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Απαγορεφεται θ αντιγραφι, αποκικευςθ και διανομι τθσ παροφςασ εργαςίασ, εξ 

ολοκλιρου ι τμιματοσ αυτισ, για εμπορικό ςκοπό. Επιτρζπεται θ ανατφπωςθ, 

αποκικευςθ και διανομι για ςκοπό μθ κερδοςκοπικό, εκπαιδευτικισ ι ερευνθτικισ 

φφςθσ, υπό τθν προχπόκεςθ να αναφζρεται θ πθγι προζλευςθσ και να διατθρείται 

το παρόν μινυμα. Ερωτιματα που αφοροφν τθ χριςθ τθσ εργαςίασ για 

κερδοςκοπικό ςκοπό πρζπει να απευκφνονται προσ τθν ςυγγραφζα. 

Η ζγκριςθ τθσ διπλωματικισ εργαςίασ από τον Τομζα Ειδικισ Παιδαγωγικισ 

και Ψυχολογίασ του Παιδαγωγικοφ Τμιματοσ Δθμοτικισ Εκπαίδευςθσ του ΕΚΠΑ δεν 

υποδθλϊνει αποδοχι των απόψεων τθσ ςυγγραφζα εκ μζρουσ του Τμιματοσ και 

τθσ επιτροπισ εξζταςθσ. 

Η ςυγγραφζασ τθσ παροφςασ διπλωματικισ βεβαιϊνει ότι: 

α) κανζνα τμιμα τθσ δεν ζχει χρθςιμοποιθκεί για τθ ςφνταξθ και αξιολόγθςθ άλλθσ 

εργαςίασ ι πτυχίου τθσ ςυγγραφζωσ. 

β) αποτελεί πνευματικό προϊόν τθσ ςυγγραφζα και κανζνα τμιμα τθσ ανά χείρασ 

διπλωματικισ δε ςυνιςτά αποτζλεςμα αναπαραγωγισ (μερικϊσ ι ολικισ) κειμζνου 

τρίτου προςϊπου και 

γ) ζχει γίνει κατάλλθλθ αναφορά ςτθν εργαςία τρίτων, όπου κάτι τζτοιο ιταν 

απαραίτθτο, ςφμφωνα με τουσ προβλεπόμενουσ κανόνεσ τθσ ακαδθμαϊκισ 

δεοντολογίασ. 
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Περίλθψθ 

Η παροφςα εργαςία πραγματεφεται το κζμα τθσ ςχζςθσ των παιδιϊν με Διαταραχι 

Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ) με το παιχνίδι, ςφμφωνα με τθν αναςκόπθςθ τθσ 

βιβλιογραφίασ. Αρχικά, παρουςιάηονται τα βαςικά χαρακτθριςτικά του παιχνιδιοφ 

και υπογραμμίηεται θ ιδιαίτερθ ςθμαςία του για τθ ςυνολικι ανάπτυξθ του παιδιοφ, 

κακϊσ και τα αναπτυξιακά ςτάδια που περιλαμβάνει. Ειδικότερα, το παιχνίδι ςτα 

παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ εξελίςςεται ανάλογα με τθν θλικία και το γνωςτικό 

επίπεδο και διακρίνεται ςε αιςκθςιοκινθτικό, παιχνίδι προςποίθςθσ και παιχνίδι με 

κανόνεσ. Ζπειτα, γίνεται λόγοσ για τθ ΔΑΦ και, ςυγκεκριμζνα, τον οριςμό, τισ αιτίεσ, 

τον επιπολαςμό, τα ςυμπτϊματα και τα διαγνωςτικά κριτιρια, ςφμφωνα με το 

DSM-V. Επιπλζον,  αναφζρονται τα ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με τθ ΔΑΦ ςτθν 

Ελλάδα. Ακόμα, αναλφονται τα ελλείμματα που ςυνοδεφουν τθ ΔΑΦ, οι γνωςτικζσ 

κεωρίεσ που τα ερμθνεφουν, αλλά και οι παρεμβάςεισ και οι εκπαιδευτικζσ μζκοδοι 

που προτείνονται από τθ βιβλιογραφία για τθν αντιμετϊπιςι τουσ. Στθ ςυνζχεια, 

εξετάηεται θ ςχζςθ τθσ ΔΑΦ με το παιχνίδι. Παρατίκενται οι τρόποι με τουσ οποίουσ 

παίηουν ςυνικωσ τα παιδιά με ΔΑΦ και οι παράγοντεσ που κακορίηουν το παιχνίδι 

τουσ. Ιδιαίτερθ ζμφαςθ δίνεται ςτο παιχνίδι προςποίθςθσ, τθν παιγνιϊδθ διάκεςθ 

και το κοινωνικό παιχνίδι, πτυχζσ του παιχνιδιοφ ςτισ οποίεσ εντοπίηονται κυρίωσ οι 

δυςκολίεσ των παιδιϊν. Επιπρόςκετα, επιςθμαίνεται και θ ςχζςθ των παιδιϊν με 

ΔΑΦ με το θλεκτρονικό παιχνίδι. Ακολουκοφν οι παρεμβάςεισ που αποςκοποφν ςτθ 

βελτίωςθ των δεξιοτιτων παιχνιδιοφ, οι οποίεσ παρουςιάηονται με βάςθ τα άτομα 

με τα οποία καλοφνται να παίξουν τα παιδιά με ΔΑΦ. Ζπειτα, γίνεται αναφορά ςτισ 

ζρευνεσ όπου το παιχνίδι λειτουργεί ωσ μζςο για τθν αντιμετϊπιςθ άλλων 

ελλειμμάτων τθσ ΔΑΦ. Τζλοσ, πραγματοποιείται θ κριτικι αποτίμθςθ και θ εξαγωγι 

ςυμπεραςμάτων από τθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ. Παράλλθλα, αναφζρονται οι 

περιοριςμοί και οι προτάςεισ για μελλοντικι ζρευνα. 

 

Λζξεισ – κλειδιά: Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ, παιχνίδι, ςυμβολικό παιχνίδι, 

κοινωνικό παιχνίδι, θλεκτρονικό παιχνίδι,. 
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Abstract 

The present study addresses the issue of the relationship of children with Autism 

Spectrum Disorder (ASD) to play, according to the literature review. Initially, the 

basic features of the game and its special importance for the overall development of 

the child are presented, as well as the developmental stages that play involves. In 

particular, play in typically developed children evolves according to age and cognitive 

level, and is distinguished by sensory- motor, pretend play and rule-based play. 

Then, the ASD is discussed, and in particular the definition, causes, prevalence, 

symptoms and diagnostic criteria, according to the DSM-V. Moreover, research data 

on ASD in Greece are reported. Furthermore, the deficits that accompany ASD, the 

cognitive theories that interpret them, as well as the interventions and educational 

methods suggested by the literature to address them are analyzed. Next, the 

relationship between ASD and play is examined. The ways in which children with ASD 

usually play and the factors that determine their play are presented. Particular 

emphasis is placed on pretend play, playfulness and social play, aspects of play that 

mainly identify children's difficulties. In addition, the relationship of children with 

ASD to videogames is also highlighted. Following are interventions aimed at 

improving play skills, presented on the basis of who is invited to play with children 

with ASD. Next, reference is made to investigations in which play is used as a means 

of addressing other ASD deficits. Finally, critical evaluation and conclusions are 

drawn from the literature review. Also, limitations and suggestions for future 

research are mentioned. 

 

Keywords : Autistic spectrum disorder, play, symbolic play, social play, videogames. 
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ΕΙ΢ΑΓΩΓΗ 

Στόχοσ τθσ παροφςασ εργαςίασ είναι θ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ αναφορικά με 

τθ ςχζςθ των παιδιϊν με Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ) με το παιχνίδι. 

Ειδικότερα, αςχολείται με τουσ τρόπουσ με τουσ οποίουσ παίηουν τα παιδιά αυτά 

και τισ δυςκολίεσ τισ οποίεσ αντιμετωπίηουν ωσ προσ αυτό το κζμα. Επίςθσ, 

παρουςιάηει τα ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με προγράμματα παρζμβαςθσ που 

ςτοχεφουν ςτθν καλλιζργεια δεξιοτιτων παιχνιδιοφ ι περιλαμβάνουν 

δραςτθριότθτεσ παιχνιδιοφ. 

  Το παιχνίδι είναι ςυνυφαςμζνο με τθν παιδικι θλικία, κακϊσ 

αποτελεί τθν κφρια εναςχόλθςθ των παιδιϊν, και ιδιαίτερα κατά τθ νεότερθ εποχι. 

Πζρα από τον ψυχαγωγικό του χαρακτιρα, προςφζρει πολλαπλά οφζλθ για τθν 

ολόπλευρθ ανάπτυξθ των παιδιϊν (Chang et al., 2018. Lee et al., 2016. Murdock & 

Hobbs, 2011. Undiyaundeye, 2013). Από τθν άλλθ, οι διαγνϊςεισ ΔΑΦ τείνουν να 

είναι όλο και ςυχνότερεσ τα τελευταία χρόνια (López et al., 2017). Πρόκειται για μια 

νευροαναπτυξιακι διαταραχι, με ελλείμματα ςτον κοινωνικό και επικοινωνιακό 

τομζα και επαναλαμβανόμενεσ ςυμπεριφορζσ (APA, 2013). Κακϊσ το παιχνίδι 

ςυνιςτά μια ουςιαςτικά επικοινωνιακι και κοινωνικι δραςτθριότθτα, θ ΔΑΦ 

ςυνεπάγεται πολφ ςυχνά δυςκολίεσ ςχετικά με το παιχνίδι. 

