνίδια 

σε κοινωνικό παιχνίδι (Saracho & Spodek, 2003). 

 

4.3.2.Σύγχρονες θεωρίες για το παιχνίδι 

Κατά τις σύγχρονες θεωρίες παιχνιδιού, η επικέντρωση αφορά στο παιχνίδι κατανόησης 

και όχι στους λόγους του, υποδηλώνοντας την σημασία του στην εκπαίδευση μέσω της 

αντίστοιχης έρευνας. Ταξινομούνται κυρίως ως ψυχαναλυτικές και γνωστικές. 

 Ψυχαναλυτικές θεωρίες 

Η βάση της ψυχαναλυτικής θεωρίας τέθηκε από τον Sigmund Freud ενώ η ανάπτυξη της 

αποδίδεται στον Erikson. Το θεωρητικό αυτό παιχνίδι εν γένει θεωρείται ύψιστης σημα-

σίας σε σχέση με την συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού (Saracho & Spodek, 2003). 

Κατά τον Freud υφίσταται κάποιος λόγος για κάθε ανθρώπινη συμπεριφορά. Η απόκτηση 

νέων δεξιοτήτων και αντιμετώπιση προβλημάτων από τα παιδιά μπορεί να λάβει χώρα 

μέσω της αντιμετώπισης των συναισθημάτων τους κατά την διάρκεια του παιχνιδιού. Ε-

πομένως, ο Φρόιντ πίστευε ότι το παιχνίδι αντανακλά τον εσωτερικό κόσμο των παιδιών 

σαν καθρέφτη. Στην περίπτωση που το παιδί δεν παίζει μπορεί να μην επιβιώσει από κά-

ποιο τραυματικό γεγονός. Κατά συνέπεια, , το παιχνίδι μπορεί να αξιοποιηθεί και ως θε-

ραπεία (Sevinç, 2005). 

Ο Erikson, βασίστηκε σε αυτή την θεώρηση αλλά διαφοροποιήθηκε σε ορισμένα 

σημεία. Η θεωρία του στηρίζεται στην διαρκή ανάπτυξη της προσωπικότητας. Από τη γέν-

νηση έως το θάνατο, κάθε λαός έχει προκαθορισμένα στάδια, τα οποία πρέπει να πετύχει. 

Κατά την θεώρηση του το παιδί μπορεί να επιλύσει τις συγκρούσεις που βιώνει στην πραγ-

ματική ζωή μέσα από το παιχνίδι (J. L. Frost, Wortham, & Reifel, 2012).Επικεντρώθηκε ε-

πίσης στις επιδράσεις του παιχνιδιού, στην ανάπτυξη της ταυτότητας και τη σημασία των 

πολιτιστικών και ψυχοκοινωνικών σταδίων στην ανάπτυξη των παιδιών. Το παιχνίδι στην 

παιδική ηλικία προετοιμάζει τα παιδιά να μάθουν νέα πράγματα και δεξιότητες (J. 

Roopnarine & Johnson, 2005). 
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 Γνωστικές Θεωρίες 

Μερικοί από τους πιο σημαντικούς ερευνητές της σχέσης γνωστική ανάπτυξης και παιχνι-

διού ήταν οι Piaget, Vygotsky, Bruner, Bandura και Sutton-Smith (Johnson et al., 1999).  

Ο Piaget θεωρούσε ότι το παιχνίδι των παιδιών σχετίζεται με τη γνωστική τους ανάπτυξη 

και είναι ένα μέρος όπου τα παιδιά δείχνουν τις γνώσεις και την εμπειρία τους. Σύμφωνα 

με τον ίδιο, η νοημοσύνη αναπτύσσεται λόγω της αλληλεπίδρασης μεταξύ αφομοίωσης 

και διαμονής συνεχώς. Κατά τον Piaget, το παιχνίδι είναι αφομοίωση, ο χώρος εξάσκησης 

των γνώσεων που μαθαίνει κάποιος. Σε σχέση με τα παιδιά, παρέχει το απαραίτητο περι-

βάλλον που βοηθά στην βελτίωση της γνωστικής ανάπτυξης και την εξάσκηση των απο-

κτηθείσων γνώσεων μέσω της ενεργού εμπλοκής τους. Στην θεώρηση αυτή υπάρχουν δύο 

βασικά σημαντικά στοιχεία. Αφενός η δυνατότητα ενίσχυσης της γνώσης που έχουν απο-

κτήσει τα παιδιά και αφετέρου η βελτίωση της αυτοπεποίθησης δεδομένου ότι το παιχνίδι 

των παιδιών στερείται αποτυχίας. 

Ο Vygotsky επικεντρώθηκε στη σχέση μεταξύ κοινωνικοπολιτισμικού περιβάλλο-

ντος και γνωστικής ανάπτυξης. Σύμφωνα με αυτή την θεώρηση το παιχνίδι αποτελεί δια-

δικασία όπου η σκέψη του παιδιού περιορίζεται από την υπάρχουσα κατάσταση μέχρι το 

σημείο που το παιδί θα μπορούσε να απαλλάξει την σκέψη του από τους περιορισμούς 

αυτούς (Bodrova & Leong, 2005). Ο Vygotsky αναφέρει ότι το παιχνίδι πρέπει να θεωρηθεί 

ως κάτι πολύ περισσότερο από μια δραστηριότητα ευχαρίστησης. Υπάρχει μια αντανά-

κλαση των κανόνων της κοινωνίας από τα παιδιά στο παιχνίδι τους. Κατά συνέπεια υφί-

στανται πάντα οι σχετικοί κανόνες. Πίστευε επίσης στην σημασία του παιχνιδιού σε σχέση 

με την ανάπτυξη του παιδιού. Επιπλέον, τα παιδιά στο παιχνίδι επιδεικνύουν συμπεριφο-

ρές πάνω από τον εαυτό τους, έτσι προωθούν τη γνωστική τους ανάπτυξη χωρίς κανέναν 

άλλον (Bodrova & Leong, 2005). 

Ο Albert Bandura ,επίσης,υποστήριξε την μίμηση διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 

μετά από παρατήρηση από τα παιδιά αυτών που μαθαίνουν ή παρατηρούν στο περιβάλ-

λον τους. Κατά συνέπεια, υπονοεί ότι μέσω του παιχνιδιού υπάρχει η αλληλεπίδραση παι-

διού και περιβάλλοντος. Κατά συνέπεια παρέχεται από το παιχνίδι ένα περιβάλλον για την 

κοινωνικοποίηση του παιδιού, χάρη στην οποία, αυτό παρατηρεί και μαθαίνει νέες συ-

μπεριφορές από το περιβάλλον του. 
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 Η θεωρία του Froebel 

Ο ιδρυτής του πρώτου «νηπιαγωγείου1», Fredrich Froebel (1782-1852) δεν ήταν μόνο ένας 

εξέχων θεωρητικός της εποχής του, αλλά και ένας σημαντικός στοχαστής με μόνιμες επι-

πτώσεις στην προσχολική εκπαίδευση των παιδιών σήμερα (Brehony 2013, Ailwood 2007, 

Kibor 2004). Ο Froebel επηρεάστηκε από τον Pestalozzi κατά την καθιέρωση του εκπαι-

δευτικού του συστήματος (Smedley and Hoskins 2016, Baidya et al. 2015, McCann 2013, 

Brehony 2013, Manning 2005), και υιοθέτησε επίσης τον «ιδεαλισμό» (Asha 2015, 

Brehony). Όπως και οι ιδεαλιστές, πίστευε ότι κάθε παιδί έχει μια έμφυτη εσωτερική δύ-

ναμη που το βοηθά να μεγαλώσει και να αναπτυχθεί (Darling 2017, Best 2016) καθώς και 

ότι το μυαλό «ανοίγει» με έναν προκαθορισμένο τρόπο (Baidya et al. 2015). Χαρακτηρι-

στικά ανέφερε ότι «Η ρητίνη δέντρου περιέχει ολόκληρη τη φύση του δέντρου μέσα της. 

Επομένως, η ανάπτυξη και ο σχηματισμός της μελλοντικής ζωής κάθε όντος βρίσκεται στην 

αρχή της ζωής του» (Asha 2015) 

Οι Bruce and Dyke (2017) παρέχουν μια σημαντική υπενθύμιση ότι η δέσμευση 

του Froebel στη σημασία της φύσης δεν αφορούσε μόνο τον καθαρό αέρα και το να είναι 

κανείς έξω, αλλά αφορούσε την ανάπτυξη μιας θεμελιώδους σχέσης με τη φύση, έναν 

τρόπο κατανόησης της ενότητας και της διασύνδεσης όλων των πραγμάτων.  

Ο Froebel στηρίχθηκε στον σεβασμό των ιδεών των παιδιών και στην απελευθέ-

ρωση τους από την στοιχειώδη μάθηση (Liebschner, 1991). Αυτά τα συναισθήματα, που 

εξηγούνται στο έργο του Froebel (1885) «Education of Man», συνέβαλαν σημαντικά στη 

χαρακτηριστική ανάπτυξη της προσέγγισης του Froebel στην εκπαίδευση των μικρών παι-

διών. Πίστευε στο αυτοκατευθυμένο παιχνίδι ως έκφραση δημιουργικότητας, φαντασίας 

και κατανόησης. Παράλληλα θεωρούσε ότι μια σειρά συμβολικών δραστηριοτήτων όπως 

η γλώσσα, ο χορός, η μουσική και η τέχνη εκτρέφουν τον εσωτερικό κόσμο του παιδιού 

παρέχοντας παράλληλα ένα μέσο μάθησης, έκφρασης και κατανόησης (Bruce, 2011b). 

Σύμφωνα με αυτό, ο Froebel δημιούργησε τα «δώρα» του, με τα πιο γνωστά να είναι τα 

ξύλινα μπλοκ. Η απλότητα και η αισθητική τους έλξη ενθάρρυνε τα παιδιά να χρησιμοποι-

ήσουν τη φαντασία τους για να εκφράσουν τον εαυτό τους και τις ιδέες τους στην κατα-

σκευή. Ο Froebel σεβόταν τα μικρά παιδιά ως ανεξάρτητους ανθρώπους και ως πολύτιμα 

μέλη της κοινότητας. 

                                                       
1 nursery school, kindergarten 
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Κατά συνέπεια η προσέγγιση αυτή δεν συνιστά στην τυπική παιδαγωγική αλλά 

εστιάζει στον καθορισμό μιας κατανόησης των παιδιών και της μάθησης τους, καταλήγο-

ντας στην καθοδήγηση των αλληλεπιδράσεων τους με τους ενήλικες (Tovey, 2013). Υπό 

αυτή τη βάση, και με μια στάση σεβασμού και ενδιαφέροντος, οι ενήλικες θα μπορούσαν 

να κρίνουν πότε και πώς να παρέμβουν για να υποστηρίξουν τη μάθηση των παιδιών. Ο 

Liebschner (1991) αναφέρει ότι υπό αυτή την προοπτική δίνεται έμφαση στην παρατή-

ρηση των παιδιών παρά στην αφομοίωση μιας διδακτικής στάσης που περιορίζει την αυ-

τονομία τους. Ο Bruce (2011b, σελ. 30) αναφέρει μια από τις πιο διάσημες παρατηρήσεις 

του Froebel, «Ξεκινήστε από εκεί που είναι ο μαθητής, όχι εκεί που θα έπρεπε να είναι ο 

μαθητής.»  

Ο Froebel πρότεινε ότι η φροντίδα και η εκπαίδευση των παιδιών είναι απαραί-

τητη για το κοινό (Tovey 2013), προσθέτοντας ότι η υγεία και η ευτυχία των ατόμων, των 

οικογενειών και των εθνών εξαρτώνται από την ποιότητα της προσχολικής εκπαίδευσης 

(Watson 2000). Ο Froebel είναι επίσης ο πρώτος θεωρητικός που προώθησε ένα μοντέλο 

διδασκαλίας με προσανατολισμό τα παιδιά (Best 2016, Boss 2014, Watson 2000) και βα-

σισμένο στο παιχνίδι (Boss 2014, Tovey 2013) (Best 2016, Boss 2014, Watson 200). 

Σε αντίθεση με την παραδοσιακή εκπαίδευση, πρότεινε τα παιδιά να απέχουν από την 

απομνημόνευση (Baidya et al. 2015) και να αναπτύσσονται μέσα από τις δικές τους δρα-

στηριότητες (Kibor 2004, Tovey 2013) για να μεγαλώσουν ως άτομα με ελεύθερη σκέψη 

(Brehony 2010). Αυτές οι απόψεις θυμίζουν τις σύγχρονες θεωρίες και προσεγγίσεις της 

εκπαίδευσης των παιδιών (Baidya et al. 2015).  

Η μέθοδος/θεωρία Montessori  

Ο στόχος της παιδαγωγικής Montessori είναι να παρέχει στα παιδιά περιβάλλοντα μάθη-

σης που ενισχύουν και υποστηρίζουν την «ανάπτυξη κοινωνικής, πνευματικής και ηθικής 

ανεξαρτησίας» (Montessori Australia Foundation, 2011, σελ. 3). Μια τάξη Montessori μπο-

ρεί να περιγραφεί ως ένα περιβάλλον πολλών ηλικιών με ένα καθορισμένο σύνολο εκπαι-

δευτικού υλικού, όπου ο μαθητής επιλέγει τη δική του εργασία για μεγάλο χρονικό διά-

στημα (Brown & Steele, 2016; Cossentino, 2010; Danner & Fowler , 2015, Lillard & Quest, 

2006). 

«Η Μέθοδος Μοντεσσόρι είναι ένα αυθόρμητο, εκτεταμένο εκπαιδευτικό σύ-

στημα που έχει σχεδιαστεί για να παρέχει στο παιδί την ελευθερία να κινείται και να ενερ-

γεί σε ένα προετοιμασμένο περιβάλλον που ενθαρρύνει την αυτό-ανάπτυξη» (Orem, 1965, 
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σ. 13). Η ανωτέρω αναφορά αποτελεί την ουσία της μεθόδου διδασκαλίας/μάθησης 

Montessori. Σε αυτή, ο δάσκαλος δεν είναι το επίκεντρο ούτε ο βασικός πόλος του προ-

γράμματος σπουδών αλλά την θέση αυτή την έχει το ίδιο το παιδί. 

Η Montessori (1972) δήλωσε ότι για να αναπτυχθεί το παιδί πρέπει να υπάρχουν 

δύο παράγοντες. Ο πρώτος αφορά στην προετοιμασία του περιβάλλοντος για την φρο-

ντίδα της σωματικής και πνευματικής υγείας του παιδιού. Ο δεύτερος αφορά στην δυνα-

τότητα της ελεύθερης κίνησης του εντός του περιβάλλοντος το οποίο περιλαμβάνει τις 

κατάλληλες εποικοδομητικές δραστηριότητες για την ανάπτυξη του. Η ταυτόχρονη ικανο-

ποίηση των δύο παραγόντων επιτρέπει την μάθηση και βέλτιστη απόλαυση πραγμάτων 

όπως: η αισθητηριακή, η πνευματική, η μουσική εκπαίδευση καθώς και η κίνηση στην εκ-

παίδευση. Παράλληλα ο ενήλικας ενέχει ρόλο καθοδηγητή του παιδιού με βάση της ανά-

γκες του. Σε αυτό το περιβάλλον έχει παρατηρηθεί μεγαλύτερη εμπλοκή από τα παιδιά 

και αυξημένη ικανότητα παρατήρησης. 

Όλα τα στοιχεία σε ένα τέτοιο περιβάλλον ταιριάζουν στο παιδί λόγω του μικρού 

τους μεγέθους κατά τον Orem (1965). Οι εξωτερικοί χώροι σχεδιάστηκαν επίσης προσε-

κτικά. Για τους εξωτερικούς χώρους η Μοντεσσόρι σχεδίασε παιδικές χαρές και κήπους με 

ποικιλίες δέντρων και λουλουδιών. Υπήρχαν μονοπάτια για να κάνουν βόλτες τα παιδιά, 

μικρά παγκάκια για να κάθονται και αντικείμενα όπως κρίκοι για να παίξουν.  

Η Montessori υποστήριξε ότι τα παιδιά πρέπει να περνούν πολύ χρόνο σε εξωτε-

ρικούς χώρους. Πίστευε ότι τα παιδιά πρέπει να μάθουν να είναι σε αρμονία με τη φύση 

γιατί τελικά οι άνθρωποι βασίζονται στη φύση. Ήθελε τα παιδιά να μάθουν να σέβονται 

το περιβάλλον, τόσο φυσικό όσο και ανθρωπογενές. Αυτή η αίσθηση εξάρτησης μεταξύ 

του ανθρώπου και του περιβάλλοντος τονίζεται περαιτέρω από τη δήλωσή της, «Υπάρχει 

μια συνεχής αλληλεπίδραση μεταξύ του ατόμου και του περιβάλλοντός του. Η χρήση των 

πραγμάτων διαμορφώνει τον άνθρωπο και ο άνθρωπος διαμορφώνει τα πράγματα. Αυτή 

η αμοιβαία διαμόρφωση είναι μια εκδήλωση της αγάπης του ανθρώπου για το περιβάλλον 

του» (Montessori, 1972, σελ. 67) 

Η ελευθερία στην μάθηση κατά την Montessori (1966) δεν σημαίνει ότι αφήνεται 

ένα παιδί μόνο του να κάνει ό,τι θέλει να κάνει: μάλλον σημαίνει ότι πρέπει να αφαιρε-

θούν όλα τα εμπόδια που μπορεί να εμποδίσουν την φυσιολογική» ανάπτυξη του παιδιού. 

Σε ένα περιβάλλον Montessori, ο ενήλικας δεν υπαγορεύει στο παιδί ποια δραστηριότητα 

πρέπει να κάνει, αλλά ελευθερία σημαίνει ότι το παιδί είναι ελεύθερο να επιλέξει μια 
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δραστηριότητα μέσα σε ένα προετοιμασμένο περιβάλλον. Σημαίνει επίσης ότι το παιδί 

είναι ελεύθερο να επιλέξει ένα μέρος όπου θα εκτελέσει την εργασία μέσα σε αυτό το 

προετοιμασμένο περιβάλλον. Ο ενήλικας στο περιβάλλον Montessori δεν προγραμματίζει 

αλλαγές σε δραστηριότητες για το παιδί, αλλά δίνει την ελευθερία στο παιδί να μπορεί να 

εργαστεί στη δραστηριότητα μέχρι την ολοκλήρωσή της ανεξάρτητα από το χρόνο που 

χρειάζεται, καθώς και να επαναλάβει τη δραστηριότητα όσες φορές το παιδί το θεωρεί 

απαραίτητο. Η ελευθερία σε ένα περιβάλλον Montessori σημαίνει επίσης για ένα παιδί να 

περπατά ελεύθερα και να έχει μια νέα δραστηριότητα όταν το επιθυμεί, και το σπουδαι-

ότερο από όλα, σημαίνει ελευθερία να παρατηρεί ένα άλλο παιδί και να μαθαίνει παρα-

τηρώντας. 

Η ελευθερία στην εκπαίδευση για τη Μοντεσσόρι ήταν πολύ σημαντική, καθώς 

το παιδί έπρεπε να εξελιχθεί σε έναν πλήρως ενήλικο άνθρωπο και να μπορέσει να πάρει 

τη θέση του/της στην κοινωνία. Όπως έγραψε τόσο εύγλωττα, «Η εκπαίδευση πρέπει να 

προάγει τόσο την ανάπτυξη της ατομικότητας όσο και της κοινωνίας. Η κοινωνία δεν μπο-

ρεί να αναπτυχθεί αν δεν αναπτυχθεί το άτομο, όπως μαθαίνουμε από την παρατήρηση. 

Οι περισσότερες από τις ενέργειές μας δεν θα είχαν λόγο ύπαρξης εάν δεν υπήρχαν άλλοι 

άνθρωποι γύρω μας, και τα περισσότερα από τα πράγματα που κάνουμε τα κάνουμε ε-

πειδή ζούμε σε συναναστροφή με άλλους» (Montessori, 1972, σ. 65). 

 

4.4.Το παιχνίδι και η ανάπτυξη του παιδιού 

Στη βιβλιογραφία που αφορά στο παιχνίδι, η ανάπτυξη των παιδιών μέσω αυτού μελετά-

ται σε διάφορες πτυχές. Παραδείγματος χάριν, υπάρχει η εστίαση του Piaget στα γνωστικά 

χαρακτηριστικά που έχει το παιχνίδι των παιδιών και του Parten αντίστοιχα στα κοινωνικά 

χαρακτηριστικά που παρουσιάζει (Piaget, 1962, Parten, 1932). Η συναίνεση για τις συμπε-

ριφορές των παιδιών στο παιχνίδι αποκαλύπτει ότι υπάρχουν ορισμένα στάδια στα οποία 

περνούν τα παιδιά ανάλογα με την ηλικία τους. Σημειώνεται ότι απαιτείται χρόνος για την 

αλλαγή στις συμπεριφορές στο παιχνίδι των παιδιών. Για να είμαστε πιο ξεκάθαροι, ενώ 

στην αρχή τα παιδιά παίζουν μόνα τους, καθώς ο χρόνος περνάει το παιχνίδι απαιτεί κοι-

νωνικές αλληλεπιδράσεις (Cole & Morgan, 1968). 

Κατά τον Piaget ορίζονται τρία στάδια παιχνιδιού βάση της ανάπτυξης του νου 

και της ωρίμανσης (1962). Σύμφωνα με τον Piaget, το πρώτο στάδιο είναι το λειτουργικό 
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στάδιο παιχνιδιού (ηλικίας 0-2) που αντιστοιχεί στο αισθητικοκινητικό στάδιο της γνωστι-

κής ανάπτυξης. Εν γένει το στάδιο ξεκινά με την παρακολούθηση νέας κίνησης από το 

παιδί (Cohen, 1993). Σε αυτό το στάδιο, το παιχνίδι περιλαμβάνει την επανάληψη συμπε-

ριφορών κοιτάζοντας, πιπιλίζοντας και αρπάζοντας. Το παιδί επαναλαμβάνει αυτές τις συ-

μπεριφορές καθώς ξέρει τι κάνει και παίρνει ευχαρίστηση από αυτό. Κατά συνέπεια οι 

λειτουργικές συμπεριφορές επαναλαμβάνονται συχνά από το παιδί, και πιο σημαντικά το 

παιδί αισθάνεται ότι ελέγχει το περιβάλλον του. Για παράδειγμα, εάν το παιδί αναγνωρί-

σει ότι ο ήχος βγαίνει κάθε φορά που χτυπά το κουδούνι, απολαμβάνει αυτό το παιχνίδι 

καθώς λαμβάνει επίγνωση του ελέγχου του (Morrison, 2012). Συνεπώς η παρουσία αυτού 

του είδους του παιχνιδιού υποστηρίζει την κινητική ανάπτυξη του παιδιού (Piaget, 1962).  

Το δεύτερο στάδιο παιχνιδιού είναι το συμβολικό παιχνίδι. Οι ηλικίες εμφάνισης είναι με-

ταξύ δύο και δώδεκα ετών ενώ υπάρχει πλέον η ένδειξη ανάπτυξης της ωριμότητας της 

σκέψης. Βασικό χαρακτηριστικό αυτού του είδους παιχνιδιού είναι η μίμηση του περιβάλ-

λοντος από το παιδί. Υπάρχουν τρεις βασικές φάσεις με βάση την ηλικία. Η πρώτη αφορά 

στα έτη μεταξύ δύο και τεσσάρων ετών. Εδώ τα παιδιά μιμούνται τους ενήλικες στο περι-

βάλλον τους και μαθαίνουν τη χρήση αντικειμένων που δεν ανήκουν στην καθημερινό-

τητα τους, συμβολίζοντας με αυτό το τρόπο το κόσμο εντός του παιχνιδιού. Ωστόσο, υφί-

στανται ορισμένες στρεβλώσεις σε αυτό. Εν γένει η φάση υποδηλώνει την δυνατότητα 

αξιοποίησης της φαντασίας και των φυσικών ικανοτήτων από το παιδί. Για παράδειγμα, 

το παιδί μπορεί να χρησιμοποιήσει ένα μήλο ως μπάλα για να ρίξει ή ένα κουλούρι ως 

τροχό. Η επόμενη φάση στο συμβολικό παιχνίδι (ηλικίες 4-7 ετών), οδηγεί σε ένα πιο ρε-

αλιστικό περιεχόμενο, καθώς το παιχνίδι ενέχει καλύτερη προσομοίωση των λεπτομε-

ρειών της ζωής του παιδιού. Συνήθως επίσης αναπτύσσεται και το κοινωνικό παιχνίδι κα-

θώς αρχίζει να συμπεριλαμβάνει και συντρόφους. Το παιδί έχει την ικανότητα να καταλα-

βαίνει τι πιστεύουν και οι άλλοι άνθρωποι.  

