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Περίληψη 
Στις μέρες μας από τη μια μεριά έχει παρατηρηθεί πως η αξιοποίηση της 

τεχνολογίας βίντεο στον τομέα της εκπαίδευσης είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη και 

συγχρόνως αποτελεσματική για τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Τα 

παιδιά με την εν λόγω διαταραχή έχουν την ευκαιρία να παρατηρήσουν 

συμπεριφορές, στις οποίες παρουσιάζουν αδυναμίες, αξιοποιώντας τη μέθοδο Video 

Modeling. Από την άλλη μεριά τα άτομα με την εν λόγω διαταραχή παρουσιάζουν 

δυσκολίες στο κομμάτι της κοινωνικοποίησης αλλά και στο κομμάτι της 

επικοινωνίας, τόσο με άτομα της οικογένειας όσο και με συνομήλικους. 

Από την μελέτη περίπτωσης στην οποία συμμετείχε ένας μαθητής δημοτικού, 

προέκυψε πως η αξιοποίηση της μεθόδου Video Modelingμπορεί να επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα και να βελτιώσει τις δεξιότητες κοινωνικοποίησης και τις δεξιότητες 

επικοινωνίας του μαθητή-συμμετέχοντα του κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, 

προτείνοντας σε έναν συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό. Με τη βοήθεια της 

μεθόδου Video Modeling ο μαθητής-συμμετέχοντας ενισχύει την συμμετοχή του 

κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, την κοινωνική του σκέψη, συμπεριφορά και τις 

δεξιότητες αυτό-εκπροσώπησής του. 

 

 

 

Λέξεις Κλειδιά: Self-Video Modeling, Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, 

προσέγγιση συνομηλίκων, απόκτηση δεξιοτήτων 
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Abstract 
Nowadays, on the one hand, it has been observed that the use of video technology 

in the field of education is very widespread and at the same time effective for children 

with Autism Spectrum Disorder. Children with this disorder have the opportunity to 

observe behaviours in which they have weaknesses by utilizing the Video Modeling 

method. On the other hand, people with this disorder have difficulties in the 

socialization part and in the communication part, both with family members and with 

peers.  

The case study involving an elementary school student showed that the use of the 

Video Modeling method can bring positive results and improve the socialization and 

communication skills of the student participant during recess by proposing to a 

classmate to play chase. With the help of the Video Modeling method the student 

participant enhances his participation during the break, his social thinking, behavior 

and self-representation skills. 

 

 

 

Key Words: Self-Video Modeling, Autism Spectrum Disorder, peer outreach, 

skill acquisition 
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Δημιουργία εφαρμογών Video modeling για την εκπαίδευση μαθητών ή και ενηλίκων με 
ΔΑΦ– Γαζέα Χριστιάνα 

Εισαγωγή 

Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία και χωρίς καμία αμφιβολία, η 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος υπήρχε στον κόσμο από πάντα. Όμως, η πρώτη 

φορά που χρησιμοποιήθηκε ο όρος «αυτιστικός» έγινε το 1908 από τον Ελβετό 

ψυχίατρο Bleuler, από το ελληνικό «αυτός» που σημαίνει «εαυτός», για να εκφράσει 

την αποστασιοποίηση που εντοπίζεται σε ενήλικους σχιζοφρενείς (Happe, 2003). 

Είναι σημαντικό να διατυπωθεί πως η κλινική εικόνα ενός ατόμου με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος παρουσιάζει διαφορές και αλλαγές μεταξύ των υπόλοιπων 

ατόμων με αυτισμό, και αυτό οφείλεται στην νοητική ικανότητα αλλά και στην ηλικία 

του ατόμου. Επιπλέον, μπορούν να παρατηρηθούν αλλαγές ακόμα και στην κλινική 

εικόνα του ίδιου του ατόμου. Για το λόγο αυτόν, η Wing το 1988εισήγαγε την έννοια 

του φάσματος διαταραχών (Wing, 1988).Ο αυξημένος επιπολασμός του αυτισμού 

έχει εντείνει τη ζήτηση για αποτελεσματικές εκπαιδευτικές και θεραπευτικές 

παρεμβάσεις, με  σκοπό την θετική επιρροή των ατόμων με την εν λόγω 

διαταραχή(Urbanowicz & Nicolaidi, 2019). 

Με την εξέλιξη της τεχνολογίας, απαιτούνται νέες μέθοδοι παρέμβασης για τα 

άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Ως εκ τούτου, οι εν λόγω παρεμβάσεις 

είναι απαραίτητο να ενισχυθούν με νέες και καινοτόμες ιδέες, συμπεριλαμβανομένων 

νέων τεχνολογικών μέσων. Την εν λόγω ανάγκη μπορεί να καλύψει η μέθοδος Video 

Modeling, η οποία χρησιμοποιεί την τεχνολογία ως βασικό συστατικό της 

διδασκαλίας. Πιο αναλυτικά, αξιοποιεί οπτικά μέσα, βασίζεται στις αρχές της 

μοντελοποίησης. Ακόμη, περιλαμβάνει ένα ιδανικό μέσο για τη γενίκευση και τη 

διατήρηση στοχευμένων δεξιοτήτων και συμπεριφορών, όπως η επικοινωνία, η 

κοινωνικοποίηση και η αυτοεξυπηρέτηση. 

Η μέθοδος Video Modeling χρησιμοποιεί σύντομα βίντεο είτε του ατόμου που 

διδάσκεται είτε άλλων μοντέλων (π.χ. συνομηλίκων, αδελφών κ.λπ.) που εκτελούν 

κάποια δεξιότητα/συμπεριφορά ή ακολουθία δεξιοτήτων/συμπεριφορών. Στη 

συνέχεια, ο μαθητής-συμμετέχοντας παρακολουθεί το βίντεο πριν εξασκήσει τη 

δεξιότητα/συμπεριφορά-στόχο. 

Αξίζει να σημειωθεί πως «η χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή από παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ενισχύει τη μαθησιακή δραστηριότητα, 

εμπλουτίζοντάς την με εκπαιδευτικές εμπειρίες» (Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και 

6 



Θρησκευμάτων. Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2015, p. 18). Συνεπώς, η 

χρήση της τεχνολογίας μπορεί να προσφέρει ευκαιρίες στους μαθητές με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος.  

Η χρήση της τεχνολογίας βίντεο είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη και αποτελεσματική 

στην εκπαίδευση των παιδιών με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Μέσω του 

βίντεο, τα παιδιά με την εν λόγω διαταραχή μπορούν να παρατηρήσουν τη 

συμπεριφορά στην οποία παρουσιάζουν ελλείψεις και αδυναμίες. Πιο συγκεκριμένα, 

με την αξιοποίηση του βίντεο αποσαφηνίζονται στα παιδιά κοινωνικές, 

επικοινωνιακές και ακαδημαϊκές δεξιότητες. Οι εν λόγω δεξιότητες αποτελούν 

στόχους των παρεμβάσεων. Όπως συμβαίνει και στην εν λόγω εργασία όπου ο 

μαθητής-συμμετέχοντας μετά την παρακολούθηση του βίντεο καλείται να πλησιάσει 

έναν συμμαθητή του για να τον προσκαλέσει να παίξουν κυνηγητό(Γαλάνης & , 

2020). 

Η εν λόγω εργασία αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια. Πιο συγκεκριμένα, το 

πρώτο κεφάλαιο επικεντρώνεται στη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Στο δεύτερο 

κεφάλαιο περιγράφεται η μέθοδος Video Modeling, η οποία έχει στηριχθεί σύμφωνα 

με την βιβλιογραφία στην θεωρία κοινωνικής μάθησης. Στο τρίτο κεφάλαιο 

περιγράφονται όλα τα βήματα που ακολουθήθηκαν για την διεξαγωγή της μελέτης 

περίπτωσης. Στο τέταρτο κεφάλαιο αναλύονται τα αποτελέσματα της 

εξατομικευμένης παρέμβασης. Στη συνέχεια ακολουθούν τα συμπεράσματα στα 

οποία καταλήγει η εν λόγω εργασία, αλλά και οι προτάσεις μελλοντικών ερευνών. 

Έπειτα, παρατίθεται η βιβλιογραφία στην οποία στηρίχθηκε το θεωρητικό μέρος αλλά 

και το πρακτικό μέρος της εργασίας, ενώ στο τέλος υπάρχει το παράρτημα. 
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1. Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 
 

Το εν λόγω κεφάλαιο αποτελεί το πρώτο κεφάλαιο αυτής της εργασίας στο οποίο 

γίνεται αναφορά στη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Πιο συγκεκριμένα, στην 

πρώτη ενότητα του κεφαλαίου διατυπώνεται ο ορισμός της Διαταραχής Αυτιστικού 

Φάσματος. Επίσης, για την αποτύπωση του ορισμού γίνεται αναφορά στα 

διαγνωστικά κριτήρια σύμφωνα με τη Wing αλλά και στα διαγνωστικά κριτήρια του 

DSM-5. Επιπλέον, παρουσιάζονται αναπτυξιακές περιοχές που συσχετίζονται με την 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος και οι λειτουργίες στις οποίες αναφέρονται, αλλά 

και το κλινικό προφίλ των ατόμων με την εν λόγω διαταραχή. Έπειτα, αναφέρεται η 

χρονική περίοδος κατά την οποία παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά της διαταραχής 

στο παιδί. Στη συνέχεια, αναφέρεται πως έχει παρατηρηθεί αυξημένος επιπολασμός 

στη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος με αποτέλεσμα την αναζήτηση 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών και θεραπευτικών υπηρεσιών και εξατομικευμένων 

παρεμβάσεων. 

Στη δεύτερη ενότητα αναλύονται τα χαρακτηριστικά της Διαταραχής Αυτιστικού 

Φάσματος, τα οποία όμως παρουσιάζουν διαφορές μεταξύ των ατόμων που 

παρουσιάζουν την εν λόγω διαταραχή. 

Στη τρίτη ενότητα παρουσιάζεται το κομμάτι της διάγνωσης, οπού αναφέρεται ο 

ορισμός της διάγνωσης, η ηλικία κατά την οποία μπορεί να διαγνωστεί ένα άτομο με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος και από που διεξάγεται η διάγνωση. 

Στην τέταρτη ενότητα αναφέρονται οι τομείς τους οποίους επηρεάζει η 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Πιο συγκεκριμένα, οι τομείς που επηρεάζονται 

από τη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος είναι ο βιοϊατρικός, ο γνωστικός, ο 

κοινωνικός και ο αισθητηριακός. Αναλυτικότερα, γίνεται ανάλυση σχετικά με την 

επιρροή της εν λόγω διαταραχής στους τομείς που αναφέρθηκαν.  

Στην πέμπτη ενότητα αναλύονται οι κοινωνικές δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα, 

γίνεται αναφορά στον ορισμό της κοινωνικοποίησης, από τον οποίο προκύπτουν οι 

κοινωνικές δεξιότητες, οι οποίες περιλαμβάνουν δυο συμπληρωματικές έννοιες. 

Ωστόσο, παρατηρείται δυσκολία στην διατύπωση του ορισμού των κοινωνικών 

δεξιοτήτων. Επιπλέον, αναφέρονται οι διακρίσεις των κοινωνικών δεξιοτήτων και η 

σύνδεσή τους με την ποιότητα ζωής του ατόμου. Στη συνέχεια, αναφέρεται πως οι 

κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της  με 
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Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος και στην έλλειψη παρεμβάσεων με σκοπό την 

βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων στα άτομα με την εν λόγω διαταραχή. 

Στην έκτη ενότητα αναλύεται η κοινωνική επικοινωνία, η οποία μπορεί να 

επηρεάσει την κοινωνική αλληλεπίδραση. Τόσο η κοινωνική επικοινωνία όσο και η 

κοινωνική αλληλεπίδραση παρουσιάζουν ελλείμματα στα άτομα με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος. 

Στην έβδομη ενότητα αναφέρονται τα πιο γνωστά προγράμματα παρέμβασης, 

που αξιοποιούνται για τη θεραπεία των ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. 

Πιο αναλυτικά, αναφέρεται το πρόγραμμα TEACCH, οι κοινωνικές ιστορίες της 

Carol Gray, το σύστημα PECS-ανταλλαγή συμβόλων και οι χειρομορφές Makaton, 

 

1.1 Ορισμός 
Μετά από έρευνα, η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αποτελεί μια ισόβια 

νευροαναπτυξιακή διαταραχή. Η εν λόγω διαταραχή έχει επιρροή στον τρόπο με τον 

οποίο λειτουργεί ο ανθρώπινος εγκέφαλος, βλάπτοντας την ικανότητα του ατόμου να 

ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του κοινωνικού του περιβάλλοντος(Γαλάνης & , 

2020). Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος θεωρείται μια διαταραχή που επηρεάζει 

ολόκληρη τη προσωπικότητα ενός ατόμου από διάφορες πτυχές (Grandin, 2020). 

Σύμφωνα με τα διαγνωστικά κριτήρια Wing, τα οποία ονομάστηκαν και είναι 

γνωστά ως τριάδα ελλειμάτων των διαταραχών της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, 

περιλαμβάνουν προβλήματα στις κοινωνικές σχέσεις, στην επικοινωνία και στην 

κοινωνική κατανόηση και δημιουργική φαντασία(Wing, 1988). Όμως, σύμφωνα με το 

DSM-5, τα ελλείματα στους δύο πρώτους τομείς συγχωνεύτηκαν σε μία ομάδα και 

ονομάστηκαν διαταραχές στην κοινωνική επικοινωνία(Μαυροπούλου, 2011). 

Επιπλέον, αξίζει να σημειωθεί πως οι αναπτυξιακές περιοχές που συσχετίζονται 

με την Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αναφέρονται σε τρεις λειτουργίες. Πιο 

συγκεκριμένα, στις γνωστικές, στις συναισθηματικές αλλά και στις κοινωνικές. Οι εν 

λόγω λειτουργίες παρουσιάζουν μεταξύ τους μια ιδιάζουσα δυναμική. Ως αποτέλεσμα 

προκύπτει η εκδήλωση σοβαρών δυσκολιών στο κομμάτι της επικοινωνίας αλλά και 

στο κομμάτι της αφομοίωσής του παιδιού από τον περίγυρό του(Happe, 2003). 

Αναλυτικότερα, στο κλινικό προφίλ των ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος παρουσιάζονται συμπτώματα στο επικοινωνιακό κομμάτι, στο κομμάτι της 

κοινωνικοποίησης και στο κομμάτι της δημιουργικής φαντασίας. Τα εν λόγω 
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συμπτώματα περιγράφονται ως ολοφάνερη γενική αποτυχία του ατόμου όταν 

καταβάλει προσπάθεια να κατανοήσει τον κόσμο τριγύρω του και έπειτα να 

καταφέρει να αναπτύξει κοινωνικές σχέσεις, ως καθυστέρηση στην αναμενόμενη 

επικοινωνιακή συμπεριφορά του παιδιού συγκριτικά με τα παιδιά της ηλικίας του 

αλλά και ως στερεότυπη συμπεριφορά(Στασινός, 2020). 

Οι διαταραχές στο φάσμα του αυτισμού περιλαμβάνουν, πρώτον, διαταραχές 

επικοινωνίας, αλλά και βλάβες στην αλληλεπίδραση των ατόμων σε διάφορες 

καταστάσεις στη ζωή τους (American Psychiatric Association, 2015)και δεύτερον, 

σύμφωνα με την American Psychiatric Association: «περιορισμένα συγκεκριμένα, 

επαναλαμβανόμενα πρότυπα συμπεριφορά, ενδιαφέρον ή δραστηριότητα» (American 

Psychiatric Association, 2015, p. 28). 

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος εμφανίζεται κυρίως είτε πριν την 

ολοκλήρωση των τριών χρόνων, είτε κατά τη γέννηση είτε λίγους μήνες αργότερα. Σε 

ορισμένες περιπτώσεις συνυπάρχει με άλλες διαταραχές (Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Επιπλέον, η συχνότητα υπολογίζεται σύμφωνα με τον Στασινό: «3-4 γεννήσεις ανά 

10.000 παιδιά» (Στασινός, 2020, p. 155), όπου αριθμητικά κυριαρχούν τα αρσενικά 

(Στασινός, 2020). 

Ο αυτισμός είναι μια διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή της ψυχολογικής 

ανάπτυξης του ατόμου, η οποία κάνει την εμφάνισή της νωρίς στη ζωή του ατόμου, 

μέχρι τα τρία έτη. Ακόμα, υπάρχει σε όλη τη διάρκειά της ζωής του ατόμου, διότι 

επηρεάζει τη λειτουργία του εγκεφάλου. Αξίζει να σημειωθεί πως παρά τις 

εκτεταμένες έρευνες που εξακολουθούν να γίνονται μέχρι και σήμερα δεν έχει βρεθεί 

κάποια θεραπεία για την εν λόγω διαταραχή (Στασινός, 2020).  

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος εμφανίζεται σε αναλογία 3 – 4 παιδιά ανά 

10.000 γεννήσεις. Έχει παρατηρηθεί, πως τα αγόρια να έχουν μια αριθμητική 

υπεροχή σε σχέση με τα κορίτσια, έως 3 ή 4 φορές περισσότερα (Στασινός, 2020). Οι 

αιτίες εμφάνισης του αυτισμού έχουν βιολογική βάση, δηλαδή το σύνδρομο του 

φάσματος του αυτισμού είναι βιολογικά καθορισμένο, διότι προκαλεί νευρολογικά 

προβλήματα στον εγκέφαλο (Στασινός, 2020). 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί πως ο αυξημένος επιπολασμός της Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος έχει εντείνει τη ζήτηση για αποτελεσματικές εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες, για θεραπευτικές υπηρεσίες και για εξατομικευμένες παρεμβάσεις. 

Επιπλέον, η επιστήμη της παρέμβασης παρέχει όλο και περισσότερα στοιχεία για τις 
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πρακτικές που επηρεάζουν θετικά τα άτομα με την εν λόγω διαταραχή και τους 

επιφέρουν θετικά αποτελέσματα σε διάφορους τομείς (Steinbrenner, et al., 2020). 

 

1.2 Χαρακτηριστικά 
Τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος εμφανίζουν συγκεκριμένα 

χαρακτηριστικά, τα οποία όμως διαφέρουν από άτομο σε άτομο. Για το λόγο αυτό 

δημιουργήθηκαν «ετερογενείς ομάδες παιδιών με κοινά χαρακτηριστικά, όπως 

περιγράφονται στον ορισμό της διαταραχής» (Πολυχρονοπούλου, 2017, p. 508). 

Συγκεκριμένα, τα άτομα με αυτισμό έχουν προβλήματα επικοινωνίας και 

κοινωνικοποίησης (American Psychiatric Association, 2015). Επιπλέον, πολλές είναι 

οι περιπτώσεις, όπου τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αδυνατούν να 

χρησιμοποιήσουν αλλά και να κατανοήσουν την προφορική 

γλώσσα(Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό των ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

είναι ότι επιλέγουν να επαναλαμβάνουν ορισμένες συμπεριφορές, δραστηριότητες 

αλλά και ενέργειες(Πολυχρονοπούλου, 2017). Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιούν τα 

ίδια αντικείμενα σε καθημερινή βάση, και θέλουν το περιβάλλον τους να παραμένει 

ίδιο και αμετάβλητο. Για το λόγο αυτό προκύπτουν τα εξής αποτελέσματα. Πρώτον, 

εμποδίζεται η κοινωνικοποίησή τους και δεύτερον παρατηρείται έλλειψη φαντασίας 

και δημιουργικότητας(Στασινός, 2020). 

  Τέλος, ένα από τα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά γνωρίσματα είναι η απουσία 

της Θεωρίας του Νου. Η εν λόγω θεωρία επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο σκέφτεται 

και μαθαίνει ο κάθε άνθρωπος. Σύμφωνα με τη Θεωρία του Νου, καθώς ένα άτομο 

μεγαλώνει και ωριμάζει, «αναπτύσσει την ικανότητα να εκτιμά και να κατανοεί όχι 

μόνο τον φανταστικό κόσμο, αλλά και τον κόσμο της (νοητικής) σκέψης» (Στασινός, 

2020, p. 166). Ως αποτέλεσμα, τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

παρουσιάζουν διαφορές στον τρόπο σκέψης και μάθησης και επιπλέον στερούνται 

την ενσυναίσθηση. Οι ελλείψεις στο κομμάτι της ενσυναίσθησης οφείλονται στο ότι 

τα άτομα με την εν λόγω διαταραχή ζουν στον «δικό τους» κόσμο και για τον λόγο 

αυτόν αδυνατούν να γνωρίσουν τον «δικό μας»(Πολυχρονοπούλου, 2017). 

 

1.3 Διάγνωση 
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Ως διάγνωση «νοείται η εκπαιδευτική αξιολόγηση με σκοπό τη συγκέντρωση 

στοιχείων και δεδομένων που θα βοηθήσουν στο σχεδιασμό και την εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων-παρεμβάσεων» (Ν. 3699/2008, σελ. 3499).  

Η διάγνωση γίνεται συνήθως όταν το παιδί φτάσει στην ηλικία των 2½ ή 3 ετών, 

δηλαδή σε ηλικία 34-36 μηνών. Η διαταραχή μπορεί να εμφανιστεί ανεξάρτητα από 

οποιοδήποτε εθνικό, κοινωνικό, οικονομικό ή πολιτισμικό επίπεδο (Στασινός, 2020). 

Κάθε άτομο με οικεία αναπηρία διαφέρει από τα υπόλοιπα από το γενετικό του 

προφίλ (Φιδάνη & Στάη, 2017).  

Όσο αναφορά τη διεξαγωγή της διάγνωσης πραγματοποιείται από το Κ.Ε.Σ.Υ. 