Βαςικό κίνθτρο για τθν εναςχόλθςθ με το κζμα αυτό αποτελεί το 

επιςτθμονικό ενδιαφζρον όςον αφορά το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ, τισ 

επιπτϊςεισ των ελλειμμάτων παιχνιδιοφ για το παιδί και τθν ζνταξθ του παιχνιδιοφ 

ςτισ παρεμβάςεισ για παιδιά με ΔΑΦ. Το ενδιαφζρον αυτό ςυνδζεται και με τθν 

παιδαγωγικι και εκπαιδευτικι διάςταςθ του παιχνιδιοφ, αφοφ ςυμβάλλει και 

ενκαρρφνει τθ μάκθςθ με ευχάριςτο τρόπο (Johnston & Nelson, 2016). 

Η ςυγκεκριμζνθ εργαςία κα μποροφςε να φανεί χριςιμθ ςε ειδικοφσ 

ψυχικισ υγείασ, ειδικοφσ παιδαγωγοφσ, εκπαιδευτικοφσ, ςχολικοφσ ςυμβοφλουσ, 

γονείσ παιδιϊν με ΔΑΦ και γενικά ςε όςουσ αςχολοφνται με παιδιά με ΔΑΦ και 

ενδιαφζρονται για το ςυγκεκριμζνο κζμα. 
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ΠΡΩΣΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

1.1 Χαρακτθριςτικά και ΢θμαςία Παιχνιδιοφ 

Στθ ςφγχρονθ εποχι δίνεται ιδιαίτερθ ζμφαςθ ςτθν παιδικι θλικία. Για τον δυτικό 

πολιτιςμό, θ παιδικι θλικία κεωρείται περίοδοσ ακωότθτασ και ςυνδζεται με ειδικά 

δικαιϊματα. Οι κοινωνίεσ οφείλουν να μεριμνοφν για τθν προςταςία, τθν αςφάλεια 

και τθν καλλιζργεια του παιδιοφ (Cooper, 2000). Σε αντίκεςθ με παλαιότερεσ 

εποχζσ, ςτισ οποίεσ τα παιδιά εργάηονταν όπωσ οι ενιλικεσ, ςιμερα θ κφρια 

εναςχόλθςι τουσ είναι το παιχνίδι (Lee et al., 2016). 

Όπωσ αποδεικνφεται από τθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ, οι ερευνθτζσ δε 

ςυμφωνοφν ςε ζναν κακολικό οριςμό του παιχνιδιοφ. Αυτό οφείλεται ςτο γεγονόσ 

ότι ωσ παιχνίδι μποροφν να κεωρθκοφν πολλζσ διαφορετικζσ ςυμπεριφορζσ 

(Cooper, 2000). Ακόμα, θ διατφπωςθ εξαρτάται από τθν ιδιότθτα εκείνου που ορίηει 

το παιχνίδι, για παράδειγμα, εάν είναι γονζασ ι ερευνθτισ (Brown & Murray, 2001). 

Ωςτόςο, παρατθροφνται οριςμζνα κοινά χαρακτθριςτικά μεταξφ αυτϊν των 

ςυμπεριφορϊν, τα οποία τονίηονται ςτουσ διάφορουσ οριςμοφσ του παιχνιδιοφ.  

Αρχικά, ο Reilly (1974) ορίηει  το παιχνίδι ωσ «μια ςφνκετθ μακθςιακι 

διαδικαςία, ςτθν οποία το παιδί διερευνά το περιβάλλον του λόγω περιζργειασ και 

αναπτφςςει επάρκεια μζςω τθσ επίμονθσ εξάςκθςθσ, μζχρι να επιτευχκεί θ 

κατάκτθςθ» (Cooper, 2000). Ζπειτα, ο Bundy (1991) αναφζρει πωσ «Το παιχνίδι 

είναι μια ςυναλλαγι ανάμεςα ςτο άτομο και το περιβάλλον, θ οποία ζχει εγγενι 

κίνθτρα, εςωτερικό ζλεγχο και είναι απαλλαγμζνθ από πολλοφσ από τουσ 

περιοριςμοφσ τθσ αντικειμενικισ πραγματικότθτασ» (Cooper, 2000). Αντίςτοιχα, 

ςφμφωνα με τον Cooper (2000), πρόκειται για τθ «δυναμικι αλλθλεπίδραςθ μεταξφ 

παιδιοφ και του άμεςου περιβάλλοντόσ του» (Lee et al., 2016).Οι Stagniti & 

Unsworth (2000) υποςτθρίηουν ότι το παιχνίδι αντικατοπτρίηει τθν πραγματικότθτα, 

αλλά και τθν υπερβαίνει. Συμπεριλαμβάνει δραςτθριότθτεσ που αφοροφν κίνθςθ 

και χειριςμοφσ ςε ςχζςθ με το περιβάλλον, και ςυνεπϊσ απαιτεί κινθτικζσ, 

αιςκθτθριακζσ και γνωςτικζσ δεξιότθτεσ. Επιπλζον, θ Dere (2018) επιςθμαίνει ωσ 

ςτοιχεία του παιχνιδιοφ τον ευχάριςτο χαρακτιρα, τα εςωτερικά κίνθτρα, τθ 

δυνατότθτα ευελιξίασ, τθν απουςία κυριολεκτικισ ςθμαςίασ και τθν εκελοντικι και 
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ενεργό ςυμμετοχι των ατόμων. Σε αυτό ςυμφωνοφν και οι Brown & Murray (2001), 

που όμωσ προςκζτουν τθν ποικιλία των δραςτθριοτιτων παιχνιδιοφ και αναφζρουν 

πωσ το παιχνίδι ενδζχεται να είναι φυςικό ι οργανωμζνο, ιρεμο ι αυκόρμθτο, 

ατομικό θ ομαδικό. Παράλλθλα, ςφμφωνα με τουσ Lang et al. (2014), το παιχνίδι 

περιλαμβάνει ποικιλία ενεργειϊν, τισ οποίεσ παιδιά ι και ενιλικεσ επιλζγουν να 

αςκιςουν, ενϊ κυμαίνεται από τισ οργανωμζνεσ ακλθτικζσ εκδθλϊςεισ ζωσ τα 

επιτραπζηια παιχνίδια.  

Για τον Piaget (1962), προκειμζνου να κεωρείται μια δραςτθριότθτα 

παιχνίδι, κα πρζπει να πλθροί τα εξισ κριτιρια: να αποτελεί αφομοίωςθ τθσ 

πραγματικότθτασ ςτον εαυτό, να είναι αυκόρμθτθ και ευχάριςτθ, να μθν είναι 

οργανωμζνθ και να χαρακτθρίηεται από ελευκερία από ςυγκροφςεισ και 

υπερβολικά κίνθτρα. Σε αυτά τα κριτιρια ςυμφωνεί και θ Undiyaundeye (2013), που 

προςκζτει ακόμα τθν απουςία εξωγενϊν ςτόχων και απαιτιςεων, τθν ενεργό 

εμπλοκι του ατόμου και το ςτοιχείο φανταςίασ.  

Όπωσ διαπιςτϊνει ο Piaget (1962), το παιχνίδι ςυμβαίνει όταν θ 

«αφομοίωςθ» διαχωρίηεται από τθν «προςαρμογι», χωρίσ όμωσ να επιτυγχάνεται 

ακόμα μόνιμθ ιςορροπία μεταξφ τουσ. Επίςθσ, το παιχνίδι ςυνιςτά τον ακραίο πόλο 

τθσ αφομοίωςθσ τθσ πραγματικότθτασ ςτον εαυτό, ενϊ παράλλθλα περιλαμβάνει 

ςτοιχεία δθμιουργικισ φανταςίασ, θ οποία αποτελεί κινθτιριο δφναμθ για τισ 

μελλοντικζσ ςκζψεισ. Για τον Piaget θ αφομοίωςθ ζγκειται ςτθν επανάλθψθ, τθν 

αναπαραγωγι και τζλοσ τθ γενίκευςθ τθσ ενζργειασ. Ο Vygotsky (1978) κεωρεί πωσ 

ςτα μικρά παιδιά το παιχνίδι αποςκοπεί ςτον ζλεγχο τθσ ςυμπεριφοράσ τουσ, με τθν 

μετατροπι τθσ ιδιωτικισ ομιλίασ (private speech) ςε εςωτερικι ρφκμιςθ, μζςω τθσ 

εςωτερικισ ςκζψθσ Bergen (2002).  

Σφμφωνα με τον Cooper (2000), αρκετοί παράγοντεσ επθρεάηουν το 

παιχνίδι. Κατ’ αρχάσ, το παιχνίδι εξαρτάται από τθν προςωπικότθτα του παιδιοφ, το 

αναπτυξιακό του επίπεδο, τισ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ που διακζτει, τισ προςωπικζσ 

του προτιμιςεισ και τθν παιγνιϊδθ διάκεςθ (playfulness). Ιδιαίτερα ςθμαντικό ρόλο 

παίηει το αναπτυξιακό επίπεδο, το οποίο περιλαμβάνει τισ γνωςτικζσ, κινθτικζσ, 

γλωςςικζσ και κοινωνικζσ δεξιότθτεσ του ατόμου, και το οποίο κακορίηει τθν 

επιτυχθμζνθ εμπλοκι ςτισ δραςτθριότθτεσ παιχνιδιοφ. 
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Επιπλζον, οι εξωτερικοί παράγοντεσ επιδροφν ςε μεγάλο βακμό. Το φυςικό 

περιβάλλον του παιχνιδιοφ, δθλαδι ο διακζςιμοσ χϊροσ, τα υλικά παιχνιδιοφ, θ 

ποικιλία αντικειμζνων, κακϊσ και θ παρουςία ι απουςία γονζων, παιδιϊν ι 

ενθλίκων επθρεάηει τθν αλλθλεπίδραςθ του παιδιοφ. Με βάςθ τισ ζρευνεσ, τα 

παιδιά είναι γενικά πικανότερο να παίξουν ςε ζνα οικείο και αςφαλζσ περιβάλλον, 

ενϊ όταν ο χϊροσ ι τα υλικά είναι άγνωςτα, τα παιδιά προβαίνουν ςυνικωσ ςε 

περιςςότερο διερευνθτικι ςυμπεριφορά ι δεν παίηουν κακόλου. Επιπλζον, το 

περιβάλλον του παιδιοφ μπορεί να προωκεί ι να περιορίηει τισ δραςτθριότθτεσ 

παιχνιδιοφ. Γενικά, οι πολιτιςμικζσ αξίεσ, προςδοκίεσ και επιταγζσ, οι αντιλιψεισ 

των ενθλίκων και τα βιϊματα από τθ γονεϊκι φροντίδα ςυχνά επθρεάηουν τον 

τρόπο με τον οποίο διαμορφϊνεται και αναπτφςςεται θ «ςυναλλαγι παιχνιδιοφ» 

μεταξφ δεξιοτιτων και περιβάλλοντοσ. Η ςυναλλαγι παιχνιδιοφ είναι μια δυναμικι 

διαδικαςία, που ζχει αντίκτυπο ςτο άμεςο φυςικό και κοινωνικό περιβάλλον και 

ςυμβάλλει ςτθ διαμόρφωςθ των προςδοκιϊν των ενθλίκων για τθν παιδικι θλικία 

(Cooper, 2000).  Συνεπϊσ, ςυνάγεται το ςυμπζραςμα ότι το παιχνίδι επθρεάηεται 

από προςωπικοφσ και εξωγενείσ παράγοντεσ, που αλλθλεπιδροφν μεταξφ τουσ. 