Η τελευταία φάση (ηλικίες 7-12 ετών) αφορά στην ύπαρξη κανόνων στο παιχνίδι, 

την θέσπιση χρονικού πλαισίου, ρόλων και στόχων που τίθενται πριν την έναρξη της δρα-

στηριότητας. Αυτές οι δυνατότητες δημιουργούν ένα υπόβαθρο για το επόμενο στάδιο 

παιχνιδιού.  

Το τρίτο στάδιο του παιχνιδιού είναι το επίσημο παιχνίδι, όπου πλέον υπάρχουν 

σαφείς κανονισμοί και συμπεριφοράς. Σε αυτό το στάδιο το παιδί αποκτά και κατακτά τις 

έννοιες της οργάνωσης της συνεργασία και της ενσυναίσθησης. 
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Κατά τον Parten (1932) υφίστανται τέσσερα στάδια ανάπτυξης παιχνιδιού. Το 

πρώτο αφορά στο ατομικό παιχνίδι και συμβαίνει σε ηλικίες 2-4 ετών. Το δεύτερο ενέχει 

την ύπαρξη άλλων παιδιών ωστόσο το παιδί παίζει ακόμα μόνο του (παράλληλο παιχνίδι). 

Στο τρίτο στάδιο (συνειρμικό παιχνίδι) εμφανίζεται η αλληλεπίδραση με ομότιμους. Τέλος, 

στο τέταρτο στάδιο (συνεργατικό παιχνίδι) υπάρχει συμμετοχή στο ομαδικό παιχνίδι και 

αναπτύσσεται η επικοινωνία, ενώ η ύπαρξη κανόνων μειώνει στοιχεία του εγωκεντρι-

σμού. 

Ο Smilansky ακολουθεί και αναπτύσσει τη γνωστική θεωρία του Piaget. Η κύρια 

εστίαση του Smilansky είναι στο κοινωνιοδραματικό παιχνίδι και αναφέρει τα τέσσερα 

στάδια του (1968). Το πρώτο στάδιο είναι το λειτουργικό παιχνίδι. Σε αυτό το στάδιο, το 

παιδί εξασκεί τις βασικές φυσικές και γλωσσικές δεξιότητες. Το δεύτερο στάδιο ,το εποι-

κοδομητικό παιχνίδι περιλαμβάνει τα χαρακτηριστικά που το παιδί έχει την ικανότητα να 

κατασκευάζει πράγματα και να χρησιμοποιεί τα εργαλεία εκτός από τη συνήθη χρήση 

τους. 

Επίσης, το παιδί αρχίζει να δημιουργεί μια οργάνωση, όπως ο σχεδιασμός παιχνι-

διού και τα εργαλεία στο μυαλό του. Ένα άλλο χαρακτηριστικό αυτού του σταδίου είναι 

ότι το παιδί μπορεί να δώσει μεγαλύτερη προσοχή στο παιχνίδι σε σύγκριση με το προη-

γούμενο στάδιο. Το τρίτο στάδιο είναι το προσποιητό/δραματικό έργο. Το παιδί αρχίζει 

να μιμείται τα πράγματα στο περιβάλλον του όπου οι συμπεριφορές αυτές ονομάζονται 

δραματικό παιχνίδι. Με τη βοήθεια της ικανότητας μίμησης, το παιδί παίρνει έναν ρόλο 

στο παιχνίδι και αρχίζει να συμπεριφέρεται ανάλογα με το ρόλο του. Αυτό το στάδιο α-

παιτεί επίσης κάποια γνωστική ανάπτυξη αφού το παιδί πρέπει να θυμηθεί τα πράγματα 

ή τους ανθρώπους γύρω του/της για να μιμηθεί στο παιχνίδι. Το τέταρτο στάδιο είναι το 

παιχνίδι με κανόνες. Σε αυτό το στάδιο, οι κανόνες του παιχνιδιού καθορίζονται πριν ξεκι-

νήσει το παιχνίδι. Τα πολύ κρίσιμα χαρακτηριστικά αυτού του σταδίου είναι ότι το παιδί 

αποκτά τον έλεγχο του εαυτού του. Η παρουσία κανόνων απαιτεί από το παιδί να συμπε-

ριφέρεται με βάση αυτούς. Εκτός από τον αυτοέλεγχο, στο παιχνίδι με τους κανόνες, το 

παιδί μαθαίνει να αναλαμβάνει την ευθύνη, να συγκεντρώνεται και να γνωρίζει τα όρια. 

Το παιχνίδι θεωρείται ένα σημαντικό εργαλείο για τη μάθηση και την ανάπτυξη 

των μικρών παιδιών. Υπάρχουν πολλά οφέλη από το παιχνίδι στη γλωσσική ανάπτυξη 

(Hall, 2005; Orr & Geva, 2015), στην κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη (Ashiabi, 

2007), στη γνωστική ανάπτυξη (Griffits, 2005) και στη σωματική ανάπτυξη (Harding, 2005, 



49 
 

Smith, 2005). Χάρη στο παιχνίδι, τα παιδιά αναπτύσσουν λεπτές και αδρές κινητικές δε-

ξιότητες, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και αλληλεπίδραση με άλλα άτομα (Howard, 

2010). 

Σύμφωνα με τον Burghardt (2005), το παιχνίδι βελτιώνει τη σωματική ανάπτυξη 

των παιδιών υποστηρίζοντας τον έλεγχο του σώματος και τις κινητικές δεξιότητες, την κοι-

νωνική ανάπτυξη δίνοντας την ευκαιρία να βιώσουν κοινωνικούς ρόλους και τη συναισθη-

ματική ανάπτυξη βελτιώνοντας την ψυχολογική ευημερία (όπως αναφέρεται στους Lester 

& Russell, 2010). Ο Yavuzer (2007) άφησε να εννοηθεί ότι εκτός από το ότι το παιχνίδι δίνει 

ευχαρίστηση στα παιδιά, προάγει επίσης τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών με αισθή-

σεις, νευρώνες και μυς. Τα παιδιά μαθαίνουν επίσης πώς να χρησιμοποιούν διαφορετικά 

τα υλικά, πώς να λύνουν προβλήματα, πώς να ταξινομούν και να βγάζουν συμπεράσματα 

στο παιχνίδι (Goldstein, 2013). 

Το παιχνίδι και οι σχέσεις του με τη γνωστική ανάπτυξη είναι ένα από τα πιο δη-

μοφιλή ζητήματα στην έρευνα του παιχνιδιού. Πολλές μελέτες κατέδειξαν τη θετική επί-

δραση του παιχνιδιού στη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών. Μέσα από το παιχνίδι, τα παι-

διά μαθαίνουν διαφορετικές στρατηγικές για την επίλυση του προβλήματος, σκέφτονται 

διαφορετικά και δημιουργούν νέες ιδέες. Η δημιουργικότητα και η περιέργειά τους υπο-

στηρίζονται επίσης από το παιχνίδι. 

 

4.5.Κέντρα Μάθησης Ενδιαφέροντος 

Ο χώρος του προσχολικού περιβάλλοντος μάθησης, έχει ιδιαίτερη παιδαγωγική σημασία. 

Για αυτό πρέπει να είναι ευχάριστος, ελκυστικός, να προκαλεί το ενδιαφέρον των παιδιών, 

να προωθεί την αυτονομία και συγχρόνως τη συνεργασία τόσο μεταξύ των παιδιών, όσο 

και μεταξύ εκπαιδευτικού και παιδιών (Δαφέρμου και συν., 2006). Στο ελληνικό προσχο-

λικό περιβάλλον μάθησης, ο χώρος της κάθε αίθουσας διαμορφώνεται σε κέντρα ενδια-

φέροντος, περιοχές δηλαδή διαφορετικών ενδιαφερόντων, εξοπλισμένων με κατάλληλο 

εκπαιδευτικό υλικό ανάλογο με το συγκεκριμένο θέμα λειτουργίας (Γερμανός, 2002).  

Τα κέντρα ενδιαφέροντος ή οι «γωνιές» προσφέρονται για εκπαιδευτικούς σχε-

διασμούς, ενοποιούν τη μάθηση και επιτρέπουν την ανάπτυξη ενός προγράμματος που 

ενισχύει τις ανάγκες των παιδιών για κίνηση, έκφραση, δημιουργία, μάθηση, αυτονομία, 

αισθητική απόλαυση, ανάπτυξη πρωτοβουλιών, προώθηση επιλογών και δραστηριοτή-

των. Η όλη διαμόρφωση του χώρου σε κέντρα ενδιαφέροντος δίνει ευκαιρίες στα παιδιά 
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να παρατηρούν, να μιλούν, να αλληλεπιδρούν, να επιχειρηματολογούν, να πειραματίζο-

νται, να ανακαλύπτουν, να ανακοινώνουν, να κατασκευάζουν, να δημιουργούν (Σιβρο-

πούλου, 1997) 

Η διαρρύθμιση του χώρου του προσχολικού προγράμματος παίζει καθοριστικό 

ρόλο στην εύρυθμη λειτουργία του. Ένα προσχολικό πρόγραμμα για να ανταποκρίνεται 

στις απαιτήσεις της σύγχρονης παιδαγωγικής, χωρίζεται σε διάφορα κέντρα ενδιαφέρο-

ντος ή αλλιώς «γωνιές», όπως επικράτησε να λέγονται. Η διαρρύθμιση του χώρου σε κέ-

ντρα ενδιαφέροντος διευκολύνει την ικανοποίηση των διαφόρων ενδιαφερόντων των παι-

διών και την εργασία σε ομάδες (Παπανικολάου, 1998). «Οι γωνιές δραστηριοτήτων μπο-

ρούμε να πούμε ότι είναι η κοινωνία σε σμίκρυνση, όπου τα παιδιά, μεταφέρουν τις γνώ-

σεις που έχουν αποκτήσει και παίζουν με τις εμπειρίες τους. Στα κέντρα αυτά, εργασία και 

παιχνίδι δε χωρίζονται» (Παπανικολάου, 1998, σ. 22).  

Σύμφωνα με την Χατζήνα (2008) «γωνιές ονομάζουμε τους επιμέρους χώρους - 

περιοχές ενδιαφερόντων - στο εσωτερικό του προσχολικού περιβάλλοντος, που ο καθένας 

έχει συγκεκριμένο θέμα και κατάλληλο εκπαιδευτικό εξοπλισμό» (σ. 110). Σύμφωνα με 

τους Κουτσουβάνου και Γιαλαμά (1999) «οι γωνιές δραστηριοτήτων, είναι ειδικά κατα-

σκευασμένοι χώροι, που προσκαλούν το παιδί σε δραστηριότητες και ο τρόπος της εποι-

κοδομητικής συμμετοχής του στην κάθε δραστηριότητα εξαρτάται κατά μεγάλο μέρος από 

το βαθμό που το περιβάλλον είναι σε θέση να ικανοποιήσει τα ενδιαφέροντα, τις επιθυ-

μίες και τάσεις του ως ενός ξεχωριστού ατόμου» (σ. 11).  

Όπως τονίζει η Σιβροπούλου (1997) «κάθε γωνιά είναι διαχωρισμένη από τις άλ-

λες, έχει τη δική της θεματική, την ίδια είσοδο και έξοδο και το δικό της υλικό, που είναι 

τοποθετημένο σε χαμηλά ράφια ή συρτάρια, για να είναι προσιτά στα παιδιά» (σ. 44).  

Ο χώρος δεν επαρκεί, συνήθως, για να οργανωθούν όλα τα κέντρα ενδιαφέροντος μέσα 

σε μια αίθουσα. Ο παιδαγωγός επιλέγει και διαμορφώνει αυτά τα κέντρα ενδιαφέροντος 

που είναι πιο κοντά στα ενδιαφέροντα και στις ανάγκες των παιδιών και αυτά που μπορεί 

να οργανώσει με τα μέσα που διαθέτει. Για να έχουμε ένα πετυχημένο και αρμονικό σύ-

νολο και για να ανταποκρίνονται τα κέντρα ενδιαφέροντος στις διάφορες χρήσεις τους, θα 

πρέπει να συνδυάζουν την άνεση, την πρακτικότητα και την αισθητική (Παπανικολάου, 

1998). 

Τα κέντρα ενδιαφέροντος μπορούμε να τα διακρίνουμε σε δύο κατηγορίες. Στα 

μόνιμα και στα εποχιακά - πρόσκαιρα. Μόνιμα είναι αυτά που υπάρχουν σταθερά στην 
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αίθουσα σε όλη τη διάρκεια της χρονιάς, όπως η γωνιά με το σπιτάκι, η γωνιά της βιβλιο-

θήκης, η γωνιά του οικοδομικού υλικού. Εποχιακά – πρόσκαιρα είναι αυτά που λειτουρ-

γούν για κάποιο χρονικό διάστημα και πολύ συχνά αλλάζουν ανάλογα με την εποχή που 

έχουμε ή ανάλογα με την ενότητα που επεξεργαζόμαστε την εποχή εκείνη (Παπανικολάου, 

1998).  

Επίσης, υπάρχουν τα μεγάλα - ανοιχτά και τα μικρά - κλειστά κέντρα ενδιαφέρο-

ντος. Κάθε ένα έχει το δικό του ξεχωριστό ρόλο. Τα ανοιχτά κέντρα, για παράδειγμα, εν-

θαρρύνουν την αδρή κινητικότητα προσφέροντας στα παιδιά χώρο για κίνηση και είναι 

πιο θορυβώδες σε σύγκριση με τα κλειστά. Τα μικρά - κλειστά κέντρα ενδιαφέροντος, με 

τη σειρά τους, προσφέρουν ηρεμία, επιτρέπουν αυτοσυγκέντρωση και διευκολύνουν στε-

νές φιλικές συζητήσεις μεταξύ των παιδιών (Κουτσουβάνου & Γιαλαμάς, 1999) 

Η δημιουργία των κέντρων ενδιαφέροντος, επιδιώκει να σεβαστεί τις ιδιαιτερό-

τητες των παιδιών, καθώς το καθένα εργάζεται χωρίς ένταση και σύμφωνα με το ρυθμό 

του. Να προσφέρει ένα ευρύ πεδίο εμπειριών και να βοηθά τα παιδιά να γνωρίσουν τον 

εαυτό τους, το σώμα τους, τα συναισθήματά τους και τη θέση τους στην ομάδα (Σιβρο-

πούλου, 1997).Στα κέντρα ενδιαφέροντος αναπτύσσονται πολλές μορφές παιχνιδιού. Οι 

κυριότερες από αυτές είναι (Καζανά κ.α., 2013):  

 Παιχνίδι εξάσκησης – γνωστική διάσταση 

Αυτός ο τύπος παιχνιδιού αναφέρεται σε δύο κύριες πτυχές:  

– απλές σωματικές ενέργειες ή πειραματισμοί του σώματος (κινήσεις με χέ-

ρια, χέρια, πόδια, κεφάλι και πρόσωπο, φωνές, κ.λπ.) 

– οπτικός και απτικός πειραματισμός αντικειμένων (τα παιδιά μπορούν να ε-

ξερευνήσουν αντικείμενα με τις αισθήσεις τους, να τα χειριστούν, να εξα-

σκηθούν και να χρησιμοποιήσουν τα αντικείμενα όπως είναι προορισμένα). 

Επιπλέον, τα παιδιά εξερευνούν αιτίες και αποτελέσματα (δηλαδή, ρίχνουν 

ένα αντικείμενο και ακούνε τον ήχο που παράγει).  

Συνήθως, σε αυτό το είδος παιχνιδιού, οι κινήσεις και οι πειραματισμοί επαναλαμβάνο-

νται πολλές φορές. Αυτό το είδος παιχνιδιού είναι χαρακτηριστικό στον πρώτο και δεύ-

τερο χρόνο της ζωής (Καζανά κ.α., 2013). 

 Συμβολικό παιχνίδι – γνωστική διάσταση 

Αυτός ο τύπος παιχνιδιού υποδηλώνει ότι δίνει νέα σημασία σε αντικείμενα, πρόσωπα, 

πράξεις ή γεγονότα: έτσι, τα παιδιά χρησιμοποιούν συμβολικά τα αντικείμενα σαν κάτι 
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άλλο, παράγουν παιχνίδια προσποίησης και δραστηριότητες που κάνουν πλαστογραφή-

ματα. Υπάρχουν πολλά επίπεδα συμβολικού παιχνιδιού με αυξανόμενη πολυπλοκότητα 

(Καζανά κ.α., 2013):  

– προσομοίωση ενεργειών από το παιδί όπου σε αυτό το στάδιο εμπλέκεται 

μόνο το σώμα 

– προσομοίωση με αντικείμενα 

– προσομοίωση με αντικατάσταση, στην οποία τα αντικείμενα γίνονται δια-

φορετικά από αυτό που είναι 

– χρήση αντικειμένων που απουσιάζουν 

Το παιχνίδι ρόλων ή το κοινωνικοδραματικό παιχνίδι είναι ένας άλλος τύπος συμβολικού 

παιχνιδιού, όπου τα παιδιά υποδύονται ρόλους σε σκηνές ζωής, αναθέτουν ρόλους σε άλ-

λους και σχεδιάζουν σκηνές. Περιλαμβάνει αφηγηματική ικανότητα. Οι πιο απλές εκφρά-

σεις αυτού του τύπου παιχνιδιού εμφανίζονται συνήθως στο τέλος του δεύτερο έτος ζωής 

(Καζανά κ.α., 2013). 

 Εποικοδομητικό παιχνίδι – γνωστική διάσταση 

Αυτό το παιχνίδι συνίσταται στη συγκέντρωση, το συνδυασμό, την τακτοποίηση και την 

προσαρμογή περισσότερων στοιχείων για να σχηματιστεί ένα σύνολο και να επιτευχθεί 

ένας συγκεκριμένος στόχος. Συνήθως περιλαμβάνει μπλοκ και αλληλοσυνδεόμενα οικο-

δομικά υλικά (δηλαδή κατασκευή ενός πύργου από μικρούς κύβους). Σε αυτό το είδος 

παιχνιδιού, το παιδί συνδυάζει το αισθησιοκινητικό και εξασκεί το επαναλαμβανόμενο 

παιχνίδι με συμβολική αναπαράσταση ιδεών: τα παιδιά συμμετέχουν σε αυτορυθμιζό-

μενη δημιουργία ή κατασκευή ενός προϊόντος ή μιας λύσης προβλήματος (Σιβροπούλου, 

1997). 

 Παιχνίδι κανόνων – γνωστική διάσταση 

Αυτό το παιχνίδι αποτελείται από παιχνίδια με συγκεκριμένο κωδικό και κανόνες που γί-

νονται δεκτοί και ακολουθούνται από τους παίκτες. Αυτό το είδος παιχνιδιού συνήθως 

συνδυάζεται με τα άλλα τρία είδη: πρακτικό, συμβολικό και εποικοδομητικό (Σιβροπού-

λου, 1997).  

Οι τέσσερις τύποι γνωστικού παιχνιδιού εμφανίζονται σε συγκεκριμένη περίοδο 

της ζωής των τυπικά αναπτυσσόμενων παιδιών, καθώς οι γνωστικές ικανότητες αναπτύσ-

σονται και γίνονται σταθερές: το παιχνίδι εξάσκησης εμφανίζεται από τις πρώτες εβδομά-
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δες, επειδή βασικά περιλαμβάνει αισθητηριακές και κινητικές ικανότητες και απαιτεί λι-

γότερο περίπλοκες γνωστικές ικανότητες (Σιβροπούλου, 1997). Συνήθως, το συμβολικό 

παιχνίδι εμφανίζεται μεταξύ 18 και 24 μηνών, καθώς αναδεικνύεται η αντιπροσωπευτική 

ικανότητα του παιδιού. Το εποικοδομητικό παιχνίδι εμφανίζεται και στο δεύτερο έτος, 

ενώ τα πρώτα είδη παιχνιδιού κανόνων εμφανίζονται στην προσχολική ηλικία, από τα τρία 

χρόνια, όταν το παιδί μπορεί να διαχειριστεί εύκολους κανόνες. Κάθε είδος γνωστικού 

παιχνιδιού εμφανίζεται σε μια απλούστερη «έκδοση» κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλι-

κίας και αναπτύσσεται και γίνεται όλο και πιο περίπλοκο κατά τη διάρκεια της ζωής. Τα 

πρώιμα παραδείγματα συμβολικού παιχνιδιού συνήθως περιλαμβάνουν το παιδί που 

προσποιείται ότι κάνει κάτι που σχετίζεται με τις καθημερινές ρουτίνες: μαγείρεμα όπου 

τρώει ψεύτικο φαγητό, προσποιείται ότι κοιμάται κ.λπ. , χτίζοντας πολύ περίπλοκα φα-

νταστικά σενάρια, με κανόνες που πρέπει να τηρούν όλοι οι συμμετέχοντες (π.χ., παριστά-

νοντας τους δασκάλους και μαθητές στο σχολείο ή παριστάνοντας τις νεράιδες και τους 

μάγους σε έναν μαγικό κόσμο) (Σιβροπούλου, 1997). 

Τα λίγα παραδείγματα που αναφέρονται εδώ δείχνουν ότι κάθε είδος γνωστικού 

παιχνιδιού σπάνια παίζεται ανεξάρτητα, αλλά πολύ συχνά συμπλέκεται με άλλα είδη παι-

χνιδιού. Έτσι, το συμβολικό παιχνίδι της προσποίησης της μαμάς και του μπαμπά με τα 

είδη τους περιλαμβάνει πτυχές του παιχνιδιού κανόνων, επειδή κάθε παιδί θα ακολουθεί 

τους κοινωνικούς κανόνες που σχετίζονται με τον χαρακτήρα του (η μαμά και ο μπαμπάς 

θα φροντίζουν τα παιδιά και το σπίτι· τα παιδιά θα παίξουν και θα παρακούσουν κάποιους 

κανόνες κ.λπ.) πτυχές του εποικοδομητικού παιχνιδιού (συνδυάζοντας διαφορετικά στοι-

χεία στο παιχνίδι), και πτυχές του παιχνιδιού εξάσκησης (τα παιδιά παίζουν με την μπάλα 

κατά τη διάρκεια του συμβολικού παιχνιδιού) (Wellhousen & Crowther, 2004). 

Το παιχνίδι μπορεί να κατηγοριοποιηθεί ανάλογα με τη γνωστική διάσταση ή την 

κοινωνική διάσταση, η περιγραφή των οποίων έχει επηρεαστεί έντονα από τις μελέτες του 

Parten (αναφερόμενες από τους Wellhousen & Crowther, 2004). Στη συνέχεια περιγράφο-

νται οι κοινωνικές διαστάσεις του παιχνιδιού (Wellhousen & Crowther, 2004). 

 Μοναχική – κοινωνική διάσταση 

Απασχόληση σε σκόπιμη, διαρκή ενασχόληση με δραστηριότητες με αντικείμενα, παιχνί-

δια, υλικά ή παιχνίδια. Το παιδί παίζει μόνο του και ανεξάρτητα ακόμα κι αν περιβάλλεται 

από άλλα παιδιά (Wellhousen & Crowther, 2004). 