Επιπλέον, η διάγνωση επικεντρώνεται στον ψυχοκινητικό, γλωσσικό και κοινωνικό 

τομέα του παιδιού(Στασινός, 2020). Αξίζει να σημειωθεί, πως τα επίπεδα 

σοβαρότητας είναι ότι το παιδί χρειάζεται υποστήριξη, χρειάζεται σημαντική 

υποστήριξη και χρειάζεται πολύ μεγάλη υποστήριξη (American Psychiatric 

Association, 2015). 

 

1.4 Τομείς επιρροής 
Σύμφωνα με τον ορισμό της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος τα άτομα με την 

εν λόγω διαταραχή έχουν έναν διαφορετικό τρόπο σκέψης και μάθησης. Τα άτομα με 

Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος δεν παύουν να είναι άνθρωποι και ο αυτισμός 

είναι μόνο ένα κομμάτι της ύπαρξής τους. Η Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος δεν 

θεωρείται πλέον αυστηρά μια διαταραχή συμπεριφοράς, αλλά μια διαταραχή που 

επηρεάζει ολόκληρη την προσωπικότητα σε πολλαπλούς τομείς. Αναλυτικότερα, 

επηρεάζει τον βιοϊατρικό τομέα, τον γνωστικό τομέα, τον κοινωνικό τομέα και τον 

αισθητηριακό τομέα. Με εξατομικευμένες και κατάλληλες παρεμβάσεις, τα παιδιά με 

Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος μπορούν να γίνουν πιο λειτουργικά και να μάθουν 

να προσαρμόζονται στον περιβάλλον που ζουν (Grandin, 2020).   

1.4.1 Βιοϊατρικός τομέας 

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος έχει διαπιστωθεί πως επηρεάζει την 

προσωπικότητα του παιδιού στο βιοϊατρικό τομέα(Grandin, 2020). Πιο συγκεκριμένα, 

η βιοϊατρική αιτία της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος είναι η χρωμοσωμική 

ανωμαλία, η οποία είναι γνωστή ως «εύθραυστο Χ σύνδρομο (συνδεόμενο με το 

χρωμόσωμα Χ των αγοριών)» (Στασινός, 2020, p. 157). Για το λόγο αυτό επηρεάζει 

σε μεγαλύτερο ποσοστό τα αγόρια(Στασινός, 2020). 
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Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, έχει παρατηρηθεί πως τα άτομα με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος εμφανίζουν ορισμένα συμπτώματα. Πιο 

συγκεκριμένα, μη φυσιολογική ομιλία, ελλείμματα που αφορούν την κοινωνική 

οπτική επαφή και την κοινωνική απομόνωση(Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Οι κλινικές εκδηλώσεις προκύπτουν από υποκείμενα γνωστικά, κοινωνικο-

συναισθηματικά και αισθητηριακά ελλείμματα. Συγκεκριμένα, η ποικιλομορφία και 

οι πολυάριθμοι συνδυασμοί οδηγούν σε «έναν πολύ πλούσιο και ποικίλο φαινότυπο, 

τον οποίο προσπαθεί να συλλάβει η φασματική έννοια»(Φρανσίς, χ.χ., p. 5).Είναι 

σημαντικό να αναφέρουμε ότι αυτές οι δυσκολίες είναι παρούσες από τη γέννηση 

ενός ατόμου και συνεχίζονται σε όλη τη μετέπειτα ζωή του. Αλλά μπορεί να υπάρξει 

αλλαγή και πρόοδος, αλλά όχι θεραπεία(Στασινός, 2020). 

Τέλος, ιατρικά προβλήματα έχουν παρατηρηθεί σε παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος. Ειδικά σε ορισμένες περιπτώσεις, τα παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος δεν αντιλαμβάνονται τις περιπτώσεις που πεινάνε αλλά ούτε 

και την ποσότητα που καταναλώνουν κατά τη διάρκεια του φαγητού. Επίσης, 

επιλέγουν και δείχνουν ιδιαίτερη προτίμηση στα ανθυγιεινά τρόφιμα και σε πολλές 

περιπτώσεις έχουν περιορισμένες και ιδιαίτερες διατροφικές συνήθειες (Καραγιάννη 

& Παπαδάκη, 2021). 

1.4.2 Γνωστικός τομέας 

Η Διαταραχή του Φάσματος του Αυτισμού επηρεάζει την προσωπικότητα ενός 

παιδιού και στον γνωστικό τομέα (Grandin, 2020). Τα παιδιά σε αυτό το φάσμα, 

ανεξάρτητα από τις γενικές γνώσεις και τις ικανότητές τους, παρουσίασαν ετερογενή 

προφίλ δεξιοτήτων. Πιο συγκεκριμένα, στα περισσότερα παιδιά παρατηρείται πως η 

ομιλία τους έχει συγκεκριμένα προβλήματα, όπως μίμηση, ακατάληπτη προφορά, 

ακατάλληλα ηχητικά κύματα, ασυνάρτητη και επαναλαμβανόμενη ομιλία 

(Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Επιπλέον, όσον αναφορά τον γνωστικό τομέα παρατηρούνται ελλείμματα στις 

δεξιότητες που αφορούν τη Θεωρία του Νου. Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος δυσκολεύονται να προβλέψουν τη συμπεριφορά 

του συνομιλητή τους, να καταλάβουν τις προθέσεις του και να συμπεριφερθούν με 

βάση τις κοινωνικές απαιτήσεις (Στασινός, 2020). 

  Σύμφωνα με τη διαθέσιμη βιβλιογραφία, τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος από τη μια μαθαίνουν μέσα από την οπτική οδό, όταν στο στάδιο της 
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διδασκαλίας αξιοποιούνται εικόνες, σύμβολα ή μικρά αντικείμενα, ενώ από την άλλη 

έχει παρατηρηθεί πως δυσκολεύονται να επεξεργαστούν ακουστικά ερεθίσματα. Το 

γεγονός αυτό οφείλεται στην καλή οπτική μνήμη τους και όχι στην ακουστική μνήμη 

τους, η οποία παρουσιάζει ελλείψεις (Γαλάνης & , 2020). 

1.4.3 Κοινωνικός τομέας 

Ένας άλλος τομέας που επηρεάζει η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος είναι ο 

κοινωνικός τομέας(Grandin, 2020). Ειδικότερα, για πολλούς ο εν λόγω τομέας 

θεωρείται πως κατέχει πρωταρχική θέση, διότι τα άτομα με τη Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος παρουσιάζουν ελλείμματα στην κοινωνική τους συναλλαγή (Φρανσίς, 

2022) και σε πολλές στιγμές της ημέρας τους χρειάζονται και αναζητούν την 

απομόνωση. Πιο συγκεκριμένα, η τάση για κοινωνική απομόνωση αποτελεί ένα από 

τα βασικά συμπτώματα που παρατηρούνται στα άτομα με τη Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος (Μαυροπούλου, 2011).  

Οι διαταραχές στις δεξιότητες κοινωνικής επικοινωνίας είναι καθολικές σε όλα 

τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (American Psychiatric Association, 

2015), ανεξάρτητα από την ηλικία τους ή τη γνωστική τους 

ικανότητα(Thirumanickam, et al., 2018). Τα άτομα με νευροτυπική ανάπτυξη 

αποκτούν κρίσιμες δεξιότητες κοινωνικής επικοινωνίας με φυσικό τρόπο μέσω της 

καθημερινής αλληλεπίδρασης με τους ανθρώπους που βρίσκονται στο περιβάλλον 

τους. Ωστόσο, τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος είναι λιγότερο πιθανό 

να αναπτύξουν αυτές τις δεξιότητες χωρίς ρητή διδασκαλία(Wong, et al., 2015). Ως 

εκ τούτου, οι δεξιότητες κοινωνικής επικοινωνίας αποτελούν αναμενόμενους στόχους 

στις παρεμβάσεις για τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος(Thirumanickam, 

et al., 2018). 

Σύμφωνα με τις μελέτες της Wing υπάρχουν τέσσερις τύποι κοινωνικής 

συναλλαγής που παρατηρούνται στα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

(Wing, 1988). Πιο συγκεκριμένα, ο πρώτος τύπος είναι η αποτραβηγμένη ομάδα, ο 

δεύτερος η παθητική ομάδα, ο τρίτος η ενεργά ιδιόρρυθμη κοινωνική ομάδα και ο 

τέταρτος η υπερβολικά τυπική, δύσκαμπτη ομάδα (Φρανσίς, χ.χ.). 

Τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος δυσκολεύονται να κατανοήσουν 

το περιβάλλον και τους ανθρώπους που βρίσκονται γύρω τους (Φρανσίς, 2022). 

Πολλές φορές, δεν συνδέονται με την οικογένειά τους, δεν παίζουν με παιδιά της 

ηλικίας τους, αποφεύγουν τις κοινωνικές συγκεντρώσεις και επιλέγουν να είναι μόνοι 
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τους, με το περιβάλλον τους να παραμείνει ίδιο και αμετάβλητο(Πολυχρονοπούλου, 

2017).  

Επιπλέον, συχνά δεν μπορούν να δείξουν συμπάθεια ή ακόμα και να 

κατανοήσουν τα συναισθήματα των άλλων. Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι τα 

παιδιά με αυτή τη διαταραχή αποφεύγουν την κοινωνική οπτική επαφή με όλους τους 

δυνατούς τρόπους (Στασινός, 2020). 

Ακόμα οι αδυναμίες των αυτιστικών παιδιών παρατηρούνται στο παιχνίδι. Τις 

περισσότερες φορές, τα παιδιά αδιαφορούν για τα παιχνίδια με συνομηλίκους και 

μέλη της οικογένειας. Ωστόσο, δεν χρησιμοποιούν τη φαντασία και τη 

δημιουργικότητά τους για να συμμετέχουν στο παιχνίδι όπως τα άλλα παιδιά, 

αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν τους ρόλους και δεν ακολουθούν την απαιτούμενη 

σειρά στις αντίστοιχες αντιδράσεις. Όσον αναφορά τον αυθορμητισμό και την 

αίσθηση του χιούμορ στο θέατρο και τη δραματοποίηση απουσιάζουν σε μεγάλο 

βαθμό από τις πράξεις τους(Στασινός, 2020). 

Τέλος, οι δυσκολίες στον κοινωνικό τομέα παρατηρούνται και στο κομμάτι της 

κοινωνικής επικοινωνίας. Οι δυσκολίες εντοπίζονται τόσο στη λεκτική όσο και στη 

μη λεκτική επικοινωνία με απουσία ή ακαμψία στον προφορικό τους λόγο. 

Συγκεκριμένα, παρατηρείται προσωδία, ηχολαλία, αντιστροφή αντωνυμιών, κ.α. 

(Παλέντζα & Σπανάκη, 2022). Επίσης, η δυσκολία στην κοινωνική επικοινωνία 

παρατηρείται σε όλα τα άτομα με αυτισμό, ανεξαρτήτως φύλου και ηλικίας. 

Επομένως, προκύπτει πως το βασικό πρόβλημα παρατηρείται κυρίως στον τρόπο με 

τον οποίο αξιοποιούν το γλωσσικό τους επίπεδο (Φρανσίς, χ.χ.).  

1.4.4 Αισθητηριακός τομέας 

Όσον αφορά τον αισθητηριακό τομέα, τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος δεν έχουν τη δυνατότητα να επεξεργαστούν τις αισθητηριακές 

πληροφορίες που λαμβάνουν από το περιβάλλον τους προκειμένου να ανταποκριθούν 

ανάλογα. Πιο συγκεκριμένα, εκτιμάται πως η πλειοψηφία των ατόμων με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος παρουσιάζουν ελλείμματα στην αισθητηριακή 

επεξεργασία(Grandin, 2020). 

Οι αισθητηριακές ευαισθησίες έχουν συμπεριληφθεί στα διαγνωστικά κριτήρια 

σύμφωνα με το DSM-5 (American Psychiatric Association, 2015). Οι εν λόγω 

ευαισθησίες που έχουν να αντιμετωπίσουν τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος αφορούν την ακοή, την όραση, τη γεύση, την όσφρηση, την απτική 
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λειτουργία, την κινητικότητα και τη στάση του σώματος, καθώς και την 

πολυαισθητηριακή λειτουργία και λειτουργία στον συναισθηματικό και κοινωνικό 

τομέα. Σε ορισμένες περιπτώσεις, το αισθητηριακό ερέθισμα μπορεί να είναι 

ευχάριστο για ορισμένα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος και επώδυνο για 

άλλα(Κατσιορίδου, et al., 2015). Επομένως, διαπιστώνεται πως και οι αισθητηριακές 

ευαισθησίες διαφέρουν ανάμεσα στα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. 

Όσον αφορά την ακουστική λειτουργία, τα παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν 

υψηλή ευαισθησία σε διάφορους ήχους. Συγκεκριμένα, σε πολλές περιπτώσεις ακούν 

τους ήχους αεροπλάνων, τηλεοράσεων και σειρήνων πριν από άλλους. Αντίθετα, 

ορισμένα αυτιστικά παιδιά δεν ανταποκρίνονται στις ανθρώπινες φωνές, «δίνοντας 

την εντύπωση ότι είναι εντελώς κωφά παιδιά» (Στασινός, 2020, p. 159). Υπάρχουν 

όμως και περιπτώσεις όπου τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος δεν 

μπορούν να αντιμετωπίσουν τη δυνατή μουσική και τους καθημερινούς ήχους, έτσι 

ανταποκρίνονται καλύπτοντας τα αυτιά τους ή ουρλιάζοντας. Επομένως, για να 

επεξεργαστούν τα ακουστικά ερεθίσματα, πρέπει το περιβάλλον να είναι ήσυχο, με 

χαμηλό θόρυβο και λίγα ερεθίσματα. 

Παρόμοια είναι και η ανταπόκριση των ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος στις οπτικές λειτουργίες. Πιο συγκεκριμένα, συχνά αποσυντονίζονται σαν 

να χάνονται στον δικό τους κόσμο, χωρίς να παρατηρούν κάτι συγκεκριμένο. Κάτι 

ακόμα που έχει παρατηρηθεί είναι ότι δεν μπορούν να επεξεργαστούν τους τόνους 

των έντονων χρωμάτων. Επιπλέον, τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

εστιάζουν σε λεπτομέρειες οι οποίες θεωρούνται δευτερεύοντες.  

Τέλος, στις απτικές λειτουργίες έχει παρατηρηθεί πως στον τομέα της αφής, 

μπορεί να διαταραχθούν όταν έρθουν σε επαφή με ορισμένες επιφάνειες ή 

αντικείμενα. Επίσης, είναι αρκετές οι περιπτώσεις στις οποίες δεν ανταποκρίνονται 

αν χτυπηθούν (Del Cole, et al., 2017). 

Τέλος, τα προβλήματα της αισθητηριακής επεξεργασίας επιφέρουν δυσκολίες 

στα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Πιο συγκεκριμένα, τα εν λόγω 

προβλήματα μπορούν να επηρεάσουν τη λειτουργικότητα του ατόμου με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος σε απλές καθημερινές δραστηριότητες. Ακόμα, μπορεί να 

προκαλέσουν υπερευαισθησία στο άτομο με αποτέλεσμα να αποφεύγει και να έχει 

αρνητική συμπεριφορά στη δοκιμή μιας καινούργιας εμπειρίας (Συριοπούλου-Δέλλη, 

et al., 2019).  
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1.5 Κοινωνικές δεξιότητες 
Η κοινωνικοποίηση είναι μια διαδικασία μάθησης κατά την οποία τα άτομα ως 

μέλη μιας κοινωνίας αλληλοεπιδρούν μεταξύ τους, με αποτέλεσμα να εσωτερικεύουν 

τους κανόνες και τις αξίες της κοινωνίας και να τις ενσωματώνουν σύμφωνα με τα 

πρότυπα συμπεριφοράς που τη διέπουν.  

Στηριζόμενοι στον παραπάνω ορισμό προκύπτει πως ο όρος κοινωνικές 

δεξιότητες φαίνεται να περιλαμβάνει στο περιεχόμενό του δύο συμπληρωματικές 

έννοιες που επιτρέπουν στα άτομα να επικοινωνούν, να συνδέονται και, επομένως, να 

κοινωνικοποιούνται με γενικά αποδεκτούς και επιθυμητούς τρόπους. Δύο είναι τα 

κύρια χαρακτηριστικά που διέπουν και πλαισιώνουν την ερμηνεία τους. Οι 

κατηγορίες κοινωνικής συμπεριφοράς ορίζονται ως το πρώτο και τα γενικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας ως το δεύτερο. Η κοινωνική συμπεριφορά 

εξαρτάται από το βαθμό και τη συνέπεια των απαντήσεων ενός ατόμου στις διάφορες 

καταστάσεις στις οποίες καλείται, καθώς και από δείκτες συμπεριφοράς και τις 

υποκειμενικές αντιλήψεις του ατόμου (Lappa & Mantzikos, 2019). 

Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι συγκεκριμένες και αναγνωρίσιμες δεξιότητες που 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη μιας κοινωνικά ικανής συμπεριφοράς και επιτρέπουν στο 

άτομο να συμμετέχει σε κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και σχέσεις, ο οποίες του είναι 

απαραίτητες για τη υγιή συναισθηματική του λειτουργία και την ψυχολογική του 

προσαρμογή (Little, et al., 2017). Ωστόσο, παρατηρείται δυσκολία στη σύνθεση του 

ορισμού των κοινωνικών δεξιοτήτων. Η δυσκολία στην εξεύρεση ενός αποδεκτού 

κοινού ορισμού οφείλεται τόσο στην πολυπλοκότητα του όρου, η οποία περιλαμβάνει 

πολύπλοκες ψυχολογικές και ενδοατομικές διαδικασίες, όσο και στο γεγονός ότι οι ο 

όρος έχει εξεταστεί στο πλαίσιο διαφορετικών επιστημονικών κλάδων, με 

αποτέλεσμα να προκύπτουν διάφορες διαφορετικές προσεγγίσεις (Lappa & 

Mantzikos, 2019). 

Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, υπάρχει συναίνεση σχετικά με τη 

σχέση μεταξύ των κοινωνικών δεξιοτήτων και των επιτυχημένων κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων, καθώς και με την ικανότητα οικοδόμησης και διατήρησης θετικών 

κοινωνικών σχέσεων. Αυτό σημαίνει ότι οι κοινωνικές δεξιότητες είναι εκείνες οι 

δεξιότητες που επιτρέπουν στα άτομα να λειτουργούν με αποτελεσματικότητα στα 

κοινωνικά καθήκοντα (Little, et al., 2017). 
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Τα κοινωνικά ικανά άτομα χρησιμοποιούν τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις για να 

ικανοποιήσουν τους στόχους και τις ανάγκες τους, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες 

και τους στόχους των άλλων(Lappa & Mantzikos, 2019). Επομένως, προκύπτει ότι 

υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των κοινωνικών δεξιοτήτων που είναι σημαντικές για 

τα ίδια τα άτομα και εκείνων που είναι προσανατολισμένες προς τους άλλους. Πιο 

συγκεκριμένα, οι διαστάσεις των κοινωνικών δεξιοτήτων οι οποίες είναι 

προσανατολισμένες ως προς τα ίδια τα άτομα στοχεύουν στην ικανοποίηση των 

προσωπικών αναγκών του ατόμου. Παραδείγματα των εν λόγω διαστάσεων 

αποτελούν η έναρξη και η διατήρηση κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, οι ηγετικές 

ικανότητες και η ικανότητα καθορισμού ορίων στις σχέσεις με συνομηλίκους. Από  

την άλλη οι διαστάσεις των κοινωνικών δεξιοτήτων οι οποίες είναι 

προσανατολισμένες ως προς τους άλλους λαμβάνουν υπόψη τους τις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις, τα ενδιαφέροντα και το όφελος των άλλων ατόμων. Παραδείγματα 

των εν λόγω διαστάσεων αποτελούν η βοήθεια, η φροντίδα και η συνεργασία 

(Garrote, 2017). 

Ακόμα, οι κοινωνικές δεξιότητες διακρίνονται σε δεξιότητες που σχετίζονται με 

τους συνομηλίκους, σε δεξιότητες αυτοδιαχείρισης, σε γνωστικές δεξιότητες, σε 

δεξιότητες κοινωνικής συμμόρφωσης και σε δεξιότητες διεκδίκησης των 

δικαιωμάτων του ατόμου (Little, et al., 2017). 

Οι κοινωνικές δεξιότητες φαίνεται να συνδέονται άρρηκτα με την ποιότητα ζωής. 

Η δυσκολία στη δημιουργία σχέσεων και η απουσία κοινωνικών επαφών 

δυσχεραίνουν τη ζωή του ατόμου. Η έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων οδηγεί σε 

περιορισμένες διαπροσωπικές σχέσεις και κοινωνική αποδοχή αλλά και σε δυσκολίες 

στην ακαδημαϊκή και επαγγελματική ανάπτυξη (Lappa & Mantzikos, 2019).  

Οι μελετητές της ειδικής αγωγής πιστεύουν ότι η διδασκαλία κοινωνικών 

δεξιοτήτων σε άτομα με αναπηρίες είναι ο μόνος δρόμος που μπορεί να τους 

βοηθήσει, καθώς συνειδητοποιούν όλο και περισσότερο ότι οι κοινωνικές δεξιότητες 

συνδέονται με την ανεξάρτητη διαβίωση (Γαλανάκη & Σάλμοντ, 2017). 

Όσον αναφορά τη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος τα ελλείμματα κοινωνικών 

δεξιοτήτων είναι ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά του εν λόγω φάσματος. Πιο 

συγκεκριμένα, η έλλειψη των κοινωνικών δεξιοτήτων στα άτομα με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος έχει επιρροές στην ικανότητά τους να συμμετέχουν και να 

ενσωματώνονται στην κοινωνία (Στασινός, 2020).  
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Αξίζει να σημειωθεί πως άλλο ένα χαρακτηριστικό των ατόμων με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος είναι τα σοβαρά ελλείμματα μίμησης, τα οποία μπορούν να 

επηρεάσουν σημαντικά την ανάπτυξη πιο προηγμένων κοινωνικών, επικοινωνιακών 

και λειτουργικών δεξιοτήτων (Lappa & Mantzikos, 2019). 