Στθ βιβλιογραφία επιςθμαίνεται θ ςθμαςία του παιχνιδιοφ για τθ ηωι και 

τθν εξζλιξθ του ατόμου. Σφμφωνα με τον Vygotsky (1967), το παιχνίδι ςυντελεί ςτθν 

ανάπτυξθ του ατόμου και δθμιουργεί τθ «ηϊνθ τθσ εγγφσ ανάπτυξθσ» (Bodrova, 

Germeroth & Leong, 2013). Πιο ςυγκεκριμζνα, το παιχνίδι ςυμβάλλει ςτθν κινθτικι 

(Cooper, 2000. Stagnitti & Unsworth, 2000. Undiyaundeye, 2013), γνωςτικι (Chang, 

Shih, Landa, Kaiser & Kasari, 2018. Lee et al., 2016.Undiyaundeye, 2013), κοινωνικι 

(Chang et al., 2018. Lee et al., 2016. Murdock & Hobbs, 2011. Undiyaundeye, 2013), 

ςυναιςκθματικι (Murdock & Hobbs, 2011. Undiyaundeye, 2013 ), γλωςςικι (Chang 

et al., 2018. Murdock & Hobbs, 2011) ανάπτυξθ του παιδιοφ. Ακόμα, παρζχει ιςχυρά 

κίνθτρα (Chang et al., 2018), προωκεί τθ δθμιουργικότθτα και τθν αφθρθμζνθ 

ςκζψθ (Murdock & Hobbs, 2011), αλλά και τθν αυτοπεποίκθςθ (Murdock & Hobbs, 

2011. Undiyaundeye, 2013).  

Πιο αναλυτικά, το παιχνίδι είναι δυνατόν να λειτουργιςει ωσ πλαίςιο 

μάκθςθσ για το παιδί (Chang et al., 2018. Lee et al., 2016), ενϊ παράλλθλα κακιςτά 

τθ μάκθςθ ελκυςτικι (Cai, Zhu, Wu, Liu & Hu, 2018). Τα παιδιά μζςα από το παιχνίδι 

ςχθματίηουν νόθμα για τον κόςμο γφρω τουσ, εμπλζκονται ςε νζεσ εμπειρίεσ και 
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περιβάλλοντα (Undiyaundeye, 2013), μακαίνουν από τα λάκθ τουσ και, μζςω τθσ 

άμεςθσ ανατροφοδότθςθσ , ενκαρρφνονται για  διαρκι βελτίωςθ (Cai et al., 2018). 

Όπωσ αναφζρουν οι Johnston & Nelson (2016), το παιχνίδι παρζχει ευκαιρίεσ για 

μάκθςθ ςχετικά με τισ ανκρϊπινεσ ςχζςεισ, κακϊσ τα παιδιά μακαίνουν να 

θγοφνται ι να ακολουκοφν τουσ άλλουσ. Επιπλζον, επιτρζπει τθν εξερεφνθςθ του 

περιβάλλοντοσ, τθν επίλυςθ προβλθμάτων, τθ λιψθ αποφάςεων και τθν κατάκτθςθ 

προγραφικϊν και προαναγνωςτικϊν ικανοτιτων. Παρομοίωσ, οι Lee et al. (2016), 

υπογραμμίηουν ότι προςφζρει δεξιότθτεσ απαραίτθτεσ για τισ ςχολικζσ 

δραςτθριότθτεσ, κακϊσ και δεξιότθτεσ αντιμετϊπιςθσ, οι οποίεσ επθρεάηουν τθ 

μελλοντικι ςυμπεριφορά των παιδιϊν. Σφμφωνα με τουσ Stagnitti & Unsworth 

(2000), το παιχνίδι βοθκά ςτθν ολοκλιρωςθ, επιβίωςθ και κατανόθςθ τθσ 

κουλτοφρασ του ατόμου, κακϊσ διευκολφνει τθν ανάπτυξθ ευζλικτθσ ςκζψθσ και 

προςαρμοςτικισ ςυμπεριφοράσ. Τζλοσ, οι Kent et al. (2019) υποςτθρίηουν πωσ το 

παιχνίδι αποτελεί το κατ’ εξοχιν πλαίςιο δθμιουργίασ φιλικϊν ςχζςεων, από τθν 

πρϊιμθ προςχολικι ζωσ και τθν εφθβικι θλικία.  

Επομζνωσ, είναι ςαφζσ πωσ το παιχνίδι, παρά τθν ποικιλία δραςτθριοτιτων 

και ενεργειϊν που περιλαμβάνει, διακζτει οριςμζνα ςυγκεκριμζνα χαρακτθριςτικά. 

Επιπρόςκετα, είναι εμφανισ ο κακοριςτικόσ ρόλοσ του για τθν ολόπλευρθ ανάπτυξθ 

και καλλιζργεια του παιδιοφ. 
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1.2 Αναπτυξιακά ςτάδια παιχνιδιοφ: 

Σφμφωνα με τθ βιβλιογραφία, το παιχνίδι αποτελεί μια αναπτυξιακι διαδικαςία, 

που αλλάηει και εξελίςςεται με τθν πάροδο του χρόνου. Ζτςι, οι μελετθτζσ 

διακρίνουν επιμζρουσ τφπουσ ι ςτάδια του παιχνιδιοφ, με βάςθ τθν ποιότθτα, τα 

χαρακτθριςτικά  ι τθν θλικία των παιδιϊν. 

Κατ’ αρχάσ, όπωσ αναφζρουν οι Cole & Cole (2011), ο Peter Smith εντοπίηει 

4 τφπουσ παιχνιδιοφ:  το παιχνίδι μετακίνθςθσ, το παιχνίδι με αντικείμενα, το 

κοινωνικό παιχνίδι και το φανταςτικό παιχνίδι. Πιο αναλυτικά, το παιχνίδι 

μετακίνθςθσ περιλαμβάνει δραςτθριότθτεσ που απαιτοφν τθ χριςθ μεγάλων μυϊν 

του ςϊματοσ, όπωσ για παράδειγμα το τρζξιμο. Το παιχνίδι με αντικείμενα αφορά 

τθν εξερεφνθςθ του κόςμου με τθν αξιοποίθςθ των αιςκιςεων του ατόμου, όπωσ οι 

περιπτϊςεισ που τα μικρά παιδιά κουνοφν τα αντικείμενα, ακοφν τουσ ιχουσ τουσ 

κτλ. Στο κοινωνικό παιχνίδι από τθν άλλθ, το κφριο ςτοιχείο είναι θ αλλθλεπίδραςθ 

με άλλο άτομο. Ακόμα, το κοινωνικό παιχνίδι μπορεί να περιλαμβάνει ςωματικι 

επαφι, όπωσ το κυνθγθτό, ι όχι. Τζλοσ, το φανταςτικό παιχνίδι  είναι αυτό ςτο 

οποίο θ ςθμαςία των αντικειμζνων και των ενεργειϊν μεταβάλλεται, προκειμζνου 

να ταιριάηει ςε μια υποκετικι κατάςταςθ ι ςενάριο. Σε αντίκεςθ με τουσ 

υπόλοιπουσ τφπουσ, το φανταςτικό παιχνίδι παρατθρείται μόνο ςτο ανκρϊπινο 

είδοσ. Το ίδιο ιςχφει και για τθ χριςθ γλϊςςασ και ςυμβολικισ ςκζψθσ, που 

ςχετίηονται με τα φανταςτικό παιχνίδι. Εξάλλου, και οι Thiemann-Bourque, Johnson 

& Brady (2019) ςυμφωνοφν πωσ το παιχνίδι ςυςχετίηεται ζντονα με τισ γλωςςικζσ 

και γνωςτικζσ δεξιότθτεσ, κακϊσ θ εμφάνιςθ λζξεων ςυμπίπτει με τθν εμφάνιςθ 

ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ.  

Επίςθσ, οιThiemann-Bourque et al. (2019)  διακρίνουν 4 ςτάδια ανάπτυξθσ 

του παιχνιδιοφ, με βάςθ τθ χρονολογικι θλικία του παιδιοφ. Αρχικά, από 2 ζωσ 12 

μθνϊν τα βρζφθ πραγματοποιοφν αδιάκριτεσ ενζργειεσ ςτα αντικείμενα, ι 

αιςκθςιο-κινθτικζσ και εξερευνθτικζσ ενζργειεσ, όπωσ τα τοποκετοφν ςτο ςτόμα, να 

κουνοφν ι να χτυποφν τα παιχνίδια. Κατά τουσ 10 ζωσ 12 μινεσ, θ παραπάνω 

ςυμπεριφορά μειϊνεται. Στο ςτάδιο αυτό τα παιδιά αρχίηουν να εξερευνοφν 

περιςςότερα αντικείμενα μαηί και να τα χρθςιμοποιοφν με λειτουργικό τρόπο. 