 Παράλληλη – κοινωνική διάσταση 
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Συμμετοχή σε σκόπιμες, συνεχείς δραστηριότητες με αντικείμενα, παιχνίδια, υλικά ή παι-

χνίδια παρουσία άλλων ατόμων που συμμετέχουν επίσης στο παιχνίδι, αλλά δεν συμμε-

τέχουν στις δραστηριότητές τους. Το παιδί παίζει ανεξάρτητα στην ίδια δραστηριότητα, 

την ίδια ώρα και στο ίδιο μέρος (Wellhousen & Crowther, 2004). 

 Συνειρμική – κοινωνική διάσταση 

Το παιδί εξακολουθεί να επικεντρώνεται σε μια ξεχωριστή δραστηριότητα, αλλά υπάρχει 

σημαντικός βαθμός κοινής χρήσης, δανεισμού, εναλλαγής και παρακολούθησης των δρα-

στηριοτήτων των συνομηλίκων του (Wellhousen & Crowther, 2004). 

 Συνεταιριστική – κοινωνική διάσταση 

Συμμετοχή άλλων σε συνεχή δέσμευση σε δραστηριότητες με αντικείμενα, παιχνίδια, υ-

λικά ή παιχνίδια με κοινό στόχο ή σκοπό. Τα παιδιά μπορούν να οργανώσουν το παιχνίδι 

ή τη δραστηριότητά τους συνεργατικά με έναν κοινό στόχο και είναι σε θέση να διαφορο-

ποιήσουν και να αναθέσουν ρόλους (Wellhousen & Crowther, 2004). 

Κάθε είδος γνωστικού παιχνιδιού μπορεί να παιχτεί σε διαφορετικό κοινωνικό 

επίπεδο: με μοναχικό, παράλληλο, συνειρμικό και συνεργατικό τρόπο. Για παράδειγμα, το 

παιδί μπορεί να παίξει συμβολικά με κούκλες μόνο του (μοναχικό), ή μπορεί να παίξει με 

άλλα παιδιά, όμως κάθε παιδί κάνει τις ίδιες δραστηριότητες με τις κούκλες αλλά ανεξάρ-

τητα (παράλληλο παιχνίδι), κάθε παιδί παίζει με τη κούκλα του και μοιράζεται τις δραστη-

ριότητες με τους συνομηλίκους (συνειρμικό παιχνίδι) ή τα παιδιά που παίζουν μαζί δρα-

στηριότητες συνεργασίας με την κούκλα (το ένα παιδί καθαρίζει την κούκλα, ενώ το άλλο 

μαγειρεύει λίγο φαγητό για αυτήν) (Wellhousen & Crowther, 2004). 

Πολύ συχνά, η δυνατότητα να παίξουν με άλλα άτομα επιτρέπει στα παιδιά να 

κάνουν το παιχνίδι πιο σύνθετο, και από γνωστική άποψη, επειδή κάθε παίκτης φέρνει 

ιδέες και εμπειρίες ανάλογα με τις ικανότητές του, τις συνήθειές του και ούτω καθεξής: 

αυτό είναι η περίπτωση του παιδιού που παίζει με συνομηλίκους, μεγαλύτερα παιδιά ή 

ενήλικες. 
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Κεφάλαιο 5: Ο ρόλος του παιχνιδιού ως θεραπευτικό μέσο για τα 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

5.1.Παιγνιοθεραπεία  

Η παιγνιοθεραπεία επί του παρόντος ορίζεται από τη Βρετανική Ένωση Παιγνιοθεραπευ-

τών ως:  

«…ένας τρόπος να βοηθήσουμε τα παιδιά να εκφράσουν τα συναισθήματά τους και να 

αντιμετωπίσουν τα συναισθηματικά τους προβλήματα, χρησιμοποιώντας το παιχνίδι ως 

κύριο εργαλείο επικοινωνίας» (BADTH , 2009). 

Αντίστοιχα ο ορισμός του Wilson, εστιάζει στις πτυχές διαπροσωπικών σχέσεων 

στην παιγνιοθεραπεία:  

«…ένα μέσο δημιουργίας έντονων εμπειριών σχέσεων μεταξύ θεραπευτών και παιδιών ή 

νέων, όπου το παιχνίδι είναι το κύριο μέσο επικοινωνίας» (Wilson, 2000: 257) 

Παράλληλα, πέραν των πτυχών αυτών, υπάρχει και η περιγραφή της παιγνιοθεραπείας ως 

μια «μη παρεμβατική» προσέγγιση (Wilson and Ryan, 2005). 

Κατά τον Bergen (1998: xi) «το παιχνίδι είναι διάχυτο, εγχέοντας την ανθρώπινη 

δραστηριότητα καθ' όλη τη διάρκεια της ζωής». Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω υπάρχει 

εν γένει η αναγνώριση της σημασίας του παιχνιδιού ως μέρος και μέσω της ανάπτυξης του 

παιδιού σε κάθε επίπεδο (Fromberg and Bergen Eds., 1998). 

Εδώ εξετάζεται το σκεπτικό για τη χρήση του παιχνιδιού ειδικά στην παιδική θε-

ραπεία. Στην σχετική βιβλιογραφία το ζήτημα αυτό έχει εξεταστεί από πολλούς ερευνητές. 

Αρχικά η εγγενής αξία του σαν θεραπευτικό μέσο αναγνωρίστηκε από τον Winnicott 

(1971: 50) ο οποίος δήλωσε: «Το παιχνίδι είναι από μόνο του μια θεραπεία». 

Αντίστοιχα οι Anna Freud και Melaine Klein επίσης επισήμαναν την σημασία του 

παιχνιδιού σαν μέσο για την επικοινωνία μεταξύ νεαρότερων ατόμων. Ωστόσο, ο Axline 

(1989) πρώτος αναγνώρισε ότι αποτελεί μια μορφή επικοινωνίας για τα παιδιά που ενέχει 

την θέση της λεκτικής επικοινωνίας: «Η παιγνιοθεραπεία βασίζεται στο γεγονός ότι το παι-

χνίδι είναι το φυσικό μέσο αυτοέκφρασης του παιδιού. Είναι μια ευκαιρία που δίνεται στο 

παιδί να «παίξει» τα συναισθήματά του και τα προβλήματά του ακριβώς όπως, σε ορισμέ-

νους τύπους θεραπείας ενηλίκων, ένα άτομο «εξηγεί» τις δυσκολίες του» (Axline, 1989: 

9). 
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Έτσι, αναγνωρίστηκε ότι υπήρχαν διαφορές στους τρόπους επικοινωνίας παιδιών και ενη-

λίκων και ως εκ τούτου η χρήση του μέσου παιχνιδιού αναγνωρίστηκε ως γόνιμη. Όπως οι 

Bratton et. al. διευκρίνισαν πρόσφατα:  

«Αναπτυξιακά, τα παιδιά δεν έχουν τη γνωστική ικανότητα να επικοινωνούν με νόημα τις 

σκέψεις, τα συναισθήματα και τις εμπειρίες τους μέσω των αφηρημένων μέσων της λεκτι-

κής γλώσσας. Τα συγκεκριμένα αντικείμενα (παιχνίδια, τέχνη, κ.λπ.) και άλλες εμπειρίες 

βασισμένες στο παιχνίδι που παρέχονται στην παιγνιοθεραπεία προσφέρουν στα παιδιά 

ένα κατάλληλο για την ηλικία και συναισθηματικά ασφαλές μέσο για να εκφράσουν τις 

δύσκολες εμπειρίες τους» (2005: 1). 

Όπως αναγνωρίζουν οι Wilson και Ryan (2005), το παιχνίδι παίρνει πολλές μορ-

φές. Ωστόσο, η παιδική θεραπεία χρησιμοποιεί ιδιαίτερα το «συμβολικό» παιχνίδι, που 

μερικές φορές αναφέρεται ως «ευφάνταστο» ή «προσποιητό» παιχνίδι. Θεωρούν ότι το 

παιχνίδι είναι μια:  

«…ιδιαίτερα προσαρμοστική δραστηριότητα της παιδικής ηλικίας και έχει οργανωτική λει-

τουργία στην ανάπτυξη. Χρησιμοποιεί σε μεγάλο βαθμό μη λεκτικά σύμβολα και είναι ένας 

από τους κύριους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά αναπτύσσουν κατανόηση, εξερευ-

νούν συγκρούσεις και κάνουν πρόβες συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων». 

(2005: 4) 

 

5.2.Η χρήση της παιγνιοθεραπείας ως θεραπευτικό μέσο: Εστίαση στα παιδιά 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Το πιο σημαντικό χαρακτηριστικό της ανάπτυξης του παιδιού είναι το παιχνίδι, καθοριστι-

κός παράγοντας για την ανάπτυξη των γνωστικών, κινητικών και συναισθηματικών ικανο-

τήτων: το παιχνίδι είναι ανακάλυψη, εξερεύνηση και διέγερση. Παίζοντας το παιδί μαθαί-

νει, εκφράζει, συσχετίζεται, αποκαλύπτει συναισθήματα, εκφράζει επιθυμίες και γίνεται 

ανεξάρτητο (Mindes, 1982). Έτσι, το παιχνίδι μπορεί να διεγείρει ταυτόχρονα τη χρήση του 

σώματος, των αισθήσεων, την ανάπτυξη της ψυχής και του νου. Το παιχνίδι για το παιδί 

είναι πολύ περισσότερο από απλώς «διασκέδαση»: είναι ένα μονοπάτι γνώσης, γνώσης 

του εαυτού και του κόσμου. μέσα από το παιχνίδι το παιδί ανακαλύπτει πώς λειτουργεί η 

ζωή (Erickson, 1963; Hughes, 2010; Frost & Wortham, 2012). 
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Το παιχνίδι είναι ένα εγγενές και απαραίτητο στοιχείο της ζωής των ανθρώπων, 

πάντα παρόν. Επεκτείνεται στο σύνολο της ύπαρξης και διαμορφώνεται ως ένας από τους 

πιο σημαντικούς δείκτες βιοψυχοκοινωνικής υγείας (Obino & Voltolin, 2010). 

Το δικαίωμα στο παιχνίδι πρέπει να διασφαλιστεί σε όλα τα παιδιά προκειμένου 

να μην περιορίζονται οι ευκαιρίες ανάπτυξής τους. Αυτό υπογραμμίζεται από τη Σύμβαση 

των Δικαιωμάτων των Ατόμων με Αναπηρία (CRPD, 2006), η οποία αφιερώνει ένα ολό-

κληρο άρθρο, το 7ο, στην έκφραση και προστασία των δικαιωμάτων των παιδιών με ανα-

πηρία, δίνοντας στη συνέχεια έμφαση στην ανάγκη να τους διασφαλιστεί μια επαρκής 

εκπαιδευτική διαδικασία σε ένα σύστημα χωρίς αποκλεισμούς καθ' όλη τη διάρκεια της 

ζωής τους (CRPD, 2006, άρθρο 24)και να διασφαλίζουν τη συμμετοχή τους σε όλες τις ψυ-

χαγωγικές δραστηριότητες,στη ψυχαγωγία και άθληση, συμπεριλαμβανομένης της εκπαί-

δευσης (CRPD, 2006, άρθρο 30). Εν προκειμένω, η Επιτροπή προσυπογράφει το άρθρο 30 

της Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρίες, το οποίο τονίζει την υποχρέ-

ωση των Συμβαλλόμενων Κρατών να διασφαλίζουν ότι τα παιδιά με αναπηρίες μπορούν 

να συμμετέχουν, στο ίδιο επίπεδο με άλλα παιδιά, σε ψυχαγωγικές και αθλητικές δραστη-

ριότητες. Η Επιτροπή επισημαίνει επίσης ότι απαιτούνται προληπτικά μέτρα για την άρση 

των φραγμών και να επιτρέπει σε όλους να ενσωματωθούν και να συμμετάσχουν σε τέ-

τοιες δραστηριότητες, συμπεριλαμβανομένης της αύξησης της πρόσβασης τους (Towler, 

2017). 

Τα εμπόδια που τίθενται στο παιδί με αναπηρίες να ασκήσει τα δικαιώματα του 

είναι πολλά σύμφωνα με το Άρθρο 31 (CRPD, 2006). Το παιχνίδι μετά βίας μπορεί να εμ-

φανιστεί αυθόρμητα (Bishop, Swain & Bines, 1999).Τα παιδιά μερικές φορές δεν μπορούν 

να μιμηθούν και τα παραδοσιακά παιχνίδια δεν είναι σχεδιασμένα για όσους έχουν δυ-

σκολίες ακόμα και στα πιο απλά πράγματα. Οι οικογένειες είναι συχνά υπερπροστατευτι-

κές ή υπερβολικά εκχωρητικές. Απόρροια αυτών είναι τα παιδιά να μένουν εκτός των ψυ-

χαγωγικών δραστηριοτήτων.  

Μάλιστα, ορισμένα παιδιά, λόγω λειτουργικών περιορισμών, δεν μπορούν να 

φτάσουν σε αντικείμενα, να τα χειριστούν, να τα χρησιμοποιήσουν και μπορούν να παρα-

κολουθήσουν μόνο το παιχνίδι των συνομήλικών τους. Όμως στα παιδιά αυτά, οποία κάθε 

καινοτομία, άγνωστο αντικείμενο, άτομο που πλησιάζει, πάνω από ένα επιτρεπόμενο όριο 
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γι’ αυτά , αντλεί φόβο και αγωνία προς αυτά. Μερικά παιδιά δεν γνωρίζουν την ευτυχι-

σμένη κατάσταση έντασης και ευχαρίστησης που μπορεί να προσφέρει το παιχνίδι επειδή 

δεν αναγνωρίζουν τον εαυτό τους ως κύριο των σκέψεων και των εικασιών τους ή δεν 

κατανοούν τους προτεινόμενους κανόνες. Άλλοι φαίνονται ανίκανοι να αποστασιοποιη-

θούν από αυτή τη μοναδική, επαναλαμβανόμενη, εμμονική δραστηριότητα που τους ευ-

χαριστεί και η οποία, ενώ έχει διασκεδαστικές συνδηλώσεις και ευχαρίστηση, φαίνεται σε 

έναν εξωτερικό παρατηρητή άπειρη και αμετάβλητη (Besio, 2007a). 

Στην περίπτωση των παιδιών με αναπηρίες, ανάλογα με το είδος του λειτουργι-

κού περιορισμού, η φυσικότητα του παιχνιδιού μειώνεται πολύ (Stagnitti, O’Connor & 

Sheppard, 2012). Για παράδειγμα, παιδιά με γνωστική βλάβη και διανοητική καθυστέ-

ρηση, ιδιαίτερα μέτριας βαρύτητας, δεν είναι πιθανό να αλληλεπιδράσουν με τους συνο-

μηλίκους τους μέσω του παιχνιδιού, προτιμώντας να παίζουν με επαναλαμβανόμενο 

τρόπο γνωστές δραστηριότητες γι’ αυτούς, με σπάνιες μεταφορές δεξιοτήτων και τεχνο-

γνωσίας σε άλλα πλαίσια (Meyers & Vipond, 2005). Τα παιδιά με διάχυτη αναπτυξιακή 

διαταραχή έχουν κάποιους λειτουργικούς περιορισμούς που εμποδίζουν τη συμμετοχή 

τους σε δραστηριότητες παιχνιδιού και δεν αποκαλύπτουν μια φυσική κλίση προς το πε-

ριβάλλον τους ή προτάσεις που προέρχονται από το εξωτερικό περιβάλλον, αν όχι προς 

κάποια αντικείμενα που τραβούν την προσοχή τους συνεχώς και με εξοργισμένο τρόπο. 

(Ιορδανία, 2003). Ο οπτικός λειτουργικός περιορισμός προκαλεί σοβαρή μείωση στην πο-

σότητα και την ποιότητα των πιθανών παιχνιδιών, τα οποία τελικά συγκλίνουν στις δρα-

στηριότητες του τραπεζιού, με βάση τα προσχηματισμένα υλικά ή τη χρήση του υπολογι-

στή. Οι δεξιότητες παιχνιδιού των παιδιών με σωματικές αναπηρίες γενικά επηρεάζονται 

από τη σοβαρότητα των κινητικών λειτουργικών περιορισμών και την πιθανή συσχέτιση 

με άλλους τύπους αναπηρίας και αυτά τα παιδιά σπάνια έχουν την ευκαιρία να φτάσουν 

στα υψηλότερα στάδια παιχνιδιού (Howard, 1996; Besio, 2010). Οι δραστηριότητες παι-

χνιδιού για κανένα παιδί με αναπηρίες δεν προκύπτουν και δεν εκτυλίσσονται επομένως 

με τη φυσικότητα, την απλότητα και την αναπτυξιακή επιτακτικότητα που παρεμβαίνουν 

για τους συνομηλίκους χωρίς αναπηρία. Επιπλέον, είναι σημαντικό να λάβουμε υπόψη 

την αδεξιότητα, την ανικανότητα, την έλλειψη της δημιουργικότητας ή της περιέργειας 

που θα μπορούσαν να επιδείξουν ενήλικες και συνομήλικοι προσκαλώντας και εμπλέκο-

ντας στο παιχνίδι ένα παιδί με διαφορετική λειτουργικότητα. 
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Επιπλέον, το παιχνίδι δεν έχει ακόμη επαρκώς κεντρικό ρόλο στις καθημερινές 

πρακτικές στις υπηρεσίες εκπαιδευτικής και κλινικής αποκατάστασης, που περιστρέφο-

νται γύρω από τα παιδιά με αναπηρία. Με αυτόν τον τρόπο κυριαρχούν οι κλινικοί στόχοι 

και αφιερώνεται λιγότερος χρόνος, χώρος, ευκαιρίες σε κανονικές και τυπικές δραστηριό-

τητες της παιδικής ηλικίας, όπως το παιχνίδι. Οι συνολικές επενδύσεις των οικογενειών, 

των επαγγελματιών και των εκπαιδευτικών φαίνεται να επικεντρώνονται στην ανάκαμψη 

και τη συστηματική απόκτηση ελλειμματικών δεξιοτήτων παρά στην ακρόαση και ερμη-

νεία της αυθόρμητης πρότασης του παιδιού με αναπηρία (Besio, 2017). 

Στην κοινώς διαδεδομένη κουλτούρα το παιχνίδι έχει κατακτήσει μια επίσημη αναγνώριση 

ως σημαντική και ουσιαστική δραστηριότητα. Ωστόσο, φαίνεται ότι, στην περίπτωση της 

αναπηρίας, το παιχνίδι εξακολουθεί να θεωρείται «περιττό», άχρηστο, πλεόνασμα, ε-

πειδή πρέπει να γίνουν άλλες επείγουσες και ζωτικής σημασίας δραστηριότητες. 

 

5.3.H μουσικοθεραπεία ως θεραπευτικό μέσο 

Η ευελιξία της μουσικής επιτρέπει στη μουσικοθεραπεία να αντιμετωπίσει ένα ευρύ φά-

σμα θεραπευτικών στόχων, συμπεριλαμβανομένων των σωματικών, ψυχικών, κοινωνικών 

και συναισθηματικών αναγκών (Adamek & Darrow, 2005; Bunt, 2006; Paul, 1984). Ο μου-

σικοθεραπευτής κατανοεί ότι τα παιδιά έχουν μια ιδιαίτερη και ξεχωριστή προσωπικότητα 

όσο και ότι προέρχονται αντίστοιχα από ένα ξεχωριστό περιβάλλον. Κατά συνέπεια πρέπει 

να παρατηρήσουν τα παιδιά και να αξιολογήσουν τα αδύναμα όσο και τα δυνατά του στοι-

χεία ώστε να προσαρμοστούν οι θεραπευτικοί στόχοι όπως απαιτείται για την ανάπτυξη 

και την ευημερία του παιδιού (Wigram et al., 2002). Η μουσικοθεραπεία έχει την δυνατό-

τητα αντιμετώπισης μουσικών όσο και μη μουσικών στόχων. Ο Schwartz (2008) δηλώνει 

ότι «συγκεκριμένες μουσικές αποκρίσεις μπορούν να αναγνωριστούν ως δείκτες ανάπτυ-

ξης». Η χρήση διαφορετικών δεξιοτήτων κατά την διάρκεια μιας μουσικής δραστηριότητας 

επιτρέπει στα παιδιά την εργασία με αυτές. Μπορεί να περιλαμβάνει την εκφώνηση στί-

χων, την μίμηση κινήσεων ή την έκφραση ιδεών και σκέψεων. Οι στόχοι της μουσικοθε-

ραπείας είναι:  

α) Κινητική ανάπτυξη 

Η διαδικασία της μουσικοθεραπείας έχει χρήση στην αντιμετώπιση προβλημάτων στην 

σωματική ανάπτυξη που αφορούν στις κινητικές δεξιότητες, είτε λεπτές (Brunk, 1999), είτε 

αδρές (Kennelly, 2000) καθώς και ζητήματα συντονισμού (Aldridge, Gustroff & 
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Neugebauer, 1995; Alvin, 1976; Boxill & Chase, 20 Klein & Winkelstein, 1996). Η μουσικο-

θεραπεία μπορεί να βοηθήσει παιδιά με σωματικούς περιορισμούς, για παράδειγμα, ε-

κείνους που σχετίζονται με εγκεφαλική παράλυση και εκείνους με προβλήματα όρασης 

που μπορεί να έχουν δυσκολία στην κατανόηση του χώρου σε σχέση με το σώμα τους ,για 

να αυξήσουν τις δεξιότητες κινητικότητας και προσανατολισμού τους (Alvin, 1976; 

Codding, 1984; Adamek & Darrow, 2005). Σε σχέση με παιδιά που παρουσιάζουν εγκεφα-

λική παράλυση, ο Weigl (1954, αναφέρεται στο Alvin, 1976) υποστήριξε ότι με την χρήση 

της μουσικής μπορούσε να επιτευχθεί η ρύθμιση και ο συντονισμός των κινήσεων για την 

επίτευξη καλύτερων αποτελεσμάτων. Δεδομένου ότι οι κινήσεις αφορούν σε εξερεύνηση 

του περιβάλλοντος χώρου, οι αντίστοιχες δραστηριότητες μουσικοθεραπείας επιτρέπουν 

σε παιδιά με πρόβλημα όρασης στην αύξηση της χωρικής επίγνωσης (Adamek & Darrow, 

2005· Codding, 1984). 

Οι μουσικοθεραπευτές μπορούν να χρησιμοποιήσουν μια ποικιλία μουσικών ορ-

γάνων για να καλύψουν τις ατομικές ανάγκες κάθε παιδιού στην κινητική ανάπτυξη. Παί-

ζοντας μουσικά όργανα, τα παιδιά μπορούν να εκτεθούν σε διάφορα είδη σωματικών κι-

νήσεων, όπως το να απλώνουν το χέρι τους για να παίζουν τα ακραία όργανα με πλήκτρα 

(Alvin, 1976), να κινούν τα χέρια πάνω-κάτω για να χτυπούν την κιθάρα και κινώντας τα 

χέρια στο πλάι για να παίξουν τα κουδούνια του ανέμου. Περαιτέρω, η χωροθέτηση των 

οργάνων μπορεί να προάγει την βελτίωση κινητικών δεξιοτήτων. Επιπλέον, ο κινητικός 

έλεγχος μπορεί να βελτιωθεί μέσω της επανάληψης της κίνησης κατά την χρήση του ορ-

γάνου, το ίδιο και ο συντονισμός (Adamek & Darrow, 2005; Alvin, 1976; Boxill & Chase, 

2007). 