Τέλος, σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, συμπερασματικά προκύπτει 

πως υπάρχουν λίγες διαθέσιμες παρεμβάσεις που επικεντρώνονται στη βελτίωση των 

κοινωνικών δεξιότητες αλληλεπίδρασης σε παιδιά και ενήλικες με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος (Del Cole, et al., 2017). 

 

1.6 Κοινωνική επικοινωνία 
Η κοινωνική επικοινωνία είναι ένας ευρύς τομέας που περιλαμβάνει λεκτικές 

καθώς και μη λεκτικές επικοινωνιακές συμπεριφορές που χρησιμοποιούνται στην 

κοινωνική αλληλεπίδραση(American Psychiatric Association, 2015). Με τον όρο 

λεκτικές επικοινωνιακές συμπεριφορές αναφερόμαστε στην ομιλία, ενώ με τον όρο 

μη λεκτικές επικοινωνιακές συμπεριφορές αναφερόμαστε στις εκφράσεις του 

προσώπου, στη γλώσσα του σώματος, στις κινήσεις των χεριών και στις χειρονομίες, 

στη προσωδία, στα παραγλωσσικά στοιχεία, απόσταση στον χώρο και η βλεμματική 

επαφή (Game Tree, 2021).  

Οι κοινωνικές και οι επικοινωνιακές συμπεριφορές είναι στενά συνυφασμένες 

και επηρεάζουν η μία την άλλη. Για παράδειγμα, οι αποτελεσματικές κοινωνικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες συχνά προκαλούν θετικές αντιδράσεις από τους 

συνομηλίκους και κατά συνέπεια ενθαρρύνουν περαιτέρω την κοινωνική εμπλοκή. Η 

κοινωνική αλληλεπίδραση με τη σειρά της παρέχει μια πλατφόρμα για την απόκτηση 

κατάλληλων δεξιοτήτων κοινωνικής επικοινωνίας. 

Η μειωμένη κοινωνική επικοινωνία μπορεί να επιφέρει δυσκολίες όσον αφορά 

την κοινωνική αλληλεπίδραση. Αυτό μπορεί να οδηγήσει σε δυσκολίες στη 

δημιουργία φίλων και στη δημιουργία δικτύων συνομηλίκων, οι οποίες με τη σειρά 

τους μπορεί να οδηγήσουν σε κοινωνική απόσυρση και απομόνωση (Chow, et al., 

2016). Η αυξημένη κοινωνική απομόνωση έχει συνδεθεί με την εντατικοποίηση 

προβλημάτων ψυχικής υγείας, όπως το άγχος και η κατάθλιψη.   

Οι διαταραχές στην κοινωνική επικοινωνία και αλληλεπίδραση είναι καθολικές 

σε όλα τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, ανεξάρτητα από τις γνωστικές 

τους ικανότητες. Αυτές οι διαταραχές είναι συχνά εμφανείς μέσα στον πρώτο χρόνο 
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της ζωής και αποτελούν τους πρώτους δείκτες της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος. 

Επιπλέον, οι κοινωνικές δυσκολίες είναι ο μοναδικός πιο χαρακτηριστικός 

παράγοντας για τη διαφοροποίηση της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος από άλλες 

αναπτυξιακές διαταραχές (Στασινός, 2020). 

Τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης αποκτούν κρίσιμες κοινωνικές και επικοινωνιακές 

δεξιότητες με φυσικό τρόπο μέσω της έκθεσης και της αλληλεπίδρασης με τους 

ανθρώπους που συναντούν στο περιβάλλον τους, ακόμη και πριν από την ανάπτυξη 

του λόγου και της ομιλίας, τα παιδιά χωρίς αναπηρία δείχνουν έμφυτη κατανόηση της 

κοινωνικής διάθεσης των ανθρώπων. Επιδιώκουν την αλληλεπίδραση επιδεικνύοντας 

χαμόγελο, επιδιώκοντας την κοινωνική προσοχή με τη δημιουργία κατάλληλης 

οπτικής επαφής, παρακολουθώντας οπτικά το βλέμμα και τις χειρονομίες των 

συντρόφων, μιμούμενα ή προσανατολιζόμενα στο κάλεσμα του ονόματός τους. Αυτές 

οι πρώιμες κοινωνικο-επικοινωνιακές συμπεριφορές αποτελούν τα δομικά στοιχεία 

που απαιτούνται για την κοινωνική εμπλοκή και την οικοδόμηση σχέσεων(Chow, et 

al., 2016). 

Τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος δεν ακολουθούν παρόμοιες 

αναπτυξιακές πορείες. Με βάση τη βιβλιογραφία αλλά και από τις αναφορές των 

γονέων, τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος συνήθως δεν επιδιώκουν 

κοινή απόλαυση μέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης με την οικογένειά τους, με τα 

παιδιά της ηλικίας τους ή με τα άτομα που βρίσκονται στον περίγυρό τους(Στασινός, 

2020).  

Έχει παρατηρηθεί πως συχνά τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

παρουσιάζουν μειωμένη ή μη φυσιολογική οπτική παρακολούθηση και οπτική επαφή 

και μειωμένες ή  μη φυσιολογικές συμπεριφορές κοινής προσοχής, καθώς και 

συνολικά μειωμένη κοινωνική σχέση. Οι δυσκολίες με την κοινή προσοχή και τη 

μίμηση μπορεί να περιορίζουν την ικανότητά τους να μαθαίνουν αποκλειστικά μέσω 

της τυχαίας παρατήρησης και, στη συνέχεια, να μειώνουν τον συνολικό 

αυθορμητισμό της ανεξάρτητης επίδειξης δεξιοτήτων τους (Πολυχρονοπούλου, 

2017). 

Τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος τείνουν να εμφανίζουν πιο σαφείς 

ελλείψεις στην κατανόηση των εξαρτώμενων από το πλαίσιο κοινωνικών κανόνων 

και απαιτήσεων καθώς μεγαλώνουν, καθιστώντας έτσι την κοινωνική 

αλληλεπίδραση, πέραν των άμεσων μελών της οικογένειάς τους, ένα δύσκολο έργο. 
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Τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος παρουσιάζουν επίσης ασυνήθιστα 

μη λεκτικά και λεκτικά πρότυπα επικοινωνίας, όπως μη φυσιολογική οπτική επαφή 

κατά την ομιλία, εμπλοκή σε ένα μη αμοιβαίο ύφος συζήτησης, ενασχόληση ή 

προσήλωση στα θέματα που τους ενδιαφέρουν, ανεπαρκής κατανόηση της γλώσσας 

του σώματος και των εκφράσεων του προσώπου και αδυναμία αναγνώρισης 

ενδείξεων ότι ο συνομιλητής τους μπορεί να μην είναι αφοσιωμένος. Αυτές οι 

ιδιαιτερότητες κοινωνικής επικοινωνίας θα μπορούσαν να επηρεάσουν την ικανότητά 

τους να συμμετέχουν και να αλληλοεπιδρούν με επιτυχία σε κοινωνικές καταστάσεις, 

γεγονός που μπορεί να οδηγήσει σε κοινωνικό αποκλεισμό και απομόνωση από τους 

συνομηλίκους τους.  

Η έλλειψη κοινωνικής αποδοχής μπορεί να έχει μακροπρόθεσμες, δυσμενείς 

επιπτώσεις στην ανάπτυξη και διατήρηση των σχέσεων και των δια βίου επιπτώσεις 

στην ψυχοκοινωνική και συναισθηματική ευημερία(Chow, et al., 2016). Πιο 

συγκεκριμένα, από την μια μεριά, για ορισμένους ερευνητές, τα κοινωνικά 

ελλείμματα μπορούν να εξηγηθούν από την έλλειψη κοινωνικού 

ενδιαφέροντος(Wing, 1988). Όμως, από την άλλη μεριά, έχει παρατηρηθεί πως 

υπάρχουν άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος που παρουσιάζουν επιθυμία να 

εμπλακούν κοινωνικά και να οικοδομήσουν κοινωνικές σχέσεις. Ωστόσο, στην 

προκυμμένη περίπτωση τα κοινωνικά και επικοινωνιακά χαρακτηριστικά των ατόμων 

με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος έχουν ως αποτέλεσμα να τους οδηγούν στην 

κοινωνική τους απόρριψη. 

Η ετερογένεια εντός των βασικών ελλειμμάτων της Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος και ο τρόπος με τον οποίο επηρεάζει την έρευνα και τα κλινικά 

αποτελέσματα είναι καλά αναγνωρισμένες. Πολλοί ερευνητές έχουν προσπαθήσει να 

δημιουργήσουν υποομάδες, ώστε να διαχωρίσουν περαιτέρω τα χαρακτηριστικά των 

ελλειμμάτων (Kloppera, et al., 2017). Για παράδειγμα, η Wing ανέπτυξε ένα σύστημα 

υποομαδοποίησης ειδικά με βάση τους τύπους των κοινωνικών δυσλειτουργίας στις 

Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος(Wing, 1988). Η Wing περιέγραψε τέσσερις 

υποομάδες κοινωνικής δυσλειτουργίας στη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος: (α) η 

απόμακρη ομάδα (β) η παθητική ομάδα (γ) η ενεργητική ομάδα και (δ) η μοναχική 

ομάδα (Wing, 2012). 

Ο παραπάνω χωρισμός των υποομάδων περιγράφει το εύρος της κοινωνικής 

δυσλειτουργίας που παρατηρείται στη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Στην πρώτη 

ομάδα, το εύρος ποικίλλει μεταξύ των ατόμων με τη διαταραχή που αναζητούν την 

21 
 



ανθρώπινη αλληλεπίδραση μόνο για να εκφράσουν τις ανάγκες και τις επιθυμίες τους 

(απόμακροι). Στη δεύτερη ομάδα, το εύρος ποικίλει μεταξύ των ατόμων με τη 

διαταραχή που ανταποκρίνονται σε κοινωνικά ανοίγματα από τους άλλους, αλλά δεν 

επιδιώκουν να παρατείνουν ή να διατηρήσουν τις αλληλεπιδράσεις τους (παθητικά). 

Στην τρίτη ομάδα, το εύρος ποικίλει μεταξύ των ατόμων με τη διαταραχή που 

προβαίνουν σε ενεργητικές κοινωνικές προσεγγίσεις χωρίς να δίνουν τη δέουσα 

προσοχή στις ανάγκες των επικοινωνιακών εταίρων τους (ενεργά αλλά περίεργα). 

Στην τέταρτη ομάδα, το εύρος ποικίλει μεταξύ των ατόμων με τη διαταραχή που δεν 

έχουν κανένα κοινωνικό ενδιαφέρον. Επίσης, τα άτομα σε αυτή την ομάδα προτιμούν 

τη μοναξιά και μαθαίνουν με αποστήθιση τις κοινωνικές συμβάσεις, παρά το γεγονός 

ότι διαθέτουν τις λεκτικές επικοινωνιακές συμπεριφορές και γλωσσικές ικανότητες 

(μοναχικά άτομα) (Wing, 2012). 

 

1.7 Παρεμβάσεις 
Οι εξατομικευμένες και κατάλληλες παρεμβάσεις αποτελούν «έργο μιας 

διεπιστημονικής ομάδας» (Στασινός, 2020, p. 168). Οι εν λόγω παρεμβάσεις είναι 

σημαντικές για τη θεραπεία της Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος στα παιδιά και 

στους ενήλικες. Επομένως, για τον λόγο αυτόν είναι απαραίτητο να σχεδιαστούν 

δομημένα προγράμματα που έχουν ως στόχο την αντιμετώπιση των δυσκολιών που 

παρουσιάζουν τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Η συμμετοχή των 

γονέων και του σχολείου αποτελεί επίσης σημαντικό παράγοντα για τη διασφάλιση 

των κατάλληλων αποτελεσμάτων (Boon, et al., 2020). 

Η πρώιμη παρέμβαση μπορεί να βελτιώσει σημαντικά την ανάπτυξη των παιδιών 

με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, συμπεριλαμβανομένης της απόκτησης της 

γλώσσας, της κινητικότητας και της ικανότητας αλληλεπίδρασης με τους άλλους 

(Σερετόπουλος, et al., 2020). Οι πυλώνες της θεραπευτικής προσέγγισης για τα άτομα 

με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος είναι η ειδική αγωγή και εκπαίδευση, η 

ψυχοθεραπεία και η θεραπεία συμπεριφοράς (Γώγου & Κολιός, 2020). Η 

συμπεριφοριστική θεραπευτική προσέγγιση εστιάζει στη συμπεριφορά του παιδιού, 

διότι αυτή συνδέεται άμεσα με το περιβάλλον (Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Συγκεκριμένα, με βάση το προφίλ του μαθητή, ο εκπαιδευτικός πρέπει να σχεδιάσει 

ένα ατομικό πρόγραμμα παρέμβασης με θεραπευτικό πρόγραμμα. Οι τροποποιήσεις 
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στη διδασκαλία συμβάλλουν άμεσα στην ενεργό συμμετοχή του παιδιού στη 

μαθησιακή διαδικασία (Στασινός, 2020).  

Η συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού και των επαγγελματιών και 

η φιλική και θετική ατμόσφαιρα όλων ήταν οι κύριοι λόγοι για την επιτυχία του 

προγράμματος. 

1.7.1 Πρόγραμμα TEACCH 

Ένα από τα πιο διαδεδομένα προγράμματα παρέμβασης είναι το πρόγραμμα 

TEACCH, το οποίο βασίζεται στη δομημένη διδασκαλία και δίνει έμφαση στην 

προσαρμογή των εργασιών και του περιβάλλοντος, ώστε να υποστηρίζεται η 

ανεξαρτησία, η μάθηση και η συμμετοχή του παιδιού. Έχει χρησιμοποιηθεί κατά 

κύριο λόγο σε σχολικές αίθουσες, αλλά μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί στο σπίτι ή 

στην κοινότητα (Whitehouse, et al., 2020).  

Το πρόγραμμα TEACCH αποτελείται από τέσσερα βασικά στοιχεία. Πιο 

συγκεκριμένα, από το «δομημένο φυσικό περιβάλλον, εξατομικευμένο πρόγραμμα, 

οπτικός τρόπος μάθησης και εξατομικευμένο σύστημα εργασίας» 

(Πολυχρονοπούλου, 2017, p. 537). Όσον αναφορά την εν λόγω παρέμβαση στο 

σχολικό πλαίσιο πρέπει το περιβάλλον να είναι σταθερό και γνώριμο στον 

συμμετέχοντα και να υπάρχει ημερήσιο πρόγραμμα με τις δραστηριότητες του 

μαθητή (Πολυχρονοπούλου, 2017).  

Το πρόγραμμα TEACCH βασίζεται σε ένα προτεινόμενο προφίλ των δυνατών 

σημείων, των προτιμήσεων και των αναγκών των παιδιών στο φάσμα του αυτισμού, 

συμπεριλαμβανομένης της επιθυμίας για ρουτίνα, της σχετικής δύναμης στην 

επεξεργασία οπτικών πληροφοριών, της αυξημένης προσοχής στη λεπτομέρεια και 

των ισχυρών αισθητηριακών προτιμήσεων και αποστροφών. Συλλογικά, το TEACCH 

περιγράφει αυτό το προφίλ ως κουλτούρα του αυτισμού και επιδιώκει να 

προσαρμόσει το μαθησιακό περιβάλλον, ώστε να ενισχύσει τις ευκαιρίες 

μάθησης(Whitehouse, et al., 2020). 

1.7.2 Κοινωνικές ιστορίες της Carol Gray 

Ένα άλλο πρόγραμμα παρέμβασης είναι οι κοινωνικές ιστορίες της Carol Gray 

(1994). Πιο συγκεκριμένα, είναι μια γνωστή μέθοδος παρουσίασης, η οποία 

αποτελείται από ένα σύντομο σενάριο, γραπτών ή και εικονικών αναπαραστάσεων. 

Τα σενάρια είναι βασισμένα στις κοινωνικές καταστάσεις που απασχολούν το παιδί 
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με την εν λόγω διαταραχή, επομένως έχει ως στόχο την διδασκαλία κοινωνικών 

δεξιοτήτων στο παιδί και την υιοθέτηση από τον ίδιο (Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Παράλληλα, δίνει στα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος την ευκαιρία να 

μάθουν τις κατάλληλες οδηγίες συμπεριφοράς που απαιτούνται σε μια συγκεκριμένη 

κατάσταση (Μαστρογιάννης & Ξανθοπούλου, 2016). 

1.7.3 Σύστημα PECS-ανταλλαγή συμβόλων 

Μια άλλη αποτελεσματική παρέμβαση για τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος για την ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων είναι το σύστημα PECS-

ανταλλαγή συμβόλων (Στασινός, 2020). Το εν λόγω πρόγραμμα παρέμβασης είναι 

ένα οπτικό σύστημα με κάρτες και εικόνες, με σκοπό την επικοινωνία και την 

διατύπωση των αναγκών και των επιθυμιών του παιδιού. Σε αυτό το σύστημα, το 

παιδί μαθαίνει να δίνει στον σύντροφο επικοινωνίας μια εικόνα αυτού που θέλει και ο 

σύντροφος επικοινωνίας ανταποκρίνεται άμεσα, σαν να το απαιτεί (Μαστρογιάννης 

& Ξανθοπούλου, 2016). 

1.7.4 Χειρομορφές Makaton 

Μια άλλη παρέμβαση που είναι αποτελεσματική για τα παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος είναι οι εναλλακτικές/υποστηρικτικές μορφές επικοινωνίας. 

Πιο συγκεκριμένα, αυτές οι μορφές επικοινωνίας επιχειρούν να αξιοποιήσουν την 

αναπτυσσόμενη οπτική αντίληψη του παιδιού, χρησιμοποιώντας οπτικοακουστικό 

υλικό. Το οπτικοακουστικό υλικό μπορεί να προσφέρει πολλά οφέλη στο μαθητή. Το 

οπτικοακουστικό υλικό που αξιοποιούν σε τέτοιου είδους παρεμβάσεις είναι 

αντικείμενα από την καθημερινότητα, φωτογραφίες, σύμβολα ή λέξεις, ανάλογα με το 

στάδιο ανάπτυξης του παιδιού (Φρανσίς, 2022). Επιπλέον, αξιοποιώντας τις 

χειρομορφές Makaton, τα παιδιά με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αναπτύσσουν 

γλωσσικές και συγχρόνως επικοινωνιακές δεξιότητες(Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας 

και Θρησκευμάτων. Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2015). Ως αποτέλεσμα 

αυτής της μεθόδου, έχουν παρατηρηθεί οι λεκτικές και οι μη λεκτικές επικοινωνιακές 

δεξιότητες (Μαστρογιάννης & Ξανθοπούλου, 2016). 

 

  

24 
 



2. Μέθοδος Video Modeling 
 

Το εν λόγω κεφάλαιο αποτελεί το δεύτερο κεφάλαιο αυτής της εργασίας και 

αναφέρεται στη μέθοδο Video Modeling. Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη ενότητα του 

κεφαλαίου διατυπώνεται η θεωρία της κοινωνικής μάθησης, η οποία αναπτύχθηκε 

από τον Albert Bandura. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται τι υποστηρίζει η εν λόγω 

θεωρία για την μάθηση, αλλά και που βασίζεται η εν λόγω θεωρία. 

Στη δεύτερη ενότητα, παρουσιάζεται η μέθοδος Video Modeling ή 

μοντελοποίηση με βίντεο. Η εν λόγω μέθοδος, είναι μια μέθοδος διδασκαλίας που 

χρησιμοποιεί την τεχνολογία του βίντεο για να καταγράψει και να δείξει μια επίδειξη 

της στοχευόμενης συμπεριφοράς ή δεξιότητας (Steinbrenner, et al., 2020). Το βίντεο 

που προβάλλεται περιέχει σενάρια που απεικονίζουν τα βήματα που απαιτούνται για 

την απόκτηση δεξιοτήτων κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης (Martocchio & Rosales, 

2017). Η επίδειξη προβάλλεται στον μαθητή, ο οποίος στη συνέχεια έχει την ευκαιρία 

να εκτελέσει τη συμπεριφορά-στόχο είτε εκείνη τη στιγμή είτε σε μεταγενέστερο 

χρονικό σημείο (Steinbrenner, et al., 2020). 

Η μέθοδος Video Modeling γίνεται με παιγνιώδη τρόπο. Το παιδί μέσα από την 

παρατήρηση, τις δοκιμές και την εξάσκηση, μιμείται αρχικά τις συμπεριφορές που 

εμπεριέχονται στο βίντεο με στόχο να τις υιοθετήσει και να τις προωθήσει στην 

καθημερινότητά του. Η αρχική εισαγωγή γίνεται με έναν θεραπευτή και στη συνέχεια 

οι γονείς, καθώς και οι φροντιστές του παιδιού, εκπαιδεύονται κατάλληλα ώστε να 

χρησιμοποιούν οι ίδιοι την τεχνική (Τουφάς, 2021). 

Το Video Modeling χρησιμοποιείται συχνά ως αυτόνομη παρέμβαση, όπου δεν 

παρέχονται πρόσθετες προτροπές στον μαθητή. Υπάρχουν όμως και περιπτώσεις τις 

οποίες το Video Modeling μπορεί να συνδυαστεί με άλλες στρατηγικές όπως οπτικές 

ενδείξεις, παιχνίδια ρόλων και διαδικασίες καθυστέρησης χρόνου (Wynkoop, et al., 

2018) ή με άλλες πρακτικές όπως ανάλυση εργασιών, προτροπή και στρατηγικές 

ενίσχυσης (Steinbrenner, et al., 2020).  