Πρόκειται επομζνωσ για ζνα μεταβατικό ςτάδιο, από τον απλό χειριςμό 
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αντικειμζνων ςε κατάλλθλο παιχνίδι, ςφμφωνα με τθ λειτουργία τουσ. Ζπειτα, ςτθν 

περίοδο 12 ζωσ 18 μθνϊν τα παιδιά ςταδιακά ςυςχετίηουν τα αντικείμενα  μεταξφ 

τουσ και αναπτφςςουν λειτουργικο-ςυνδυαςτικζσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ. Τζλοσ, 

μεταξφ 18 και 24 μθνϊν τα παιδιά αρχίηουν να αναπτφςςουν το ςυμβολικό παιχνίδι, 

ςτο οποίο ζνα αντικείμενο αντικακιςτά ζνα άλλο. Σε αυτό ςυμφωνοφν και οι 

Thiemann-Bourque, Brady & Fleming (2012). 

Παρόμοια ςτάδια ςθμειϊνει και ο Piaget (1962), όπωσ επιςθμαίνουν οι 

Stagnitti & Unsworth (2000). Ειδικότερα, διακρίνει το αιςκθςιοκινθτικό ςτάδιο, από 

τθ γζννθςθ ζωσ τουσ 18 μινεσ· το ςτάδιο παιχνιδιοφ προςποίθςθσ, από 19 μινεσ 

ζωσ 6 ζτθ και 11 μινεσ· και το παιχνίδι με κανόνεσ, από 7 ζωσ 9 ετϊν. Το παιχνίδι 

προςποίθςθσ για τον Piaget περιλαμβάνει το ςυμβολικό και το ςυμβατικά 

φανταςτικό παιχνίδι.  

Αντίκετα, ο Vygotsky (1967) δε κεωρεί πωσ το εξερευνθτικό παιχνίδι, που 

χαρακτθρίηεται από κίνθςθ και χειριςμό αντικειμζνων, αποτελεί κατθγορία 

παιχνιδιοφ. Κατά τθν άποψι του, το «πραγματικό παιχνίδι» προχποκζτει τθ 

δθμιουργία μιασ φανταςτικισ κατάςταςθσ, τθν ανάλθψθ ενεργϊν ρόλων εκ μζρουσ 

των ατόμων και τθν φπαρξθ κανόνων που κακορίηονται από αυτοφσ τουσ ρόλουσ. 

Ζτςι, λόγω των κανόνων αυτϊν, θ ελευκερία του παιδιοφ ςτο παιχνίδι είναι, 

ςφμφωνα με τον Vygotsky, εικονικι. Παράλλθλα, αυτι θ ςχζςθ μεταξφ ρόλων και 

κανόνων ωκεί τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ ςτο παιχνίδι, προκειμζνου να 

ρυκμίςουν τθ ςυμπεριφορά τουσ και να καταςτείλουν τισ άμεςεσ παρορμιςεισ τουσ  

(Bodrova et al., 2013).  

Συνεπϊσ, παρατθρείται ότι οι διακρίςεισ αναπτυξιακϊν ςταδίων μεταξφ 

των ερευνθτϊν παρουςιάηουν αρκετζσ ομοιότθτεσ και αλλθλοκαλφπτονται. Είναι 

φανερό πωσ κομβικά ςθμεία ςτθν αναπτυξιακι εξζλιξθ του παιχνιδιοφ ςτα βρζφθ 

και τα νιπια αποτελεί γενικά θ μετάβαςθ από τθν απλι μεταχείριςθ αντικειμζνων 

ςτθ λειτουργικι αξιοποίθςι τουσ και θ μετάβαςθ ςτθ ςυνζχεια ςτο ςυμβολικό ι 

φανταςτικό παιχνίδι, το οποίο είναι περιςςότερο αποπλαιςιωμζνο (Thiemann-

Bourque et al., 2019). Ο εντοπιςμόσ των εξελικτικϊν ςταδίων ςτθν τυπικι ανάπτυξθ 

είναι ςθμαντικόσ για τθ ςφγκριςθ των παιδιϊν και τον εντοπιςμό τυχόν 

αναπτυξιακϊν κακυςτεριςεων. Σφμφωνα με τον Bergen (2002), θ ανάπτυξθ του 

παιχνιδιοφ είναι δυνατόν να επθρεαςτεί ακόμα και από κοινωνικοοικονομικοφσ 
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παράγοντεσ. Στθν παροφςα εργαςία υιοκετείται κατά κφριο λόγο θ διάκριςθ του 

Piaget, ωσ θ περιςςότερο περιεκτικι.  
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1.2.1  Αιςκθςιο-κινθτικό ςτάδιο: 

Το αιςκθςιο-κινθτικό ςτάδιο αφορά, όπωσ προαναφζρκθκε, τθν περίοδο από τθ 

γζννθςθ του παιδιοφ ζωσ τουσ 12 (Thiemann-Bourque et al., 2019) ι 18 (Stagnitti & 

Unsworth, 2000) μινεσ. Η αιςκθςιο-κινθτικι ςυμπεριφορά των βρεφϊν ςε αυτι τθν 

θλικία αποτελεί τισ απαρχζσ των δραςτθριοτιτων παιχνιδιοφ. Αυτό ςυμβαίνει, διότι 

οι ενζργειζσ τουσ δεν είναι τυχαίεσ, αλλά αποςκοποφν ςε αιςκιματα χαράσ. 

Χαρακτθριςτικά, όταν τα μωρά κλωτςοφν τα πόδια τουσ ςτο νερό, νιϊκουν 

ευχαρίςτθςθ με το πιτςίλιςμα του νεροφ. Στθν αρχι, το είδοσ αυτό του παιχνιδιοφ 

επικεντρϊνεται μόνο ςτο ςϊμα του βρζφουσ. Στθ ςυνζχεια, το μωρό αρχίηει να 

χρθςιμοποιεί και αντικείμενα, ενϊ πολφ αργότερα ςυμμετζχουν και άλλα άτομα 

(Cole & Cole, 2011).  

Όπωσ αναφζρουν οι Lang et al. (2014), ςτα πρϊτα ςτάδια ανάπτυξθσ του 

παιχνιδιοφ, το βρζφοσ μεταχειρίηεται ποικίλα αντικείμενα με πολλοφσ και 

διαφορετικοφσ τρόπουσ. Ο Piaget (1962) υποςτθρίηει ότι ςε αυτό το ςτάδιο το μωρό 

ςυνθκίηει να αρπάηει, κουνάει, τρίβει, πετάει και ανακτά τα αντικείμενα. Εντοπίηει 

επομζνωσ δφο πόλουσ ςε αυτζσ τισ ςυμπεριφορζσ. Ο πρϊτοσ πόλοσ είναι θ 

προςαρμογι, κατά τθν οποία το παιδί προςαρμόηει τισ κινιςεισ και τισ αντιλιψεισ 

του ςτα αντικείμενα, και ο δεφτεροσ είναι θ αφομοίωςθ, όπου το ίδιο το 

αντικείμενο αφομοιϊνεται ςτθ δραςτθριότθτα του παιδιοφ. Η διαδικαςία τθσ 

αφομοίωςθσ περιλαμβάνει δφο πτυχζσ: τθν ενεργι επανάλθψθ και παγίωςθ τθσ 

ςυμπεριφοράσ και τθν «πνευματικι πζψθ», δθλαδι τθ δυνατότθτα αντίλθψθσ των 

αντικειμζνων, όςο αυτά εντάςςονται ςε πραγματικι δράςθ. 

Το αιςκθςιακο-κινθτικό παιχνίδι αποςκοπεί ςτθ χαρά που πθγάηει από τθν 

εξερεφνθςθ των αιςκιςεων. Το βρζφοσ επαναλαμβάνει τθ ςυμπεριφορά, όχι τόςο 

για να μάκει, όςο για τθν ευχαρίςτθςθ τθν ίδιασ τθσ ενζργειασ και για τθν 

ικανοποίθςθ ότι τα καταφζρνει (Lang et al., 2014. Piaget, 1962). Εντοφτοισ, ςτο 

ςτάδιο αυτό το παιδί αναπτφςςει δεξιότθτεσ αδρισ και λεπτισ κινθτικότθτασ, αλλά 

και δεξιότθτεσ μίμθςθσ, χειριςμοφ και εξερεφνθςθσ αντικειμζνων (Stagnitti & 

Unsworth, 2000). 
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1.2.2  Παιχνίδι προςποίθςθσ 

Το παιχνίδι προςποίθςθσ αποτελείται από το λειτουργικό και από τα ςυμβολικό 

παιχνίδι (Lam & Yeung, 2012) ι το ςυμβολικό και το ςυμβατικό φανταςτικό παιχνίδι 

(Lee et al., 2016. Stagnitti & Unsworth, 2000). Γενικά, άλλοι μελετθτζσ εντάςςουν 

και το λειτουργικό παιχνίδι, ενϊ άλλοι ταυτίηουν το παιχνίδι προςποίθςθσ με το 

ςυμβολικό παιχνίδι. 

Στο λειτουργικό παιχνίδι τα παιδιά 12 ζωσ 18 μθνϊν αρχίηουν να 

χρθςιμοποιοφν και να ςυνδυάηουν τα αντικείμενα ςφμφωνα με τθ λειτουργικι 

χριςθ τουσ και τισ ιδιότθτζσ τουσ και ςε ςχζςθ με τον εαυτό τουσ. Ωσ 

χαρακτθριςτικά παραδείγματα αναφζρονται θ χριςθ του παιχνιδιοφ- τθλεφϊνου 

από το παιδί, όπωσ ακριβϊσ χρθςιμοποιείται το πραγματικό τθλζφωνο (Thiemann-

Bourque et al., 2019) και ο ςυνδυαςμόσ του φλιτηανιοφ με το πιατάκι (Williams, 

Reddy & Costall, 2001). Ακόμα, οι (Lee et al., 2016) αναφζρουν το λειτουργικό 

παιχνίδι ωσ ςυμβατικό φανταςτικό παιχνίδι, ςτο οποίο το παιδί αντιλαμβάνεται και 

αντιμετωπίηει τα αντικείμενα και τα παιχνίδια ωσ πραγματικά ι ωσ μικρογραφίεσ 

πραγματικϊν αντικειμζνων και τα χρθςιμοποιεί με λειτουργικό τρόπο. Γενικά, ςτο 

ςτάδιο αυτό το βρζφοσ χρθςιμοποιεί τα αντικείμενα όπωσ οι ενιλικεσ (Cole & Cole, 

2011). 