β) Επικοινωνία και γλωσσική ανάπτυξη 

Στην βιβλιογραφία σημειώνεται ότι οι μουσικές και λεκτικές/ομιλητικές δεξιότητες παρου-

σιάζουν παρόμοια μοτίβα (Donald & Janet, 1991). Κατά συνέπεια η θεραπευτική χρήση 

της μουσικής έχει αποδειχθεί στην βιβλιογραφία ότι παρέχει σημαντικά αποτελέσματα 

στην υποστήριξη παιδιών με καθυστέρηση στην ομιλία στην εκμάθηση της γλώσσας και 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων που απαιτούνται (Oldfield, 2006; Adamek & Darrow, 2005; 

Donald & Janet, 1991; Stevenson, 2003; Wigram, Pedersen & Bonde, 2002). Οι μουσικές 

δραστηριότητες μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να αντιμετωπίσουν τους ακόλουθους 

τομείς ανάπτυξης επικοινωνίας:  

 Μη λεκτική επικοινωνία/Προλεκτική επικοινωνία:  
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Ένα από τα μοναδικά χαρακτηριστικά της μουσικοθεραπείας είναι ότι μπορεί να προσφέ-

ρει έναν μη λεκτικό τρόπο επικοινωνίας. Η χρήση της μουσικοθεραπείας ενθαρρύνει την 

ανάπτυξη επικοινωνιακών συμπεριφορών από παιδιά με δυσκολίες στην λεκτική γλώσσα 

ή με έλλειψη επίγνωσης τόσο του του εαυτού τους όσο και των άλλων (Aldridge, Gustroff 

& Neugebaucer, 1995; Boxill & Chase, 2007; Donald & Janet, 1991; Klein & Winkelstein, 

1996) . Οι τεχνικές που μπορούν χρησιμοποιηθούν είναι διάφορες και αφορούν στην πρό-

κληση χειρονομιών επικοινωνίας, στην διατήρηση οπτικής επαφής, στην κίνηση του σώ-

ματος (Bunt, 2002; Hibben, 1992; Oldfield, 2008) Ο Bunt (2002) περιέγραψε μια μελέτη 

περίπτωσης στην οποία το παιδί, η Suzanna, ανέπτυξε έμμεση επικοινωνία μέσω κοινής 

μουσικής κατά την αρχική μουσικοθεραπεία. Παρατηρήθηκε ότι τα όργανα χρησίμευαν 

ως μη απειλητικό μέσο. Ένα ασφαλές αντικείμενο στο οποίο η Suzanna θα μπορούσε να 

επικεντρωθεί όταν βρήκε την άμεση αλληλεπίδραση με τον μουσικοθεραπευτή πολύ συ-

ντριπτική. Οι δεξιότητες επικοινωνίας προωθήθηκαν καθώς η Suzanna έμαθε να επικοι-

νωνεί πώς ήθελε να είναι η μουσική. Από την άλλη πλευρά, επέτρεψε στη θεραπεύτρια να 

ανακαλύψει πόση αισθητηριακή και συναισθηματική διέγερση μπορούσε να ανεχθεί. Η 

μελέτη περίπτωσης του Hibben (1992) πρότεινε ότι η δημιουργία μουσικής βοήθησε στην 

ενίσχυση της επικοινωνίας μεταξύ των γονέων και του παιδιού τους, η οποία με τη σειρά 

της ενισχύει τη σχέση γονέα-παιδιού. Για παράδειγμα, η συμμετοχή σε μουσικούς διαλό-

γους με όργανα αύξησε τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ του πατέρα και του παιδιού στη με-

λέτη περίπτωσης. Επιπλέον, η μουσικοθεραπεία ενθαρρύνει τα παιδιά να φωνάζουν ή να 

φωνάζουν λεκτικά τραγουδώντας γνωστά τραγούδια ,είτε μέσω του αυτοσχέδιου τραγου-

διού. 

 Γλώσσα υποδοχής 

Τα παιδιά που στερούνται δεκτικές γλωσσικές δεξιότητες δυσκολεύονται να κατανοήσουν 

τι τους λέγεται. Στη μουσικοθεραπεία η δεκτική γλώσσα μπορεί να αναπτυχθεί μέσω της 

βελτίωσης των ακουστικών δεξιοτήτων (Carter, 1984; Donald & Janet, 1991). Τα παιδιά 

ενθαρρύνονται να ακούν στοχευμένους ήχους ή λέξεις, να ακολουθούν προφορικές ή τρα-

γουδισμένες οδηγίες, να αναγνωρίζουν ή να διακρίνουν διάφορα αντικείμενα, να μιμού-

νται διαφορετικά ρυθμικά μοτίβα και/ή να κάνουν διάκριση μεταξύ ήχου/σιωπής, γρήγο-

ρου/αργού, δυνατού/μαλακού… κ.λπ. Για τα παιδιά που βρίσκονται ακόμη σε προλεκτικό 

στάδιο, η μουσική μπορεί να βοηθήσει στην αύξηση της ακουστικής τους επίγνωσης όταν 

ακούν διάφορα μουσικά όργανα και διαφορετικούς φωνητικούς ήχους (Adamek & 
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Darrow, 2005; Alvin, 1976). Τα παιδιά μπορούν να μάθουν να εντοπίζουν, να παρακολου-

θούν ή να αναγνωρίζουν μια πηγή ήχου. Ο Alvin (1976) δήλωσε ότι «το παιδί μαθαίνει να 

διακρίνει μεταξύ μουσικών ήχων με τον ίδιο τρόπο που μαθαίνει να διακρίνει μεταξύ λε-

κτικών ήχων στη γλώσσα». 

 Εκφραστική γλώσσα 

Τα παιδιά που έχουν εκφραστικά γλωσσικά προβλήματα δεν μπορούν να εκφραστούν με 

προφορική γλώσσα κατάλληλη για τους συνομηλίκους τους στην ίδια ηλικία. Αυτό για πα-

ράδειγμα μπορεί να λάβει χώρα με την παρακίνηση από τον μουσικοθεραπευτή προς το 

παιδί για να φωνάξει ένα συγκεκριμένο ήχο και μετά να κάνει το ίδιο με μία λέξη, προς 

την ανάπτυξη των εκφραστικών γλωσσικών δεξιοτήτων (Donald & Janet, 1991). Παράλ-

ληλα, ο ίδιος στόχος μπορεί να επιτευχθεί με την πλήρωση κενών σε τραγούδια ή προτά-

σεις. Αντίστοιχα στην περίπτωση παιδιών με κώφωση ή πρόβλημα ακοής, μπορεί να αξιο-

ποιηθεί η μουσική στην κατεύθυνση της εκμάθησης της νοηματικής γλώσσας με τραγού-

δια (Donald & Janet, 1991). 

γ) Κοινωνική ανάπτυξη 

Η προώθηση των κοινωνικών δεξιοτήτων είναι ένας από τους σημαντικότερους στόχους 

στο έργο της μουσικοθεραπείας. Ένα παιδί πρέπει πρώτα να αναπτύξει την αίσθηση του 

εαυτού του και την επίγνωση του εαυτού του και των άλλων προτού προκύψουν περαι-

τέρω κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες συχνά στερούνται αυτή 

την επίγνωση λόγω του σωματικού, γνωστικού ή συναισθηματικού τους περιορισμού. 

Αυτή η επίγνωση του εαυτού και των άλλων επιτυγχάνεται συχνά με τη δημιουργία της 

σχέσης θεραπευτή-πελάτη (Adamek & Darrow, 2005) και τη βελτίωση των αλληλεπιδρά-

σεων γονέα-παιδιού. Στη μουσικοθεραπευτική πρακτική, χρησιμοποιούνται διάφορες τε-

χνικές, όπως ο αναστοχασμός και η ανάληψη στροφής για να προκαλέσουν τις απαντήσεις 

των παιδιών και να αυξήσουν την επίγνωση του άμεσου περιβάλλοντός τους (Boxill & 

Chase, 2004· Wigram, Pedersen & Bonde, 2002). 

Η κοινωνική ευαισθητοποίηση και η κατάλληλη κοινωνική συμπεριφορά είναι βα-

σικός αναπτυξιακός στόχος για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Μερικά παραδείγματα στη 

βιβλιογραφία της μουσικοθεραπείας αποκαλύπτουν ότι η ομαδική μουσικοθεραπεία μπο-

ρεί να βοηθήσει αποτελεσματικά να εμπλακούν τα παιδιά σε κοινωνικές αλληλεπιδράσεις 

και επικοινωνία (Wigram et al., 2002). Η αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους μπορεί να 
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βελτιωθεί μέσω μουσικών δραστηριοτήτων, όπως χαιρετισμό τραγουδιών, παίζοντας ε-

ναλλάξ ένα όργανο, περνώντας ένα αντικείμενο συνοδευόμενο από τραγούδι, κοινή δη-

μιουργία μουσικής και ούτω καθεξής. Η μουσική παρέχει έναν μη απειλητικό και μη λε-

κτικό τρόπο αλληλεπίδρασης που διευκολύνει τα παιδιά να εξασκήσουν απλές αλλά ση-

μαντικές κοινωνικές δεξιότητες. 

δ) Συναισθηματική ανάπτυξη 

Μέσω της μουσικής μπορούν να εκφραστούν συναισθήματα. Στην θεραπευτική της 

χρήση, η μουσική μπορεί να οδηγήσει σε ενθάρρυνση της αυτοέκφρασης για το παιδί που 

είναι μη λεκτικό, έχει περιορισμούς στην ομιλία/γλώσσα ή είναι συναισθηματικά διατα-

ραγμένο (Alvin, 1976· Boxill & Chase, 2007). Πολλά παιδιά ανταποκρίνονται θετικά στη 

μουσική που ενθαρρύνει την εμπειρία θετικών συναισθημάτων όπως η ευτυχία, η χαρά 

και η ασφάλεια. Η μουσική τους επιτρέπει επίσης να εκφράσουν αρνητικά συναισθήματα 

όπως θυμό, απογοήτευση και λύπη που διαφορετικά μπορεί να κατασταλεί στην καθημε-

ρινή ζωή (Wigram et al., 2002). 

ε) Γνωστική ανάπτυξη 

Η βιβλιογραφία αναφέρει την δυνατότητα της μουσικοθεραπείας σε σχέση με την διευκό-

λυνση της γνωστικής ανάπτυξης (Boxill & Case, 2007; Darrow, 2005; Wigram et al., 2002), 

παράλληλα με τον στόχο που αφορά στην ανάπτυξη της επικοινωνίας. Κατά συνέπεια α-

ντίστοιχες δραστηριότητες έχουν αξία στην ενίσχυση εννοιών που είναι σημαντικές για 

την κατάκτηση της γλώσσας. 

 

5.3.1.Προσεγγίσεις 

Υπάρχουν πολλές προσεγγίσεις που μπορούν να αξιοποιήσουν οι μουσικοθεραπευτές για 

την κάλυψη των αναγκών των παιδιών. Κατά τους Bunt & Hoskyns (2002) αυτές είναι έξι 

ήτοι φυσιολογική, αναπτυξιακή, υποστηρικτική, ψυχοδυναμική, ανθρωπιστική και δια-

προσωπική. Η επιλογή της κατάλληλης αφοράς το πλαίσιο εργασίας του μουσικοθερα-

πευτή κι τις ανάγκες του παιδιού. Ωστόσο οι ακόλουθες πτυχές πρέπει να ληφθούν σε 

κάθε περίπτωση υπόψη:  

α) Δημιουργία σχέσης θεραπευόμενου-θεραπευτή 

Είναι απαραίτητη η εγκαθίδρυση της σχέσης εμπιστοσύνης μεταξύ του μουσικοθερα-

πευτή και του παιδιού και μάλιστα με θετικό πρόσημο ώστε να είναι αποτελεσματική η 
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παρέμβαση (Boxill & Chase, 2007). Οικοδομείται μια θεραπευτική σχέση με τους μουσικο-

θεραπευτές να είναι ανοιχτόμυαλοι, δεκτικοί και αποδεκτοί στο ό,τι φέρνει το παιδί στις 

συνεδρίες. Με άλλα λόγια, οι μουσικοθεραπευτές καλλιεργούν θεραπευτικές σχέσεις χω-

ρίς να προσδοκούν πώς θα ανταποκριθεί το παιδί. Στη μουσικοθεραπεία, είναι θεμελιώ-

δες για τους μουσικοθεραπευτές να έχουν την ικανότητα να είναι «στο παρόν» με το παιδί 

προκειμένου να κατανοήσουν πλήρως τις ανάγκες και τα δυνατά του σημεία (Boxill & 

Chase, 2007; Bunt & Hoskyns, 2002; Orff, 1989). Απαιτεί από τον μουσικοθεραπευτή να 

μπορεί να παρατηρεί και να ακούει με προσοχή το παιδί. Μια χρήσιμη τεχνική που χρησι-

μοποιείται στη μουσικοθεραπεία είναι για τον θεραπευτή να αυξήσει την επίγνωση του 

παιδιού για τον εαυτό του και τους άλλους μιμούμενος αυτό που κάνει το παιδί. Η εξοι-

κείωση και η συνέχεια μπορούν επίσης να ενισχύσουν τη σχέση μεταξύ του παιδιού και 

του θεραπευτή. Πιστεύεται ότι αλλαγές και πρόοδος μπορούν να συμβούν όταν δημιουρ-

γηθεί μια θετική σχέση πελάτη-θεραπευτή (Hughes, 1995). 

β) Βλέποντας το παιδί ολιστικά 

Η μουσικοθεραπεία είναι μια ανθρωπιστική προσέγγιση που όχι μόνο ασχολείται με τα 

συγκεκριμένα προβλήματα που έχει ένα παιδί αλλά και το αντιμετωπίζει ως ολόκληρο αν-

θρώπινο ον. Ο Boxill (2007) περιέγραψε πώς αυτή η ολιστική προσέγγιση χρησιμοποιείται 

στη μουσικοθεραπεία. Επομένως, ο θεραπευτής μελετά το συνολικό άτομο: παρορμήσεις 

μοναδικές γι’ αυτό το άτομο, συμπεριφορές και αποκρίσεις χαρακτηριστικές της κατάστα-

σης του ατόμου , μεταβλητές που προκαλούν αλλαγές από στιγμή σε στιγμή καθώς και 

αλλαγές που επιφέρει η θεραπεία. Αυτό σημαίνει ότι ο θεραπευτής όχι μόνο πρέπει να 

αντιμετωπίζει διαπιστωμένες διαταραχές αλλά πρέπει επίσης να είναι ευαίσθητος και 

προσεκτικός σε όλες τις συμπεριφορές και απαντήσεις. 

Επιπλέον, όταν οι θεραπείες επικεντρώνονται στο παιδί ολιστικά, βοηθά στην εκ-

μάθηση των δυνατοτήτων και των πόρων του που μπορεί να έχουν κρυφτεί λόγω των α-

ναπηριών του ή/και του περιβάλλοντος (Wigram et al., 2002). Οι μουσικοθεραπευτές πα-

ρατηρούν τα υγιή μέρη του παιδιού και ενισχύουν αυτό που μπορούν να κάνουν μέσω της 

μουσικής (Bunt, 2006) 
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5.4.Η δραματοθεραπεία ως θεραπευτικό μέσο 

Ένας αυξανόμενος όγκος ερευνών (Bowen and Kisida, 2019) δείχνει πώς η καλλιτεχνική 

εκπαίδευση και ιδιαίτερα το θέατρο θεωρείται «ωφέλιμη» για παιδιά με πρόσθετες ανά-

γκες (Catterall &Waldorf 2002; Deasy, 2002; Lloyd, 2017; Malley & Silverstein, 2014) . Ο-

φέλη έχουν παρατηρηθεί στην αυτοεκτίμηση, την αυτοπραγμάτωση, την ανεξαρτησία, την 

προφορική γλώσσα, τον αλφαβητισμό, το κίνητρο για παρακολούθηση σχολείου, τη σω-

ματική αυτοπεποίθηση και τις δεξιότητες στον συγκεκριμένο κλάδο. Παρά τα πολλά υπο-

σχόμενα ευρήματα που αντικατοπτρίζουν την αξία των τεχνών για τη συμμετοχή μαθητών 

με πρόσθετες ανάγκες σε ουσιαστική μάθηση, πρέπει να δοθεί έμφαση στη λέξη ανά-

πτυξη. Από όλες τις δημιουργικές τέχνες, το δράμα αναγνωρίστηκε στην έρευνα ως ένας 

από τους πιο υποσχόμενους κλάδους για τον αντίκτυπό του στη γλώσσα και τα κοινωνικά 

αποτελέσματα (Anderson, Lee & Brown, 2017) σε μαθητές δημοτικού σχολείου με πρό-

σθετες ανάγκες. 

Τα οφέλη μπορεί να ισχύουν και για την πρώιμη παιδική ηλικία. Ο Neufeld ση-

μειώνει ότι:  

«Το δράμα δεν είναι μόνο κατάλληλο γι’ αυτά τα παιδιά, αλλά μπορεί να τους προσφέρει 

ισχυρές ευκαιρίες για εκπαίδευση, ανάπτυξη και εξέλιξη. Οι κοινωνικές και γνωστικές ικα-

νότητες που βοηθά το δραματικό παιχνίδι να καλλιεργηθούν στα τυπικά αναπτυσσόμενα 

παιδιά (για παράδειγμα, κοινωνική αμοιβαιότητα, συμβολική αναπαράσταση, φαντασία, 

θεωρία του νου και λήψη προοπτικής) είναι ακριβώς εκείνες οι ικανότητες στις οποίες τα 

παιδιά με ΔΑΦ θεωρείται ότι αντιμετωπίζουν τις περισσότερες προκλήσεις.» (2012, σελ. 

2).Ομοίως, ως προς αυτό η Melanie Peter αναφέρει επίσης:  

«Το δράμα αποτελεί παράδειγμα της αισθητικής παιδαγωγικής: ένα ανθρωπιστικό αφη-

γηματικό μέσο μάθησης που προσφέρει στα παιδιά ένα μοναδικό στοχαστικό παράθυρο 

στις δικές τους και τις αντιδράσεις του παιχνιδιού των άλλων, για να τους επιτρέψει να 

κατανοήσουν τις συνέπειες της κοινωνικής συμπεριφοράς. Αυτό μπορεί να δώσει ακόμη 

και στα παιδιά με τις πιο κοινωνικές προκλήσεις την ευκαιρία να κατανοήσουν τη θέση 

τους στον κόσμο και πώς να συμμετέχουν σε μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς» (2003, σ. 

11). 
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Χαρακτηριστικό παράδειγμα της αξιοποίησης της δραματοθεραπείας σε παιδιά 

με αυτισμό είναι μια τρέχουσα μελέτη στο Πανεπιστήμιο της Γιούτα. Η κλινική δοκιμή, 

Δημιουργία Κοινωνικών Δεξιοτήτων σε Παιδιά με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος (ASD) 

αξιοποιεί το Διαδραστικό Δράμα, σε ομάδες παιδιών που λαμβάνουν μέρος σε ένα πρό-

γραμμα 12 εβδομάδων. Συνολικά υπάρχουν τρεις εβδομαδιαίες συναντήσεις των 90 λε-

πτών που συμμετέχουν πέντε παιδιά ηλικίας μεταξύ τριών και τεσσάρων ετών που έχουν 

διαγνωστεί με αυτισμό και τρία έως πέντε παιδιά της ίδιας ηλικίας. Σε κάθε συνεδρία οι 

συμμετέχοντες λαμβάνουν μέρος σε δραστηριότητες κίνησης και καθρέφτη καθώς και 

πρακτικές που συνδέονται με αφήγηση. Εν γένει το πρόγραμμα λαμβάνει σχεδιασμό από 

σειρά ειδικοτήτων όπως λογοπαθολόγους, δραματολόγους και εργοθεραπευτές, στηριζό-

μενο σε τεχνικές που αφορούν στην κίνηση, στο καθρέπτη, τους ρόλους και την μοντελο-

ποίηση συνομηλίκων (Richards, 2016). Η μελέτη είχε στόχο την διερεύνηση της αποδοτι-

κότητας της προσέγγισης στην ενδυνάμωση παιδιών με αυτισμό στην αναγνώριση συναι-

σθημάτων στην βελτίωση των κοινωνικών μυήσεων και στην χρήση λεκτικής και μη λεκτι-

κής γλώσσας. 

 Οι Ewa, Olayi, Ashi και Agba (2015) παρουσίασαν μια μελέτη της αποτελεσματι-

κότητας του δράματος στη διδασκαλία παιδιών με κώφωση η βαρηκοΐα. Εν γένει κατέλη-

ξαν σε ιδιαίτερα θετικά αποτελέσματα προτείνοντας την υιοθέτηση της προσέγγισης «σε 

όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης» (σελ. 42). Οι Mcatamney, (2018) Stinson, (2009) και Stinson 

and Piazzoli (2014), στην μελέτη τους υπέδειξαν την αξία της προσέγγισης στην βελτίωση 

της αυθόρμητης γλώσσας και την βελτίωση του αλφαβητισμού και της συμμέτοχής και 

παράλληλα ως βάση στην καθιέρωση μιας μαθησιακής κοινότητας για άτομα πολλών ηλι-

κιών και υποβάθρων. Τα δραματικά ή «αυθεντικά πλαίσια» (Piazzoli, 2011, σ.557) έχει δει-

χθεί ότι βοηθούν στη μείωση του άγχους που σχετίζεται με την κατάκτηση μιας νέας γλώσ-

σας και στη δημιουργία ενός χαλαρού και ασφαλούς χώρου. 

Η δημιουργία ενός «συναισθηματικού» ή ασφαλούς χώρου, (Piazzoli, 2011, 

σ.562) φαίνεται απαραίτητη προϋπόθεση για τη συναισθηματική εκμάθηση της γλώσσας. 

Ο Stinson (2008, παρατίθεται στο Piazzoli, 2011, σ. 563) περιγράφει τον «ασφαλή χώρο 

του δράματος» ως έναν χώρο στον οποίο οι μαθητές νιώθουν σωματικά και συναισθημα-

τικά προστατευμένοι. Η εμπιστοσύνη χτίζεται μέσω της συνεργασίας με τους συνομηλί-

κους και τους παιδαγωγούς τους. Ο Piazzoli (2011, σελ. 569) προσδιόρισε τη σημασία του, 

«Το μέσο του ρόλου, το οποίο επέτρεψε τόσο στον δάσκαλο όσο και στους συμμετέχοντες 
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να ρίξουν την «κοινωνική μάσκα» τους που επιβλήθηκε από τις προσδοκίες της τάξης του 

AL και να αποκτήσουν άλλα πρόσωπα, που βιώνουν διαφορετική κατάσταση και καταχω-

ρήσεις ". 

Ο ρόλος και ο αυτοσχεδιασμός είναι κρίσιμα συστατικά του Θεάτρου Κοινωνικής 

Συναισθηματικής Νευροεπιστήμης Ενδοκρινολογίας (SENSE) (Corbett, Blain, Inannou 

&Balser, 2017), ενός προγράμματος που χρησιμοποιεί το δράμα για να προσφέρει παρέμ-

βαση συμπεριφοράς σε παιδιά σχολικής ηλικίας με αυτισμό. Η έρευνα γύρω από το SENSE 

Theatre είναι ενθαρρυντική. Μια πρόσφατη μελέτη ανέφερε ότι οι συμμετέχοντες εξέφρα-

σαν μια συνολική αύξηση της αυτοπεποίθησής τους όταν εμπλέκονται σε κοινωνικές αλ-

ληλεπιδράσεις (συμπεριλαμβανομένων εκείνων στην παιδική χαρά), μια αύξηση στην ι-

κανότητά τους να παραμείνουν στο θέμα στις συνομιλίες και στην επίγνωση των κοινωνι-

κών ενδείξεων ή των συναισθημάτων των άλλων ανθρώπων. Η μείωση του άγχους και των 

επιπέδων κορτιζόλης ήταν ένα άλλο σημαντικό όφελος του προγράμματος. Αυτό το εύ-

ρημα υποστηρίζει τη θέση του δράματος ή της παράστασης στη δημιουργία ενός χαλαρού 

ή θετικού περιβάλλοντος για μάθηση (Piazzoli, 2011; Stinson & Piazzoli, 2014). 