Στη τρίτη ενότητα παρουσιάζονται οι τύποι της μεθόδου Video Modeling. Πιο 

συγκεκριμένα, η μέθοδοςVideo Modeling θεωρείται μια αποτελεσματική μέθοδος 

κατάρτισης, επειδή οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να δουν άλλα άτομα να εφαρμόζουν 

σωστά τις δεξιότητες που στοχεύουν στην κατάρτιση και στη συνέχεια τους δίνεται η 

ευκαιρία να εξασκήσουν τις δεξιότητες αυτές είτε σε προσομοιωμένες, είτε σε 
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πραγματικές καταστάσεις. Ακόμα, η μοντελοποίηση με βίντεο προσφέρει ένα 

εναλλακτικό μέσο διδασκαλίας που απαιτεί λιγότερο χρόνο από τον εκπαιδευτή αφού 

παραχθούν και οριστικοποιηθούν τα βίντεο-μοντέλα (Martocchio & Rosales, 2017). 

Στην τέταρτη ενότητα αναφέροντα τα οφέλη της μεθόδου Video Modeling, τα 

οποία είναι αρκετά, ενώ στην πέμπτη ενότητα αναφέρονται οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτές. 

Στην έκτη ενότητα αναφέρεται πως η μέθοδος Video Modeling είναι ένας 

αποτελεσματικός τρόπος διδασκαλίας πολλών δεξιοτήτων για τα παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος. 

 

2.1 Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης 
Ο Albert Bandura ανέπτυξε τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης. Η θεωρία της 

κοινωνικής μάθησης υποστηρίζει ότι η μάθηση είναι σε μεγάλο βαθμό υποπροϊόν της 

παρατήρησης συμπεριφορών και των αποτελεσμάτων τους σε κοινωνικά πλαίσια. 

Πριν από τη δεκαετία του εβδομήντα, οι παραδοσιακές θεωρίες μάθησης βασίζονταν 

στην πεποίθηση ότι οι συμπεριφορές των ανθρώπων ήταν προϊόντα προσωπικής και 

άμεσης εμπειρίας. Ωστόσο, οι θεωρίες αυτές συχνά επικρίνονταν με το σκεπτικό ότι 

δεν είχαν προβλεπτική ικανότητα. Έγινε φανερό ότι η ικανότητα μάθησης μέσω 

παρατήρησης επέτρεπε στο άτομο να αποκτά και να ενσωματώνει πρότυπα 

συμπεριφοράς μέσω παραδείγματος, χωρίς να χρειάζεται να τα ανακαλύψει εκ νέου 

(Bandura, 1971). 

Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης βασίζεται σε τέσσερις γνωστικές υπο-

διαδικασίες, οι οποίες την ρυθμίζουν. Συγκεκριμένα, βασίζεται στα κίνητρα, στη 

προσοχή, στη διατήρηση και στη κινητική αναπαραγωγή. Επιπλέον, η θεωρία της 

κοινωνικής μάθησης υποστηρίζει ότι η επιτυχία της εξαρτάται από την προσοχή, τη 

μνήμη και τη μίμηση της επιδεικνυόμενης/παρατηρούμενης συμπεριφοράς από το 

μαθητή-συμμετέχοντα (Bandura, 1971). 

 

2.2 Μέθοδος Video Modeling 
Τα παιδιά μιμούνται τις συμπεριφορές που παρατηρούν στους ανθρώπους του 

περιβάλλον τους με έπειτα τις μαθαίνουν. Αυτό ονομάζεται μάθηση παρατήρησης ή 

μοντελοποίηση (Τουφάς, 2021). Η μοντελοποίηση με τη χρήση βίντεο βασίζεται στη 

26 
 



θεωρία της κοινωνικής μάθησης και αποτελεί μια μέθοδο εκπαίδευσης (Park, et al., 

2018). Πιο συγκεκριμένα, η μοντελοποίηση αναφέρεται στη διδασκαλία των παιδιών 

στην οποία τα παιδιά παρακολουθούν ένα βίντεο στο οποίο κάποιος εξασκεί την 

επιθυμητή συμπεριφορά ή δεξιότητα. Στην συνέχεια, τα παιδιά πρέπει να 

εφαρμόσουν την συμπεριφορά ή δεξιότητα που παρακολούθησαν, ώστε να την 

υιοθετήσουν  (Τουφάς, 2021).  

Αν και η μέθοδος της μοντελοποίησης ή μέθοδοςVideo Modeling δεν είναι τόσο 

διαδεδομένη. Ωστόσο, σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει θετικά 

αποτελέσματα σε μαθητές και ενήλικες με αναπηρίες. Αξίζει να σημειωθεί πως η 

μέθοδος Video Modeling υπάρχει εδώ και δεκαετίες και έχει αποδειχθεί ότι είναι μια 

αποτελεσματική στρατηγική μάθησης ειδικά για άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος (Boon, et al., 2020). Πιο συγκεκριμένα, η μέθοδος Video Modeling είναι 

ένας τύπος παρέμβασης που έχει αναδειχθεί ως τεκμηριωμένη πρακτική για άτομα με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος(Wong, et al., 2015) και βασίζεται στη θεωρία της 

κοινωνικής μάθησης (Thirumanickam, et al., 2018). 

Στη μέθοδο Video Modeling ο μαθητής-συμμετέχοντας παρακολουθεί τις 

συμπεριφορές-στόχους που επιδεικνύονται από ένα βίντεο, με την προσδοκία ότι οι 

συμπεριφορές αυτές θα υιοθετηθούν και αργότερα θα αναπαραχθούν από τον ίδιο. 

Είναι σημαντικό να σημειωθεί, πως ως αποτέλεσμα η μέθοδος Video Modeling 

επιχειρεί να οδηγεί τον μαθητή-συμμετέχοντα με τη Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος σε μεγαλύτερη ανεξαρτησία αλλά και στην απόκτηση επιθυμητών 

δεξιοτήτων και συμπεριφορών (Wynkoop, et al., 2018). Οι εν λόγω δεξιότητες 

αφορούν το κομμάτι της επικοινωνίας, των κοινωνικών δεξιοτήτων και της 

αυτορρύθμισης του μαθητή-συμμετέχοντα (Thirumanickam, et al., 2018). 

 

2.3 Οι τύποι της μεθόδου Video Modeling 
Για να αντιμετωπίσουν τις ανάγκες των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 

εφαρμόσουν τη μέθοδο Video Modeling με ποικίλους τρόπους(Wynkoop, et al., 

2019). Πιο συγκεκριμένα, η μέθοδος Video Modeling περιλαμβάνει την 

παρακολούθηση προτύπων (π.χ. αδέρφια), συνομήλικων ή ενήλικων που 

προσποιούνται ότι είναι παιδιά ή ενήλικες και την αυθόρμητη συμπεριφορά των 

παιδιών στο σχολείο (Τουφάς, 2021). Αυτός ο τύπος αναφέρεται ως μοντελοποίηση 

βίντεο με άλλον ως μοντέλο (Wynkoop, et al., 2019). Ο εν λόγω τύπος είναι η πιο 
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βασική μορφή βιντεομοντελοποίησης, όπου η δεξιότητα ή η συμπεριφορά-στόχος 

μοντελοποιείται από έναν ενήλικα ή έναν συνομηλίκου στο σύνολό της σε ένα βίντεο 

για να μιμηθεί στη συνέχεια από τον μαθητή(Boon, et al., 2020). 

Άλλος ένας τύπος είναι το βίντεο αυτό-μοντελοποίηση, στον οποίο ο μαθητής-

στόχος χρησιμεύει ως υπόδειγμα. Ο μαθητής συνήθως βιντεοσκοπείται κατά την 

ολοκλήρωση τις ενέργειες-συμπεριφορές με την απαραίτητη βοήθεια και 

καθοδήγηση, και το βίντεο προβάλλεται αργότερα(Wynkoop, et al., 2019). Στην 

αυτό-μοντελοποίηση με βίντεο, ο μαθητής χρησιμεύει ως μοντέλο στο βίντεο και 

αργότερα μιμείται τη δεξιότητα-στόχο παρακολουθώντας τον εαυτό του να την 

εκτελεί σωστά(Boon, et al., 2020). 

Το Point-of-view Video Modeling είναι ακόμη ένας τύπος στον οποίο το βίντεο 

καταγράφεται από την οπτική γωνία του ατόμου που ολοκληρώνει τις 

ενέργειες/συμπεριφορές (π.χ. εμφανίζονται τα χέρια να ανοίγουν μια βρύση) 

(Wynkoop, et al., 2019). Πιο συγκεκριμένα, οι ενέργειες για την ολοκλήρωση μιας 

εργασίας καταγράφονται από την οπτική γωνία του μαθητή, ώστε ο μαθητής να 

βλέπει τις ακριβείς κινήσεις, όπως τις αντιλαμβάνεται κατά την εκτέλεση των 

ενεργειών από μόνος του, χωρίς να χρειάζεται να εκτελέσει νοητική περιστροφή 

(Boon, et al., 2020). 

Τέλος, όλοι οι τύποι καταγράφονται σε οποιοδήποτε πλαίσιο αναφοράς (σπίτι, 

σχολείο, παιδική χαρά) και το παιδί ενθαρρύνεται να αναπαραστήσει την κατάσταση 

και είτε να βελτιώσει την απαράδεκτη συμπεριφορά (επιθετικότητα) που είχε 

προηγουμένως είτε να διδαχθεί νέα συμπεριφορά (Τουφάς, 2021). 

 

2.4 Τα οφέλη της μεθόδου Video Modeling 
Τα οφέλη της μεθόδουVideo Modeling είναι αρκετά. Μερικά από αυτά είναι το 

μειωμένο κόστος, η χρονική αποτελεσματικότητα, η αυξημένη γενίκευση και η 

διατήρηση δεξιοτήτων. Ίσως το πιο σημαντικό είναι ότι η μέθοδος Video Modeling 

είναι ικανή να ενσωματώσει τη νέα τεχνολογία, που είναι πλέον ευρέως διαδεδομένη, 

στα σχολεία και στην κοινωνία μας και μπορεί να προσφέρει στους μαθητές ευκαιρίες 

να εργαστούν με μεγαλύτερη ανεξαρτησία(Wynkoop, et al., 2018). 

Επιπλέον, η μέθοδοςVideo Modeling μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές που 

αποσπώνται εύκολα από το περιβάλλον, να επικεντρωθούν στα πιο σημαντικά 

ερεθίσματα. Ακόμα, τα περισσότερα παιδιά απολαμβάνουν τη χρήση της τεχνολογίας 
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και την παρακολούθηση βίντεο. Τέλος, η μέθοδος Video Modeling συνδυάζει τη 

διδασκαλία με μια προτιμώμενη δραστηριότητα, η οποία μπορεί να αυξήσει τα 

κίνητρα ενός παιδιού για την εκτέλεση μιας δεξιότητας (Wynkoop, et al., 2018). 

Τέλος, η μέθοδος Video Modeling παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήματα σε σχέση 

με τις τεχνικές ζωντανής μοντελοποίησης, ιδίως για τα άτομα με ΔΦΑ. Η μέθοδος 

αυτή διαπιστώνεται ότι αξιοποιεί τα μαθησιακά πλεονεκτήματα του ατόμου, ενώ 

ταυτόχρονα εξαλείφει τα μειονεκτήματα της ζωντανής μοντελοποίησης, όπως η 

κοινωνική ανησυχία και η υπερεπιλεκτικότητα των ερεθισμάτων. Επιπλέον, η 

μέθοδος Video Modeling επιτρέπει την ομοιόμορφη παρουσίαση των στοχευμένων 

συμπεριφορών με επανάληψη της ίδιας οδηγίας σε όλους τους συμμετέχοντες 

(Martocchio & Rosales, 2017). 

 

2.5 Δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτές 
Παρά τα οφέλη της μεθόδου Video Modeling, μια σημαντική πρόκληση που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτές είναι η επιλογή από τη μεγάλη ποικιλία τρόπων με 

τους οποίους μπορεί να εφαρμοστεί η Video Modeling (δηλαδή, διαφορετικοί τύποι 

μοντέλων, οπτικές γωνίες και Video Modeling ως αυτόνομη μέθοδος ή σε συνδυασμό 

με άλλες στρατηγικές). Δεδομένων των πολλών παραλλαγών του Video Modeling, 

είναι δύσκολο να προβλεφθεί πώς ένας μαθητής θα ανταποκριθεί σε μια 

συγκεκριμένη παραλλαγή της παρέμβασης(Wynkoop, et al., 2018).  

Επιπλέον, η μέθοδος Video Modeling απαιτεί από τον εκπαιδευτή χρόνο, πόρους 

και εξοπλισμό και τουλάχιστον κάποια εξειδίκευση στη χρήση της τεχνολογίας για να 

την εφαρμόσει. Ως εκ τούτου, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς συχνά διστάζουν να 

χρησιμοποιήσουν στις παρεμβάσεις τους τη μέθοδο Video Modeling, με αποτέλεσμα 

να επιλέξουν να χρησιμοποιούν άλλες μεθόδους, οι οποίες δεν χρειάζονται γνώσεις 

στο κομμάτι της τεχνολογίας (Wynkoop, et al., 2018). 

 

2.6 Η μέθοδος Video Modeling και η Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος 
Η μέθοδος Video Modeling βασίζεται στη θεωρία της κοινωνικής μάθησης του 

Albert Bandura (1977). Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, οι άνθρωποι μαθαίνουν ο ένας 

από τον άλλο παρακολουθώντας και αντιγράφοντας. Για τα παιδιά με Διαταραχή 

29 
 



Αυτιστικού Φάσματος, η μέθοδος Video Modeling φαίνεται να είναι πιο 

παρακινητική και λιγότερο απειλητική από τη μοντελοποίηση πρόσωπο με πρόσωπο. 

Είναι σημαντικό, πως η εν λόγω μέθοδος επιτρέπει στα παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος να επικεντρώνονται σε μια πτυχή μιας δεξιότητας ή 

συμπεριφοράς κάθε φορά και να παρακολουθήσουν το βίντεο όσες φορές χρειάζεται 

για να μάθουν τη δεξιότητα(Schatz, et al., 2016). 

Ποιοτικές έρευνες δείχνουν ότι η μέθοδος Video Modeling είναι ένας 

αποτελεσματικός τρόπος διδασκαλίας πολλών δεξιοτήτων για τα παιδιά με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος. Οι δεξιότητες αυτές περιλαμβάνουν δεξιότητες επικοινωνίας, 

κοινωνικές δεξιότητες, δεξιότητες συμπεριφοράς, καθημερινής ζωής και παιχνιδιού. 

Η μέθοδος Video Modeling είναι μια αποτελεσματική μέθοδος διδασκαλίας για 

την υποστήριξη των ατόμων με αναπηρίες, ώστε να μάθουν και να αποκτήσουν 

διάφορες δεξιότητες(Τουφάς, 2021). Όσον αναφορά τη Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος, είναι ιδιαίτερα αποτελεσματική μέθοδος τόσο για παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, παιδιά σχολικής ηλικίας, εφήβους (Park, et al., 2018)όσο και για τους 

ενήλικες (Merdan & Ozcan, 2020), καθώς μπορούν να εστιάζουν πιο εύκολα και για 

μεγαλύτερο χρονικό διάστημα σε οπτικά ερεθίσματα, να μαθαίνουν μέσα από 

πραγματικές καταστάσεις και να αποφεύγουν τη σωματική  και κοινωνική 

αλληλεπίδραση κατά τη διάρκεια προβολής του βίντεο(Τουφάς, 2021). Πιο 

συγκεκριμένα, τα άτομα με αυτισμό και αναπτυξιακές αναπηρίες επωφελούνται και 

βελτιώνουν τη συμπεριφοράς τους αλλά και τις κοινωνικές, επικοινωνιακές και 

λειτουργικές τους δεξιότητες(Ok, et al., 2020). 

Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί ότι η μέθοδος Video Modeling είναι αποτελεσματική 

στη διδασκαλία καθημερινών δεξιοτήτων σε άτομα με αυτισμό. Είναι σημαντικό να 

διατυπωθεί, πως οι εν λόγω δεξιότητες γίνονται μόνιμες στη ζωή των υποκειμένων 

και μπορούν να γενικεύσουν τις δεξιότητες αυτές σε άλλες στιγμές με διαφορετικό 

εξοπλισμό και σε διαφορετικά πλαίσια(Merdan & Ozcan, 2020). Ωστόσο, είναι 

περιορισμένη η έρευνα που διερευνά τη χρήση του video modeling για τη διδασκαλία 

κοινωνικών δεξιοτήτων(Park, et al., 2018). 

Η μέθοδος Video Modeling μπορεί επίσης να προσαρμοστεί ώστε να 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες του κάθε μαθητή. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές 

μπορούν να παρακολουθήσουν το βίντεο όσες φορές χρειάζεται σε πολλαπλά 

περιβάλλοντα (π.χ. στην τάξη, στο σπίτι χρησιμοποιώντας smartphones,tablets ή 

φορητούς υπολογιστές) για περισσότερη εξάσκηση (Ok, et al., 2020). 
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3. Μελέτη περίπτωσης 
 

Σύμφωνα με την παραπάνω βιβλιογραφία, προκύπτει πως τα άτομα με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος χαρακτηρίζονται από ελλείμματα στις κοινωνικές αλλά και 

στις επικοινωνιακές τους δεξιότητες. Τα εν λόγω ελλείμματα συνδέονται με δυσκολία 

στην προσέγγιση ενός συνομήλικου ατόμου, ελλείμματα στα εξωλεκτικά στοιχεία 

επικοινωνίας όπως στη βλεμματική επαφή ή στη στάση του σώματος ακόμα και 

ελλείμματα στην έκφραση συναισθημάτων. Για τον λόγω αυτό προκύπτει η ανάγκη 

για την δημιουργία παρεμβατικών προγραμμάτων με σκοπό την βελτίωση του ατόμου 

στους παραπάνω τομείς.   

Επιπλέον, διαπιστώθηκε πως τα παιδιά με διαταραχή αυτιστικού φάσματος 

παρουσιάζουν αδυναμίες κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. Πιο συγκεκριμένα τα 

παιδιά αδιαφορούν για το παιχνίδι με τους συνομηλίκους και συγχρόνως 

αποτυγχάνουν να κατανοήσουν τους ρόλους και την απαιτούμενη σειρά στις 

διαδικασίες του παιχνιδιού. Ωστόσο στο εν λόγω παιδί παρατηρήθηκε η επιθυμία να 

συμμετέχει στη διαδικασία του παιχνιδιού κατά τη διάρκεια του διαλείμματος. Για το 

λόγο αυτό η παρούσα μελέτη επιδιώκει την παρότρυνση του παιδιού ώστε να 

προσεγγίσει ένα συμμαθητή του και έπειτα να του ζητήσει να παίξουν ένα από τα πιο 

συνηθισμένα παιχνίδια που παίζουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, το 

παιχνίδι του κυνηγητού.  

Το εν λόγω εκπαιδευτικό παρεμβατικό πρόγραμμα είναι εξατομικευμένο και έχει 

βασιστεί και σχεδιαστεί σύμφωνα με στις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις 

δυνατότητες του μαθητή-συμμετέχοντα. Επιπλέον, έχει λάβει σοβαρά υπόψιν τον 

τρόπο αλλά και τον ρυθμό μάθησής του συμμετέχοντα(Στασινός, 2020). Στην 

παρούσα μελέτη περίπτωσης, καθίσταται απαραίτητη η διαμόρφωση ενός 

εξατομικευμένου παρεμβατικού προγράμματος, με στόχο την κοινωνικοποίηση του 

μαθητή-συμμετέχοντα και την βελτίωση των επικοινωνιακών δεξιοτήτων του.  

Το εν λόγω κεφάλαιο αποτελεί το τρίτο κεφάλαιο αυτής της εργασίας στο οποίο 

αναπτύσσονται αναλυτικά όλα τα στάδια της μελέτης περίπτωσης. Πιο συγκεκριμένα, 

στην πρώτη ενότητα του κεφαλαίου διατυπώνεται η μεθοδολογία. Στην ενότητα της 

μεθοδολογίας αποτυπώνεται ο σκοπός, τα ερευνητικά ερωτήματα, τις ερευνητικές 

υποθέσεις και αναλύεται το προφίλ του μαθητή-συμμετέχοντα.  
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Στη δεύτερη ενότητα αναλύεται το εξατομικευμένο πρόγραμμα παρέμβασης. Πιο 

συγκεκριμένα, αξιολογούνται και εντοπίζονται οι δυσκολίες που προκύπτουν με βάση 

το προφίλ του μαθητή-συμμετέχοντα, αναφέρεται ο εξοπλισμός που θα χρειαστεί το 

πρόγραμμα για να υλοποιηθεί τόσο στο στάδιο της μαγνητοσκόπησης όσο και στο 

στάδιο της χορήγησης του βίντεο. Έπειτα, αναλύεται ο σχεδιασμός της 

μαγνητοσκόπησης, το σενάριο στο οποίο βασίστηκε το βίντεο, η διαδικασία 

μαγνητοσκόπησης, η επεξεργασία του βίντεο και η εφαρμογή της εξατομικευμένης 

παρέμβασης. Τέλος, καταγράφεται το κομμάτι της παρατήρησης και της καταγραφής 

κατά τη διάρκεια της εφαρμογής, από την μεριά της ερευνήτριας. 

 

3.1 Μεθοδολογία 

3.1.1 Σκοπός 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι ο μαθητής-συμμετέχοντας με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος υψηλής λειτουργικότητας να βελτιώσει τις δεξιότητες 

κοινωνικοποίησής του και επικοινωνίας του αξιοποιώντας τη μέθοδο video-modeling. 