Από τθν άλλθ, το ςυμβολικό παιχνίδι κεωρείται το υψθλότερο επίπεδο 

παιχνιδιοφ προςποίθςθσ (Lam & Yeung, 2012). Σφμφωνα με τουσ Thiemann-Bourque 

et al. (2019) και Stagnitti & Unsworth (2000) αναπτφςςεται μετά τουσ 18 μινεσ, ενϊ 

οι Lam & Yeung (2012) και οι Zyga, Russ, Ievers-Landis & Dimitropoulos (2015) 

υποςτθρίηουν πωσ αναπτφςςεται περίπου ςτουσ 24 μινεσ και εξελίςςεται όςο 

αυξάνεται θ θλικία του παιδιοφ. Το ςυμβολικό παιχνίδι περιλαμβάνει τθν 

υποκατάςταςθ αντικειμζνου, δθλαδι τθ χριςθ του ωσ κάτι άλλο, τθν απόδοςθ 

ψευδϊν ιδιοτιτων ςτα αντικείμενα και τθν απόδοςθ παρουςίασ ςε φανταςτικά, 

απόντα αντικείμενα (Cole & Cole, 2011. Lee et al., 2016. Williams et al., 2001). 

Επιπρόςκετα, ςτο ςυμβολικό παιχνίδι εντάςςεται θ απόδοςθ προςωπικϊν 

χαρακτθριςτικϊν και ιδιοτιτων ςε κοφκλεσ (Kasari, Freeman & Paparellla, 2006). Ζνα 

παράδειγμα ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ είναι θ χριςθ μιασ μπανάνασ ςαν τθλζφωνο.  
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Η άποψθ του Piaget είναι πωσ θ χριςθ ςυμβόλων πραγματοποιείται όταν 

το ςθμαίνον, δθλαδι θ πραγματικι ενζργεια ι αντικείμενο, διαφοροποιείται ςτο 

ςθμαινόμενο, δθλαδι τθν ενζργεια ι αντικείμενο που υποκακίςταται. Υπάρχουν 

οριςμζνεσ μεταβατικζσ ςυμπεριφορζσ που διαμεςολαβοφν για αυτι τθ ςταδιακι 

διαφοροποίθςθ (Piaget, 1962. Williams et al., 2001). Για τον Vygotsky (1978) θ 

αποςφνδεςθ τθσ ςθμαςίασ από τθν ζννοια ςτο αντικείμενο και τθν ενζργεια 

ςυντελείται μζςα από μια αργι, ςκλθρι και προοδευτικι διαδικαςία (Williams et 

al., 2001). Επιπρόςκετα, ο ςυμβολιςμόσ προζρχεται από τθν εςωτερίκευςθ των 

διαπροςωπικϊν αλλθλεπιδράςεων, όπωσ όλεσ οι υψθλζσ ψυχολογικζσ λειτουργίεσ 

(Hobson, Hobson, Cheung & Calό, 2015). Ακόμα, ο Vygotsky κεωρεί πωσ το παιδί 

που εμπλζκεται ςε παιχνίδι προςποίθςθσ, είναι ελεφκερο, αυτοκακοδθγείται και 

απορροφάται από εςωτερικζσ διαδικαςίεσ, οι οποίεσ εξωτερικεφονται με τθ μορφι 

εξωτερικισ δράςθσ (Stagnitti & Unsworth, 2000).  

Επίςθσ, ενδιαφζρον παρουςιάηει το γεγονόσ πωσ το παιχνίδι εξελίςςεται 

παράλλθλα με τθ γλϊςςα. Συγκεκριμζνα, ζχει παρατθρθκεί ότι οι πρϊτεσ λζξεισ του 

παιδιοφ εμφανίηονται τθν ίδια χρονικι περίοδο που το βρζφοσ αρχίηει να ςυνδυάηει 

αντικείμενα με εποικοδομθτικό τρόπο και να αναπτφςςει ςυμβολικό παιχνίδι. Κατά 

τθν υπόκεςθ του Bruner (1976), κάκε δεξιότθτα πρζπει να κατακτθκεί ςτθν πράξθ, 

προκειμζνου να εμφανιςτεί ςτθ γλϊςςα (Brown & Murray, 2001). 

Όπωσ υποςτθρίηουν οι Stagnitti & Unsworth (2000), τα ςυμβολικό παιχνίδι 

προχποκζτει αρκετζσ δεξιότθτεσ. Σε αυτζσ περιλαμβάνονται θ δεξιότθτα 

αντιπροςωπευτικισ ςκζψθσ, για τθν υποκατάςταςθ αντικειμζνου και τθν απόδοςθ 

ιδιοτιτων, και θ δεξιότθτα επίλυςθσ προβλθμάτων. Επίςθσ, απαιτοφνται δεξιότθτεσ 

όπωσ θ λογικι, διαδοχικι και οργανωμζνθ ςκζψθ, θ αποπλαιςιοποίθςθ τθσ 

γλϊςςασ, θ ευζλικτθ και προςαρμοςτικι ςκζψθ, θ γενίκευςθ, θ μνιμθ, θ προςοχι 

και θ ςυγκζντρωςθ, θ οπτικοποίθςθ, κακϊσ και θ αφθγθματικι ικανότθτα. Επίςθσ, θ 

Θεωρία του Νου παίηει ςθμαντικό ρόλο, διότι οι ζρευνεσ δείχνουν ότι τα παιδιά με 

φτωχζσ επιδόςεισ ςτο παιχνίδι προςποίθςθσ αντιμετωπίηουν δυςκολία ςτθν 

κατανόθςθ κοινωνικϊν καταςτάςεων και των προκζςεων των άλλων ατόμων. Άλλεσ 

δεξιότθτεσ που είναι απαραίτθτεσ είναι θ κατανόθςθ των κοινωνικϊν κανόνων και 

ρόλων, κακϊσ και των ςυναιςκθμάτων, οι δεξιότθτεσ λεπτισ και αδρισ 

κινθτικότθτασ και γενικά αιςκθςιο-κινθτικζσ δεξιότθτεσ.  Σε αυτό ςυμφωνεί και ο 
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Bergen (2002), που προςκζτει τθν ικανότθτα διαπραγμάτευςθσ, προγραμματιςμοφ 

και αναηιτθςθσ ςτόχων. Παράλλθλα, επιςθμαίνει πωσ το παιχνίδι προςποίθςθσ 

περιλαμβάνει τθ λιψθ ρόλων, τθν αξιοποίθςθ ςεναρίων, αλλά και τον 

αυτοςχεδιαςμό.  

Οι βιβλιογραφικζσ πθγζσ εςτιάηουν ιδιαίτερα ςτα οφζλθ του παιχνιδιοφ 

προςποίθςθσ για το παιδί. Ειδικότερα, το ςυμβολικό παιχνίδι ευνοεί τθ γνωςτικι 

(Bergen, 2002. Lee et al., 2016. Zyga et al., 2015), κοινωνικι (Bergen, 2002. Davis, 

Simon, Meins & Robins, 2018. Lee et al., 2016. Zyga et al., 2015), γλωςςικι (Bergen, 

2002. Brown & Murray, 2001. Davis et al., 2018. Lee et al., 2016. Undiyaundeye, 

2013. Zyga et al., 2015), ςυναιςκθματικι (Bergen, 2002. Lee et al., 2016. Zyga et al., 

2015) ανάπτυξθ του ατόμου, τθν ικανότθτα επίλυςθσ προβλθμάτων (Bergen, 2002, 

Brown & Murray, 2001) και αρκετζσ ακαδθμαϊκζσ δεξιότθτεσ (Bergen, 2002, Cooper, 

2000). Μάλιςτα, ο Bergen (2002) υπογραμμίηει ότι το γεγονόσ πωσ το ςυμβολικό 

παιχνίδι επθρεάηει τόςουσ τομείσ, ςθμαίνει ότι προωκεί τθν ανάπτυξθ πυκνϊν 

εγκεφαλικϊν ςυνλαψεων. Σφμφωνα με τθν Undiyaundeye (2013), το παιχνίδι 

προςποίθςθσ παρζχει ζνα αςφαλζσ πλαίςιο ςτα παιδιά για πρακτικι εξάςκθςθ για 

τον κόςμο των ενθλίκων, διευκολφνει τθν κατανόθςθ του κόςμου και 

δραςτθριοτιτων κακθμερινισ ηωισ, κακϊσ και τθν ικανότθτα ςυγκζντρωςθσ και 

προςοχισ. Επιπλζον, προωκεί τθ δεξιότθτα διαδοχικϊν πράξεων και αφιγθςθσ, τθν 

ευζλικτθ και αφθρθμζνθ ςκζψθ, κακϊσ και κοινωνικο-ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ, 

όπωσ θ ςυνεργαςία, ο ςυμβιβαςμόσ, θ ενςυναίςκθςθ και θ αναγνϊριςθ των 

ςυναιςκθμάτων των άλλων. Επίςθσ, το ςυμβολικό παιχνίδι αυξάνει τθ 

δθμιουργικότθτα και τθν κοινωνικι γνϊςθ του παιδιοφ (Zyga et al., 2015), τθ 

φανταςία, το διαφορετικοφ τρόπου ςκζψθσ και τθ δεξιότθτα γενίκευςθσ (Brown & 

Murray, 2001).  
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1.2.3 Παιχνίδι με κανόνεσ: 

Σφμφωνα με τον Piaget (1962), όπωσ αναφζρουν οι Stagnitti & Unsworth (2000), το 

παιχνίδι με κανόνεσ εμφανίηεται κατά τθ ςχολικι θλικία, και ςυγκεκριμζνα 7 ζωσ 9 

ετϊν. Κατά τθ διάρκεια αυτισ τθσ περιόδου το παιχνίδι χαρακτθρίηεται από 

ανταγωνιςμό και θ ςυμπεριφορά των παιδιϊν διαμορφϊνεται από κανόνεσ. Οι 

κανόνεσ ενδζχεται να αποτελοφν ζνα είδοσ κϊδικα που προζρχεται από 

προθγοφμενεσ γενιζσ ι μια ςυμφωνία μεταξφ των παιδιϊν με προςωρινι ιςχφ.  