Ίσως το πιο κοντινό σε αυτή τη μελέτη, στη θεωρητική θεμελίωση και εφαρμογή 

των διαδικασιών παράστασης και θεάτρου είναι το Imagining Autism, που περιγράφεται 

ως «μια νέα σχολική παρέμβαση, στην οποία τα παιδιά με αυτισμό εμπλέκονται με θεα-

τρικούς επαγγελματίες μέσω συμμετοχικού παιχνιδιού και αυτοσχεδιασμού» (Beadle- 

Brown, Wilkinson, Shaughnessy, Trimingham, Leigh & Himmerich (2018, σελ. 915) Το ερευ-

νητικό έργο διερεύνησε τις δυνατότητες του δράματος και της παράστασης ως παρέμβα-

σης για την αντιμετώπιση κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων σε 22 παιδιά με αυ-

τισμό ηλικίας επτά έως έντεκα. 

Καθένα από τα 22 παιδιά που συμμετείχαν στη μελέτη έδειξε αύξηση σε τουλά-

χιστον έναν κοινωνικό ή επικοινωνιακό τομέα όταν αξιολογήθηκε μετά τη συμμετοχή στη 

σειρά διαδραστικών εργαστηρίων. Γονείς και εκπαιδευτικοί ανέφεραν άλλα οφέλη, συ-

μπεριλαμβανομένης της προθυμίας όλων των παιδιών (με μία εξαίρεση) να εμπλέκονται 

στις μαθησιακές εμπειρίες και τη γενίκευση των κοινωνικών δεξιοτήτων με την πάροδο 

του χρόνου (Beadle-Brown et al., 2018). 

Οι ερευνητές δημιούργησαν φανταστικούς κόσμους σε μια μικρή θεματική σκηνή 

ή «κλοβό». Το εξαιρετικά αισθητηριακό περιβάλλον δημιουργήθηκε μέσω υφών, μουσι-

κής, φωτισμού και κουκλοθέατρου για τους παρακάτω σκοπούς:  
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Ο στόχος της [παρέμβασης] δεν είναι να διδάξει στα παιδιά δεξιότητες καθαυτές, αλλά να 

αναπτύξει σχετικές συμπεριφορές και να υποστηρίξει την ανάπτυξή τους σε ένα περιβάλ-

λον που βασίζεται στο παιχνίδι, επιτρέποντας στο παιδί να ξεκινήσει και να ηγηθεί της 

δράσης όσο το δυνατόν περισσότερο. Οι στόχοι για βελτίωση εκτείνονται πέρα από τις 

κοινωνικές δεξιότητες και την αλληλεπίδραση στην επικοινωνία και τη φαντασία (Beadle-

Brown et al. 2018, σελ. 916). 

Με επίκεντρο τη φαντασία και το παιχνίδι, αυτή η παρέμβαση που βασίζεται στο 

δράμα επιδιώκει να προκαλέσει επικοινωνία και να οικοδομήσει κοινωνικές και επικοινω-

νιακές δεξιότητες μέσω θετικών αλληλεπιδράσεων που συμβαίνουν μέσα από ένα περι-

βάλλον που προκαλεί τις αισθήσεις. Για μεγαλύτερα παιδιά το πρόγραμμα είναι στενά 

συνδεδεμένο στην ιδεολογία του και στοχεύει στην Προδιαγεγραμμένη Δομή Δράματος 

(Peter, 2003). Η Προδιαγεγραμμένη Δομή Δράματος, όπως και το Imagining Autism, επι-

διώκει να αναπτύξει τη φαντασία, την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση βυθίζοντας τα 

παιδιά σε έναν δραματικό κόσμο.(Beadle-Brown et al., 2018, σελ. 917). Ο Peter (2003, σελ. 

22) περιγράφει πώς το δράμα μπορεί να προσφέρει στους εκπαιδευτικούς της πρώιμης 

παιδικής ηλικίας «μια δομημένη προσέγγιση για την ανάπτυξη της συμβολικής κατανόη-

σης των παιδιών» και «να προσφέρει μια διαδρομή για να συμμετέχουν πιο αποτελεσμα-

τικά στον κοινωνικό τους κόσμο». 

Αυτές οι μελέτες δείχνουν πώς το δράμα και το παιχνίδι προσποίησης μπορούν 

να είναι μια αποτελεσματική παρέμβαση για τα παιδιά με αυτισμό και να εμβαθύνουν την 

κοινωνική τους μάθηση. Η Leslie σημειώνει: Η κατανόηση της προσποίησης στους άλλους 

είναι απλώς αναπόσπαστο μέρος του να μπορεί κανείς να προσποιείται τον εαυτό του. Η 

εμφάνιση της προσποίησης δεν θεωρείται ως εξέλιξη στην κατανόηση των αντικειμένων 

και των γεγονότων ως τέτοια, αλλά μάλλον ως η αρχή μιας ικανότητας κατανόησης της 

ίδιας της γνώσης. Είναι ένα πρώιμο σύμπτωμα της ικανότητας του ανθρώπινου μυαλού 

να χαρακτηρίζει και να χειρίζεται τη δική του στάση απέναντι στις πληροφορίες. Το να 

προσποιείται τον εαυτό του είναι επομένως μια ειδική περίπτωση της ικανότητας κατανό-

ησης της προσποίησης σε άλλους (η στάση κάποιου άλλου απέναντι στις πληροφορίες). 

Εν ολίγοις, η προσποίηση είναι μια πρώιμη εκδήλωση αυτού που έχει ονομαστεί θεωρία 

του νου (1987, σ. 416, όπως αναφέρεται στο Neufled, 2010, σ. 13). 

Για να υποστηρίξουν τα παιδιά να αναπτύξουν κοινωνικές, συναισθηματικές, ε-

πικοινωνιακές δεξιότητες και φαντασία, οι Sherratt και Peter (2002, σελ. 67) ανέπτυξαν το 
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πλαίσιο της Προδιαγεγραμμένης Στρατηγικής Δράματος. Μοιάζοντας με δραματικό παι-

χνίδι, κάθε συνεδρία ή εμπειρία ακολουθεί μια προβλέψιμη ακολουθία, με τα παιδιά να 

κινούνται μέσα και έξω από την αφήγηση καθώς συμμετέχουν σε μια σειρά από βιωματι-

κές δραστηριότητες και δραστηριότητες βασισμένες στο παιχνίδι. Η καθοδήγηση του δα-

σκάλου, συνήθως στο ρόλο ενός χαρακτήρα, είναι μια βασική πτυχή του προγράμματος 

και υποδηλώνεται από ένα κοστούμι ή ένα σκηνικό. Ο Peter, (2005, σελ. 3) περιγράφει 

πώς «η χρήση άλλων οπτικών αγκίστρων (εικόνες, μαριονέτες, μάσκες, ελκυστικά στηρίγ-

ματα) όχι μόνο βοήθησε να τραβήξουν την προσοχή τους, αλλά πρόσφερε επίσης ένα 

πλαίσιο για πρώιμη δηλωτική επικοινωνία». 

Η έρευνα του Neufeld (2012) με τρία παιδιά με αυτισμό, επιβεβαίωσε τα αποτε-

λέσματα των παραπάνω μελετών, απεικονίζοντας πώς το δράμα προκαλεί αυθόρμητο 

παιχνίδι, κοινή προσοχή, θετικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και παιχνίδι. Οι μελέτες έ-

χουν επίσης κοινούς περιορισμούς ως προς το μικρό τους μέγεθος και τις ειδικές συνθή-

κες. Για παράδειγμα, τα παιδιά στη μελέτη του Neufeld ήταν μέρος ενός συγκεκριμένου 

προγράμματος μετά το σχολείο στελεχωμένο από μια διεπιστημονική ομάδα. Η Προδια-

γεγραμμένη Στρατηγική Δράματος εξαρτάται από τη χρήση ενός ειδικά δομημένου κειμέ-

νου. Το Imagining Autism είναι επίσης σχεδιασμένο ειδικά για παιδιά με αυτισμό. Περι-

λάμβανε πολύ συγκεκριμένα, αισθητηριακά υλικά και τη χρήση ενός εγκατεστημένου λο-

βού για τη δημιουργία ενός συγκεκριμένου χώρου, ξεχωριστού από την υπόλοιπη τάξη. 

Εξειδικευμένο προσωπικό πραγματοποίησε την παρέμβαση, επιβαρύνοντας το κόστος. Τα 

παιδιά που είχαν τα περισσότερα κέρδη ήταν παιδιά με διάγνωση «αυτισμού υψηλής λει-

τουργικότητας». Αυτοί οι περιορισμοί προτείνουν προκλήσεις κατά την αναπαραγωγή σε 

φυσικά περιβάλλοντα που μπορεί να περιλαμβάνουν παιδιά με πρόσθετες ανάγκες. 
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Κεφάλαιο 6: Σχεδιασμός και μεθοδολογία έρευνας 

6.1.Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Η παρούσα διπλωματική εργασία εστιάζει στον διττό ρόλο του παιχνιδιού ως εργαλείο 

μάθησης και ως θεραπευτικό μέσο στην ενταξιακή εκπαίδευση της προσχολικής ηλικίας, 

εξετάζοντας τις επικρατούσες αντιλήψεις ως προς αυτό των νηπιαγωγών. Με βάση τον 

γενικό στόχο αυτό, και τα σχετικά ευρήματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης που πα-

ρουσιάστηκε, σχεδιάστηκε και διενεργήθει ποσοτική πρωτογενής έρευνα μεταξύ νηπια-

γωγών. 

Η πρωτόγενής είχε σαν στόχο την συγκέντρωση των απαραίτητων δεδομένων, η 

ανάλυση των οποίων επιτρέπει την απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται, 

και σε αντιπαραβολή με τα αντίστοιχα αποτελέσματα που αναφέρονται στην σχετική βι-

βλιογραφία. 

 

6.2.Ερευνητικά ερωτήματα 

Με βάση την βιβλιογραφική ανασκόπηση που διεξήχθη τα ερευνητικά ερωτήματα της ερ-

γασίας, συνίστανται στα κάτωθι:  

Ερευνητικό Ερώτημα 1: Ποιο είναι το επίπεδο της αξιοποίησης του παιχνιδιού στην μά-

θηση σύμφωνα με το δείγμα; 

Ερευνητικό Ερώτημα 2: Ποιος είναι ο ρόλος του παιχνιδιού στην συμπεριληπτική εκπαί-

δευση στην προσχολική ηλικία σύμφωνα με το δείγμα;  

Ερευνητικό Ερώτημα 3: Υφίστανται συσχετίσεις των δημογραφικών χαρακτηριστικών 

στοιχείων και των απόψεων που διατυπώνουν; 

 

6.3.Εργαλείο έρευνας 

Για τις ανάγκες της σχεδιαζόμενης έρευνας, αποφασίστηκε ο σχεδιασμός και η εκπόνηση 

ποσοτικής έρευνας. H επιλογή της χρήσης ποσοτικής έναντι ποιοτικής έρευνας, έλαβε 

χώρα για τους ακόλουθους λόγους (Muijs, 2010, Ζαφειρόπουλος, 2015):  

• Ένας μεγάλος όγκος δεδομένων συλλέγεται και στη συνέχεια αναλύεται στατι-

στικά. Αυτό σχεδόν εξαλείφει την προκατάληψη εκ μέρους του ερευνητή σε σχέση 

με την ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας. 
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• Ο ερευνητής έχει μεγαλύτερο έλεγχο του τρόπου συλλογής των δεδομένων και δεν 

μπορεί να τα επηρεάσει (όπως θα μπορούσε να συμβεί κατά την διάρκεια μιας 

συνέντευξης).  

• Η έρευνα στοχεύει στην αντικειμενικότητα, χωρίς προκατάληψη και διαχωρίζεται 

από τα δεδομένα. Ο ερευνητής έχει ορίσει με σαφήνεια ερευνητικά ερωτήματα 

στα οποία αναζητούνται αντικειμενικές απαντήσεις. 

• Ο σχεδιασμός της μελέτης καθορίζεται πριν ξεκινήσει και η έρευνα χρησιμοποιεί-

ται για να δοκιμάσει μια θεωρία και τελικά να την υποστηρίξει ή να την απορρίψει. 

• Τα αποτελέσματα βασίζονται σε μεγαλύτερα μεγέθη δείγματος που είναι αντιπρο-

σωπευτικά του πληθυσμού. 

• Η ερευνητική μελέτη μπορεί συνήθως να αναπαραχθεί ή να επαναληφθεί, δεδο-

μένης της υψηλής αξιοπιστίας της. 

• Τα δεδομένα έχουν τη μορφή αριθμών και στατιστικών στοιχείων, συχνά διατεταγ-

μένα σε πίνακες, διαγράμματα, αριθμούς ή άλλες μορφές όχι πεζού κειμένου. 

• Τα παραγόμενα αποτελέσματα μετά την επεξεργασία και ανάλυση των δεδομέ-

νων, μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να γενικεύσουν τις έννοιες ευρύτερα, να 

προβλέψουν μελλοντικά αποτελέσματα ή να διερευνήσουν αιτιώδεις σχέσεις. Τα 

ευρήματα μπορούν να γενικευτούν εάν η διαδικασία επιλογής είναι καλά σχεδια-

σμένη και το δείγμα είναι αντιπροσωπευτικό ενός πληθυσμού μελέτης. 

• Η ποσοτική έρευνα στοχεύει να κάνει προβλέψεις, να καθορίσει γεγονότα και να 

δοκιμάσει υποθέσεις που έχουν ήδη δηλωθεί. Στόχος είναι να βρει αποδεικτικά 

στοιχεία που υποστηρίζουν ή δεν υποστηρίζουν μια υπάρχουσα υπόθεση.  

• Ο ερευνητής χρησιμοποιεί δομημένα εργαλεία, για τη συλλογή αριθμητικών δεδο-

μένων. 

• Η ποσοτική έρευνα συνήθως συνιστάται σε μεταγενέστερα στάδια της έρευνας, 

επειδή παράγει πιο αξιόπιστα αποτελέσματα. 

• Με την ποσοτική έρευνα, λαμβάνονται δεδομένα που είναι ακριβή, αξιόπιστα και 

συνεπή, ποσοτικά και αριθμητικά. 

Η συλλογή δεδομένων με ποσοτικές μεθόδους είναι σχετικά γρήγορη. Επίσης, η 

ανάλυση δεδομένων είναι σχετικά λιγότερο χρονοβόρα (χρησιμοποιώντας στατιστικό λο-
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γισμικό). Για τη δημιουργία του εργαλείου έρευνας λήφθηκαν υπόψη μια σειρά από χα-

ρακτηριστικά αυτού, ώστε η έρευνα να αποδώσει τα ζητούμενα δεδομένα. Το ερωτημα-

τολόγιο (Neuman, 2011):  

 πρέπει να έχει πληρότητα, 

 σαφήνεια, 

 συνοχή, 

 κατάλληλη δομή, 

 να περιλαμβάνει ερωτήματα ελέγχου, 

 να είναι όσο το δυνατόν πιο σύντομο, 

 να έχει αρτιότητα παρουσίασης από τεχνικής πλευράς, 

 να περιλαμβάνει βασικές οδηγίες συμπλήρωσης και εννοιολογικές επεξηγήσεις, 

 να επιδέχεται κωδικογραφική και μηχανογραφική επεξεργασία. 

Ακολουθώντας τα ανωτέρω, το ερευνητικό εργαλείο της έρευνας δομήθηκε παράλληλα 

με στόχο να περιλαμβάνει τους άξονες που είναι απαραίτητοι για την συγκέντρωση δεδο-

μένων των οποίων η ανάλυση θα επέτρεπε την καλύτερη δυνατή απάντηση στα ερευνη-

τικά ερωτήματα που τέθηκαν. Συνολικά το εργαλείο αποτελείται από τρία μέρη, με το 

πρώτο από αυτά να αφορά στην καταγραφή των δημογραφικών χαρακτηριστικών του 

δείγματος, ήτοι: φύλο, ηλικιακή κατηγορία, οικογενειακή κατάσταση, σχέση εργασίας, ε-

μπειρία στην εκπαίδευση, τίτλοι σπουδών πέραν του βασικού πτυχίου και θέση στην μο-

νάδα υπηρεσίας. Οι έτεροι δύο άξονες ήταν οι κάτωθι:  

1. Άξονας 1: Διερεύνηση της χρήσης του παιχνιδιού στην μάθηση 

Συνολικά ο άξονας περιελάμβανε 3 ερωτήματα όπου το δείγμα καλείτο να απαντή-

σει/βαθμολογήσει σειρά ερωτημάτων ή προτάσεων αντίστοιχα με την αξιοποίηση μιας 

5θμιας κλίμακας Likert. Το πρώτο ερώτημα αφορούσε στην συχνότητα της αξιοποίησης 

του παιχνιδιού και διαφόρων εκδοχών αυτού στην διαδικασία της μάθησης από το δείγμα. 

Το δεύτερο ερώτημα αφορούσε στην συχνότητα που το δείγμα εκτελεί διάφορες ενέρ-

γειες κατά την ώρα του παιχνιδιού των παιδιών. Το τρίτο ερώτημα αφορούσε στην βαθ-

μολόγηση προτάσεων ως προς την αξιοποίηση του παιχνιδιού στην μονάδα υπηρεσίας 

του δείγματος.  

2. Άξονας 2: Διερεύνηση της χρήσης του παιχνιδιού στην συμπεριληπτική εκ-

παίδευση 
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Ο άξονας αποτελείτο από δύο ερωτήματα, όπου το πρώτο αφορούσε στην βαθμολόγηση 

προτάσεων που εξέταζαν τις απόψεις του δείγματος τόσο για το παιχνίδι στην συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση όσο και την συμπεριληπτική εκπαίδευση γενικότερα, με την χρήση 

5θμιας κλίμακας Likert. Το δεύτερο ερώτημα ήταν ανοιχτού τύπου και αφορούσε στην 

πρόταση από το δείγμα του καταλληλότερου είδους παιχνιδιού κατά τους/τις ίδιους/ίδιες 

και το οποίο αξιοποιούν περισσότερο στην τάξη. 

  

6.4.Αναζήτηση δείγματος και εκτέλεση έρευνας 

Δεδομένης της εστίασης της εργασίας στην αξιοποίηση του παιχνιδιού στην ενταξιακή εκ-

παίδευση στην προσχολική ηλικία, η έρευνα είχε σαν πληθυσμό στόχο νηπιαγωγούς .Το 

δείγμα αναζητήθηκε από την συγγράφουσα τόσο μέσω προσωπικών επαφών όσο και 

μέσα από σχετικές ομάδες στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης. Δεδομένης της υφιστάμενης 

κατάστασης λόγω της πανδημίας COVID-19 όσο και για να διευκολυνθεί η έρευνα και η 

διεξαγωγή της αποφασίστηκε η συλλογή των δεδομένων να λάβει χώρα ψηφιακά. Για τον 

σκοπό αυτό το εργαλείο δομήθηκε στην πλατφόρμα Google forms και διανεμήθηκε στο 

δείγμα είτε μέσω ηλεκτρονικού μηνύματος σε επαφές της συγγράφουσας είτε με την α-

νάρτηση του στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης με την παράκληση της συμμετοχής στην έ-

ρευνα.  

 

6.5.Μέθοδοι ανάλυσης δεδομένων 

Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν αποθηκεύτηκαν στον προσωπικό υπολογιστή της συγγρά-

φουσας μετά από την εξαγωγή τους από την πλατφόρμα και η ανάλυση του έλαβε χώρα 

μέσω της πλατφόρμας IBM SPSS v. 23. Οι στατιστικές αναλύσεις που έλαβαν χώρα περιε-

λάμβαναν:  

 Περιγραφική στατιστική ανάλυση των απαντήσεων του δείγματος (συχνότητες, μέ-

σοι όροι, τυπικές αποκλίσεις)  

 Διερεύνηση της εσωτερικής αξιοπιστίας των απαντήσεων σε κάθε άξονα με τον υ-

πολογισμό του συντελεστή Cronbach a 

 Διερεύνηση συσχετίσεων με την χρήση του συντελεστή Spearman 

 Εις βάθος ανάλυση των ευρεθεισών συσχετίσεων με την χρήση στατιστικών ελέγ-

χων independent sample t-test και ελέγχου διακύμανσης (ANOVA). 
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6.6.Ηθική και αξιοπιστία έρευνας 

Όσον αφορά στην Ηθική Δεοντολογία της έρευνας, αυτή εξασφαλίστηκε από την πλήρη 

ανωνυμία των συμμετεχόντων στα ερωτηματολόγια που μοιράστηκαν. Με αυτόν το τρόπο 

δεν προέκυψαν ζητήματα δεοντολογίας στην χρήση των δεδομένων, και συνεπώς δεν α-

παιτήθηκε η υπογραφή φόρμας συναίνεσης. 

Σε κάθε συμμετέχοντα/ουσα εξηγήθηκε με εισαγωγικό σημείωμα ο σκοπός της 

έρευνας, ο τρόπος που θα χρησιμοποιηθούν τα δεδομένα που αυτός θα έδινε με την συμ-

μετοχή του και την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου. Η συμπλήρωση του ερωτηματο-

λογίου έλαβε χώρα απρόσκοπτα, χωρίς την παρουσία της υπογράφουσας πλησίον των 

συμμετεχόντων ώστε να μην υπάρχει καμία αίσθηση επηρεασμού.  

Τυχόν απορίες στο ερωτηματολόγιο απαντήθηκαν κατά την αντίστοιχη υποβολή 

ερωτημάτων μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου από τους συμμετέχοντες (Χατζόπουλος Β, 

2011, European Group on Ethics in Science and New Technologies). 

 

Κεφάλαιο 7ο: Αποτελέσματα ανάλυσης δεδομένων έρευνας 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων της 

έρευνας, καθώς και τα αρχικά συμπεράσματα που προκύπτουν από αυτά.  

 

7.1.Δημογραφική περιγραφή δείγματος 

Στην έρευνα έλαβαν μέρος συνολικά 139 νηπιαγωγοί. Σε σχέση με τα ερωτήματα που α-

φορούσαν στην συγκέντρωση των δημογραφικών δεδομένων δεν υπήρξαν αναπάντητα 

ερωτήματα από κανέναν/καμία από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες. Παρακάτω παρου-

σιάζονται αναλυτικά τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος.  

 

7.1.1.Φύλο 

Όσον αφορά στην κατηγοριοποίηση του δείγματος με βάση το φύλο, η συντριπτική πλειο-

ψηφία του δείγματος ήταν γυναίκες (138 συμμετέχουσες ήτοι το 99.3% του συνόλου). 

Στην έρευνα έλαβε μέρος μόλις ένας συμμετέχων (αντιστοιχώντας στο 0.7% του συνόλου). 

Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται στον Πίνακα 1 και γραφικά στο Γράφημα 1.  
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Πίνακας 1: Κατανομή δείγματος με βάση το φύλο 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 Άνδρας 1 .7 .7 

Γυναίκα 138 99.3 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

Γράφημα 1: Κατανομή δείγματος με βάση το φύλο 

 

Εν γένει ο πληθυσμός των νηπιαγωγών στην Ελλάδα αποτελείται ως επί το πλεί-

στον από γυναίκες και κατά συνέπεια τα αποτελέσματα αυτά ήταν αναμενόμενα. Ωστόσο, 

εξαιτίας της πολύ μικρής συμμετοχής ανδρών στην έρευνα, το φύλο δεν μπορεί να αποτε-

λέσει ανεξάρτητη μεταβλητή αργότερα όσον αφορά στην ανάλυση συσχετίσεων.  