Πιο συγκεκριμένα, ο μαθητής-συμμετέχοντας να υιοθετήσει πιο ενεργητικό ρόλο σε 

επίπεδο κοινωνικής αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και να είναι 

ικανός να προτείνει σε συνομήλικο άτομο το παιχνίδι του κυνηγητού. Επιπλέον, ο 

μαθητής-συμμετέχοντας να ενισχύσει την συμμετοχή του κατά τη διάρκεια του 

διαλείμματος, να ενισχύσει κοινωνικά τη σκέψη του, τη συμπεριφορά του και τις 

δεξιότητες αυτό-εκπροσώπησής του.  

3.1.2 Ερευνητικά ερωτήματα 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που καλείται να επεξεργαστεί η παρούσα μελέτη 

περίπτωσης είναι τα εξής: 

• Ο μαθητής-συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

καταφέρνει να προσεγγίσει τον συμμαθητή του και να του ζητήσει να 

παίξουνε κυνηγητό μετά από την χορήγηση του βίντεο; 

• Κατά πόσο ο μαθητής-συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος αξιοποιεί τις εκφράσεις από το βίντεο που του 

χορηγήθηκε; 
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• Ο μαθητής-συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

καταφέρνει να εκφράσει την ευχαρίστησή του στο τέλος του 

παιχνιδιού; 

• Ο μαθητής-συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

καταφέρνει να προσεγγίσει τον συμμαθητή του στο επόμενο 

διάλειμμα χωρίς να προηγηθεί η χορήγηση του βίντεο; 

3.1.3 Ερευνητικές υποθέσεις 

Οι ερευνητικής υποθέσεις της παρούσας μελέτης περίπτωσης είναι οι εξής: 

• Αν ο μαθητής με αυτισμό μπορεί να παρακολουθήσει το video. 

• Αν ο μαθητής με αυτισμό μπορεί να κατανοήσει το video. 

• Αν ο μαθητής με αυτισμό έχει την ικανότητα να μιμηθεί και να 

εφαρμόσει το video που παρακολούθησε. 

• Αν ο μαθητής με αυτισμό μπορεί να υιοθετήσει την συμπεριφορά που 

παρακολούθησε στο video. 

3.1.4 Συμμετέχοντας 

Ο συμμετέχων στην εν λόγω έρευνα είναι ένα αγόρι, το οποίο φοιτά σε δημοτικό 

σχολείο. Ο συμμετέχων διαγνώστηκε με Αυτισμό της παιδικής ηλικίας υψηλής 

λειτουργικότητας. Φοίτησε σε τυπικό νηπιαγωγείο, όπου επαναφοίτησε στα νήπια, 

ενώ κατά τη φοίτησή του στο δημοτικό έχει παράλληλη στήριξη, στις περισσότερες 

ώρες των μαθημάτων. 

Ο συμμετέχων έχει ιδιαίτερα ικανοποιητική γλωσσική ανάπτυξη. Στα πλαίσια 

δομημένων διανοητικών δραστηριοτήτων παρουσιάζει καλή ετοιμότητα και 

λειτουργική εμπλοκή στη συνεργατική δράση. Ωστόσο, όταν ασχολείται με μια 

δραστηριότητα για κάποιο χρονικό διάστημα εμφανίζει ενδείξεις κόπωσης.  

Όσον αναφορά το νοητικό του προφίλ παρατηρείται ανομοιογένεια μεταξύ των 

λεκτικών και πρακτικών ικανοτήτων, με τις πρώτες να υπερέχουν σε σημαντικό 

βαθμό έναντι των δεύτερων. Πιο συγκεκριμένα, το κομμάτι των λεκτικών ικανοτήτων 

είναι ικανοποιητικό για την ηλικία του, ωστόσο, το λεξιλόγιό του χρειάζεται 

εμπλουτισμό. Ακόμα το εύρος των γενικών του γνώσεων είναι ικανοποιητικό ως προς 

την ηλικία του.  

Σε φυσιολογικά πλαίσια τοποθετείται και η ικανότητα επεξεργασίας και 

συσχέτισης λεκτικών εννοιών τόσο σε συγκεκριμένο όσο και σε αφηρημένο επίπεδο. 
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Ο μαθητής αντισταθμίζει τις ήπιες ποιοτικές γνωστικές αποκλίσεις του, όταν οι 

ερωτήσεις και οι διευκρινίσεις τίθενται με σαφήνεια και ακρίβεια.  

Ο συμμετέχων παρουσιάζει δυσκολίες στην αλληλεπίδραση με τους 

συνομηλίκους. Καθώς παρατηρούνται δυσκολίες στο κομμάτι της κοινωνικής 

προσέγγισης και κοινωνικής επικοινωνίας με τους συνομήλικους του. Επιπλέον, ως 

προς τη συναισθηματική του δομή, διαφαίνεται τάση για δυσθυμικό συναίσθημα, που 

τον κάνει να φαίνεται συγκρατημένος. Έτσι, δεν δείχνει την αναμενόμενη χαρά σε 

περιπτώσεις επιτυχίας και θετικής ανατροφοδότησης, παρά σε ελάχιστες φορές και αν 

νιώθει αρκετή εξοικείωση με τους ανθρώπους που συναναστρέφεται.  

Όσον αναφορά τις πρακτικές ικανότητες, που εμπλέκουν οπτικοκινητικές και 

οπτικοχωρικές λειτουργίες ο συμμετέχων παρουσιάζει φυσιολογικά πλαίσια ως προς 

την ηλικία του. Το κομμάτι της παρατηρητικότητάς του κρίνεται μέτριο, καθώς ο 

συμμετέχων τείνει να εστιάζει σε λιγότερο σημαντικές ή μη λειτουργικές 

λεπτομέρειες. Όμως, είναι ικανός να αξιοποιήσει τις λεπτομέρειες σε πρακτικά 

σύνθετες εργασίες. Επιπλέον, παρατηρήθηκε πως ο συμμετέχων είναι οπτικός τύπος, 

διότι μαθαίνει και κατανοεί καλύτερα όταν οι πληροφορίες του παρουσιάζονται 

γραπτά, με εικόνες ή με σύμβολα. 

Τέλος, ο συμμετέχων είναι ευγενικός και συνεργάσιμος. Ωστόσο, έχει 

παρατηρηθεί πως ορισμένες φορές δυσκολεύεται στην καταγραφή και επεξεργασία 

των πληροφοριών και πως επιμένει στον τρόπο που έχει σκεφτεί ο ίδιος για την 

περάτωση μιας δοκιμασίας. 

 

3.2 Δόμηση του εξατομικευμένου παρεμβατικού προγράμματος 

3.2.1 Αξιολόγηση και εστίαση δυσκολιών 

Η μελέτη για το κομμάτι της δόμησης και της εφαρμογής του εξατομικευμένου 

παρεμβατικού σχεδιασμού στηρίχτηκε στα βήματα που απαιτούνται για τη 

δημιουργία και τη δομή μιας εξατομικευμένης παρέμβασης με την αξιοποίηση της 

μεθόδουVideo Modeling.  

Αρχικά, η ερευνήτρια παρατήρησε το παιδί, ώστε να εστιάσει στις δυσκολίες που 

συναντά στο κομμάτι της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Πιο συγκεκριμένα, 

παρατηρήθηκε πως ο μαθητής δεν πλησιάζει τους συνομηλίκους του και στις 

περιπτώσεις που το κάνει μένει αμέτοχος στη συζήτηση. Στις περιπτώσεις που 
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κάποιος του απεύθυνε τον λόγο απαντούσε μονολεκτικά και μονότονα. Παράδειγμα, 

αποτελεί όταν ένας συμμαθητής του τον ρώτησε «πως πέρασες το σαββατοκύριακο;», 

η απάντησή του ήταν «εντάξει». Επιπλέον, ο συμμετέχοντα παραμένει αμέτοχος, ενώ 

τα παιδιά παίζουν κυνηγητό στο διάλειμμα και αυτός δεν έκανε κάποια κίνηση για να 

παίξει. 

Αξίζει να σημειωθεί πως ο μαθητής-συμμετέχων δεν επιδιώκει να δείξει τον 

ενθουσιασμό ή τη δυσαρέσκειά του και αυτό οφείλεται στο δυσθυμικό το 

συναίσθημα.  

Είναι σημαντικό να διατυπωθεί, πως η ερευνήτρια προτού θέσει σε εφαρμογή την 

εξατομικευμένη παρέμβαση εστίασε και αξιοποίησε τα θετικά στοιχεία του μαθητή. 

Πιο συγκεκριμένα, αξιοποίησε το εξής θετικό στοιχείο από τη συμπεριφορά του 

μαθητή, ότι ο μαθητής με το που νιώσει άνετα και γνωρίσει τα άτομα με τα οποία 

αλληλοεπιδρά συχνότερα στο περιβάλλον του, έχει ως αποτέλεσμα να ανταποκρίνεται 

στα ερεθίσματα. Για παράδειγμα, όταν ο μαθητής νιώσει άνετα με την ερευνήτρια θα 

είναι σε θέση να επαναλάβει και να εφαρμόσει τις οδηγίες. Επιπλέον, είναι εξίσου 

σημαντικό πως ο μαθητής ακολουθεί με ευχαρίστηση τις οδηγίες όταν αυτές του 

παρουσιάζονται με διασκεδαστικό και παραστατικό τρόπο. Στη προκειμένη 

περίπτωση, ο μαθητής θα παρακολουθήσει τις οδηγίες που του δίνονται από το βίντεο 

με παραστατικό τρόπο οι οποίες θα πρέπει να είναι διατυπωμένες με σαφήνεια και 

ακρίβεια, ώστε στη συνέχεια να είναι σε θέση να τις εφαρμόσει.  

Ένα ακόμα στοιχείο που αξιοποιήθηκε είναι ότι ο μαθητής είναι οπτικός τύπος. 

Το εν λόγω στοιχείο θωρείται θετικό διότι η μέθοδος Video-Modeling, αξιοποιεί 

κυρίως οπτικά ερεθίσματα. Επιπλέον, τα σχόλια στο τελικό βίντεο επιλέχθηκαν να 

αποτυπωθούν σε κείμενο, για να επιφέρουν θετικά αποτελέσματα. 

Ένα ακόμα θετικό στοιχείο στη συμπεριφορά του μαθητή είναι ότι είναι 

συνεργάσιμος, με την προϋπόθεση να υπάρχουν οι κατάλληλες συνθήκες. Πιο 

συγκεκριμένα, τα ερεθίσματα στο περιβάλλον που θα πραγματοποιηθεί η μέθοδος να 

είναι περιορισμένα και από τη μεριά της ερευνήτριας να υπάρχει συστηματική 

ενθάρρυνση, καθοδήγηση και οριοθέτηση. Οι εν λόγω προϋποθέσεις αξιοποιήθηκαν 

από την ερευνήτρια στο κομμάτι της μαγνητοσκόπησης του βίντεο, αλλά και στο 

κομμάτι της χορήγησης του βίντεο. 

Έπειτα, είναι σημαντικό η εξατομικευμένη παρέμβαση να επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα στον συμμετέχοντα. Η εξατομικευμένη παρέμβαση θεωρήθηκε ότι 

μπορεί να ωφελήσει το εν λόγω παιδί με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος υψηλής 
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λειτουργικότητας, διότι μπορεί να παρακολουθήσει βίντεο μικρής διάρκειας χωρίς να 

διασπαστεί η προσοχή του. Ένα ακόμα θετικό στοιχείο είναι ότι ο μαθητής ελκύεται 

από τις οθόνες (τηλεόραση, tablet, ηλεκτρονικός υπολογιστής), επομένως η 

διαδικασία της παρέμβασης θα του είναι ευχάριστη. 

3.2.1 Εξοπλισμός 
Για την εν λόγω εξατομικευμένη παρέμβαση χρειάστηκε ο κατάλληλος 

εξοπλισμός, για το κομμάτι της μαγνητοσκόπησης, για το κομμάτι της δημιουργίας 

και για το κομμάτι της χορήγησης. Πιο συγκεκριμένα, για το κομμάτι της 

μαγνητοσκόπησης του video χρειάστηκε μια κάμερα. Η κάμερα που 

χρησιμοποιήθηκε ήταν η κάμερα του κινητού της ερευνήτριας. Επιπλέον, όσον 

αναφορά το κομμάτι της δημιουργίας του τελικού videoχρειάστηκε το κινητό της 

ερευνήτριας αλλά και ένα πρόγραμμα επεξεργασίας video. Συγκεκριμένα, το 

πρόγραμμα επεξεργασίας που χρησιμοποιήθηκε ήταν το InShot. Τέλος, για το 

κομμάτι της χορήγησης του τελικού videoχρειάστηκε ένα tablet, ώστε να το 

παρακολουθήσει ο συμμετέχοντας. 

3.2.2 Σχεδιασμός μαγνητοσκόπησης 
Πριν ξεκινήσει η μαγνητοσκόπηση του βίντεο απαιτείται να επιλεχθεί το μοντέλο 

που θα αξιοποιηθεί. Στην εν λόγω έρευνα το μοντέλο που επιλέχθηκε και 

αξιοποιήθηκε για τον σχεδιασμό του βίντεο είναι το self-video modeling. Σε αυτό το 

μοντέλο video modeling ο κύριος πρωταγωνιστής του βίντεο είναι το παιδί που 

συμμετέχει στην έρευνα. Η επιλογή του μοντέλου στηρίχθηκε στην υπάρχουσα 

βιβλιογραφία. Πιο συγκεκριμένα, ένας από τους λόγους που επιλέχθηκε το εν λόγω 

μοντέλο είναι επειδή βοηθάει τα άτομα με τη Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος να 

βελτιώσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες και στην προκειμένη περίπτωση η 

εξατομικευμένη παρέμβαση έχει ως σκοπό να βελτιώσει τις δεξιότητες 

κοινωνικοποίησής του και επικοινωνίας αξιοποιώντας τη μέθοδο Video-Modeling. 

Πιο συγκεκριμένα, το παιδί να υιοθετήσει πιο ενεργητικό ρόλο σε επίπεδο κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και να συμμετέχει ενεργότερα, 

ενισχύοντας κοινωνικά τη σκέψη του, τη συμπεριφορά του και τις δεξιότητες αυτό-

εκπροσώπησής του. 

Στη συνέχεια, στο συγκεκριμένο βήμα χρειάστηκε να επιλεγεί ο χώρος όπου θα 

μαγνητοσκοπηθεί το βίντεο. Πιο συγκεκριμένα, ο χώρος είναι σημαντικό να είναι 

οικείος στον συμμετέχοντα, για να νιώθει ασφάλεια και σιγουριά. Επιπλέον, όταν ο 
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μαθητής γνωρίζει τον χώρο δεν χρειάζεται επιπλέον χρόνο να τον επεξεργαστεί. Για 

το εν λόγω πρόγραμμα, ο χώρος που επιλέχθηκε ήταν η αυλή του σχολείου του 

συμμετέχοντα. Επίσης, ο χώρος που επιλέχθηκε ήταν και ο χώρος που χορηγήθηκε το 

βίντεο και στη συνέχεια τέθηκε σε εφαρμογή. 

Έπειτα, χρειάστηκε να σχεδιαστεί και το σενάριο του βίντεο. Το σενάριο έχει και 

αυτό τον ρόλο του. Πρώτον, για να υπάρχει προβλεψιμότητα από τη μεριά του 

συμμετέχοντα, ώστε να γνωρίζει τι επρόκειτο να ακολουθήσει, τι καλείται να κάνει, 

πώς να το κάνει, γιατί να το κάνει και ποιες είναι οι προσδοκίες της 

μαγνητοσκόπησης. Δεύτερον, για να καθοδηγήσει τον συμμετέχοντα, ώστε να 

γνωρίζει το πλαίσιο στο οποίο μπορεί να κινηθεί. Τρίτον, για να βοηθήσει τον 

συμμετέχοντα να αξιοποιήσει φράσεις, εκφράσεις και συμπεριφορές κατά τη διάρκεια 

της μαγνητοσκόπησης, διότι το βίντεο θα αξιοποιηθεί ως παρέμβαση. 

3.2.1 Σενάριο 
Όσον αναφορά το σενάριο, η ερευνήτρια εστίασε στον σκοπό της παρούσας 

μελέτης και στα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία βασίστηκαν στο προφίλ του 

συμμετέχοντα και έπειτα ξεκίνησε να γράφει το σενάριο.  

Αξίζει να σημειωθεί, πως επειδή πρόκειται για ένα βίντεο που θα αξιοποιηθεί για 

εξατομικευμένη παρέμβαση είναι σημαντικό να γίνει με βάση κάποιο σενάριο, το 

οποίο στην προκειμένη περίπτωση σχεδιάστηκε από την ερευνήτρια. Στο εν λόγω 

σενάριο βασίστηκε το βίντεο που προβλήθηκε στον μαθητή-συμμετέχοντα.  

Αρχικά, καθ’ όλη τη διάρκεια του σχεδιασμού του σεναρίου η ερευνήτρια 

προσπάθησε να προσδιορίσει τη συμπεριφορά ή τη δεξιότητα-στόχο που πρέπει να 

διδαχθεί ο συμμετέχοντας. Πιο συγκεκριμένα, έπρεπε να ορίσει και να περιγράψει τη 

συμπεριφορά-στόχο. Για το λόγο αυτόν, στο σενάριο υπήρχαν ορισμένα κομμάτια, τα 

οποία εμφανίζονταν ως σχόλια, τα οποία επεξηγούσαν τις περιπτώσεις στις οποίες 

αξιοποιούνται οι φράσεις, τις οποίες έπρεπε να αναφέρει ο συμμετέχοντας, ή τις 

συμπεριφορές τις οποίες έπρεπε να εφαρμόσει ο συμμετέχοντας. Επιπλέον, σε όλο το 

σενάριο έπρεπε να υπάρχει σαφήνεια και οι συμπεριφορές να είναι συγκεκριμένες.  

Το βίντεο ξεκινούσε με το σχόλιο, το οποίο έλεγε πως ο μαθητής προτού μιλήσει 

στον συμμαθητή του πρέπει να ελέγξει αν ο συμμαθητής δεν είναι απασχολημένος, 

δηλαδή ότι δεν μιλάει με κάποιον άλλον ή δεν κάνει κάτι άλλο. Στη συνέχεια, να 

πλησιάσει τον συμμαθητή του, πηγαίνοντας προς το μέρος του.  
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Όταν ο μαθητής-συμμετέχοντας πλησιάσει τον συμμαθητή του πρέπει να τον 

χαιρετήσει και να αξιοποιήσει την φράση «Καλημέρα, τι κάνεις;» και να περιμένει 

την απάντησή του. Στη συνέχεια, ο μαθητής-συμμετέχοντας επειδή θέλει να παίξει 

κυνηγητό πρέπει να το ζητήσει ευγενικά και χαμογελαστά, αξιοποιώντας τη φράση 

«θέλεις να παίξουμε κυνηγητό;». Αν η απάντηση του συμμαθητή είναι θετική ο 

μαθητής-συμμετέχοντας προτείνει το παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να 

βρουν ποιος θα κυνηγάει πρώτος. Έπειτα, ο μαθητής-συμμετέχοντας προτείνει τα 

όρια στα οποία μπορούν να παίξουν και ο συμμαθητής συμφωνεί ή προτείνει κάτι 

κάποιο άλλο σημείο.  

Στη περίπτωση που τύχει να κυνηγάει ο μαθητής-συμμετέχοντας πρέπει να 

μετρήσει ως το 3, ο συμμαθητής να ξεκινήσει να απομακρύνεται και έπειτα ο 

μαθητής-συμμετέχοντας να ξεκινήσει να κυνηγάει τον συμμαθητή του. Μόλις τον 

πιάσει λέει τη φράση «Σε έπιασα, τώρα είναι η σειρά σου». Ο συμμαθητής μετράει 

μέχρι το 3, ο μαθητής-συμμετέχοντας απομακρύνεται και ο συμμαθητής ξεκινάει να 

κυνηγάει τον μαθητή-συμμετέχοντα. Η εν λόγω διαδικασία συνεχίζεται μέχρι να 

χτυπήσει το κουδούνι. 

Στις περιπτώσεις που κυνηγάει ο συμμαθητής, μετράει μέχρι το 3 ενώ ο μαθητής-

συμμετέχοντας πρέπει να αρχίσει να απομακρύνεται. Όταν πιάσει τον μαθητή-

συμμετέχοντα του λέει «Σε έπιασα, τώρα είναι η σειρά σου», επομένως ο μαθητής-

συμμετέχοντας αναλαμβάνει να κυνηγήσει τον συμμαθητή του, ακολουθώντας την 

ίδια διαδικασία έως ότου χτυπήσει το κουδούνι. 

Μόλις χτυπήσει το κουδούνι, ο μαθητής-συμμετέχοντας σταματάει το παιχνίδι και 

λέει τη φράσει «Πέρασα πολύ ωραία, μπορούμε να συνεχίσουμε το παιχνίδι στο 

επόμενο διάλειμμα, καλό μάθημα», χαιρετάει κάνοντας την αντίστοιχη χειρονομία 

και να αρχίζει να κατευθύνεται προς το σχολείο του για να πάει στην τάξη του. 

3.2.2 Διαδικασία μαγνητοσκόπησης 
Η μαγνητοσκόπηση πραγματοποιήθηκε σε χώρο γνωστό για τον μαθητή με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω. Πρώτα έγινε μια 

συζήτηση με τον συμμετέχοντα, για να κατανοήσει πως πρέπει να ακολουθήσει το 

σενάριο. Πιο συγκεκριμένα, στη συζήτηση ειπώθηκε τι πρέπει να κάνει και τι πρέπει 

να πει κατά τη διάρκεια της μαγνητοσκόπησης. Η εν λόγω συζήτηση 

πραγματοποιήθηκε, για να γνωρίζει ο μαθητής με την εν λόγω διαταραχή τι επρόκειτο 
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να ακολουθήσει, ώστε να μην τον καταβάλει το άγχος του και να είναι ήρεμος κατά 

τη διάρκεια της μαγνητοσκόπησης.  