Αξιοςθμείωτεσ είναι οι διαφορζσ ανάμεςα ςτο φανταςτικό ι ςυμβολικό 

παιχνίδι τθσ νθπιακισ θλικίασ και ςτο παιχνίδι με κανόνεσ τθσ μζςθσ παιδικισ 

θλικίασ, όπωσ περιγράφουν οι Cole & Cole (2011). Συγκεκριμζνα, το πρϊτο 

βαςίηεται ςε ρόλουσ, ενϊ το δεφτερο ςε ςαφείσ κανόνεσ. Βζβαια, και το παιχνίδι 

προςποίθςθσ διακζτει κανόνεσ, που ρυκμίηουν τθν εκτζλεςθ των ρόλων. Αντίκετα 

όμωσ, ςτο παιχνίδι με κανόνεσ, οι κανόνεσ κακορίηουν τουσ ρόλουσ. Μία άλλθ 

διαφορά είναι πωσ το ςυμβολικό παιχνίδι ςτοχεφει ςτο ίδιο το παιχνίδι, ενϊ το 

παιχνίδι με κανόνεσ αποςκοπεί ςτθ νίκθ, μζςω του ανταγωνιςμοφ, ςτα πλαίςια των 

κανόνων. Τζλοσ, ςτο παιχνίδι με κανόνεσ το παιχνίδι διαρκεί περιςςότερο χρόνο και 

ςυμμετζχουν περιςςότερα παιδιά. Η ομοιότθτα ανάμεςα ςτα δφο αυτά ςτάδια 

παιχνιδιοφ είναι ότι απαιτοφν τισ ίδιεσ νοθτικζσ ικανότθτεσ. Ειδικότερα, είναι 

απαραίτθτθ θ μνιμθ, ζτςι ϊςτε τα παιδιά να κυμοφνται τθ ςειρά των διαδικαςιϊν. 

Επιπλζον, ςθμαντικι κρίνεται θ ικανότθτα να αντιλαμβάνονται τθν κοινωνικι 

προοπτικι, δθλαδι να κατανοοφν τθ ςχζςθ μεταξφ των ςκζψεων των άλλων ατόμων 

και των δικϊν τουσ ενεργειϊν. Γενικά, όπωσ και το ςυμβολικό παιχνίδι, το παιχνίδι 

με κανόνεσ προετοιμάηει τα παιδιά για τθν ενιλικθ ηωι. 

Επιπλζον, οι Cole & Cole (2011) παρουςιάηουν τισ απόψεισ του Piaget 

(1965) για τθ ςθμαςία του παιχνιδιοφ με κανόνεσ για τθν ανάπτυξθ του παιδιοφ. 

Αρχικά, αναφζρεται πωσ με τθ ςυμμετοχι τουσ ςε τζτοια παιχνίδια, τα παιδιά 

εκφράηουν ςυγκεκριμζνεσ νοθτικζσ διαδικαςίεσ ςτο κοινωνικό περιβάλλον. 

Παράλλθλα, ςτο πλαίςιο αυτϊν των παιχνιδιϊν  παρζχονται ευκαιρίεσ, ϊςτε τα 

παιδιά να εξαςκθκοφν ςτθν εξιςορρόπθςθ των επικυμιϊν τουσ και των κοινωνικϊν 

κανόνων. Ακόμα, λειτουργοφν ωσ μοντζλα τθσ κοινωνίασ. Ζτςι, τα παιδιά ζρχονται 

ςε επαφι με τουσ κοινωνικοφσ κεςμοφσ και μακαίνουν να ςζβονται τουσ κανόνεσ, 
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υποτάςςοντασ τισ άμεςεσ επικυμίεσ και παρορμιςεισ τουσ ςε ζνα κοινωνικά 

προςυμφωνθμζνο ςφςτθμα. Επιπλζον, κατά τθ διάρκεια του παιχνιδιοφ με κανόνεσ, 

τα παιδιά καλοφνται να διαπραγματευτοφν, να επιλφςουν τυχόν διαφωνίεσ, να 

δθμιουργιςουν και να επιβάλουν κανόνεσ, να τθριςουν ι να παραβιάςουν 

υποςχζςεισ. Με αυτόν τον τρόπο, ςυνειδθτοποιοφν τελικά ότι οι κοινωνικοί κανόνεσ 

προςφζρουν ζνα δομθμζνο πλαίςιο που διευκολφνει και κακιςτά δυνατι τθ 

ςυνεργαςία με τουσ άλλουσ ανκρϊπουσ.  

Συμπεραςματικά, είναι εμφανζσ το γεγονόσ ότι το παιχνίδι αντικατοπτρίηει 

το αναπτυξιακό επίπεδο του παιδιοφ. Ζτςι, το παιχνίδι είναι δυνατόν να αξιοποιθκεί 

ωσ διαγνωςτικό εργαλείο για τον εντοπιςμό αναπτυξιακϊν κακυςτεριςεων ι 

αναπθριϊν (Zyga et al., 2015).  
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ΔΕΤΣΕΡΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΔΙΑΣΑΡΑΧΗ ΑΤΣΙ΢ΣΙΚΟΤ 

ΦΑ΢ΜΑΣΟ΢ 

 

2.1 Οριςμόσ και αιτιολογία 

Με βάςθ το DSM-V (American Psychiatric Association [APA], 2013), θ Διαταραχι 

Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (Δ.Α.Φ.) ανικει ςτθν κατθγορία των νευροαναπτυξιακϊν 

διαταραχϊν. Οι διαταραχζσ αυτζσ γενικά εμφανίηονται ςτθν ζναρξθ τθσ 

αναπτυξιακισ περιόδου και παρατθροφνται ςε μικρι θλικία, κυρίωσ ςτθν αρχι τθσ 

ςχολικισ ηωισ. Επίςθσ, περιλαμβάνουν αναπτυξιακά ελλείμματα ςτον προςωπικό, 

κοινωνικό, ακαδθμαϊκό και επαγγελματικό τομζα. 

Η ΔΑΦ είναι μια νευροαναπτυξιακι διαταραχι που χαρακτθρίηεται από 

ελλείμματα ςτθν κοινωνικι επικοινωνία και αλλθλεπίδραςθ, αλλά και από 

περιοριςμζνεσ επαναλαμβανόμενεσ ςυμπεριφορζσ. Πρόκειται για ζνα φάςμα, 

κακϊσ θ διαταραχι εκδθλϊνεται με μεγάλο εφροσ και ποικιλία, ανάλογα με τθ 

ςοβαρότθτα του αυτιςμοφ, το αναπτυξιακό επίπεδο και τθ χρονολογικι θλικία του 

ατόμου (APA, 2013). Ζτςι, οι άνκρωποι με ΔΑΦ παρουςιάηουν μεγάλθ ετερογζνεια 

(López, Moreno-Rodríguez, Alcover, Garrote & Sánchez, 2017) και διαφορετικά 

γνωρίςματα (Cai et al., 2018).  

Αξίηει να ςθμειωκεί πωσ, αν και θ ΔΑΦ είναι νευροβιολογικι διαταραχι, θ 

πακοφυςιολογία τθσ παραμζνει αςαφισ (Maglione, Gars, Das, Timbie & Kasari, 

2012) και τα πραγματικά αίτια άγνωςτα (López et al.2017. Rahman, Ferdous, 

Ishtiaque Ahmed & Anwar, 2011. Stampoltzis, Papatrech, Polychronopoulou & 

Mavronas, 2012). Ωςτόςο, πολλοί ερευνθτζσ ςυςχετίηουν με τθ ΔΑΦ τόςο 

γενετικοφσ, όςο και περιβαλλοντικοφσ παράγοντεσ (Συριοποφλου Δελλι, 2016). 

Ειδικότερα, ζχουν εντοπιςτεί οριςμζνοι παράγοντεσ κινδφνου, όπωσ θ μεγάλθ 

ςχετικά θλικία των γονζων. Άλλεσ ζρευνεσ ςυνδζουν τθ ΔΑΦ μόνο με τθν αυξθμζνθ 

θλικία του πατζρα, ενϊ άλλεσ με τθν αυξθμζνθ θλικία και των δφο γονζων. 

Περιβαλλοντικοφσ παράγοντεσ κινδφνου αποτελοφν οι προγεννθτικζσ και 
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μεταγεννθτικζσ ςυνκικεσ, θ πρόωρθ γζννθςθ και οι περιγεννθτικζσ επιπλοκζσ 

(Stampoltzis et al., 2012). 

Επιπρόςκετα, θ αναλογία ανάμεςα ςτα αγόρια και τα κορίτςια με ΔΑΦ 

είναι 4 : 1 (APA, 2013. Baio et al., 2018. Harrop et al., 2015. Stampoltzis et al., 2012). 