 

7.1.2.Ηλικία 

Το δείγμα σε σχέση με την κατανομή του στις ηλικιακές ομάδες παρουσιάζεται αρκετά 

«νεαρό», καθώς στις ηλικιακές ομάδες 20-30 ετών και 31-40 ετών συμπεριλαμβάνεται το 

54.7% του συνόλου (17 άτομα μεταξύ 20-30 ετών ήτοι το 12.2% του συνόλου και 59 άτομα 

μεταξύ 31-40 ετών ήτοι το 42.4% του συνόλου). Στην ηλικιακή ομάδα των 41-50 ετών συ-

γκαταλέγονται 33 άτομα (ήτοι το 23.7% του συνόλου) και στην ηλικιακή κατηγορία μεταξύ 

51-60 ετών 25 άτομα (18% του συνόλου). Μόλις πέντε άτομα ανήκαν στην κατηγορία άνω 
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των 60 ετών (3.6% του συνόλου). Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται στον Πίνακα 2 και 

γραφικά στο Γράφημα 2.  

 

 

Πίνακας 2: Κατανομή δείγματος σε ηλικιακές ομάδες 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 20-30 17 12.2 12.2 

31-40 59 42.4 54.7 

41-50 33 23.7 78.4 

51-60 25 18.0 96.4 

60+ 5 3.6 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

Γράφημα 1: Κατανομή δείγματος σε ηλικιακές ομάδες 

 

7.1.3.Οικογενεική κατάσταση 

Όσον αφορά στην οικογενειακή κατάσταση η πλειοψηφία του δείγματος δηλώνουν έγγα-

μοι/ες (89 άτομα ήτοι το 64% του συνόλου), ακολουθούμενοι ως κατηγορία από τους/τις 

δηλώνοντες/ουσες άγαμους/ες (41 άτομα ήτοι το 29,5% του συνόλου). Διαζευγμένοι/ες 

δήλωσε το 5.8% του συνόλου (8 άτομα), ενώ μόλις ένα άτομο (0.7% του συνόλου) δήλωσε 

χήρος/α. Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται στον Πίνακα 3 και γραφικά στο Γράφημα 3.  
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Πίνακας 3: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την οικογενειακή κατάσταση 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 Άγαμος/η 41 29.5 29.5 

Έγγαμος/η 89 64.0 93.5 

Διαζευγμένος/η 8 5.8 99.3 

Χήρος/α 1 .7 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

Γράφημα 2: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την οικογενειακή κατάσταση 

 

7.1.4.Σχέση εργασίας 

Όσον αφορά στην σχέση εργασίας προκύπτει ότι η πλειοψηφία του δείγματος είναι μόνι-

μοι/ες στην εκπαίδευση (94 άτομα ήτοι το 67.6% του συνόλου) ενώ οι αναπληρωτές/τριες 

αντιστοιχούν στο 32.4% του συνόλου (45 άτομα). Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 4 και γραφικά στο Γράφημα 4.  
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Πίνακας 4: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την σχέση εργασίας 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 Μόνιμος/η 94 67.6 67.6 

Αναπληρωτής/τρια 45 32.4 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

Γράφημα 3: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την σχέση εργασίας 

 

7.1.5.Εμπειρία στην εκπαίδευση 

Σε σχέση με την εμπειρία στην εκπαίδευση, το δείγμα παρουσιάζεται ιδιαίτερα διαστρω-

ματομένο με μια σχεδόν ομοιόμορφη κατανομή στις χρονικές ομάδες που τέθηκαν. Η με-

γαλύτερη ομάδα ήταν αυτή που δήλωσε εμπειρία άνω των 20 ετών στην εκπαίδευση (34 

άτομα ήτοι το 24,5% του συνόλου), ακολουθούμενη από την ομάδα με εμπειρία 0-5 έτη 

(29 άτομα ήτοι το 20,9% του συνόλου). 28 άτομα (20,1% του συνόλου) δήλωσαν εμπειρία 

11-15 έτη, και 27 άτομα (19,4% του συνόλου) δήλωσαν εμπειρία 6-10 έτη. Τέλος 21 άτομα 

δήλωσαν εμπειρία 16-20 ετών (15,1% του συνόλου). Εν γένει η δηλωμένη προϋπηρεσία 

συμβαδίζει τα αντίστοιχα ηλικιακά δεδομένα. Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 5 και γραφικά στο Γράφημα 5.  

 

 

Πίνακας 5: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την εμπειρία στην εκπαίδευση 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 0-5 29 20.9 20.9 

6-10 27 19.4 40.3 
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11-15 28 20.1 60.4 

16-20 21 15.1 75.5 

20+ 34 24.5 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

Γράφημα 4: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την εμπειρία στην εκπαίδευση 

 

7.1.6.Τίτλοι σπουδών (εκτός του βασικού τίτλου) 

Από το δείγμα ζητήθηκε να προσδιορίσουν τους τίτλους σπουδών τους εκτός του βασικού 

πτυχίου τους. Μεγάλο μέρος του δείγματος (61 άτομα ήτοι το 43,9% του συνόλου) ανέ-

φερε κτήση μεταπτυχιακού τίτλου, ενώ 38 άτομα ανέφεραν ότι έχουν λάβει επιμόρ-

φωση/μετεκπαίδευση (27,3% του συνόλου). Έξι άτομα ανέφεραν κτήση δεύτερου τίτλου 

σπουδών (4,3% του συνόλου) και τρία άτομα κατείχαν διδακτορικό τίτλο (2,2% του συνό-

λου). Ωστόσο, 31 άτομα (22,3% του συνόλου) ανέφεραν ότι δεν κατείχαν κανέναν άλλο 

τίτλο εκτός του βασικού πτυχίου, γεγονός που υποδηλώνει μια μειωμένη σχετικά δυναμι-

κότητα ιδιαίτερα σε σχέση με την επιμόρφωση και την απόκτηση περαιτέρω δεξιοτήτων. 

Τα σχετικά στοιχεία παρουσιάζονται στον Πίνακα 6 και γραφικά στο Γράφημα 6.  
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Πίνακας 6: Κατανομή δείγματος σε σχέση με τους τίτλους σπουδών πέραν του βασικού πτυχίου 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 Δευτερο πτυχίο 6 4.3 4.3 

Μεταπτυχιακός τίτλος 61 43.9 48.2 

Διδακτορικός τίτλος 3 2.2 50.4 

Επιμόρφωση/Μετεκπαίδευση 38 27.3 77.7 

Κανένας 31 22.3 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

 

Γράφημα 5: Κατανομή δείγματος σε σχέση με τους τίτλους σπουδών πέραν του βασικού πτυχίου 

 

7.1.7.Θέση στην μονάδα υπηρεσίας 

Το δείγμα ως επί το πλείστον αποτελείτο από νηπιαγωγούς (96 άτομα ήτοι 69,1% του συ-

νόλου) αλλά και προϊσταμένους/ες νηπιαγωγείων (33 άτομα ήτοι 23,7% του συνόλου). Σε 

σχέση με τις ειδικές κατηγορίες νηπιαγωγών που ήταν διαθέσιμες ως επιλέξιμες απαντή-

σεις, εννέα άτομα (ήτοι το 6,5% του συνόλου) δήλωσαν ως νηπιαγωγοί παράλληλης στή-

ριξης και μόλις ένα άτομα (0,7% του συνόλου) ως νηπιαγωγός τμήματος ένταξης. Τα σχε-

τικά στοιχεία παρουσιάζονται στον Πίνακα 7 και γραφικά στο Γράφημα 7.  
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Πίνακας 7: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την θέση στην μονάδα υπηρεσίας 

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστ.Ποσοστό 

 Νηπιαγωγός 96 69.1 69.1 

Προϊστάμενος/η 33 23.7 92.8 

Νηπιαγωγός παράλληλης 

στήριξης 

9 6.5 99.3 

Νηπιαγωγός τμήματος ένταξης 1 .7 100.0 

Σύνολο 139 100.0  

 

 

 

Γράφημα 6: Κατανομή δείγματος σε σχέση με την θέση στην μονάδα υπηρεσίας 

 

7.2.Περιγραφική στατιστική ανάλυση δεδομένων εργαλείου έρευνας 

Στην παράγραφο αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της περιγραφικής στατιστικής 

ανάλυσης των δεδομένων της έρευνας.  

 

7.2.1.1ος Άξονας του εργαλείου έρευνας 

Αρχικά σε σχέση με την εσωτερική αξιοπιστία διενεργήθηκε ο στατιστικός έλεγχός με την 

χρήση του συντελεστή Cronbach’s alpha. Τα σχετικά αποτελέσματα παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 8. Είναι εμφανές ότι οι απαντήσεις του δείγματος δείχνουν υψηλή εσωτερική α-

ξιοπιστία, βάση της τιμής του συντελεστή (0,867). Παράλληλα στον έλεγχο για την πιθανή 

βελτίωση της τιμή του δείκτη με την αφαίρεση ερωτημάτων που επηρεάζουν αρνητικά την 
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εσωτερική αξιοπιστία των δεδομένων προέκυψε ότι οι μεταβολές κυμαίνονται στο τρίτο 

δεκαδικό αυτού, και κατά συνέπεια δεν απαιτείτο να αφαιρεθεί κανένα ερώτημα.  

 

 

Πίνακας 8: Αποτελέσματα ανάλυσης εσωτερικής αξιοπιστίας 

Cronbach's Alpha N of Items 

.867 15 

  

 

 Πρώτο ερώτημα 

Στο πρώτο ερώτημα του 1ου άξονα του εργαλείου έρευνας οι συμμετέχοντες/ουσες κλή-

θηκαν να σχολιάσουν την συχνότητα με την οποία αξιοποιούν το παιχνίδι στην μάθηση, 

μέσω μιας 5θμιας κλίμακας Likert σε εύρος από 1 (Καθόλου) έως και 5 (Πολύ συχνά). Τα 

σχετικά αποτελέσματα για τα 6 υποερωτήματα παρουσιάζονται παρακάτω.  

 1.Πόσο συχνά εμπλέκετε το παιχνίδι στη διδασκαλία; 

Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,5252, με 

αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,62937. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια 

σαφή συχνότητα στην χρήση του παιχνιδιού στην διδασκαλία από το δείγμα, ενώ η χα-

μηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία 

στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό 

είναι εμφανές στο Γράφημα 8.  



83 
 

 

Γράφημα 7: Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά εμπλέκετε το παιχνίδι στη διδα-

σκαλία;» 

 

2. Πόσο συχνά εμπλέκετε το παιχνίδι για ενίσχυση ήδη διδαγμένων εννοιών; 

Η χρήση του παιχνιδιού ως μέσο για την ενίσχυση διδαγμένων εννοιών παρουσιάζει επί-

σης ιδιαίτερα υψηλή συχνότητα σύμφωνα με το δείγμα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος 

όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,4964, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 

0,62986. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια σαφή συχνότητα στην χρήση του 

παιχνιδιού ως μέσο ενίσχυσης από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως 

υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε 

σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 9.  
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Γράφημα 8: Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά εμπλέκετε το παιχνίδι για ενί-

σχυση ήδη διδαγμένων εννοιών;» 

 

3.Πόσο συχνά εμπλέκετε τα κέντρα μάθησης/ενδιαφέροντος παιχνιδιού για να βοηθή-

σετε τα παιδιά να κατακτήσουν τις νεοεισαχθείσες έννοιες; 

Σε σύνδεση με τα ευρήματα στα προηγούμενα υποερωτήματα, η χρήση των κέντρων μά-

θησης/παιχνιδιού για την κατάκτηση νέων γνώσεων από τα παιδιά επίσης συναντά μια 

υψηλή αποδοχή και χρηστικότητα από το δείγμα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος 

των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,2158, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,84923. Η 

υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια σαφή συχνότητα στην χρήση των κέντρων 

μάθησης/ενδιαφέροντος από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υπο-

δηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση 

με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 10.  
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Γράφημα 9: Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά εμπλέκετε τα κέντρα μάθη-

σης/ενδιαφέροντος παιχνιδιού για να βοηθήσετε τα παιδιά να κατακτήσουν τις νεοεισαχθείσες έννοιες;» 

 

4.Πόσο συχνά εμπλέκετε τη μουσική και το θεατρικό παιχνίδι με στόχο την διευκόλυνση 

της μαθησιακής διαδικασίας; 

Η χρήση της μουσικής και του θεατρικού παιχνιδιού παρουσιάζεται σχετικά συχνή, γεγο-

νός που υποδηλώνει ότι οι συγκεκριμένες κατηγορίες εν γένει αξιοποιούνται από το 

δείγμα αλλά όχι σε τόσο υψηλό βαθμό. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απα-

ντήσεων του δείγματος ήταν 3,9209, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,97850. Η τιμή του 

μέσου όρου υποδηλώνει μια σχετική συχνότητα στην χρήση αυτών των τύπων παιχνιδιού 

από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια 

σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο 

όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 11.  
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Γράφημα 10 : Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά εμπλέκετε τη μουσική και το 

θεατρικό παιχνίδι με στόχο την διευκόλυνση της μαθησιακής διαδικασίας;» 

 

5.Πόσο συχνά προωθείτε το ελεύθερο υπαίθριο παιχνίδι των παιδιών προκειμένου να 

βοηθήσετε τα παιδιά να προσεγγίσουν γνωστικά αντικείμενα; 

Σε σχέση με την χρήση του ελευθέρου υπαίθριου παιχνιδιού, παρατηρείται μια παρόμοια 

συχνότητα χρήσης με αυτή του θεατρικού ή μουσικού παιχνιδιού από το δείγμα. Στατι-

στικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 3,9496, με αντί-

στοιχη τυπική απόκλιση 0,93502. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια σχετική συχνό-

τητα στην χρήση του ελευθέρου υπαίθριου παιχνιδιού από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή 

της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντή-

σεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφα-

νές στο Γράφημα 12.  
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Γράφημα 11: Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά προωθείτε το ελεύθερο υπαί-

θριο παιχνίδι των παιδιών προκειμένου να βοηθήσετε τα παιδιά να προσεγγίσουν γνωστικά αντικείμενα;» 

1.Πόσο συχνά χρησιμοποιείτε διαθέσιμο υλικό σε δραστηριότητες διδασκαλίας και μά-

θησης; 

 

Σε σχέση με την χρήση διαθέσιμου υλικού σε δραστηριότητες διδασκαλίας και μάθησης η 

συχνότητα αυτής είναι υψηλή, βάση των απαντήσεων του δείγματος. Στατιστικά προκύ-

πτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,3237, με αντίστοιχη τυπική 

απόκλιση 0,66175. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια υψηλή συχνότητα στην χρήση 

του διαθέσιμου υλικού από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υπο-

δηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση 

με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 13.  
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Γράφημα 12: Κατανομή απαντήσεων δείγματος στο ερώτημα «Πόσο συχνά προωθείτε το ελεύθερο υπαί-

θριο παιχνίδι των παιδιών προκειμένου να βοηθήσετε τα παιδιά να προσεγγίσουν γνωστικά αντικείμενα;» 

 

 Δεύτερο ερώτημα 

Το δεύτερο ερώτημα αφορούσε στην διερεύνηση των ενεργειών του δείγματος κατά την 

διάρκεια του παιχνιδιού των παιδιών. Το δείγμα κλήθηκε να αξιολογήσει την συχνότητα 

με την οποία εκτελεί έξι ενέργειες κατά το παιχνίδι αξιοποιώντας μιας 5θμια κλίμακας 

Likert σε εύρος από 1 (Καθόλου) έως και 5 (Πολύ συχνά). Τα σχετικά αποτελέσματα για τις 

6 εξεταζόμενες ενέργειες παρουσιάζονται παρακάτω.  

1.Τα παρατηρείτε; 

Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,4604, με 

αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,68383. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το 

δείγμα πολύ συχνά παρατηρεί τα παιδιά στην ώρα που αυτά παίζουν, ενώ η χαμηλή τιμή 

της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντή-

σεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφα-

νές στο Γράφημα 14.  
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Γράφημα 13: Αξιολόγηση της ενέργειας «Τα παρατηρώ» από το δείγμα 

 

2.Επεκτείνετε το παιχνίδι; 

Η επέκταση του παιχνιδιού από το δείγμα αξιοποιείται εν γένει αλλά όχι με ιδιαίτερα υ-

ψηλή συχνότητα όπως προκύπτει από τις απαντήσεις τους. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέ-

σος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 3,8921, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 

0,90642. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια σχετική συχνότητα της επέκτασης του 

παιχνιδιού των παιδιών από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υπο-

δηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση 

με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 15.  
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Γράφημα 14: Αξιολόγηση της ενέργειας «Επεκτείνετε το παιχνίδι» από το δείγμα 

 

1.Τα καθοδηγείτε; 

Η καθοδήγηση των παιδιών στην ώρα του παιχνιδιού δεν αξιοποιείται σημαντικά από το 

δείγμα, καθώς τα σχετικά αποτελέσματα δείχνουν μια μικρή συχνότητα χρήσης αυτής της 

ενέργειας. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 

3,1871, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 1,04651. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια 

μέτρια συχνότητα στην χρήση της καθοδήγησης κατά την ώρα του παιχνιδιού από το 

δείγμα, ενώ η τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σχετική συμ-

φωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγ-

ματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 16. Στο Γράφημα είναι σαφής μια διχογνωμία στις 

απαντήσεις του δείγματος με κύριο χαρακτηριστικό την συγκέντρωση των περισσοτέρων 

απαντήσεων σε δύο κέντρα, το σχετικά αρνητικό (σπάνια ) και το σχετικά θετικό (Συχνά).  
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Γράφημα 15: Αξιολόγηση της ενέργειας «Τα καθοδηγείτε» από το δείγμα 

 

1.Συμμετέχετε στο παιχνίδι; 

Η συμμετοχή του δείγματος στο παιχνίδι επίσης διαφαίνεται να μην αξιοποιείται συχνά. 

Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 3,6475, με 

αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,96206. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια σχετική συ-

χνότητα στην συμμετοχή στο παιχνίδι από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής απο-

κλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγμα-

τος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 

17.  
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Γράφημα 16: Αξιολόγηση της ενέργειας «Συμμετέχετε στο παιχνίδι» από το δείγμα 

 

1.Τους κάνετε ερωτήσεις; 

Συνάδοντας με τις απαντήσεις όσον αφορά στην καθοδήγηση ή/και συμμετοχή στο παι-

χνίδι, και η διενέργεια ερωτήσεων από το δείγμα προς τα παιδιά στην ώρα του παιχνιδιού 

εμφανίζει μια σχετικά μέτρια συχνότητα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απα-

ντήσεων του δείγματος ήταν 3,8849, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,94085. Η τιμή του 

μέσου όρου υποδηλώνει μια σχετική συχνότητα στην διατύπωση ερωτήσεων προς στα 

παιδιά την ώρα του παιχνιδιού από το δείγμα, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως 

υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε 

σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 18.  
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Γράφημα 17: Αξιολόγηση της ενέργειας «Τους κάνετε ερωτήσεις;» από το δείγμα 

 

1.Τα αφήνετε ανενόχλητα 

Εν γένει, το δείγμα προκύπτει ότι αφήνει τα παιδιά να ασχοληθούν με το παιχνίδι τους 

ανενόχλητα με μέση σχετικά συχνότητα. Αυτό συνάδει με τα προηγούμενα, καθώς οι ε-

νέργειες του δείγματος δεν είναι παρεμβατικές, ωστόσο πάντα υπάρχει η παρατήρηση 

των παιδιών κατά την ώρα αυτή. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων 

του δείγματος ήταν 3,3885, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 1,10014. Η τιμή του μέσου ό-

ρου υποδηλώνει μια μέση συχνότητα στην ενέργεια αυτή από το δείγμα, ενώ η τιμή της 

τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σχετική συμφωνία στις απαντήσεις 

του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές 

στο Γράφημα 19.  
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Γράφημα 18: Αξιολόγηση της ενέργειας «Τα αφήνετε ανενόχλητα» από το δείγμα 

 

 Τρίτο ερώτημα 

Το τρίτο ερώτημα αφορούσε στην αξιολόγηση τριών προτάσεων από το δείγμα που αφο-

ρούν στην ευκολία και παροχή πόρων από την διεύθυνση για την χρήση του παιχνιδιού 

στην μαθησιακή διαδικασία. Το δείγμα κλήθηκε να αξιολογήσει τις προτάσεις αξιοποιώ-

ντας μιας 5θμια κλίμακας Likert σε εύρος από 1 (Ποτέ) έως και 5 (Πολύ συχνά). Τα σχετικά 

αποτελέσματα παρουσιάζονται παρακάτω.  

1.Η διεύθυνση του σχολείου ενθαρρύνει τους/τις νηπιαγωγούς να χρησιμοποιούν 

το παιχνίδι ως μέθοδο διδασκαλίας; 

Οι απαντήσεις του δείγματος δείχνουν ότι υπάρχει μια στήριξη στην αξιοποίηση του παι-

χνιδιού από τους/τις νηπιαγωγούς όσον αφορά στην αξιοποίηση του παιχνιδιού σαν μέσο 

διδασκαλίας. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 

3,9784, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 1,04852. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι 

το δείγμα εν γένει θεωρεί ότι η στήριξη για την χρήση του παιχνιδιού ως μέσου μάθησης 

από την διεύθυνση στηρίζεται αρκετά, ωστόσο η τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώ-

νει ότι η συμφωνία ως προς αυτό είναι σχετική καθώς η διασπορά των απαντήσεων σε 

σχέση με τον μέσο όρο είναι υπαρκτή. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 20.  
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Γράφημα 19: Αξιολόγηση πρότασης «Η διεύθυνση του σχολείου ενθαρρύνει τους/τις νηπιαγωγούς να χρη-

σιμοποιούν το παιχνίδι ως μέθοδο διδασκαλίας;» από το δείγμα 

 

1.Το σχολείο παρέχει επαρκές υλικό για ελεύθερο παιχνίδι; 

Εν γένει οι παρεχόμενοι πόροι από την διεύθυνση των νηπιαγωγείων κρίνονται ως μέτρια 

επαρκείς από το δείγμα, καθώς οι αξιολογήσεις στην πρόταση αυτή παρουσιάζουν μια 

σχετικά μέτρια συχνότητα/στάση. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων 

του δείγματος ήταν 3,5468, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 1,07826. Η τιμή του μέσου ό-

ρου υποδηλώνει ότι το δείγμα εν γένει θεωρεί ότι οι παρεχόμενοι πόροι από το σχολείο 

για το ελεύθερο παιχνίδι είναι μέτρια επαρκείς, ωστόσο η τιμή της τυπικής αποκλίσεως 

υποδηλώνει ότι η συμφωνία ως προς αυτό είναι σχετική καθώς η διασπορά των απαντή-

σεων σε σχέση με τον μέσο όρο είναι υπαρκτή. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γρά-

φημα 21. 
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Γράφημα 20: Αξιολόγηση πρότασης «Το σχολείο παρέχει επαρκές υλικό για ελεύθερο παιχνίδι;» από το 

δείγμα 

 

1.Το σχολικό περιβάλλον ενθαρρύνει τη χρήση του παιχνιδιού ως μέθοδο διδασκα-

λίας. 

Σε αντίθεση με τους διαθέσιμους πόρους ή την ενθάρρυνση από πλευρά διοικήσεως για 

την χρήση του παιχνιδιού, το δείγμα θεωρεί ότι το εν γένει σχολικό περιβάλλον ενθαρρύ-

νει σε ικανό βαθμό την χρήση του παιχνιδιού ως μέσο διδασκαλίας. Στατιστικά προκύπτει 

ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,0432, με αντίστοιχη τυπική από-

κλιση 0,88359. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει μια ικανοποίηση από την θελκτικότητα 

του σχολικοί περιβάλλοντος για την χρήση του παιχνιδιού ως μέσο διδασκαλίας, ενώ η 

χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια συμφωνία στις απα-

ντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι 

εμφανές στο Γράφημα 22.  