Έπειτα, ακολούθησε η διαδικασία της μαγνητοσκόπησης. Η μαγνητοσκόπηση 

έγινε κομμάτι-κομμάτι. Ο λόγος που η μαγνητοσκόπηση χωρίστηκε σε κομμάτια ήταν 

γιατί ο συμμετέχοντας χρειαζόταν καθοδήγηση, ανατροφοδότηση και ενθάρρυνση σε 

πολλά σημεία, ώστε να θυμηθεί και να πει τα λόγια του σεναρίου σωστά, χωρίς να 

κάνει κάποιο λάθος.  

Επιπλέον, πριν την μαγνητοσκόπηση του κάθε κομματιού ο συμμετέχοντας 

χρειάστηκε χρόνο πρώτον για να ξεκουραστεί και να εμψυχωθεί από την ερευνήτρια 

και δεύτερον χρειάστηκε χρόνος για να κάνει πρόβες στα λόγια του. Εκτός από τα 

λόγια που έπρεπε να πει σωστά ο μαθητής-συμμετέχοντας κατά τη διάρκεια της 

μαγνητοσκόπησης, έπρεπε να αναπαραστήσει σωστά και τα μη λεκτικά πρότυπα 

επικοινωνίας. 

3.2.3 Επεξεργασία του βίντεο 
Μόλις ολοκληρώθηκε το κομμάτι της μαγνητοσκόπησης, χρειάστηκε να γίνει η 

επεξεργασία των βίντεο στο κινητό με την χρήση του προγράμματος επεξεργασίας 

InShot. Στο εν λόγω στάδιο, χρειάστηκε να αφαιρεθούν τα λάθη και τα σημεία που 

δεν είχαν συνοχή στο βίντεο.  

Στη συνέχεια, καταγράφτηκαν ορισμένα κομμάτια τα οποία επεξηγούσαν τις 

κινήσεις του μαθητή-συμμετέχοντα και τις περιπτώσεις που αξιοποιούνται οι φράσεις 

που αναφέρει ο μαθητής-συμμετέχοντας στο βίντεο. Στο τέλος, δημιουργήθηκε το 

τελικό βίντεο συνολικής διάρκειας 2:14.  

Το εν λόγω βίντεο αξιοποίησε η ερευνήτρια στην εξατομικευμένη παρέμβαση. 

Με στόχο την χορήγηση στον συμμετέχοντα για να χρησιμοποιήσει τις φράσεις και 

τις κινήσεις που αναφέρονται στο βίντεο κατά τη διάρκεια της εφαρμογής και 

αποτελούν τα λεκτικά και μη λεκτικά πρότυπα επικοινωνίας. 

3.2.4 Εφαρμογή της εξατομικευμένης παρέμβασης 
Στο βήμα της εφαρμογής της εξατομικευμένης παρέμβασης χορηγήθηκε το βίντεο 

στη τελική του μορφή στον μαθητή-συμμετέχοντα. Η εξατομικευμένη παρέμβαση 

πραγματοποιήθηκε πέντε συνεχόμενες ημέρες και κάθε μέρα το βίντεο προβλήθηκε 

από δυο φορές. Εξαίρεση αποτελούν οι μέρες τις οποίες ο μαθητής-συμμετέχοντας 

δεν ήταν συγκεντρωμένος, με αποτέλεσμα να χορηγείται το βίντεο από την αρχή. Ο 

συμμετέχοντας κλήθηκε να παρακολουθήσει το βίντεο στο tablet. Η χρονική στιγμή 
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που προβλήθηκε το βίντεο ήταν πριν χτυπήσει το κουδούνι για διάλειμμα και ο χώρος 

ήταν η αυλή του σχολείου, όπου ο συμμετέχοντας θα έπρεπε να θέσει σε εφαρμογή τα 

βήματα που παρακολουθούσε. 

Πριν να χορηγηθεί το βίντεο στον συμμετέχων, η ερευνήτρια δημιουργούσε τις 

κατάλληλες συνθήκες. Συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας παρακολουθούσε το βίντεο 

στον χώρο της αυλής προτού χτυπήσει το κουδούνι, ώστε το περιβάλλον να είναι 

ήσυχο και να μην υπάρχουν επιπλέον ερεθίσματα που μπορούν να αποσπάσουν την 

προσοχή του. Ακόμα, η ερευνήτρια οριοθετούσε τον συμμετέχοντα και του 

υπενθύμιζε πως πρέπει να είναι συγκεντρωμένος καθ’ όλη την διάρκεια του βίντεο, 

ώστε να παρακολουθήσει τα βήματα που παρουσιάζονται και στη συνέχεια να είναι 

σε θέση να τα εφαρμόσει.  

Επιπλέον, πριν τη χορήγηση του βίντεο η ερευνήτρια καθοδηγούσε τον 

συμμετέχοντα για το τι επρόκειτο να ακολουθήσει. Πιο συγκεκριμένα, επισήμανε 

στην αρχή κάθε χορήγησης πως πρέπει να προσέξει την στιγμή που θα διαλέξει για να 

προσεγγίσει τον συμμαθητή του, την τοποθέτηση που έχει το μοντέλο-συμμετέχοντας 

στον χώρο της αυλής, τις λέξεις που ακούει στο βίντεο για να χαιρετήσει, για να 

αρχίσει τη συζήτηση, για να προτείνει το παιχνίδι πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί» για να 

βρουν ποιος θα ξεκινήσει πρώτος να κυνηγάει και το παιχνίδι του κυνηγητού που 

θέλει να παίξουνε.  

Μόλις ξεκινούσε η προβολή του βίντεο ο συμμετέχοντας παρακολουθούσε με 

προσοχή το βίντεο. Η προβολή γινόταν δυο συνεχόμενες φορές. Ωστόσο, υπήρχαν 

και περιπτώσεις που το βλέμμα του ξέφευγε και η ερευνήτρια έπρεπε να τον 

επαναφέρει, υπενθυμίζοντάς του πως πρέπει να συγκεντρωθεί στο βίντεο που 

παρακολουθεί. Σε αυτές τις περιπτώσεις η ερευνήτρια ξεκινούσε εκ νέου την 

προβολή. 

Αρχικά, ο συμμετέχοντας παρακολουθούσε το βίντεο στο χώρο της αυλής. 

Έπειτα, έπρεπε να προσεγγίσει τον συμμαθητή του, επομένως διάλεγε την κατάλληλη 

στιγμή. Κατά τη διάρκεια της εφαρμογής ο συμμετέχοντας προσπαθούσε να 

εφαρμόσει τις οδηγίες από το βίντεο που είχε δει και να χρησιμοποιήσει λόγια και 

φράσεις. Αναλυτικότερα, προτού ο μαθητής πλησιάσει τον συμμαθητή του έπρεπε να 

ελέγξει αν ο συμμαθητής δεν ήταν απασχολημένος, δηλαδή αν δεν έκανε κάτι άλλο ή 

αν δεν μιλούσε με κάποιον άλλον. Με το που πλησίαζε τον συμμαθητή έπρεπε να 

χαιρετήσει, να είναι ευγενικός, να χρησιμοποιήσει λέξεις που δεν πληγώνουν και να 
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προσπαθήσει να έχει όσο το δυνατόν περισσότερη βλεμματική επαφή. Επίσης, ο 

συμμετέχον έπρεπε να μιλάει καθαρά και να μην βιάζεται. 

Στη συνέχεια, ο μαθητής έπρεπε να ζητήσει από τον συμμαθητή του να παίξουν 

ένα από τα αγαπημένα του παιχνίδια που ήταν το κυνηγητό. Όταν ο μαθητής-

συμμετέχοντας ζητούσε από τον συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό και αυτός 

δεχόταν έπρεπε να ακολουθήσει τους κανόνες και να πει τις φράσεις από το βίντεο 

που είχε παρακολουθήσει. Πιο συγκεκριμένα, να θέσει τα όρια στα οποία μπορούσαν 

να παίξουν κυνηγητό, να προτείνει το παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να 

βρουν ποιος θα ξεκινήσει να κυνηγάει πρώτος, να μετρήσει μέχρι το 3 όταν έχει το 

ρόλο του κυνηγού και να πει την αντίστοιχη φράση καθώς τον πιάνει.  

Στο τέλος, μόλις χτυπούσε το κουδούνι ο μαθητής-συμμετέχοντας έπρεπε να 

χαιρετήσει τον συμμαθητή του και να του πει με χαρά πως πέρασε πολύ ωραία και να 

του προτείνει να ξανά παίξουν και στο επόμενο διάλειμμα, έπειτα να του ευχόταν 

καλό μάθημα και να τον χαιρετούσε, με την αντίστοιχη κίνηση. 

3.2.5 Παρατήρηση και καταγραφή 
Η ερευνήτρια καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος παρέμβασης 

παρακολουθούσε και παρατηρούσε τη συμπεριφορά του συμμετέχοντα. Επιπλέον, 

κρατούσε σημειώσεις στο φύλλο παρατήρησης, ώστε στη συνέχεια να καταλήξει στα 

αποτελέσματα της παρούσας μελέτης. Η παρατήρηση αφορούσε τόσο το στάδιο της 

προβολής του βίντεο στον μαθητή-συμμετέχοντα, όσο και το στάδιο της εφαρμογής 

του βίντεο από τον μαθητή-συμμετέχοντα. 

Αρχικά, η ερευνήτρια σημείωνε την ημερομηνία και το διάλειμμα στο οποίο 

γινόταν η χορήγηση. Όσον αναφορά το στάδιο της προβολής του βίντεο, η 

ερευνήτρια σημείωνε πόσες φορές προβλήθηκε το βίντεο στον συμμετέχοντα και αν ο 

συμμετέχοντας παρέμενε προσηλωμένος στο βίντεο χωρίς να αποσπαστεί η προσοχή 

του. 

Όσον αναφορά το στάδιο προβολής του βίντεο, η ερευνήτρια σημείωνε αν ο 

συμμετέχοντας προσέγγισε τον συμμαθητή του την κατάλληλη στιγμή, αν 

χρησιμοποίησε κάποια φράση για να τον χαιρετήσει, αν πρότεινε στον συμμαθητή 

του να παίξουν το παιχνίδι του κυνηγητού, αν όρισε το χώρο που μπορούν να 

παίξουν, αν πρότεινε το παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί» για να βρουν ποιος θα 

κυνηγάει πρώτος, αν μέτρησε προτού ξεκινήσει να κυνηγάει, αν είπε τη φράση ή 

κάποια άλλη όταν τον έπιασε ο συμμαθητής του, αν χρησιμοποίησε την φράση ή 
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κάποια άλλη για να εκφράσει πως πέρασε καλά και στο τέλος αν χαιρέτησε ευγενικά 

προτού αποχωρήσει.  

Ο ρόλος του φύλλου παρατήρησης ήταν για να σημειώνει η ερευνήτρια κάθε 

φορά που εφαρμοζόταν η μέθοδος Video Modeling στην παρούσα εξατομικευμένη 

παρέμβαση. Τέλος, με βάση το φύλλο παρατήρησης προέκυψαν τα αποτελέσματα της 

προόδου του μαθητή, τα οποία αναλύονται παρακάτω.  
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4. Αποτελέσματα 
 

Στο εν λόγω κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν μετά 

την εφαρμογή της εξατομικευμένης παρέμβασης, αξιοποιώντας τη μέθοδο Video 

Modeling.Για την διεξαγωγή των αποτελεσμάτων, βοήθησε σε μεγάλο βαθμό η 

αξιοποίηση του φύλλου παρατήρησης (το φύλλο παρατήρησης βρίσκεται στο 

παράρτημα). Πιο συγκεκριμένα, στο εν λόγω φύλλο παρατήρησης η ερευνήτρια 

κρατούσε σημειώσεις τόσο στο κομμάτι της παρακολούθησης του βίντεο όσο και στο 

κομμάτι της εφαρμογής του βίντεο.  

Η εξατομικευμένη παρέμβαση πραγματοποιήθηκε πέντε συνεχόμενες ημέρες, 

στον χώρο της αυλής του σχολείου. Η χορήγηση του βίντεο γινόταν προτού χτυπήσει 

το κουδούνι για το πρώτο ή για το δεύτερο διάλειμμα και ο μαθητής για κάθε 

χορήγηση έπρεπε να παρακολουθήσει το βίντεο δύο συνεχόμενες φορές χωρίς να 

διασπαστεί η προσοχή του. Συνολικά το βίντεο προβλήθηκε δώδεκα φορές, διότι δύο 

μέρες έγινε εκ νέου προβολή του βίντεο, διότι ο μαθητής δεν ήταν συγκεντρωμένος.  

Πιο συγκεκριμένα, προτού χορηγηθεί το βίντεο η ερευνήτρια έδινε τις κατάλληλες 

οδηγίες στον συμμετέχοντα, ώστε να παρακολουθήσει προσεκτικά το βίντεο και να 

μη διασπαστεί η προσοχή του. Στις περιπτώσεις που η ερευνήτρια παρατηρούσε 

διάσπαση στην προσοχή του συμμετέχοντα προσπαθούσε να τον επαναφέρει και 

ξεκινούσε εκ νέου να παρακολουθεί το βίντεο.  

Όσον αναφορά το κομμάτι της εφαρμογής του βίντεο, παρατηρήθηκε από την 

πρώτη μέρα πως ο μαθητής-συμμετέχοντας έθεσε σε εφαρμογή ορισμένα κομμάτια 

από το βίντεο που παρακολούθησε. Πιο συγκεκριμένα, ο μαθητής-συμμετέχοντας 

έπρεπε να διαλέξει την κατάλληλη στιγμή για να προσεγγίσει τον συμμαθητή του, να 

τον πλησιάσει, να τον χαιρετήσει και να του προτείνει να παίξουν κυνηγητό. Έπειτα, 

έπρεπε να προτείνει τα όρια, όπου θα μπορούσαν να παίξουν και να προτείνει το 

παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να δουν ποιος θα κυνηγάει πρώτος. 

Επιπλέον, όταν ο μαθητής-συμμετέχοντας είχε το ρόλο του κυνηγού έπρεπε να 

μετρήσει μέχρι το 3, για να δώσει χρόνο στον συμμαθητή του να απομακρυνθεί και 

έπειτα να ξεκινήσει να τον κυνηγάει. Ακόμα, όταν ο μαθητής-συμμετέχοντας έπιανε 

τον συμμαθητή του έπρεπε να πει μια συγκεκριμένη φράση. Στο τέλος, όταν 

χτυπούσε το κουδούνι, ο μαθητής έπρεπε να εκφράσει την ευχαρίστησή του που 
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έπαιξαν, να προτείνει την συνέχεια του παιχνιδιού στο επόμενο διάλειμμα, να 

αποχαιρετήσει τον συμμαθητή του και να κατευθυνθεί προς την τάξη του. 

4.1 Αποτελέσματα της εξατομικευμένης παρέμβασης 
1η μέρα 

Πιο συγκεκριμένα, την πρώτη μέρα η χορήγηση του βίντεο έγινε στο δεύτερο 

διάλειμμα. Ωστόσο, παρατηρήθηκε δυσκολία στο στάδιο της παρακολούθησης του 

βίντεο, διότι ο μαθητής-συμμετέχοντας δεν μπορούσε να συγκεντρωθεί. Πιο 

αναλυτικά, ο συμμετέχοντας παρακολούθησε την πρώτη φορά συγκεντρωμένος το 

βίντεο. Όμως, την δεύτερη φορά που κλήθηκε να παρακολουθήσει το βίντεο, το 

βλέμμα του ξέφυγε. Στην προκειμένη περίπτωση, η ερευνήτρια χρειάστηκε να τον 

επαναφέρει. Συγκεκριμένα, του υπενθύμισε πως πρέπει να συγκεντρωθεί στο βίντεο 

που παρακολουθεί. Για το λόγο αυτόν, η ερευνήτρια ξεκίνησε το βίντεο από την 

αρχή. Αξίζει να σημειωθεί πως η οριοθέτηση του συμμετέχοντα από την ερευνήτρια 

είχε θετικό αποτέλεσμα, διότι η εν λόγω προβολή έγινε χωρίς καμία διακοπή και με 

την απόλυτη συγκέντρωση από τη μεριά του μαθητή. 

Όσον αναφορά το στάδιο της εφαρμογής του βίντεο παρατηρήθηκαν σημεία τα 

οποία έθεσε σε εφαρμογή με επιτυχία και κάποια άλλα τα οποία παρέλειψε. Για την 

ακρίβεια, πλησιάσει τον συμμαθητή του χωρίς να ελέγξει αν είναι η κατάλληλη 

στιγμή για να πάει να του προτείνει να παίξουνε κυνηγητό. Πιο συγκεκριμένα, την 

στιγμή που επέλεξε να τον πλησιάσει, ο συμμαθητής μιλούσε με την δασκάλα της 

τάξης, με αποτέλεσμα να περιμένει και να του δημιουργηθεί αμηχανία. Επιπλέον, 

παρατηρήθηκε πως τα βήματά του μαθητή-συμμετέχοντα ήταν διστακτικά καθώς 

πλησίαζε τον συμμαθητή του. 

Στη συνέχεια, δεν χρησιμοποίησε κάποιον χαιρετισμό για να πει στον συμμαθητή 

του. Αξίζει να σημειωθεί πως ο μαθητής-συμμετέχοντας ενώ ήθελε να ζητήσει από 

τον συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό μπέρδεψε τα λόγια του και αγχώθηκε. Το 

άγχος του παρατηρήθηκε στα δάχτυλα των χεριών του και στον τόνο της φωνής του. 

Εκείνη την στιγμή, η ερευνήτρια του ανέφερε πως πρέπει να χαλαρώσει και να 

επαναλάβει την ερώτηση, τότε ο μαθητής-συμμετέχοντας έθεσε εκ νέου την ερώτηση 

με μεγάλη επιτυχία, πρότεινε στον συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό και εκείνος 

δέχτηκε. Έπειτα, πρότεινε να ορίσουν τον χώρο στον οποίο μπορούν να παίξουν. 

Όμως, δεν πρότεινε το παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να δουν ποιος θα 

κυνηγάει πρώτος, αλλά στην προκειμένη περίπτωση είπε «με κυνηγάς» και ξεκίνησε 
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να τρέχει χωρίς να το αποφασίσουν μαζί ποιος θα ξεκινήσει πρώτος. Ακόμα, ο 

συμμαθητής δεν ήξερε πως κυνηγάει και έτσι δεν έχει καταλάβει πως πρέπει να 

μετρήσει μέχρι το 3. Επίσης, όταν έπιανε τον συμμαθητή του, δεν αξιοποιούσε την 

φράση του βίντεο. 

Στο τέλος, όταν χτύπησε το κουδούνι, δεν χρησιμοποίησε του χαιρετισμό 

αποχώρησης από το βίντεο που είχε παρακολουθήσει, αλλά κατευθύνθηκε προς το 

κτήριο του σχολείου για να πάει για μάθημα. Επομένως, στο τρίτο διάλειμμα δεν 

παρατηρήθηκε καμία προσέγγιση από την μεριά του μαθητή-συμμετέχοντα προς τον 

συμμαθητή του ώστε να συνεχίσουν το παιχνίδι, αλλά ούτε και από την μεριά του 

συμμαθητή. 

2η μέρα 

Τη δεύτερη μέρα η χορήγηση του βίντεο έγινε και πάλι στο δεύτερο διάλειμμα. 

Όσον αναφορά στάδιο της παρακολούθησης του βίντεο παρατηρήθηκε η ίδια 

δυσκολία. Συγκεκριμένα, ο μαθητής-συμμετέχοντας ενώ παρακολούθησε με επιτυχία 

και συγκέντρωση την πρώτη φορά το βίντεο, την δεύτερη φορά ξέφυγε το βλέμμα 

του. Στην προκυμμένη περίπτωση, η ερευνήτρια σταμάτησε το βίντεο και υπενθύμισε 

στον μαθητή-συμμετέχοντα πως πρέπει να είναι συγκεντρωμένος για να 

παρακολουθήσει με επιτυχία το βίντεο. Επομένως, η ερευνήτρια χρειάστηκε να τον 

οριοθετήσει. Για το λόγο αυτόν, ο μαθητής-συμμετέχοντας είδε από την αρχή το 

βίντεο. Είναι σημαντικό να διατυπωθεί πως η οριοθέτηση του συμμετέχοντα από την 

ερευνήτρια την συγκεκριμένη ημέρα είχε θετικό αποτέλεσμα, διότι η εκ νέου 

προβολή έγινε χωρίς καμία διακοπή. 

Όσον αναφορά το στάδιο της εφαρμογής του βίντεο παρατηρήθηκε πως 

περισσότερα σημεία τέθηκαν σε εφαρμογή με επιτυχία και κάποια άλλα στα οποία 

παρουσίασε κάποια δυσκολία. Για την ακρίβεια, προτού πλησιάσει τον συμμαθητή 

του έλεγξε αν είναι η κατάλληλη στιγμή για να πάει να του μιλήσει. Παρατηρήθηκε 

πως τα βήματά του έγιναν με μεγαλύτερη άνεση συγκριτικά με την πρώτη μέρα. Αυτή 

τη φορά χρησιμοποίησε ως χαιρετισμό τη φράση «Καλημέρα» από το βίντεο, αλλά 

δεν ρώτησε τον συμμαθητή του «τι κάνεις;». Αξίζει να σημειωθεί, πως από την 

δεύτερη μέρα πρότεινε να παίξουν κυνηγητό. Επιπλέον, πρότεινε τα όρια στα οποία 

μπορούν να παίξουν και το παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί» για να δουν ποιος 

θα ξεκινήσει να κυνηγάει.  