Μάλιςτα, τα αγόρια φαίνεται πωσ διαγιγνϊςκονται με ςφνδρομο Asperger, ι 

υψθλισ λειτουργικότθτασ αυτιςμό, ςε αναλογία 8 : 1 (Harrop et al., 2015). Η αιτία 

του γεγονότοσ ότι ο αυτιςμόσ είναι ςυχνότεροσ ςτα αγόρια δεν είναι ξεκάκαρθ, 

αλλά ενδεχομζνωσ να οφείλεται ςτο ότι τα κορίτςια λαμβάνουν διάγνωςθ ςε 

μεγαλφτερθ θλικία (Harrop et al., 2015. Stampoltzis et al., 2012) και μόνο ςτισ 

περιπτϊςεισ μζτριου ι ςοβαροφ αυτιςμοφ (Harrop et al., 2015). Πιο ςυγκεκριμζνα, 

όςον αφορά τα κορίτςια με ΔΑΦ, τα ερευνθτικά δεδομζνα διίςτανται. Άλλοι 

ερευνθτζσ παρατθροφν αντίςτοιχεσ ικανότθτεσ μεταξφ των δφο φφλων ςε 

οριςμζνουσ τομείσ, ενϊ άλλοι ιςχυρίηονται πωσ τα κορίτςια παρουςιάηουν 

διαφορετικά ςυμπτϊματα. Για παράδειγμα, αναφζρεται ότι τα κορίτςια εμφανίηουν 

λιγότερεσ ςτερεότυπεσ και επαναλαμβανόμενεσ ςυμπεριφορζσ. Επίςθσ, είναι 

λιγότερο πικανό να εκδθλϊςουν ςυννοςθρότθτα με ψυχολογικά προβλιματα, ςε 

ςφγκριςθ με τα αγόρια (Harrop et al., 2015). 
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2.2 Επιπολαςμόσ 

Ενδιαφζρον παρουςιάηει ο επιπολαςμόσ τθσ ΔΑΦ, ο οποίοσ τείνει να αυξάνεται τα 

τελευταία χρόνια (López et al., 2017). Με βάςθ τθ ςυςτθμικι ζρευνα των Maglione 

et al. (2012), ςτισ ΗΠΑ το ποςοςτό παιδιϊν με ΔΑΦ είναι 6,5-6,6 ανά 1000 παιδιά , 

ενϊ πιο πρόςφατεσ μελζτεσ υποςτθρίηουν 11 ανά 1000 παιδιά θλικίασ 3-17 ετϊν. 

Ακόμα, υπολογίηεται ότι ςτισ ΗΠΑ τα παιδιά και οι ζφθβοι με αυτιςμό κυμαίνονται 

ςτουσ 500000 – 673000. Σφμφωνα με τουσ Baio et al. (2018), οι οποίοι διερεφνθςαν 

τον επιπολαςμό ςτισ ΗΠΑ το 2014, ςτα παιδιά 8 ετϊν, βρζκθκε πωσ ΔΑΦ είχε το 1 

ςτα 59 παιδιά αυτισ τθσ θλικίασ. Επίςθσ, οι Morrier & Ziegler (2018) αναφζρουν 

πωσ για τα παιδιά θλικίασ 4 ετϊν ο επιπολαςμόσ υπολογίηεται ςτα 13,4 ανά 1000 ι 

1 ανά 75.  

Παράλλθλα, παρατθρείται αφξθςθ του επιπολαςμοφ και των διαγνϊςεων 

ΔΑΦ παγκοςμίωσ (López et al.2017. Morrier & Ziegler, 2018. Porter, 2012. Rahman 

et al., 2011. Stampoltzis et al., 2012.). Χαρακτθριςτικά, ςτισ ΗΠΑ τθν περίοδο 2000 – 

2002 ο επιπολαςμόσ ιταν 1 ςτα 150 παιδιά 8 ετϊν, ενϊ τθν περίοδο 2010 – 2012 

ιταν 1 ανά 68 παιδιά (Baio et al., 2018). Η αφξθςθ τθσ ςυχνότθτασ των διαγνϊςεων 

οφείλεται ςε πολλοφσ παράγοντεσ, όπωσ ενδεχομζνωσ τθν καλφτερθ ενθμζρωςθ και 

γνϊςθ για το ςυγκεκριμζνο κζμα, τθ διεφρυνςθ του οριςμοφ τθσ ΔΑΦ και τισ 

αλλαγζσ ςτα διαγνωςτικά κριτιρια από το DSM-IV ςτο DSM-V. Άλλεσ πικανζσ αιτίεσ 

είναι οι διαφορετικζσ μζκοδοι που χρθςιμοποιοφνται ςτισ ζρευνεσ τα τελευταία 

χρόνια, ποικίλοι περιβαλλοντικοί και πολιτιςμικοί παράγοντεσ και θ καλφτερθ πλζον 

παροχι μζριμνασ και υπθρεςιϊν για τα παιδιά αυτά. Τζλοσ, δεν αποκλείεται το 

ενδεχόμενο να υπάρχει πραγματικι αφξθςθ του αυτιςμοφ (Stampoltzis et al., 2012). 
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2.3 ΢υμπτϊματα και διάγνωςθ 

Σφμφωνα με το DSM-V (APA, 2013), τα διαγνωςτικά κριτιρια τθσ ΔΑΦ είναι 5. Το 

πρϊτο κριτιριο είναι τα ελλείμματα ςτθν κοινωνικι επικοινωνία και 

αλλθλεπίδραςθ, τα οποία επιμζνουν και εκτείνονται ςε πολλαπλά πλαίςια. Κατ’ 

αρχάσ, τζτοιου είδουσ ελλείμματα αφοροφν τθν κοινωνικι και ςυναιςκθματικι 

αμοιβαιότθτα. Αυτό ςθμαίνει πωσ οι προςπάκειεσ των ατόμων με ΔΑΦ για 

κοινωνικι προςζγγιςθ μπορεί να κυμαίνονται από απλι αδεξιότθτα και αποτυχία 

ςυηιτθςθσ, ζωσ αποτυχία να ξεκινιςουν ι να ανταποκρικοφν ςε μια κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ, εξαιτίασ των περιοριςμζνων ενδιαφερόντων και ςυναιςκθμάτων 

τουσ. Ζπειτα, κριτιριο αποτελοφν τα ελλείμματα ςτθ μθ λεκτικι επικοινωνία. Τα 

άτομα με αυτιςμό ςυχνά διακζτουν φτωχζσ δεξιότθτεσ μθ λεκτικισ επικοινωνίασ, 

περιοριςμζνθ ι και αποφςα βλεμματικι επαφι, γλϊςςα του ςϊματοσ και 

κατανόθςθ ενδείξεων μθ λεκτικισ επικοινωνίασ από άλλουσ, όπωσ χειρονομίεσ και 

εκφράςεισ του προςϊπου. Ακόμα, τα ελλείμματα ςτθν κοινωνικι επικοινωνία 

περιλαμβάνουν ελλείμματα και δυςκολίεσ ςτθ ςφναψθ, διατιρθςθ και κατανόθςθ 

των ςχζςεων. Πιο ςυγκεκριμζνα, τα άτομα με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν δυςκολία ςτθν 

προςαρμογι τθσ ςυμπεριφοράσ τουσ με βάςθ το εκάςτοτε πλαίςιο. Επιπλζον, τα 

παιδιά αυτά δυςκολεφονται ςτο φανταςτικό παιχνίδι, ςτθ δθμιουργία φιλικϊν 

ςχζςεων, ενϊ μπορεί ακόμα και να αδιαφοροφν τελείωσ για τουσ ςυνομθλίκουσ. Με 

βάςθ τουσ (Murdock & Hobbs, 2011), τα ελλείμματα ςτθ γλϊςςα και το παιχνίδι 

ςυχνά εξακολουκοφν να είναι παρόντα και κατά τθ ςχολικι θλικία. 

Το δεφτερο κριτιριο του DSM-V για τθ διάγνωςθ ΔΑΦ είναι οι 

περιοριςμζνεσ και επαναλαμβανόμενεσ ςυμπεριφορζσ, ενδιαφζροντα και 

δραςτθριότθτεσ. Ειδικότερα, θ ςτερεότυπθ ςυμπεριφορά μπορεί να περιλαμβάνει 

ομιλία, κινιςεισ και χριςθ αντικειμζνων. Επιπλζον, τα άτομα με ΔΑΦ τείνουν να 

προςκολλϊνται υπερβολικά ςε ρουτίνεσ, τελετουργίεσ, ενϊ ςυνικωσ αντιδροφν 

υπερβολικά ςε τυχόν αλλαγζσ. Ακόμα, χαρακτθριςτικό τθσ ΔΑΦ αποτελεί θ φπαρξθ 

περιοριςμζνων και ςτακερϊν ενδιαφερόντων , κακϊσ και θ ζντονθ προςκόλλθςθ 

και εναςχόλθςθ με αςυνικιςτα αντικείμενα. Ζνα άλλο γνϊριςμα είναι θ υπερβολικά 

ζντονθ ι υπερβολικά χαμθλι διζγερςθ ςε αιςκθτθριακά ερεκίςματα (APA, 2013. 

Thiemann-Bourque et al., 2019). 
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Το τρίτο κριτιριο του DSM-V (APA, 2013) αναφζρει πωσ τα ςυμπτϊματα κα 

πρζπει να εμφανίηονται από τθν πρϊιμθ παιδικι θλικία. Σε αυτό ςυμφωνεί και ο 

Fazlioglou (2013) που τονίηει πωσ τα ςυμπτϊματα πρζπει να είναι εμφανι πριν τθν 

θλικία των 3 ετϊν. Ωςτόςο, τα ςυμπτϊματα είναι δυνατόν να μθ γίνονται 

αντιλθπτά, ζωσ ότου το παιδί δεν μπορεί να ανταπεξζλκει ςτισ κοινωνικζσ 

απαιτιςεισ (APA, 2013). Όπωσ υποςτθρίηουν οι López et al. (2017), τα γνωςτικά και 

ςυμπεριφορικά ελλείμματα εξακολουκοφν να υπάρχουν ςε όλθ τθ διάρκεια τθσ 

ανάπτυξθσ του ατόμου.  