97 
 

 

Γράφημα 21: Αξιολόγηση πρότασης «Το σχολικό περιβάλλον ενθαρρύνει τη χρήση του παιχνιδιού ως μέ-

θοδο διδασκαλίας» από το δείγμα 

 

7.2.2.2ος Άξονας του εργαλείου έρευνας 

Αρχικά σε σχέση με την εσωτερική αξιοπιστία διενεργήθηκε ο στατιστικός έλεγχός με την 

χρήση του συντελεστή Cronbach’s alpha. Τα σχετικά αποτελέσματα παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 9. Είναι εμφανές ότι οι απαντήσεις του δείγματος δείχνουν υψηλή εσωτερική α-

ξιοπιστία, βάση της τιμής του συντελεστή (0,878). Παράλληλα στον έλεγχο για την πιθανή 

βελτίωση της τιμή του δείκτη με την αφαίρεση ερωτημάτων που επηρεάζουν αρνητικά την 

εσωτερική αξιοπιστία των δεδομένων προέκυψε ότι οι μεταβολές κυμαίνονται στο τρίτο 

δεκαδικό αυτού, και κατά συνέπεια δεν απαιτείτο να αφαιρεθεί κανένα ερώτημα.  

Πίνακας 9: Αποτελέσματα ανάλυσης εσωτερικής αξιοπιστίας 

Cronbach's Alpha N of Items 

.878 20 
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 Πρώτο ερώτημα 

Στο πρώτο ερώτημα του 2ου άξονα του εργαλείου έρευνας οι συμμετέχοντες/ουσες κλή-

θηκαν να βαθμολογήσουν μια σειρά από 20 προτάσεις που αφορούσαν στην συμπεριλη-

πτική εκπαίδευση και το παιχνίδι, μέσω μιας 5θμιας κλίμακας Likert σε εύρος από 1 (Κα-

θόλου) έως και 5 (Πάρα πολύ). Τα σχετικά αποτελέσματα παρουσιάζονται παρακάτω.  

1.Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι σημαντική για το νηπιαγωγείο. 

Κατά το δείγμα η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για το νηπια-

γωγείο. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 

4,5612, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,72347. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώ-

νει ότι το δείγμα θεωρεί πολύ σημαντική την συμπεριληπτική εκπαίδευση στο νηπιαγω-

γείο, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική 

συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγ-

ματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 23.  

 

Γράφημα 22: Αξιολόγηση πρότασης «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι σημαντική για το νηπιαγωγείο» 

από το δείγμα 
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1.Η ιδέα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να οδηγήσει σε ένα σχολείο για 

όλους. 

Συνάδοντας με τα αποτελέσματα τη προηγούμενης πρότασης το δείγμα συμφωνεί σε ι-

διαίτερα υψηλό βαθμό και στην παρούσα πρόταση, ήτοι θεωρεί ότι όντως η ιδέα της συ-

μπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να οδηγήσει σε ένα σχολείο για όλους. Στατιστικά 

προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,4245, με αντίστοιχη 

τυπική απόκλιση 0,95537. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμ-

φωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως 

υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε 

σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 24.  

 

Γράφημα 23: Αξιολόγηση πρότασης «Η ιδέα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μπορεί να οδηγήσει σε ένα 

σχολείο για όλους» από το δείγμα 

 

1.Η συμπεριληπτική εκπαίδευση συμβάλλει στην ελαχιστοποίηση των κοινωνικών 

ανισοτήτων. 
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Και στην περίπτωση αυτή η συμφωνία του δείγματος είναι σαφής. Στατιστικά προκύπτει 

ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,4676, με αντίστοιχη τυπική από-

κλιση 0,81028. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε ση-

μαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει 

ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον 

υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 25.  

 

Γράφημα 24: Αξιολόγηση πρότασης «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση συμβάλλει στην ελαχιστοποίηση των 

κοινωνικών ανισοτήτων» από το δείγμα 

 

1.Η εστίαση στις ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά αποτελεί παράγοντα της συ-

μπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Τα αποτελέσματα των απαντήσεων στην παρούσα ερώτηση υποδηλώνουν μια σαφή κα-

τανόηση από το δείγμα για τις βασικές αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς 

παρουσιάζεται ιδιαίτερα υψηλή βαθμολόγηση της πρότασης αυτής. Στατιστικά προκύπτει 

ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,3309, με αντίστοιχη τυπική από-

κλιση 0,66346. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε ση-

μαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει 
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ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον 

υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 26.  

 

 

Γράφημα 25 : Αξιολόγηση πρότασης «Η εστίαση στις ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά αποτελεί παρά-

γοντα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης» από το δείγμα 

 

1.Η συμπεριληπτική εκπαίδευση ακολουθεί την αρχή ότι κάθε μαθητής πρέπει να 

συμμετέχει ισότιμα στη σχολική κοινότητα. 

Σε επιβεβαίωση του προηγούμενου ευρήματος, οι απαντήσεις σε αυτή την ερώτηση επι-

βεβαιώνουν ότι το δείγμα κατέχει τις βασικές αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,5468, με 

αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,65079. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το 

δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής 

αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του 

δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο 

Γράφημα 27.  
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Γράφημα 26: Αξιολόγηση πρότασης «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση ακολουθεί την αρχή ότι κάθε μαθητής 

πρέπει να συμμετέχει ισότιμα στη σχολική κοινότητα» από το δείγμα 

 

1.H συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει γνωστικά οφέλη στους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Σε συνέχεια των προηγούμενων, το δείγμα συμφωνεί και με αυτή την πρόταση σε σχέση 

με την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντή-

σεων του δείγματος ήταν 4,5180, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,67408. Η υψηλή τιμή 

του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρό-

ταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημα-

ντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. 

Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 28.  
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Γράφημα 27: Αξιολόγηση πρότασης «H συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει γνωστικά οφέλη στους μα-

θητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.H συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει κοινωνικά οφέλη στους μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Είναι σαφές τόσο από τα προηγούμενα ερωτήματα όσο και αυτό ότι το δείγμα είναι πλή-

ρως ενήμερο σε σχέση με τις αρχές και τα οφέλη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Στα-

τιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,5899, με αντί-

στοιχη τυπική απόκλιση 0,63489. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα 

συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλί-

σεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος 

σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 29.  
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Γράφημα 28: Αξιολόγηση πρότασης «H συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει κοινωνικά οφέλη στους 

μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Η συμπεριληπτική εκπαίδευση στην προσχολική εκπαίδευση έχει υιοθετηθεί με 

αποτελεσματικό τρόπο στην Ελλάδα. 

Η εφαρμογή των αρχών της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα κατά το δείγμα 

είναι ιδιαίτερα απογοητευτική σύμφωνα με τις απαντήσεις τους. Στατιστικά προκύπτει ότι 

ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 2,9712, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 

1,12895. Η χαμηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα παρουσιάζεται απο-

γοητευμένο από την αξιοποίηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, ωστόσο 

η τιμή της τυπικής απόκλισης παρουσιάζει μια σχετική συμφωνία ως προς αυτό. Πράγματι, 

αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 30.  
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Γράφημα 29: Αξιολόγηση πρότασης «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση στην προσχολική εκπαίδευση έχει υιο-

θετηθεί με αποτελεσματικό τρόπο στην Ελλάδα» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να αποτελέσει μία οργανωμένη, δομημένη δραστηριότητα, 

βασισμένη σε κανόνες. 

Η χρήση του παιχνιδιού ως μια οργανωμένη δραστηριότητα φαίνεται να βρίσκει σύμφωνο 

το δείγμα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 

4,5324, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,59347. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώ-

νει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της 

τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις 

του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές 

στο Γράφημα 31.  
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Γράφημα 30: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να αποτελέσει μία οργανωμένη, δομημένη δρα-

στηριότητα, βασισμένη σε κανόνες» από το δείγμα 

 

1.Tο παιχνίδι συμβάλλει στη προσωπική ανάπτυξη και έκφραση. 

Η σημασία και συμβολή του παιχνιδιού στην προσωπική ανάπτυξη και έκφραση των παι-

διών θεωρείται πολύ υψηλή από το δείγμα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των 

απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,7770, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,46692. Η υψηλή 

τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την 

πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια ση-

μαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο 

όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 32.  
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Γράφημα 31: Αξιολόγηση πρότασης «Tο παιχνίδι συμβάλλει στη προσωπική ανάπτυξη και έκφραση» από 

το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στη νοητική ανάπτυξη στα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Η θεραπευτική σημασία, πέραν της μαθησιακής, του παιχνιδιού για τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες θεωρείται επίσης πολύ υψηλή από το δείγμα δεδομένων των απαντήσεων στο 

ερώτημα αυτό. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος 

ήταν 4,6259, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,6052. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υπο-

δηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή 

της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντή-

σεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφα-

νές στο Γράφημα 33.  
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Γράφημα 32: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στη νοητική ανάπτυξη στα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να προσφέρει κοινωνικά οφέλη στα παιδιά με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Συνάδοντας με το προηγούμενο ερώτημα η αξία του παιχνιδιού στην ανάπτυξη κοινωνι-

κών δεξιοτήτων και παροχή κοινωνικών οφελών σε παιδιά με εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες θεωρείται επίσης υψηλή από το δείγμα. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος 

των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,7410, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,47148. Η 

υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με 

την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια 

σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο 

όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 34.  
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Γράφημα 33: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να προσφέρει κοινωνικά οφέλη στα παιδιά με ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στη ψυχοκινητική ανάπτυξη στα παιδιά με ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Συνεχίζοντας όσον αφορά στις ευεργετικές επιδράσεις που έχει το παιχνίδι στα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες το δείγμα θεωρεί επίσης ότι η επίδραση 

σε σχέση με την ψυχοκινητική τους ανάπτυξη είναι εξίσου σημαντική. Στατιστικά προκύ-

πτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,7266, με αντίστοιχη τυπική 

απόκλιση 0,53576. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε 

σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώ-

νει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με 

τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 35.  



110 
 

 

Γράφημα 34: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στη ψυχοκινητική ανάπτυξη στα 

παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες έχουν πολλές ευκαιρίες 

για παιχνίδι στο νηπιαγωγείο. 

Παρά τα ιδιαίτερα θετικά στοιχεία που παρέχει το παιχνίδι σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευ-

τικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, εντούτοις είναι εμφανές από τις απαντήσεις του δείγματος 

στο παρόν ερώτημα ότι αυτό δυσχεραίνεται από τους πόρους και το περιβάλλον του νη-

πιαγωγείου καθώς θεωρούν ότι οι ευκαιρίες για παιχνίδι δεν είναι ιδιαίτερα πολλές. Στα-

τιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 3,5036, με αντί-

στοιχη τυπική απόκλιση 1,09262. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμ-

φωνεί σε μέτριο βαθμό με την πρόταση, ενώ η τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει 

ότι υφίσταται μια σχετική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπο-

λογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 36.  
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Γράφημα 35: Αξιολόγηση πρότασης «Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες έχουν πολ-

λές ευκαιρίες για παιχνίδι στο νηπιαγωγείο» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να βοηθήσει στη συμπεριληπτική εκπαίδευση των παιδιών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Παρά την σχετικά μέτρια παροχή ευκαιριών για παιχνίδι για τα παιδιά με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες στο νηπιαγωγείο, εντούτοις, και με βάση τις είδη τονι-

σμένες ευεργετικές του επιδράσεις στην κατηγορία αυτή των παιδιών, το δείγμα συμφω-

νεί ότι αποτελεί βασικό παράγοντα για την συμπεριληπτική εκπαίδευση αυτών των παι-

διών. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,5755, 

με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,60167. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το 

δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής 

αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του 

δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο 

Γράφημα 37.  
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Γράφημα 36: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να βοηθήσει στη συμπεριληπτική εκπαίδευση των 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Γνωρίζω πως πρέπει να εμπλέκω το παιχνίδι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση. 

Τα αποτελέσματα σε αυτή την ερώτηση εν μέρει μπορούν να θεωρηθούν σχετικών αρνη-

τικά. Παρά το γεγονός ότι το δείγμα θεωρεί το παιχνίδι και την συμπεριληπτική εκπαί-

δευση ως συνδεόμενα, εντούτοις από τις απαντήσεις τους φαίνεται ότι δεν κατέχει επαρ-

κώς τις κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες ώστε να εμπλέξει τα δύο. Στατιστικά προκύπτει 

ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 3,8777, με αντίστοιχη τυπική από-

κλιση 0,91256. Η τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε μέτριο 

βαθμό με την πρόταση, ενώ η τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια 

σχετική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο 

όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 38.  
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Γράφημα 37: Αξιολόγηση πρότασης «Γνωρίζω πως πρέπει να εμπλέκω το παιχνίδι στη συμπεριληπτική εκ-

παίδευση» από το δείγμα 

 

1.Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να επιμορφώνονται ώστε να είναι σε θέση να χρησι-

μοποιούν το παιχνίδι ως μέθοδο συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Σε συνέχεια με το προηγούμενο ερώτημα και το σχετικό εύρημα, οι απαντήσεις στο ερώ-

τημα αυτό δείχνουν την ανάγκη των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση, ιδιαίτερα σε σχέση 

με την εμπλοκή παιχνιδιού και συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Στατιστικά προκύπτει ότι ο 

μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,6187, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 

0,61850. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό 

βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφί-

σταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογι-

ζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 39.  
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Γράφημα 38: Αξιολόγηση πρότασης «Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να επιμορφώνονται ώστε να είναι σε θέση 

να χρησιμοποιούν το παιχνίδι ως μέθοδο συμπεριληπτικής εκπαίδευσης» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των μαθη-

τών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες. 

Οι απαντήσεις στο ερώτημα αυτά συνάδουν με προηγούμενα ευρήματα σε σχέση με τα 

οφέλη του παιχνιδιού για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, κα-

θώς και σε αυτή την περίπτωση το δείγμα θεωρεί ότι το παιχνίδι σε σημαντικό βαθμό 

συμβάλει στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των παιδιών αυτών. Στατιστικά προκύπτει ότι 

ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,6475, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 

0,58809. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό 

βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφί-

σταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογι-

ζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 40.  
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Γράφημα 39: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης 

των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρίες» από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να ενισχύσει το αίσθημα της ομάδας στη τάξη. 

Πέραν των θετικών στοιχείων του παιχνιδιού για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανά-

γκες ή/και αναπηρίες, το δείγμα θεωρεί ότι είναι ευεργετικό εν τω συνόλω για μια τάξη, 

ενισχύοντας το αίσθημα της ομάδας. Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντή-

σεων του δείγματος ήταν 4,6906, με αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,54969. Η υψηλή τιμή 

του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρό-

ταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημα-

ντική συμφωνία στις απαντήσεις του δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. 

Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο Γράφημα 41.  
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Γράφημα 40: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να ενισχύσει το αίσθημα της ομάδας στη τάξη» 

από το δείγμα 

 

1.Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στην ενσυναίσθηση των μαθητών. 

Εν γένει κατά το δείγμα, τα οφέλη από την χρήση του παιχνιδιού γενικότερα είναι σημα-

ντικά, καθώς κατά τις απαντήσεις τους ενισχύει σημαντικά και την ενσυναίσθηση τους. 

Στατιστικά προκύπτει ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων του δείγματος ήταν 4,6187, με 

αντίστοιχη τυπική απόκλιση 0,64151. Η υψηλή τιμή του μέσου όρου υποδηλώνει ότι το 

δείγμα συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την πρόταση, ενώ η χαμηλή τιμή της τυπικής 

αποκλίσεως υποδηλώνει ότι υφίσταται μια σημαντική συμφωνία στις απαντήσεις του 

δείγματος σε σχέση με τον υπολογιζόμενο μέσο όρο. Πράγματι, αυτό είναι εμφανές στο 

Γράφημα 42.  
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Γράφημα 41: Αξιολόγηση πρότασης «Το παιχνίδι μπορεί να συμβάλλει στην ενσυναίσθηση των μαθητών» 

από το δείγμα 

 

 Δεύτερο ερώτημα 

Το δεύτερο ερώτημα του 2ου άξονα του εργαλείου έρευνας ήταν ανοικτού τύπου και οι 

συμμετέχοντες/ουσες κλήθηκαν να σημειώσουν το είδος του παιχνιδιού που αξιοποιούν 

στην τάξη περισσότερο. Τα σχετικά αποτελέσματα μετά την ομαδοποίηση των απαντή-

σεων παρουσιάζονται στο Γράφημα 43.  
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Γράφημα 42: Είδη παιχνιδιού που το δείγμα αξιοποιεί στην τάξη 

 

Από τα δεδομένα στο Γράφημα 43 είναι σαφές ότι το δείγμα αξιοποιεί σημαντική ποικιλία 

ειδών παιχνιδιού. Ωστόσο αυτά που ξεχωρίζουν είναι το συμβολικό που το αναφέρει σχε-

δόν όλο το δείγμα (135 αναφορές), το ελεύθερο (128 αναφορές), το ομαδικό (110 αναφο-

ρές) και το παιχνίδι ρόλων (105 αναφορές).  

 

7.3.Επαγωγική στατιστική ανάλυση δεδομένων εργαλείου έρευνας 

Η επαγωγική στατιστική ανάλυση των δεδομένων είχε σαν στόχο την εξακρίβωση πιθανών 

συσχετίσεων των δημογραφικών μεταβλητών (ανεξάρτητες μεταβλητές) και των απαντή-

σεων του δείγματος στα ερωτήματα των δύο αξόνων του ερωτηματολογίου (εξαρτημένες 

μεταβλητές). Για το σκοπό αυτό διεξήχθη έλεγχος συσχετίσεων με την χρήση του συντελε-

στή Speraman καθώς τόσο οι ανεξάρτητες όσο και οι εξαρτημένες μεταβλητές ήταν κατη-

γορικές (οι απαντήσεις δίνονταν σε κατηγορίες και όχι ελευθέρα). Οι συσχετίσεις που δια-

πιστώθηκαν ελέγχθηκαν περαιτέρω, με την χρήση στατιστικών δοκιμών σύγκρισης των 

μέσων όρων, independent sample t-test στην περίπτωση που η ανεξάρτητη μεταβλητή εί-

ναι δικατηγορική και ανάλυση διακύμανσης ANOVA στην περίπτωση που η ανεξάρτητη 

μεταβλητή περιλαμβάνει περισσότερες από δύο κατηγορίες. Σημειώνεται ότι από τους ε-

λέγχους εξαιρέθηκε το φύλο, δεδομένου ότι ο αριθμός των ανδρών στο δείγμα (1 άτομο) 

δεν επέτρεπε την αντίστοιχη διερεύνηση.  
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7.3.1.1ος άξονας εργαλείου έρευνας 

Η ανάλυση με βάση τον υπολογισμό του συντελεστή Spearman για τα ερωτήματα του 

πρώτου μέρους του εργαλείου έρευνας ανέδειξε τις κάτωθι συσχετίσεις.  

1. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση των απαντήσεων για την συχνότητα της ε-

μπλοκής του παιχνιδιού για την ενίσχυση διδαγμένων εννοιών σε σχέση με την η-

λικία (Spearman’s rho=0.191, p=0.024<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την δια-

φορά στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία απαντούν 

στο ερώτημα. Ωστόσο η διερεύνηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφο-

ροποίηση δεν είναι στατιστικά σημαντική (F=1.708, df=4,p=0.152>0.05) και κατ’ 

ουσία οφείλεται στο γεγονός ότι η ομάδα των άνω των 60 ετών απαντά με μέσο 

όρο 5. Ωστόσο η συγκεκριμένη ομάδα περιλαμβάνει πολύ μικρό αριθμό ατόμων 

και κατά συνέπεια δεν οδηγεί σε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση από τις υ-

πόλοιπες ηλικιακές ομάδες.  

2. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση των απαντήσεων για την συχνότητα χρή-

σης μουσικού και θεατρικού παιχνιδιού σε σχέση με την ηλικία (Spearman’s 

rho=0.193, p=0.023<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την διαφορά στον τρόπο που 

οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία απαντούν στο ερώτημα. Η διε-

ρεύνηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση είναι στατιστικά 

σημαντική (F=3.508, df=4,p=0.009<0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται στο γεγονός ότι 

η ομάδα των 31-40 ετών απαντά πολύ διαφορετικά από τις υπόλοιπες (Πίνακας 

10, Γράφημα 44). Είναι εμφανές ότι η συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα δεν αξιοποιεί 

σχεδόν καθόλου συχνά το θεατρικό ή μουσικό παιχνίδι στην μάθηση.  

 

Πίνακας 10: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο 

ερώτημα 

 N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. 

Σφάλμα 

Ελάχιστο Μέγιστο 

20-30 17 4.0000 1.00000 .24254 2.00 5.00 

31-40 59 3.5932 1.14649 .14926 1.00 5.00 

41-50 33 4.0909 .72300 .12586 3.00 5.00 

51-60 25 4.3200 .62716 .12543 3.00 5.00 

60+ 5 4.4000 .54772 .24495 4.00 5.00 
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Σύνο

λο 

139 3.9209 .97850 .08300 1.00 5.00 

 

 

Γράφημα 43: Μέσοι όροι των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο ερώτημα 

 

3. Διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση των απαντήσεων για την συχνότητα της 

καθοδήγησης των παιδιών στο παιχνίδι σε σχέση με την ηλικία (Spearman’s rho=-

0.242, p=0.004<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την διαφορά στον τρόπο που οι 

κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία απαντούν στο ερώτημα. Η διερεύ-

νηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση είναι στατιστικά ση-

μαντική (F=3.765, df=4,p=0.006<0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται στο γεγονός ότι η 

ομάδα των 20-31 ετών απαντά πολύ διαφορετικά από τις υπόλοιπες (Πίνακας 11, 

Γράφημα 45). Είναι εμφανές ότι η συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα παρεμβαίνει και 

καθοδηγεί τα παιδιά στο παιχνίδι τους πολύ περισσότερο από τις υπόλοιπες ηλι-

κιακές ομάδες.  
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Πίνακας 11: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο 

ερώτημα 

 N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. 

Σφάλμα 

Ελάχιστο Μέγιστο 

20-30 17 4.0000 1.11803 .27116 2.00 5.00 

31-40 59 3.1864 .99090 .12900 2.00 5.00 

41-50 33 2.9394 .99810 .17375 2.00 5.00 

51-60 25 3.0800 .90921 .18184 2.00 4.00 

60+ 5 2.6000 1.34164 .60000 2.00 5.00 

Σύνο

λο 

139 3.1871 1.04651 .08876 2.00 5.00 

 

 

Γράφημα 44: Μέσοι όροι των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο ερώτημα 

 

4. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση των απαντήσεων για την ενθάρρυνση από 

την διεύθυνση για την χρήση του παιχνιδιού ως μέσο διδασκαλία σε σχέση με την 

ηλικία (Spearman’s rho=0.324, p=0.000<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την δια-

φορά στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία απαντούν 

στο ερώτημα. Η διερεύνηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση 

είναι στατιστικά σημαντική (F=4,516, df=4,p=0.002<0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται 

στο γεγονός ότι οι ομάδες των 20-30 και 31-40 ετών απαντούν πολύ διαφορετικά 
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από τις υπόλοιπες (Πίνακας 12, Γράφημα 46). Είναι εμφανές ότι οι συγκεκριμένες 

ηλικιακές ομάδες θεωρούν ότι η ενθάρρυνση από την διεύθυνση είναι πολύ μικρό-

τερη από τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες.  

 

Πίνακας 12: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο 

ερώτημα 

 N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. 