Όσον αναφορά τις δυσκολίες, παρατηρήθηκαν όταν ο μαθητής-συμμετέχοντας 

έπρεπε να μετρήσει μέχρι το 3 προτού κυνηγήσει τον συμμαθητή του και όταν ο 
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μαθητής-συμμετέχοντας έπιανε τον συμμαθητή του, όπου δεν αξιοποιούσε την φράση 

από το βίντεο. Επίσης, ένα άλλο κομμάτι ήταν το κομμάτι του χαιρετισμού 

αποχώρησης, όπου με το που χτύπησε το κουδούνι ο μαθητής-συμμετέχοντας 

κατευθύνθηκε προς κτήριο του σχολείου για να πάει για μάθημα, χωρίς να χαιρετήσει 

τον συμμαθητή του, να εκφράσει πως πέρασε ωραία μαζί του και να του προτείνει να 

ξανά παίξουν στο επόμενο διάλειμμα. Ως αποτέλεσμα, στο τρίτο διάλειμμα δεν 

παρατηρήθηκε καμία προσέγγιση ούτε από την μεριά του μαθητή-συμμετέχοντα προς 

τον συμμαθητή ούτε από την μεριά του συμμαθητή του, για να συνεχίσουν το 

παιχνίδι. 

3η μέρα 

Την τρίτη μέρα η χορήγηση του βίντεο έγινε, αυτή τη φορά στο πρώτο 

διάλειμμα. Στο στάδιο της παρακολούθησης του βίντεο, ο μαθητής-συμμετέχων 

παρακολούθησε με επιτυχία το βίντεο και τις δυο φορές. Αξίζει να σημειωθεί πως 

ήταν συγκεντρωμένος και πρόσεχε καθ΄ όλη τη διάρκεια του βίντεο. Ως αποτέλεσμα, 

το βίντεο προβλήθηκε ολόκληρο και τις δυο φορές και δεν έγινε καμία επισήμανση 

στον συμμετέχοντα από την ερευνήτρια.  

Όσον αναφορά το στάδιο της εφαρμογής του βίντεο, ο μαθητής-συμμετέχων 

έλεγξε αν ο συμμαθητής του ήταν απασχολημένος και στη συνέχεια τον πλησίασε. 

Καθώς πλησίαζε τον συμμαθητή του δεν παρατηρήθηκε κανένας δισταγμός. Στη 

συνέχεια, χαιρέτησε τον συμμαθητή του αξιοποιώντας τη φράση «Καλημέρα, τι 

κάνεις;» από το βίντεο που είχε παρακολουθήσει. Πρότεινε στον συμμαθητή του να 

παίξουν κυνηγητό και εκείνος δέχτηκε. Έπειτα, πρότεινε τα όρια και το παιχνίδι 

«πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να ξέρουν που μπορούν να κινηθούν και ποιος θα 

ξεκινήσει να κυνηγάει πρώτος.  

Στις περιπτώσεις που ήταν η σειρά του μαθητή-συμμετέχοντα να κυνηγήσει 

έτρεχε προς το μέρος του συμμετέχοντα χωρίς να μετρήσει μέχρι το 3.Επίσης, όταν 

έπιανε τον συμμαθητή του δεν αξιοποιούσε την φράση από το βίντεο. Στο τέλος, όταν 

χτύπησε το κουδούνι ο μαθητής-συμμετέχοντας χαιρέτησε πριν την αποχώρησή του 

αξιοποίησε την φράση «πέρασα πολύ ωραία, γειά» για χαιρετισμό και έπειτα 

απομακρύνθηκε. Στο εν λόγω σημείο, ο μαθητής-συμμετέχοντας δεν πρότεινε στον 

συμμαθητή του να συνεχίσουν το παιχνίδι στο επόμενο διάλειμμα. Επομένως, στο 

δεύτερο διάλειμμα δεν παρατηρήθηκε καμία προσέγγιση για να συνεχιστεί το 

παιχνίδι. 

4η μέρα 
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Την τέταρτη μέρα η χορήγηση του βίντεο έγινε και πάλι στο πρώτο διάλειμμα. 

Όσον αναφορά το στάδιο της παρακολούθησης του βίντεο, ο μαθητής-συμμετέχων 

παρακολούθησε το βίντεο δυο φορές με προσοχή και συγκέντρωση, χωρίς να του 

γίνει κάποια επισήμανση ή να χρειαστεί να παρακολουθήσει το βίντεο από την αρχή. 

Το βλέμμα του δεν ξέφυγε σε καμία από τις δυο προβολές και δεν χρειάστηκε να τον 

οριοθετήσει η ερευνήτρια.  

Όσον αναφορά το στάδιο της εφαρμογής του βίντεο ο μαθητής-συμμετέχων 

έλεγξε αν ο συμμαθητής του ήταν απασχολημένος και στη συνέχεια τον πλησίασε 

χωρίς κανέναν δισταγμό. Με το που τον πλησίασε, τον χαιρέτησε χρησιμοποιώντας 

τη φράση «Καλημέρα, τι κάνεις;» από το βίντεο. Στη συνέχεια, πρότεινε στον 

συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό, τα όρια στα οποία θα παίξουν και το παιχνίδι 

«πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να βρουν ποιος θα ξεκινήσει να κυνηγάει. 

Αδυναμία παρατηρήθηκε πάλι στο κομμάτι που ο μαθητής-συμμετέχοντας έπρεπε να 

μετρήσει μέχρι το 3 προτού κυνηγήσει τον συμμαθητή του ώστε ο συμμαθητής να 

προλάβει να απομακρυνθεί και στο κομμάτι που ο μαθητής-συμμετέχοντας έπρεπε να 

πει την φράση «Σε έπιασα, τώρα η σειρά σου». Στο τέλος, μόλις χτύπησε το 

κουδούνι, ο μαθητής-συμμετέχοντας χρησιμοποίησε την φράση «Πέρασα πολύ ωραία 

μαζί σου, μπορούμε να συνεχίσουμε το παιχνίδι στο επόμενο διάλειμμα» από το 

βίντεο και έπειτα κατευθύνθηκε προς το κτήριο του σχολείου για να πάει για μάθημα. 

Αξίζει να σημειωθεί πως ο συμμαθητής προσέγγισε τον μαθητή-συμμετέχοντα στο 

δεύτερο διάλειμμα για να συνεχίσουν το παιχνίδι. 

5η μέρα 

Την πέμπτη μέρα η χορήγηση του βίντεο πραγματοποιήθηκε στο πρώτο 

διάλειμμα. Όσον αναφορά το στάδιο της παρακολούθησης του βίντεο, ο μαθητής-

συμμετέχων παρακολούθησε το βίντεο δυο συνεχόμενες φορές χωρίς καμία διακοπή. 

Αξίζει να σημειωθεί πως καθ’ όλη τη διάρκεια του βίντεο ο μαθητής-συμμετέχοντας 

ήταν συγκεντρωμένος και προσηλωμένος στο βίντεο που παρακολουθούσε.  

Όσον αναφορά το στάδιο της εφαρμογής του βίντεο ο μαθητής-συμμετέχων 

έλεγξε αν ο συμμαθητής του ήταν απασχολημένος, ώστε να την πλησιάσει. Στην 

αρχή, ο συμμαθητής έτρωγε το κολατσιό του και ο μαθητής-συμμετέχοντας επειδή 

διαπίστωσε πως ο συμμαθητής του ήταν απασχολημένος, τον περίμενε 

απομακρυσμένος. Μόλις ο συμμαθητής έφαγε το κολατσιό του, ο μαθητής-

συμμετέχων τον πλησίασε. Η προσέγγιση του συμμαθητή έγινε χωρίς κανέναν 

δισταγμό και παρατηρήθηκε έντονος ενθουσιασμός από τη μεριά του μαθητή-
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συμμετέχοντα. Χαιρέτησε τον συμμαθητή αξιοποιώντας τη φράση «Καλημέρα, τι 

κάνεις;» από το βίντεο και έπειτα του πρότεινε να παίξουν κυνηγητό. Στη συνέχεια, ο 

μαθητής-συμμετέχοντας πρότεινε τα όρια, όπου μπορούσαν να παίξουν και το 

παιχνίδι «πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να βρουν ποιος θα κυνηγάει πρώτος.  

Αυτή την φορά, όταν ο μαθητής-συμμετέχων κυνηγούσε μετρούσε μέχρι το 3 

προτού ξεκινήσει, δίνοντας χρόνο στον συμμαθητή του να απομακρυνθεί. Επίσης, 

μόλις έπιανε τον συμμαθητή του έλεγε την φράση «Σε έπιασα, τώρα η σειρά σου». 

Στο τέλος, μόλις χτύπησε το κουδούνι, ο μαθητής-συμμετέχοντας χρησιμοποίησε την 

φράση «Πέρασα πολύ ωραία μαζί σου, μπορούμε να συνεχίσουμε το παιχνίδι στο 

επόμενο διάλειμμα, καλό μάθημα» από το βίντεο και έπειτα κατευθύνθηκε προς το 

κτήριο του σχολείου για να πάει για μάθημα.  

Αξίζει να σημειωθεί πως την εν λόγω μέρα, στο δεύτερο διάλειμμα ο μαθητής-

συμμετέχοντας προσέγγισε τον συμμαθητή του για να παίξουν κυνηγητό, χωρίς να 

έχει προηγηθεί η χορήγηση του βίντεο. 

 

4.2 Δυσκολίες που παρατηρήθηκαν στην εξατομικευμένη παρέμβαση 
Στην παρούσα εξατομικευμένη παρέμβαση παρατηρήθηκαν και δυσκολίες. Πιο 

συγκεκριμένα, οι δυσκολίες αφορούσαν πρώτον το κομμάτι της παρατήρησης του 

συμμετέχοντα, δεύτερον το κομμάτι του σχεδιασμού του σεναρίου, το οποίο έπρεπε 

να βασιστεί στις ανάγκες του συμμετέχοντα, τρίτον στο κομμάτι μαγνητοσκόπησης 

του βίντεο με την συμμετοχή του συμμετέχοντα και τέταρτον το κομμάτι της 

επεξεργασίας του βίντεο, ώστε να πάρει την τελική του μορφή. 

Το κομμάτι της παρατήρησης του συμμετέχοντα χρειάστηκε αρκετό χρόνο, διότι 

η ερευνήτρια έπρεπε να παρατηρήσει και να εντοπίσει τις δυσκολίες που συναντά ο 

συμμετέχοντας στο κομμάτι της κοινωνικής προσέγγισης ενός συμμαθητή του για να 

του προτείνει να παίξουν. Αναλυτικότερα, η ερευνήτρια γνώριζε πως το παιδί 

παρουσιάζει δυσκολίες στην αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους, αλλά ήταν 

δύσκολο να εντοπίσει τι ακριβώς συμβαίνει. Για τον λόγο αυτόν, χρειάστηκε αρκετός 

καιρός για να παρατηρήσει τη συμπεριφορά του παιδιού κατά τη διάρκεια του 

διαλείμματος.  

Το κομμάτι του σχεδιασμού του σεναρίου, έπρεπε να βασιστεί στις ανάγκες του 

συμμετέχοντα. Για το λόγο αυτόν, το σενάριο σχεδιάστηκε με βάση τις παρατηρήσεις 

που έκανε η ερευνήτρια παρατηρώντας τη συμπεριφορά του συμμετέχοντα κατά τη 
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διάρκεια των διαλειμμάτων. Αναλυτικότερα, οι φορές που το παιδί πλησίαζε κάποιον 

συνομήλικό του ήταν ελάχιστες. Επομένως, το εξατομικευμένο πρόγραμμα 

παρέμβασης έπρεπε να ξεκινήσει από το κομμάτι της προσέγγισης. Επιπλέον, στη 

συμπεριφορά του συμμετέχοντα, παρατηρήθηκαν δυσκολίες ακόμα και στις 

περιπτώσεις που πλησίαζε κάποιον συμμαθητή του ή τύχαινε να κατέβουν μαζί στο 

διάλειμμα. Σε αυτές τις περιπτώσεις ο μαθητής δεν πρότεινε στα παιδιά να παίξουν 

κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, ενώ η στάση του έδειχνε το αντίθετο. Επομένως, 

η ερευνήτρια εστίασε σε αυτό το σημείο και προσπάθησε να δώσει κάποιες χρήσιμες 

οδηγίες και συμβουλές, ώστε ο μαθητής να προσεγγίσει τον συμμαθητή του, να του 

προτείνει να παίξουν, να αλληλοεπιδρά κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού και όταν 

ολοκληρώνεται το διάλειμμα να χαιρετά, να εκφράζει πως του άρεσε το παιχνίδι και 

να προτείνει να το συνεχίσουν και στο επόμενο διάλειμμα. 

Ένα ακόμα κομμάτι που παρουσιάστηκαν δυσκολίες ήταν το κομμάτι της 

μαγνητοσκόπησης του βίντεο. Αν και η μαγνητοσκόπηση έγινε κομμάτι-κομμάτι, ο 

συμμετέχοντας δυσκολεύτηκε να μάθει τα λόγια του, με αποτέλεσμα να χρειαστεί 

επιπλέον χρόνο για πρόβες. Ακόμα, ο συμμετέχοντας χρειάστηκε καθοδήγηση, 

ανατροφοδότηση και ενθάρρυνση σε πολλά σημεία. Επίσης, υπήρχαν αρκετά σημεία 

όπου ο συμμετέχοντας έκανε λάθη και το κόμματι του βίντεο έπρεπε να 

μαγνητοσκοπηθεί εκ νέου.  

Άλλο ένα πρόβλημα που παρουσιάστηκε στη μαγνητοσκόπηση του βίντεο ήταν ο 

χώρος. Επιλέχθηκε η αυλή του σχολείου που φοιτούσε ο συμμετέχοντας, ώστε να 

είναι ένας χώρος οικείος στον μαθητή όπου θα ένιωθε ασφάλεια. Ωστόσο, υπήρξε 

δυσκολία να βρεθεί η κατάλληλη στιγμή για να πραγματοποιηθεί η μαγνητοσκόπηση. 

Πιο συγκεκριμένα, ορισμένες μέρες που μπορούσε ο συμμετέχοντας, η αυλή 

φιλοξενούσε κάποιες αθλητικές ομάδες, ενώ άλλες μέρες μαζευόντουσαν παρέες 

παιδιών για να παίξουν στην αυλή, με αποτέλεσμα να υπάρχει φασαρία. Για τον λόγο 

αυτόν, η μαγνητοσκόπηση ορίστηκε να γίνει μεσημεριανή ώρα για να υπάρχει 

ησυχία. Πρώτον γιατί η ησυχία βοηθούσε τον συμμετέχοντα να συγκεντρωθεί, διότι 

δεν υπήρχαν ερεθίσματα που τον αποσυντόνιζαν και δεύτερον για να ακούγονται τα 

λόγια που έπρεπε να πει ο συμμετέχοντας.  

Τέλος, ένα ακόμα σημείο στο οποίο παρουσιάστηκαν δυσκολίες ήταν στο 

κομμάτι της επεξεργασίας του βίντεο, ώστε να προκύψει η τελική του μορφή. Πιο 

συγκεκριμένα, χρειάστηκε να αφαιρεθούν κομμάτια στα οποία υπήρχαν λάθη που 

είχε κάνει ο συμμετέχοντας και κάποια σημεία στα οποία δεν υπήρχε συνοχή στο 
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βίντεο. Επιπλέον, χρειάστηκε να προστεθούν σχόλια, για να κατανοήσει ο μαθητής-

συμμετέχοντας σε ποιες περιπτώσεις πρέπει και μπορεί να αξιοποιήσει τις φράσεις, 

αλλά και σε ποιες περιπτώσεις μπορεί να προσεγγίσει τον συμμαθητή του.  
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Συμπεράσματα 
 

Σύμφωνα με τα παραπάνω κεφάλαια, προκύπτει πως ο αυτισμός είναι μια 

διαταραχή με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, τα οποία ποικίλλουν σε βαθμό από 

άτομο σε άτομο, με αποτέλεσμα να δημιουργείται «ένας ετερογενής πληθυσμός 

παιδιών με κοινά χαρακτηριστικά» (Πολυχρονοπούλου, 2017, p. 508). Η Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος μπορεί επίσης να επηρεάσει τους τομείς της προσωπικότητας 

ενός ατόμου. Ωστόσο, με εξατομικευμένες και κατάλληλες παρεμβάσεις, τα άτομα με 

αυτισμό μπορούν να γίνουν πιο λειτουργικά και να μάθουν να προσαρμόζονται στον 

κόσμο γύρω τους (Grandin, 2020). Οι εν λόγω παρεμβάσεις είναι σημαντικό και 

πρέπει να βασίζονται «στη χρήση μεθόδων τροποποίησης της συμπεριφοράς και 

εκπαίδευσης στην ομιλία και την επικοινωνία» (Στασινός, 2020, p. 173) με στόχο τη 

λειτουργικότητα για τα άτομα με την εν λόγω διαταραχή. 

Στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης περίπτωσης, με βάση τα αποτελέσματα 

διαπιστώθηκε πως η μέθοδος Video Modeling είναι αποτελεσματική για την 

εκπαίδευση μαθητών με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος για τη βελτίωση τις 

δεξιότητες κοινωνικοποίησής και επικοινωνίας. Πιο αναλυτικά, στην προκειμένη 

περίπτωση ο μαθητής-συμμετέχοντας υιοθέτησε πιο ενεργητικό ρόλο σε επίπεδο 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και κατέστη ικανός 

να προτείνει το παιχνίδι του κυνηγητού στον συμμαθητή του. Επιπλέον, ο μαθητής-

συμμετέχοντας ενίσχυσε την συμμετοχή του κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, 

ενίσχυσε κοινωνικά τη σκέψη του, τη συμπεριφορά του και τις δεξιότητες αυτό-

εκπροσώπησής του.  

Αξίζει να σημειωθεί πως παρατηρήθηκε διαφορά στη συμπεριφορά του 

συμμετέχοντα στο κομμάτι της παρακολούθησης αλλά και στο κομμάτι της 

εφαρμογής του βίντεο. Η διαφορά αυτή αναφέρεται στο ότι τις πρώτες δυο μέρες η 

χορήγηση του βίντεο στον μαθητή-συμμετέχοντα έγινε στο δεύτερο διάλειμμα του 

σχολικού προγράμματος, ενώ τις υπόλοιπες τρεις ημέρες η χορήγηση 

πραγματοποιήθηκε στο πρώτο διάλειμμα. Πιο αναλυτικά, τις δυο πρώτες μέρες στο 

κομμάτι της παρακολούθησης του βίντεο παρατηρήθηκε δυσκολία στη συγκέντρωση 

του συμμετέχοντα. Ο συμμετέχοντας δυσκολεύτηκε να παρακολουθήσει το βίντεο 

δυο συνεχόμενες φορές χωρίς να διασπαστεί η προσοχή του. Ως αποτέλεσμα, ο 

συμμετέχοντας παρακολούθησε και τρίτη φορά το βίντεο. Άλλο ένα κομμάτι που 
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επηρεάστηκε αρνητικά ήταν το κομμάτι που ο μαθητής-συμμετέχοντας έπρεπε να 

αποχαιρετήσει τον συμμαθητή του, πριν απομακρυνθεί από τον χώρο της αυλής που 

βρισκόντουσαν. Στο εν λόγω κομμάτι δεν παρατηρήθηκαν θετικά αποτελέσματα από 

την πρώτη χορήγηση του βίντεο. Πιθανή αιτία είναι η κόπωση που παρατηρήθηκε 

από τη πλευρά του συμμετέχοντα, διότι ήταν το δεύτερο διάλειμμα του σχολικού 

προγράμματος. 

  Με βάση το πρώτο ερευνητικό ερώτημα της εν λόγω μελέτης, παρατηρήθηκε 

πως η μέθοδος Video Modeling συμβάλλει θετικά στην παρακίνηση του 

συμμετέχοντα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος υψηλής λειτουργικότητας να 

προσεγγίσει τον συμμαθητή του και έπειτα να του ζητήσει να παίξουν κυνηγητό. Πιο 

συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας με τη βοήθεια της μεθόδου Video Modeling 

κατάφερε να προσεγγίσει τον συμμαθητή του, ώστε να μην μένει μόνος του κατά τη 

διάρκεια του διαλείμματος και να παίξει με τον συμμαθητή του. Επιπλέον, ο 

συμμετέχοντας με την βοήθεια του βίντεο που παρακολούθησε, κατανόησε πότε είναι 

η κατάλληλη στιγμή για να προσεγγίσει ένα άτομο στο οποίο θέλει να μιλήσει. 

Επίσης, έμαθε να πλησιάζει το άτομο χωρίς δισταγμό, αλλά με αποφασιστικότητα και 

χαρά. Αξίζει να σημειωθεί, πως η προσέγγιση και η επαφή με άτομα της ίδιας ηλικίας 

μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην κοινωνική συμπεριφορά του μαθητή-

συμμετέχοντα. Επιπλέον, μπορεί να εδραιωθεί στη συμπεριφορά του μαθητή, ώστε να 

εφαρμοστεί και σε άλλα περιβάλλοντα και με άλλα άτομα. 

Κατά την εφαρμογή της μεθόδου Video Modeling δεν παρατηρήθηκε ιδιαίτερη 

δυσκολία στο κομμάτι που ο μαθητής-συμμετέχοντας έπρεπε να ζητήσει από τον 

συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό. Αναλυτικότερα, ο συμμετέχοντας την πρώτη 

μέρα της εξατομικευμένης παρέμβασης ενώ ήθελε να ζητήσει από τον συμμαθητή του 

να παίξουν κυνηγητό μπέρδεψε τα λόγια του και αγχώθηκε. Το άγχος του 

παρατηρήθηκε στα δάχτυλα των χεριών του και στον τόνο της φωνής του. Εκείνη την 

στιγμή, η ερευνήτρια του ανέφερε πως πρέπει να χαλαρώσει και να επαναλάβει την 

ερώτηση, τότε ο μαθητής-συμμετέχοντας έθεσε εκ νέου την ερώτηση με μεγάλη 

επιτυχία, πρότεινε στον συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό και εκείνος δέχτηκε. 

Ωστόσο, είναι σημαντικό πως ο συμμετέχοντας από την πρώτη κιόλας μέρα της 

εξατομικευμένης παρέμβασης προσπάθησε να προτείνει στον συμμαθητή του να 

παίξουν κυνηγητό. Επίσης, παρατηρήθηκε μεγαλύτερη ευκολία κατά την τρίτη μέρα 

της παρέμβασης. Ενώ την τέταρτη και την πέμπτη μέρα ο συμμετέχοντας ήταν πιο 

άνετος να προτείνει στον συμμαθητή του να παίξουνε.  
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Με βάση το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της εν λόγω μελέτης, παρατηρήθηκε 

πως η μέθοδος Video Modeling μπορεί να ενισχύσει το κομμάτι της επικοινωνίας. 

Πιο συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος υψηλής 

λειτουργικότητας κατάφερε να αξιοποιήσει εκφράσεις από το βίντεο που του 

χορηγήθηκε καθ΄ όλη τη διάρκεια της εφαρμογής.   

Στην αρχή, ο συμμετέχοντας έμαθε πως προτού ζητήσει από τον συμμαθητή του 

να παίξουν κυνηγητό είναι σημαντικό να τον χαιρετήσει και να ενδιαφερθεί αν είναι 

καλά. Πιο συγκεκριμένα, ο μαθητής-συμμετέχοντας αξιοποίησε φράσεις από το 

σενάριο και χαιρέτησε τον συμμαθητή του με το που τον πλησίασε. Οι φράσεις που 

χρησιμοποίησε ο συμμετέχοντας μόλις πλησίαζε τον συμμαθητή του ήταν οι εξής: 

«Καλημέρα» και «Καλημέρα, τι κάνεις;». Αξίζει να σημειωθεί πως ο χαιρετισμός 

δείχνει την αυτό-εκπροσώπηση, την ενεργή του συμμετοχή και την ενίσχυση της 

κοινωνικής του σκέψης αλλά και συμπεριφοράς στο κοινωνικό κομμάτι.  

Η επικοινωνία του συμμετέχοντα ενισχύθηκε στο στάδιο του χαιρετισμού 

προσέγγισης. Ο συμμετέχοντας προτού γίνει η εξατομικευμένη παρέμβαση όταν 

πλησίαζε ένα άτομο δεν χρησιμοποιούσε κάποιον χαιρετισμό. Όμως, με βάση την 

ανάλυση των αποτελεσμάτων ο συμμετέχοντας στο συγκεκριμένο κομμάτι της 

παρέμβασης χρησιμοποίησε φράσεις που αξιοποίησε από το βίντεο για να χαιρετήσει 

τον συμμαθητή του καθώς τον προσέγγιζε. Αξίζει να σημειωθεί πως ο συμμετέχοντας 

χρησιμοποίησε τις τέσσερις από τις πέντε μέρες της παρέμβασης κάποια φράση για 

να χαιρετήσει τον συμμαθητή του. Επιπλέον, παρατηρήθηκε αλλαγή στον τόνο της 

φωνής του. Πιο συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας την δεύτερη μέρα ήταν πιο 

μονότονος και χωρίς κανέναν ενθουσιασμό. Ωστόσο, από την τρίτη μέρα της 

παρέμβασης ο συμμετέχοντας χρησιμοποίησε την φράση «Καλημέρα, τι κάνεις;» με 

μεγαλύτερη ζωντάνια και χρωμάτισε την φωνή του. Τέλος, την πέμπτη μέρα 

παρατηρήθηκε στον τόνο της φωνής του ενθουσιασμός καθώς χαιρετούσε τον 

συμμαθητή του. 

Στο κομμάτι που ο συμμετέχοντας ζητούσε από τον συμμαθητή του να παίξουν 

κυνηγητό δεν παρατηρήθηκε ιδιαίτερη δυσκολία, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω. 

Αξίζει να σημειωθεί, πως η φράση που χρησιμοποίησε ο μαθητής-συμμετέχοντας για 

να ζητήσει από τον συμμαθητή του να παίξουν κυνηγητό ήταν η φράση του βίντεο. 

Συγκεκριμένα, ρωτούσε «Θέλεις να παίξουμε κυνηγητό;» και η απάντηση του 

συμμαθητή του ήταν θετική.  
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Στο κομμάτι που ο συμμετέχοντας έπρεπε να προτείνει τα όρια στα οποία θα 

μπορούσαν να παίξουν κυνηγητό η αξιοποίηση της φράσης, από το βίντεο που είχε 

χορηγηθεί, πραγματοποιήθηκε με μεγάλη επιτυχία. Πιο συγκεκριμένα, ο 

συμμετέχοντας αξιοποίησε τη φράση «Προτείνω τα όρια να είναι οι γραμμές του 

βόλεϊ». Επιπλέον, αξίζει να σημειωθεί πως την πέμπτη μέρα της παρέμβασης ο 

συμμετέχοντας έδειξε με τις κινήσεις των χεριών του τα όρια, αξιοποιώντας μη 

λεκτική επικοινωνιακή συμπεριφορά.  

Στο κομμάτι που ο συμμετέχοντας έπρεπε να προτείνει το παιχνίδι «πέτρα-

μολύβι-ψαλίδι-χαρτί», για να βρουν ποιος θα ξεκινήσει να κυνηγάει πρώτος, δεν 

παρατηρήθηκαν ιδιαίτερες δυσκολίες. Πιο συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας 

αξιοποίησε τη φράση «Έλα να παίξουμε πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί για να δούμε 

ποιος θα κυνηγάει», από το βίντεο που είχε παρακολουθήσει. Η μόνη φορά που δεν 

την αξιοποίησε ήταν την πρώτη μέρα παρέμβασης. Πιο αναλυτικά, ο μαθητής είπε 

«με κυνηγάς» και ξεκίνησε να τρέχει χωρίς να το αποφασίσουν μαζί ποιος θα 

ξεκινήσει να κυνηγάει πρώτος.  

Ωστόσο, στο κομμάτι που ο μαθητής έπρεπε να μετρήσει μέχρι το 3 για να δώσει 

χρόνο στον συμμαθητή του να απομακρυνθεί παρατηρήθηκε αδυναμία στην 

αξιοποίηση της φράσης από το βίντεο. Πιο συγκεκριμένα, τις πρώτες τέσσερις ημέρες 

ο μαθητής δεν χρησιμοποιούσε την φράση «Θα μετρήσω μέχρι το 3, για να 

απομακρυνθείς. 1…2…3…». Άλλη μια φράση που δυσκολεύτηκε να αξιοποιήσει ο 

μαθητής-συμμετέχοντας ήταν η φράση που έπρεπε να πει όταν έπιανε τον συμμαθητή 

του, δηλαδή «Σε έπιασα, τώρα η σειρά σου». Η εν λόγω φράση αξιοποιήθηκε από τον 

μαθητή μόνο την τελευταία ημέρα της παρέμβασης, ενώ τις υπόλοιπες ημέρες έπιανε 

τον συμμαθητή χωρίς να πει τίποτα.  

Αν και παρατηρήθηκε αξιοποίηση του χαιρετισμού κατά την προσέγγιση του 

συμμαθητή από τον συμμετέχοντα, υπήρξαν δυσκολίες στον χαιρετισμό κατά την 

αποχώρηση του συμμετέχοντα. Πιο αναλυτικά, ο συμμετέχοντας τις δυο μέρες της 

παρέμβασης έφυγε χωρίς να χαιρετήσει τον συμμαθητή του, όταν χτύπησε το 

κουδούνι. Από την τρίτη μέρα ο συμμετέχοντας ξεκίνησε να αξιοποιεί ένα κομμάτι 

από την φράση της αποχώρησης, συγκεκριμένα είπε «πέρασα πολύ ωραία, γειά». Την 

τέταρτη μέρα ο συμμετέχοντας είπε «Πέρασα πολύ ωραία μαζί σου, μπορούμε να 

συνεχίσουμε το παιχνίδι στο επόμενο διάλειμμα», ενώ την πέμπτη μέρα είπε 

«Πέρασα πολύ ωραία μαζί σου, μπορούμε να συνεχίσουμε το παιχνίδι στο επόμενο 

διάλειμμα, καλό μάθημα». Αξίζει να σημειωθεί πως όπως ο χαιρετισμός κατά τη 
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προσέγγιση του συνομιλητή έτσι και ο χαιρετισμός αποχώρησης δείχνει την αυτό-

εκπροσώπηση, την ενεργή του συμμετοχή και την ενίσχυση της κοινωνικής του 

σκέψης αλλά και συμπεριφοράς στο κοινωνικό κομμάτι. 

Τέλος, η επικοινωνία του συμμετέχοντα ενισχύθηκε σημαντικά στο στάδιο του 

χαιρετισμού αποχώρησης. Πιο συγκεκριμένα, τις πρώτες τρεις μέρες της παρέμβασης 

παρατηρήθηκε πως ο συμμετέχοντας δεν χρησιμοποίησε κάποια φράση για να 

αποχαιρετήσει την ερευνήτρια προτού αποχωρήσει από τον χώρο της αυλής που 

βρισκόντουσαν. Επομένως, τα αποτελέσματα της μεθόδου Video Modeling δεν ήταν 

θετικά για το εν λόγω κομμάτι. Πιθανή αιτία μπορεί να ήταν πως ο χαιρετισμός 

αποχώρησης αποτελούσε το τελευταίο κομμάτι που έπρεπε να θέσει σε εφαρμογή ο 

συμμετέχοντας. Για τον λόγο αυτόν, ίσως ο συμμετέχοντας ένιωθε κόπωση καθώς 

τελείωνε η εξατομικευμένη παρέμβαση. Άλλη μια πιθανή αιτία μπορεί να ήταν και το 

διάλειμμα στο οποίο γινόταν η παρέμβαση. Πιο συγκεκριμένα, όταν η πρώτη 

παρέμβαση και η δεύτερη παρέμβαση έγιναν στα δεύτερα διαλείμματα, ο μαθητής 

δεν χρησιμοποίησε κάποια φράση για να χαιρετήσει προτού φύγει. Διαφορά 

παρατηρήθηκε από την τρίτη μέρα παρέμβασης όπου το βίντεο χορηγήθηκε και 

τέθηκε σε εφαρμογή στο πρώτο διάλειμμα.  

Με βάση το τρίτο ερευνητικό ερώτημα της εν λόγω μελέτης, παρατηρήθηκε πως 

η μέθοδος Video Modeling μπορεί να βοηθήσει τον μαθητή να εκφράσει την 

ευχαρίστησή του. Πιο συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος υψηλής λειτουργικότητας κατάφερε να αξιοποιήσει την φράση «Πέρασα 

πολύ ωραία μαζί σου» από το βίντεο που του χορηγήθηκε. Η εν λόγω φράση 

αξιοποιήθηκε από τον μαθητή-συμμετέχοντα την τρίτη μέρα της παρέμβασης. Αξίζει 

να σημειωθεί πως αν και ο μαθητής-συμμετέχοντας δυσκολεύτηκε να αξιοποιήσει 

ολόκληρη την φράση με το που χτυπούσε το κουδούνι για μάθημα, ωστόσο η 

έκφραση της ευχαρίστησής του ειπώθηκε. Επιπλέον, παρατηρήθηκε και από τις 

εκφράσεις του προσώπου του και από τις κινήσεις του καθώς έπαιζε κυνηγητό με τον 

συμμαθητή του. 

Με βάση το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα της εν λόγω μελέτης, παρατηρήθηκε 

πως η μέθοδος Video Modeling μπορεί να βοηθήσει τον μαθητή-συμμετέχοντα να 

προσεγγίσει τον συμμαθητή του στο επόμενο διάλειμμα χωρίς να προηγηθεί η 

χορήγηση του βίντεο. Πιο συγκεκριμένα, ο συμμετέχοντας με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος υψηλής λειτουργικότητας κατάφερε να αξιοποιήσει την φράση «μπορούμε 

να συνεχίσουμε το παιχνίδι στο επόμενο διάλειμμα» από το βίντεο που του 
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χορηγήθηκε. Η εν λόγω φράση αξιοποιήθηκε από τον μαθητή-συμμετέχοντα την 

τέταρτη και την πέμπτη μέρα της παρέμβασης. Αξίζει να σημειωθεί πως ο μαθητής-

συμμετέχοντας δυσκολεύτηκε να αξιοποιήσει ολόκληρη την φράση με το που 

χτυπούσε το κουδούνι για μάθημα. Όσον αναφορά την τέταρτη μέρα παρέμβασης, 

παρατηρήθηκε πως στο δεύτερο διάλειμμα η προσέγγιση έγινε από τον συμμαθητή 

προς τον μαθητή-συμμετέχοντα. Μόλις έγινε η εν λόγω προσέγγιση ο μαθητής-

συμμετέχοντας δέχτηκε να παίξουν κυνηγητό με ευχαρίστηση. Όσον αναφορά την 

πέμπτη μέρα παρέμβασης, αξίζει να σημειωθεί πως στο δεύτερο διάλειμμα ο 

μαθητής-συμμετέχοντας κατάφερε να προσεγγίσει τον συμμαθητή του, χωρίς να έχει 

προηγηθεί η χορήγηση του βίντεο. Ο μαθητής-συμμετέχοντας ακολούθησε όλα τα 

βήματα που είχε μάθει από το βίντεο που του είχε χορηγηθεί τις προηγούμενες μέρες, 

αλλά και στο προηγούμενο διάλειμμα. Επιπλέον, διαπιστώθηκε πως ο μαθητής είναι 

σε θέση να εφαρμόσει τα βήματα από το βίντεο.  

Συμπερασματικά, από το σύνολο των αποτελεσμάτων, διαπιστώθηκε ότι η 

δημιουργία εφαρμογής Self-video Modeling για την εκπαίδευση του μαθητή-

συμμετέχοντα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος επιφέρει θετικά αποτελέσματα 

στη βελτίωση των δεξιοτήτων κοινωνικοποίησης και επικοινωνίας. Πιο 

συγκεκριμένα, ο μαθητής-συμμετέχοντας υιοθέτησε πιο ενεργητικό ρόλο σε επίπεδο 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και είναι ικανός να 

προτείνει το παιχνίδι του κυνηγητού. Επιπλέον, ο μαθητής-συμμετέχοντας ενίσχυσε 

την συμμετοχή του κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και συγχρόνως ενίσχυσε 

κοινωνικά τη σκέψη του, τη συμπεριφορά του και τις δεξιότητες αυτό-εκπροσώπησής 

του. Επίσης, μέσω της εφαρμογής Video Modeling ενισχύθηκε η χρήση των 

εκφράσεων κατά την αλληλεπίδραση του μαθητή-συμμετέχοντα με τον συμμαθητή 

του και του έδωσε τη δυνατότητα να εκφράσει επικοινωνιακά την ευχαρίστησή του 

στο τέλος του παιχνιδιού.  

Αξίζει να σημειωθεί, πως προκειμένου να δοθεί η δυνατότητα στα παιδιά με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος να δημιουργήσουν ρεαλιστικές και ουσιαστικές 

αλληλεπιδράσεις με παιδιά της ηλικίας τους, η έρευνα σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα της μεθόδου Video Modeling σε σχέση με την αλληλεπίδραση 

μέσω παιχνιδιού θα πρέπει να διεξαχθεί επαγωγικά, διότι η τεχνολογία είναι πλέον 

δυναμική στον τομέα των θεραπευτικών παρεμβάσεων για τα άτομα με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος. 
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Προτάσεις για μελλοντικής επεκτάσεις 

Η παρούσα έρευνα αν και σχεδιάστηκε και στηρίχθηκε στο προφίλ του μαθητή-

συμμετέχοντα θα μπορούσε να εφαρμοστεί και σε άλλα άτομα με αυτισμό, πιθανόν 

με κάποιες διαφοροποιήσεις. Οι εν λόγω διαφοροποιήσεις οφείλονται στο ότι τα 

άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος εμφανίζουν χαρακτηριστικά τα οποία 

διαφέρουν από άτομο σε άτομο με την εν λόγω διαταραχή. 

Αρχικά, στην προκειμένη έρευνα αξιοποιήθηκε ο τύπος της αυτό-μοντελοποίηση 

με βίντεο, όπου ο ίδιος ο μαθητής-συμμετέχοντας συμμετείχε ως μοντέλο στο βίντεο 

και αργότερα ο ίδιος μιμήθηκε τη δεξιότητα-στόχο παρακολουθώντας τον εαυτό του 

να την εκτελεί σωστά. Ωστόσο, θα μπορούσε να αξιοποιηθεί κάποιος άλλος τύπος 

μοντέλου κατά τη διάρκεια της μαγνητοσκόπησης του βίντεο ή ακόμα θα μπορούσε 

να γίνει και ένας συνδυασμός από τους τύπους της μεθόδου Video Modeling που 

υπάρχουν διαθέσιμοι στη βιβλιογραφία. 

Άλλη μια επέκταση που θα μπορούσε να μελετηθεί είναι αν τα αποτελέσματα της 

έρευνας έχουν εδραιωθεί στον συμμετέχοντα. Σε αυτή την περίπτωση θα έπρεπε το 

βίντεο να χορηγείται στον μαθητή-συμμετέχοντα τακτά χρονικά διαστήματα, ώστε να 

επαναλαμβάνει τη διαδικασία. Έπειτα, θα έπρεπε να ελεγχθεί η συμπεριφορά του 

μαθητή κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων. 

Τέλος, θα μπορούσε να μελετηθεί αν ο συμμετέχοντας μπορεί να αξιοποιήσει τις 

γνώσεις που κατέκτησε από την εξατομικευμένη παρέμβαση σε άλλες περιστάσεις. 

Πιο συγκεκριμένα, σε άλλα περιβάλλοντα εκτός του σχολικού χώρου και με άλλα 

άτομα. 
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Παράρτημα 
 
Ακολουθεί το σενάριο στο οποίο στηρίχθηκε το βίντεο της εξατομικευμένης παρέμβασης. Τα 
πρόσωπα που συμμετέχουν είναι ο Μαθητής-Συμμετέχων και ο Συμμαθητής. Επιπλέον, κατά 
τη διάρκεια του βίντεο προστέθηκαν σχόλια, για να διευκρινίσουν οι συμπεριφορές και οι 
φράσεις του κάθε προσώπου. Τέλος, στις παρενθέσεις καταγράφονται οι κινήσεις του κάθε 
προσώπου. 
 
Σχόλιο: Όταν θέλω να πλησιάσω έναν συμμαθητή μου για να παίξουμε κυνηγητό, 
βεβαιώνομαι ότι δεν είναι απασχολημένος, δηλαδή ότι δεν κάνει κάτι άλλο ή δεν μιλάει με 
κάποιον άλλον. 
(Ο μαθητής-συμμετέχων βρίσκεται σε απόσταση από τον συμμαθητή του και ελέγχει αν ο 
συμμαθητής του είναι απασχολημένος) 
(Αν ο συμμαθητής δεν είναι απασχολημένος) 
Σχόλιο: Τότε πηγαίνω προς το μέρος του. 
(Ο μαθητής-συμμετέχων πλησιάζει τον συμμαθητή του) 
Σχόλιο: Μόλις τον πλησιάσω λέω: 
Μαθητής-Συμμετέχων: Καλημέρα, τι κάνεις; 
Συμμαθητής: Καλημέρα, καλά είμαι εγώ, εσύ; 
Μαθητής-Συμμετέχων: Κι εγώ καλά είμαι. 
Σχόλιο: Του προτείνω να παίξουμε κυνηγητό. 
Μαθητής-Συμμετέχων: Θέλεις να παίξουμε κυνηγητό; 
Συμμαθητής: Ναι, θα το ήθελα. 
Σχόλιο: Προτείνω τα όρια του χώρου που θα παίξουμε. 
Μαθητής-Συμμετέχων: Προτείνω τα όρια να είναι οι γραμμές του βόλεϊ. 
Συμμαθητής: Πολύ ωραία ιδέα! 
Σχόλιο: Προτείνω να παίξουμε πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί για να δούμε ποιος θα κυνηγάει. 
Μαθητής-Συμμετέχων: Έλα να παίξουμε πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί για να δούμε ποιος θα 
κυνηγάει. 
(Ο μαθητής-συμμετέχων και ο συμμαθητής παίζουν πέτρα-μολύβι-ψαλίδι-χαρτί και όποιος 
χάσει κυνηγάει πρώτος) 
Σχόλιο: Όταν κυνηγάω πρέπει να μετρήσω μέχρι το 3 και μετά να ξεκινήσω να κυνηγάω τον 
συμμαθητή μου. 
Μαθητής-Συμμετέχων: Θα μετρήσω μέχρι το 3, για να απομακρυνθείς. 1…2…3… 
(Ο μαθητής-συμμετέχων ξεκινάει να κυνηγάει τον συμμαθητή του) 
Σχόλιο: Μόλις τον πιάσω λέω: 
Μαθητής-Συμμετέχων: Σε έπιασα, τώρα η σειρά σου. 
Σχόλιο: Όταν με κυνηγάει ο συμμαθητής μου μετράει μέχρι το 3 και εγώ απομακρύνομαι. 
Συμμαθητής: 1…2…3… 
(Ο συμμαθητής κυνηγάει τον μαθητή-συμμετέχοντα) 
Σχόλιο: Μόλις σε πιάσει λέει: 
Συμμαθητής: Σε έπιασα, τώρα η σειρά σου. 
(Μόλις χτυπήσει το κουδούνι, τα παιδιά σταματάνε το παιχνίδι) 
Σχόλιο: Μόλις χτυπήσει το κουδούνι λέω: 
Μαθητής-Συμμετέχων: Πέρασα πολύ ωραία μαζί σου, μπορούμε να συνεχίσουμε το παιχνίδι 
στο επόμενο διάλειμμα, καλό μάθημα, γεια! 
(Ο μαθητής-συμμετέχων χαιρετάει) 
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Σχόλιο: Στο τέλος κατευθύνομαι προς το σχολείο για να πάω για μάθημα 
(Ο μαθητής-συμμετέχων κατευθύνεται προς το σχολείο, για να πάει στην τάξη του)  
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