Σφάλμα 

Ελάχιστο Μέγιστο 

20-30 17 3.7059 1.10480 .26795 2.00 5.00 

31-40 59 3.6949 1.13341 .14756 1.00 5.00 

41-50 33 4.0909 .91391 .15909 2.00 5.00 

51-60 25 4.4800 .71414 .14283 3.00 5.00 

60+ 5 5.0000 .00000 .00000 5.00 5.00 

Σύνο

λο 

139 3.9784 1.04582 .08871 1.00 5.00 

 

 

Γράφημα 45: Μέσοι όροι των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο ερώτημα 

 

5. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση των απαντήσεων που αφορά στην παροχή 

πόρων για το ελεύθερο παιχνίδι από το σχολείο σε σχέση με την ηλικία 

(Spearman’s rho=0.256, p=0.002<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την διαφορά 
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στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία απαντούν στο 

ερώτημα. Η διερεύνηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση εί-

ναι στατιστικά σημαντική (F=3,724, df=4,p=0.007<0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται 

στο γεγονός ότι οι ομάδες των 20-30 και 31-40 ετών απαντούν πολύ διαφορετικά 

από τις υπόλοιπες (Πίνακας 13, Γράφημα 47). Είναι εμφανές ότι οι συγκεκριμένες 

ηλικιακές ομάδες θεωρούν ότι η παροχή υλικού για το ελεύθερο παιχνίδι από το 

σχολείο είναι πολύ μικρότερη από τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες.  

 

Πίνακας 13: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο 

ερώτημα 

 N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. 

Σφάλμα 

Ελάχιστο Μέγιστο 

20-30 17 3.4706 1.06757 .25892 2.00 5.00 

31-40 59 3.2373 1.11941 .14573 1.00 5.00 

41-50 33 3.6667 .98953 .17225 2.00 5.00 

51-60 25 3.9600 .93452 .18690 2.00 5.00 

60+ 5 4.6000 .54772 .24495 4.00 5.00 

Σύνο

λο 

139 3.5468 1.07826 .09146 1.00 5.00 

 

 

Γράφημα 46: Μέσοι όροι των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής ηλικία στο ερώτημα 
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6. Διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση των απαντήσεων π για την ενθάρρυνση 

από την διεύθυνση για την χρήση του παιχνιδιού ως μέσο διδασκαλία σε σχέση με 

την σχέση εργασίας (Spearman’s rho=-0,298, p=0.000<0.05). Η συσχέτιση υποδη-

λώνει την διαφορά στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής 

σχέση εργασίας απαντούν στο ερώτημα. Η διερεύνηση με την δοκιμή independent 

samples t-test, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σημαντική 

(F=5,359, df=4,p=0.022<0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται στο γεγονός ότι οι ομάδες 

των 20-30 και 31-40 ετών απαντούν πολύ διαφορετικά από τις υπόλοιπες (πίνακες 

13, 14). Είναι εμφανές ότι οι μόνιμοι/ες συμμετέχοντες/ουσες απαντούν σημα-

ντικά πιο θετικά σε σχέση με τους αναπληρωτές/τριες στο ερώτημα αυτό.  

 

Πίνακας 14: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής σχέση ερ-

γασία στο ερώτημα 

 
Σχέση Εργασίας N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. Σφάλμα 

Μέσου Όρου 

Η διεύθυνση του σχολείου 

ενθαρρύνει τους/τις νηπια-

γωγούς να χρησιμοποιούν 

το παιχνίδι ως μέθοδο δι-

δασκαλίας; 

Μόνιμος/η 94 4.2021 .91086 .09395 

Αναπληρωτής/τρια 45 3.5111 1.16037 .17298 

 
Πίνακας 15: Αποτελέσματα ελέγχου independent sample t-test 

 
F Sig. t df Sig. 

(2-

taile

d) 

Mean 

Differ-

ence 

Std Er-

ror Dif-

ference 

Η διεύθυνση του 

σχολείου ενθαρ-

ρύνει τους/τις νη-

πιαγωγούς να 

χρησιμοποιούν 

το παιχνίδι ως 

μέθοδο διδασκα-

λίας; 

Equal variances 

assumed 

5.359 .022 3.82

0 

137 .000 .69102 .18088 

Equal variances 

not assumed 

  3.51

0 

70.8

70 

.001 .69102 .19684 

 

7. Διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση των απαντήσεων που αφορά στην πα-

ροχή πόρων για το ελεύθερο παιχνίδι από το σχολείο σε σχέση με την σχέση εργα-
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σίας (Spearman’s rho=-0,203, p=0.017<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την δια-

φορά στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρτητης μεταβλητής σχέση εργασίας 

απαντούν στο ερώτημα. Η διερεύνηση με την δοκιμή independent samples t-test, 

κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση ωστόσο δεν είναι στατιστικά σημαντική (F=0,331, 

df=4,p=0.566>0.05). Στην ουσία υφίσταται μια διαφοροποίηση μεταξύ των μέσων 

όρων των απαντήσεων των δύο ομάδων στο ερώτημα με τους μόνιμους να απα-

ντούν πιο θετικά, ωστόσο αυτή η διαφοροποίηση δεν είναι στατιστικά σημαντική  

 

7.3.2.2ος άξονας του εργαλείου έρευνας 

Η ανάλυση με βάση τον υπολογισμό του συντελεστή Spearman για τα ερωτήματα του δεύ-

τερου μέρους του εργαλείου έρευνας ανέδειξε τις κάτωθι συσχετίσεις.  

1. Διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση των βαθμολογιών στην πρόταση για το 

κατά πόσο η συμπεριληπτική εκπαίδευση ακολουθεί την αρχή της ισότιμης συμμε-

τοχής των μαθητών σε σχέση με την ηλικία (Spearman’s rho=-0,187, p=0.028<0.05). 

Η συσχέτιση υποδηλώνει την διαφορά στον τρόπο που οι κατηγορίες της ανεξάρ-

τητης μεταβλητής ηλικία απαντούν στο ερώτημα. Ωστόσο η διερεύνηση με την δο-

κιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση δεν είναι στατιστικά σημαντική 

(F=2,340, df=4,p=0.058>0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται στο γεγονός ότι η ομάδα 

των άνω των 60 ετών απαντά με μέσο όρο 5. Ωστόσο η συγκεκριμένη ομάδα περι-

λαμβάνει πολύ μικρό αριθμό ατόμων και κατά συνέπεια δεν οδηγεί σε στατιστικά 

σημαντική διαφοροποίηση από τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες. 

2. Διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση των βαθμολογιών στην πρόταση για το 

κατά πόσο η συμπεριληπτική εκπαίδευση ακολουθεί την αρχή της ισότιμης συμμε-

τοχής των μαθητών σε σχέση με την εμπειρία (Spearman’s rho=-0,185, 

p=0.030<0.05). Η συσχέτιση υποδηλώνει την διαφορά στον τρόπο που οι κατηγο-

ρίες της ανεξάρτητης μεταβλητής εμπειρία απαντούν στο ερώτημα. Ωστόσο η διε-

ρεύνηση με την δοκιμή ANOVA, κατέδειξε ότι η διαφοροποίηση δεν είναι στατι-

στικά σημαντική (F=1,674, df=4,p=0.160>0.05) και κατ’ ουσία οφείλεται στο γεγο-

νός ότι η ομάδα που δηλώνει εμπειρία μεταξύ 16-20 ετών απαντά αρκετά διαφο-

ρετικά από τις υπόλοιπες, ωστόσο αυτές κυμαίνονται σε παρόμοιους μέσους ό-

ρους.  
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3. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση των βαθμολογιών στην πρόταση για το 

κατά πόσο η συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει εφαρμοστεί αποτελεσματικά στην 

Ελλάδα σε σχέση με του τίτλους σπουδών πέραν του βασικού πτυχίου (Spearman’s 

rho=0,289, p=0.001<0.05). Αυτό υποδηλώνει ότι εν γένει οι διαφορετικές κατηγο-

ρίες της ανεξάρτητης μεταβλητής τίτλοι σπουδών απαντούν με στατιστικά σημα-

ντικά διαφορετικό τρόπο. Η ανάλυση διακύμανσης των απαντήσεων πράγματι υ-

πέδειξε μια στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση των απαντήσεων των κατηγο-

ριών (F=4,100, df=4,p=0.004<0.05). Αυτή η διαφοροποίηση οφείλεται στο γεγονός 

ότι οι δηλώνοντες είτε επιμόρφωση/μετεκπαίδευση είτε κανένα επιπλέον τίτλο 

σπουδών απαντούν με σημαντικά πιο θετικό τρόπο στο ερώτημα (Πίνακας 16, Γρά-

φημα 48).  

Πίνακας 16: Στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής τίτλοι 

σπουδών στο ερώτημα 

 N Μέσος 

Όρος 

Τυπ. 

Απόκλιση 

Τυπ. 

Σφάλμα 

Ελάχιστο Μέγιστο 

Δευτερο πτυχίο 6 2.6667 .51640 .21082 2.00 3.00 

Μεταπτυχιακός τίτλος 61 2.6393 1.16951 .14974 1.00 5.00 

Διδακτορικός τίτλος 3 2.0000 .00000 .00000 2.00 2.00 

Επιμόρφωση/Μετεκπαίδευση 38 3.3158 1.04248 .16911 1.00 5.00 

Κανένας 31 3.3548 1.05035 .18865 2.00 5.00 

Σύνολο 139 2.9712 1.12895 .09576 1.00 5.00 
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Γράφημα 47: Μέσοι όροι των κατηγοριών της ανεξάρτητης μεταβλητής τίτλοι σπουδών στο ερώτημα 

 

Κεφάλαιο 8ο: Συζήτηση – Συμπεράσματα 

8.1.Συζήτηση – Απάντηση ερευνητικών ερωτημάτων  

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων της έρευνας απέδωσαν αρχικά ενδιαφέ-

ροντα συμπεράσματα. Ωστόσο η διερεύνηση τους σε σχέση με τα ερευνητικά ερωτήματα 

της έρευνας αποδίδει ακόμα πιο ενδιαφέροντα ευρήματα.  

Αφενός, σε σχέση με την χρήση του παιχνιδιού στην μάθηση στο νηπιαγωγείο 

παρατηρείται μια σύμπνοιά του δείγματος. Εν γένει το δείγμα αναγνωρίζει την σημασία 

του παιχνιδιού σαν εργαλείο μάθησης και σύμφωνα με τις απαντήσεις τους το αξιοποιεί 

σε ικανό βαθμό και με ιδιαίτερα υψηλή συχνότητα. Η χρήση του παιχνιδιού ως εργαλείο 

μάθησης στοχεύει κατά το δείγμα κατά βάση για την ενίσχυση των διδαγμένων εννοιών 

όσο και σαν μέσο που επιτρέπει στα παιδιά να κατακτήσουν νέες έννοιες. Τα παραπάνω 

συνάδουν και με την σχετική θεωρία για ην αξιοποίηση του παιχνιδιού στην προσχολική 

εκπαίδευση τόσο ως μέσο μάθησης όσο και ως μέσο ανάπτυξης (Hirsh-Pasek και Golinkoff, 
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2008). Ωστόσο παρατηρείται ότι το μουσικό και θεατρικό παιχνίδι δεν αξιοποιείται με ση-

μαντική συχνότητα ως προς αυτό ,γεγονός που δείχνει είτε ότι οι συμμετέχοντες/ουσες 

κρίνουν ότι άλλα είδη παιχνιδιού είναι πιο κατάλληλα είτε ότι δεν κατέχουν τις κατάλληλες 

δεξιότητες ως προς αυτό. Είναι χαρακτηριστικό ότι στην ερώτηση του καθορισμού του εί-

δους του παιχνιδιού που προτιμάται στην τάξη από το δείγμα τα αντίστοιχα είδη βρίσκο-

νται πιο χαμηλά στις προτιμήσεις του δείγματος, σε αντίθεση με το ελεύθερο και το συμ-

βολικό παιχνίδι που αξιοποιούνται κατά κύριο λόγο. Ειδικά σε σχέση με το ελεύθερο παι-

χνίδι, το δείγμα με σχετική συχνότητα το συνδέει με την προσέγγιση των γνωστικών αντι-

κειμένων από τα παιδιά. Αυτό εν γένει συνάδει με τα αναφερόμενα στην συναφή βιβλιο-

γραφία (Bodrova, 2008, Hirsh-Pasek και Golinkoff, 2008). Τέλος, το δείγμα αξιοποιεί όσο 

το δυνατόν περισσότερο τόσο τα κέντρα μάθησης/ενδιαφέροντος, όσο και το διαθέσιμο 

υλικό για την εμπλοκή με το παιχνίδι των παιδιών.  

Ιδιαίτερα σε σχέση με τις στάσεις και τις ενέργειες των συμμετεχόντων/ουσών 

κατά την διάρκεια που τα παιδιά παίζουν το βασικό συμπέρασμα είναι ότι το δείγμα εν 

γένει προτιμά να παρατηρεί το παιχνίδι των παιδιών και να μην επιδρά σε αυτό συχνά ή 

να θέτει κανόνες ή να κατευθύνει το παιχνίδι. Εντούτοις, είναι έτοιμο να παρέμβει και δεν 

αφήνει ιδιαίτερα συχνά τα παιδιά να παίζουν ανενόχλητα. Αυτή η δράση του δείγματος 

εν γένει συνάδει με τα αναφερόμενα από τους Pramling Samuelsson και Carlsson (2008), 

αλλά εν μέρει αντιτίθεται στους Wallerstedt και Pramling (2012), που προτείνουν ότι η 

δραστηριότητα που κατευθύνεται από τους δασκάλους μπορεί να επιτρέψει στα παιδιά 

να λάβουν κατάλληλα πολιτιστικά εργαλεία που έχουν χρησιμοποιήσει κατά τη διάρκεια 

της ελεύθερης δραστηριότητάς τους. Στην περίπτωση αυτή ο εκπαιδευτικός καλείται να 

κατευθύνει το παιχνίδι προς την κατεύθυνση που θα επιτρέψει στα παιδιά να λάβουν όσο 

περισσότερες πληροφορίες γίνεται και να το συνδέσει παράλληλα με την μάθηση. Στην 

περίπτωση του δείγματος αυτό δεν λαμβάνει χώρα αρκετά συχνά όπως προκύπτει από 

την ανάλυση των απαντήσεων του.  

Τέλος, σε σχέση με τους διαθέσιμους πόρους αλλά και την ενθάρρυνση από την 

διεύθυνση για την χρήση του παιχνιδιού, αποτυπώνεται αφενός ότι οι χώροι και το περι-

βάλλον των νηπιαγωγείων ενθαρρύνουν το παιχνίδι, ωστόσο οι διαθέσιμοι πόροι δεν ε-

παρκούν και η ενθάρρυνση της διοίκησης για την αξιοποίηση του παιχνιδιού δεν είναι 

τόσο έντονη. Δεδομένης της ανάγκης όπως διατυπώνεται στην βιβλιογραφία για την εν-

σωμάτωση του παιχνιδιού στα προγράμματα σποδών (Christie και Yawkey, 2005), είναι 
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απαραίτητη η ανάληψη αντίστοιχων πρωτοβουλιών τόσο από την διεύθυνση των νηπια-

γωγείων για την μεγαλύτερη ενσωμάτωση του παιχνιδιού όσο και κεντρικά για την εξεύ-

ρεση και παροχή κατάλληλων πόρων και υλικών για το παιχνίδι.  

Σε σχέση με το έτερο μέρος που εξετάζεται στην παρούσα εργασία, ήτοι την θε-

ραπευτική χρήση του παιχνιδιού στην συμπεριληπτική εκπαίδευση, οι απαντήσεις του 

δείγματος παρουσιάζουν σημαντικά στοιχεία. Αφενός, το δείγμα κατέχει τα βασικά της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και τα οφέλη που μπορεί αυτή να έχει τόσο στα παιδιά με 

ειδικές μαθησιακές ανάγκες όσο και στην τάξη γενικότερα. Ουσιαστικά, το δείγμα στις α-

παντήσεις τους αναπαράγει τις βασικές αρχές που αφορούν στην συμπεριληπτική εκπαί-

δευση (Danforth & Jones 2015; UN 2016). Ωστόσο, με βάση το γεγονός ότι προκύπτει μια 

βαθιά γνώση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και του τι αυτή περιλαμβάνει, σε σχέση 

με την εν Ελλάδι εφαρμογή της και αποτελεσματικότητα της εφαρμογής της, τα δεδομένα 

δείχνουν ένα μάλλον αρνητικό τοπίο. Δεν μπορεί να παραγνωριστεί ότι το δείγμα αντιδρά 

αρνητικά σε σχέση με αυτή τη παράμετρο, η οποία μπορεί και να συνδεθεί με τις σχετικές 

απαντήσεις για την επιμόρφωση του στο ζήτημα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και 

του παιχνιδιού όπου παρατηρείται μια μειωμένη ύπαρξη δεξιοτήτων. Είναι επίσης εμφα-

νές ότι έλλειψη μετεκπαίδευσης και επιμόρφωσης στο ζήτημα της συμπεριληπτικής εκ-

παίδευσης υφίσταται στην χώρα, από το γεγονός ότι οι ομάδες των συμμετεχόντων/ου-

σών που θεωρούν ότι η συμπερίληψη στην Ελλάδα είναι σχετικά αποτελεσματική αφο-

ρούν σε εκείνους/ες που είτε έχουν λάβει κάποια επιμόρφωση εν γένει ή καμία απολύτως 

άλλη εκπαίδευση πέραν του βασικού τους πτυχίου. Επίσης, ενώ αναγνωρίζονται τα οφέλη 

του παιχνιδιού ως μέσο θεραπείας και μάθησης στην συμπεριληπτική εκπαίδευση από το 

δείγμα, σε συνάφεια με την βιβλιογραφία (π.χ. Wolery και Wilbers, 1994), υφίσταται η 

τροχοπέδη της έλλειψης γνώσεων και δεξιοτήτων για την εμπλοκή του παιχνιδιού. Η έ-

ρευνα δείχνει ότι ένα ενεργό περιβάλλον μάθησης είναι εξαιρετικά σημαντικό στη συμπε-

ριληπτική εκπαίδευση στην πρώιμη παιδική ηλικία (Allan & Cowdery, 2012). Σε ένα ενεργό 

περιβάλλον μάθησης δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στην εξερεύνηση και τη δημιουργικό-

τητα των παιδιών, τον πειραματισμό με διαφορετικά υλικά και άφθονο χώρο για τα παιδιά 

να παίζουν μόνα τους και με άλλους (NCCA, 2008). Ο Siraj-Blatchford (2008) υποστηρίζει 

επίσης ότι τα ενεργά περιβάλλοντα μάθησης είναι εκπαιδευτικά περιβάλλοντα όπου τα 

παιδιά μπορούν να κάνουν ερωτήσεις, να κάνουν υποθέσεις και να σχηματίσουν νέες έν-
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νοιες. Σε ένα ανενεργό μαθησιακό περιβάλλον τα παιδιά δεν είναι αποδέκτες συσκευα-

σμένης γνώσης, αλλά είναι συν-κατασκευαστές που επηρεάζουν τις καθημερινές μαθη-

σιακές δραστηριότητες στην τάξη χωρίς αποκλεισμούς. Εάν τα παιδιά έχουν περιορισμέ-

νες ευκαιρίες για διαδραστική ενεργητική μάθηση στο μαθησιακό τους περιβάλλον, αυτό 

μπορεί να μειώσει την ικανότητά τους για κριτική σκέψη (Fleer & Pramling-Samuelsson, 

2009). Κατά συνέπεια, είναι σαφές ότι και σε αυτή την περίπτωση αναζητείται η ανάληψη 

πρωτοβουλιών που θα επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν το παιχνίδι στην 

συμπεριληπτική εκπαίδευση όσο το δυνατόν περισσότερο.  

 

8.2.Τελικά συμπεράσματα 

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων καθώς και η συζήτηση που επακολού-

θησε επ’ αυτών βάση των ερευνητικών ερωτημάτων της εργασίας, απέδωσε τα ακόλουθα 

τελικά συμπεράσματα. 

 Εν γένει οι νηπιαγωγοί γνωρίζουν και αποδέχονται τις βασικές αρχές της 

συμπεριληπτικής μάθησης, καθώς και τα οφέλη που αυτή μπορεί να έχει για τα 

παιδιά που λαμβάνουν μέρος σε αυτή, τόσο όσον αφορά στα παιδιά με ειδικά εκ-

παιδευτικά προβλήματα όσο και για την συμπεριληπτική τάξη εν τω συνόλω. Αυτό 

είναι ένα ιδιαίτερα θετικό στοιχείο που θα επιτρέπει την ενσωμάτωση της συμπε-

ριληπτικής εκπαίδευσης στην προσχολική ηλικία στην χώρα . 

 Σε συνέχεια με το προηγούμενο συμπέρασμα προκύπτει ότι στην Ελλάδα 

το επίπεδο της αποτελεσματικότητας της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην προ-

σχολική ηλικία είναι μικρό. Είναι σαφές ότι πρέπει να αναληφθούν κατάλληλες 

πρωτοβουλίες ως προς αυτό τόσο σε επίπεδο μονάδας όσο και κεντρικά για την 

βελτίωση της κατάστασης. Ως προς αυτό, η διαφαινόμενη αποδοχή της συμπερι-

ληπτικής εκπαίδευσης από τους εκπαιδευτικούς πρέπει να αξιοποιηθεί στο μέγι-

στο και να αποτελέσει το σημείο αφετηρίας για όποια δράση σχεδιαστεί.  

 Υπάρχουν συγκεκριμένα ελλείματα για την εμπλοκή του παιχνιδιού τόσο 

ως μέσο μάθησης όσο και ως θεραπευτικό μέσο γενικότερα στην χώρα, όπως προ-

κύπτει από τα σχετικά ευρήματα. Υφίσταται μια έλλειψη (σχετική) πόρων και μια 

μάλλον συγκρατημένη παρότρυνση για την αξιοποίηση του παιχνιδιού εν γένει, 

ενώ παράλληλα εντοπίστηκαν και κενά όσον αφορά στην επιμόρφωση στο ζήτημα 
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αυτό. Όπως και στην προηγούμενη περίπτωση έτσι και εδώ, οι ίδιοι οι εκπαιδευτι-

κοί γνωρίζουν τις θετικές επιδράσεις του παιχνιδιού σε αυτό τον διττό ρόλο. Κατά 

συνέπεια και σε αυτή τη περίπτωση πρέπει να αναζητηθούν πρωτοβουλίες τόσο 

για την παροχή των απαραίτητων πόρων όσο και για την επιμόρφωση των εκπαι-

δευτικών.  

 

8.3.Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

Η έρευνα που διεξήχθη ανέδειξε σημαντικά σημεία που χρίζουν βελτίωσης, όσον αφορά 

στην εμπλοκή του παιχνιδιού στον διττό ρόλο του εργαλείου και μέσου μάθησης και του 

θεραπευτικού μέσου τόσο στην συμπεριληπτική εκπαίδευση όσο και στην προσχολική εκ-

παίδευση γενικότερα. Ωστόσο, δεδομένου του τρόπου διεξαγωγής της ήταν σχετικώς πε-

ριορισμένη. Παρόλο που το μέγεθος του δείγματος ήταν επαρκές για την εξαγωγή συμπε-

ρασμάτων, η πραγματική εικόνα απαιτεί την διενέργεια μια έρευνας που θα είναι μεγα-

λύτερη όσον αφορά στο δείγμα της και παράλληλα θα είναι κατάλληλα διαστρωματωμένη 

χωρικά στην επικράτεια. Η παρούσα έρευνα δεν εξέταζε την περιοχή όπου υπηρετεί το 

δείγμα. Κατά συνέπεια δεν μπορούσαν να εξαχθούν συμπεράσματα ως προς αυτό. Λαμ-

βάνοντας υπόψη την ανομοιογένεια στους διαθέσιμους πόρους μεταξύ διαφορετικών πε-

ριοχών στην επικράτεια με τους περισσότερους να είναι συγκεντρωμένοι στα αστικά κέ-

ντρα, θα είχε εξαιρετικό ενδιαφέρον να εξεταστεί και αυτό το στοιχείο καθώς μπορεί να 

αναδείξει σημαντικά ευρήματα.  
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