Σφμφωνα με το τζταρτο διαγνωςτικό κριτιριο, τα ςυμπτϊματα κα πρζπει 

να επθρεάηουν αρνθτικά τθν κοινωνικι ι επαγγελματικι λειτουργικότθτα του 

ατόμου, ι γενικά άλλο ςθμαντικό τομζα τθσ κακθμερινισ του ηωισ (APA, 2013). Σε 

αυτό ςυνθγοροφν και οι (López et al., 2017), οι οποίοι αναφζρουν ότι τα ελλείμματα 

που χαρακτθρίηουν τθ ΔΑΦ αφοροφν κυρίωσ τον κοινωνικό τομζα και τθν 

κακθμερινότθτα του ατόμου. Ακόμα, ςυνεπάγονται περιοριςμζνθ αυτονομία ι και 

ζναν βακμό αναπθρίασ. 

Τζλοσ, το πζμπτο διαγνωςτικό κριτιριο επιςθμαίνει πωσ τα ςυμπτϊματα 

τθσ ΔΑΦ δεν εξθγοφνται καλφτερα από νοθτικι αναπθρία, παρόλο που θ νοθτικι 

αναπθρία ενδζχεται να ςυνυπάρχει με τθ ΔΑΦ. Για τθ διαφοροδιάγνωςθ είναι 

απαραίτθτο το επίπεδο τθσ κοινωνικισ επικοινωνίασ να είναι χαμθλότερο από αυτό 

που ςυνάδει με το γενικό αναπτυξιακό επίπεδο του παιδιοφ (APA, 2013).  

Σφμφωνα με τον Fazlioglou (2013), είναι πικανό ζνα άτομο να 

αντιμετωπίηει δυςκολίεσ ςτον κοινωνικό τομζα, αλλά να μθν παρουςιάηει γλωςςικι 

αναπτυξιακι διαταραχι. Προφανϊσ, αναφζρεται ςτισ περιπτϊςεισ υψθλισ 

λειτουργικότθτασ αυτιςμοφ, κακϊσ ςε αυτζσ τισ περιπτϊςεισ τα λεκτικά ελλείμματα 

είναι αρκετά ιπια. 

Πιο αναλυτικά, ςχετικά με τα ςυμπτϊματα τθσ ΔΑΦ, αυτά ςυνικωσ 

γίνονται αντιλθπτά όταν το παιδί είναι 2 ετϊν. Εντοφτοισ, ςε οριςμζνεσ περιπτϊςεισ 

τα ςυμπτϊματα ενδζχεται να είναι εμφανι πριν τουσ 12 μινεσ, ςτισ περιπτϊςεισ 

ςοβαρϊν αναπτυξιακϊν κακυςτεριςεων, ι μετά τα 2 ζτθ, εάν πρόκειται για ιπια 

ΔΑΦ (APA, 2013). Σε αυτό ςυμφωνοφν και οι Stampoltzis et al. (2012), που 

αναφζρουν πωσ τα ςυμπτϊματα αναγνωρίηονται από τουσ 30 μινεσ, ενϊ θ 

διάγνωςθ είναι δυνατόν να γίνει ζωσ τθν θλικία των 5-6 ετϊν. Στο DSM-V 
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αναφζρεται ότι τα ςυμπτϊματα είναι εντονότερα ςτθν πρϊτθ παιδικι και τθν 

πρϊιμθ ςχολικι θλικία. Στθ μεταγενζςτερθ παιδικι θλικία τα παιδιά με ΔΑΦ 

ςυνικωσ αποκτοφν οριςμζνα αναπτυξιακά οφζλθ. Ακόμα, ςτθν εφθβεία θ 

πλειονότθτα των ατόμων παρουςιάηει βελτίωςθ ςτο ςυμπεριφορικό τομζα, αν και 

για ζνα μικρό ποςοςτό παρατθρείται επιδείνωςθ. Κατά τθν ενθλικίωςθ, μόνο τα 

άτομα με υψθλζσ γλωςςικζσ και νοθτικζσ ικανότθτεσ τείνουν να εργάηονται και να 

ηουν ανεξάρτθτα. Ωςτόςο, ακόμα και αυτά τα άτομα ςυχνά αντιμετωπίηουν 

κοινωνικζσ δυςκολίεσ, άγχοσ και κατάκλιψθ. Επιπλζον, ςχετικά με τουσ 

θλικιωμζνουσ με ΔΑΦ, δεν υπάρχουν γνωςτά ςτοιχεία (APA, 2013). 

Οι ζρευνεσ γενικά δείχνουν ότι θ πρϊιμθ διάγνωςθ ζχει ωσ αποτζλεςμα 

καλφτερθ πρόγνωςθ για τθν εξζλιξθ του παιδιοφ. Η κακυςτζρθςθ ζγκαιρθσ 

διάγνωςθσ μπορεί να οφείλεται ςτθ μεταβλθτότθτα τθσ φφςθσ του αυτιςμοφ και 

ςτουσ περιοριςμοφσ αξιολόγθςθσ (Stampoltzis et al., 2012).  

Επιπρόςκετα, αρκετά ςυχνι είναι θ ςυννοςθρότθτα τθσ ΔΑΦ με άλλεσ 

διαταραχζσ. Όπωσ αναφζρεται ςτο DSM-V, θ ΔΑΦ μπορεί να ςυνυπάρχει με νοθτικι 

αναπθρία, δομικι γλωςςικι διαταραχι, όςον αφορά τθ γραμματικι (APA, 2013) και 

ψυχικζσ διαταραχζσ (APA, 2013. Thiemann-Bourque et al., 2019). Σχετικά με τισ 

τελευταίεσ, το 70% των ατόμων με ΔΑΦ ζχει μία ψυχικι διαταραχι, ενϊ το 40% 

εμφανίηει περιςςότερεσ από 2. Επιπλζον, ςυχνι είναι θ ςυννοςθρότθτα με ΔΕΠΥ, 

διαταραχι αναπτυξιακοφ ςυντονιςμοφ, αγχϊδεισ διαταραχζσ και κατάκλιψθ. 

Ακόμα, παρατθροφνται ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ, προβλιματα φπνου, 

δυςκοιλιότθτα και επιλθψία (APA, 2013) προβλιματα ςίτιςθσ και 

φοβίεσ(Stampoltzis et al., 2012). 
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2.4 Ελλθνικά δεδομζνα  

Ιδιαίτερα ςθμαντικι κρίνεται θ αναφορά ςτα δεδομζνα και τα ςτοιχεία ςχετικά με 

τθ ΔΑΦ ςτθν Ελλάδα. Πιο αναλυτικά, οι Stampoltzis et al. (2012) διεξιγαγαν ζρευνα, 

προκειμζνου να μελετιςουν τα αναπτυξιακά, οικογενειακά και εκπαιδευτικά 

χαρακτθριςτικά των παιδιϊν με ΔΑΦ ςτθν Ελλάδα. Το δείγμα αποτελείτο από 91 

παιδιά με ΔΑΦ, 4-14 ετϊν. Τα περιςςότερα φοιτοφςαν ςτο Δθμοτικό και όλα 

κατοικοφςαν ςτα βόρεια προάςτια τθσ Ακινασ.  

Τα αποτελζςματα ζδειξαν κατ’ αρχάσ ότι θ αναλογία των αγοριϊν προσ τα 

κορίτςια ιταν 4,3 : 1. Επίςθσ, οι ςυμμετζχοντεσ ζλαβαν διάγνωςθ ΔΑΦ κατά μζςο 

όρο ςτα 6 ζτθ, ενϊ ςχετικά με αυτό δεν παρατθρικθκε διαφορά φφλου. Ωςτόςο, 

ςτισ περιπτϊςεισ ςυνδρόμου Asperger, ο μζςοσ όροσ θλικίασ διάγνωςθσ ιταν 8,6 

ετϊν. Επιπλζον, φάνθκε πωσ το 20% του δείγματοσ είχε Asperger ι αυτιςμό υψθλισ 

λειτουργικότθτασ. Όςον αφορά τθν εκπαίδευςθ των ςυμμετεχόντων, θ πλειονότθτα 

φοιτοφςε ςτο γενικό ςχολείο, ενϊ μόνο το 11% ςε ειδικό. Τα παιδιά λάμβαναν 

ιδιωτικζσ κεραπείεσ μετά το ςχολείο, και ςυγκεκριμζνα κυρίωσ λογοκεραπεία 

(78%), αλλά και εργοκεραπεία και μουςικοκεραπεία. Σχετικά με τθ ςυννοςθρότθτα, 

το 17% του δείγματοσ διζκετε και άλλεσ αναπθρίεσ, όπωσ ΔΕΠΥ, επιλθψία, δυςλεξία 

και μακθςιακζσ δυςκολίεσ. Ακόμα, οι ερευνθτζσ αςχολικθκαν με τουσ παράγοντεσ 

κινδφνου εμφάνιςθσ ΔΑΦ. Ειδικότερα, ςχετικά με τθ ςειρά γζννθςθσ των παιδιϊν, 

το 59% ιταν το πρϊτο παιδί, το 30% το δεφτερο και το 3% το τρίτο. Παράλλθλα, θ 

θλικία των γονζων κατά τθ γζννθςθ του παιδιοφ παρατθρικθκε ότι ιταν 30-39 ετϊν 

για το 68% των μθτζρων και το 58% των πατζρων. Επιπρόςκετα, το 25% των 

πατζρων ιταν 40-49 ετϊν. Τζλοσ, τα ςτοιχεία για τα αδζρφια των παιδιϊν με ΔΑΦ 

ζδειξαν ότι το 7% των υποκειμζνων είχε αδερφό ι αδερφι με τθν ίδια διαταραχι, 

ενϊ ςτο 10% είχε άλλθ μακθςιακι δυςκολία (Stampoltzis et al., 2012). 

Οι μελετθτζσ κατζλθξαν ςτο ςυμπζραςμα ότι θ διάγνωςθ ςτθν Ελλάδα 

κακυςτερεί αρκετά, με αποτζλεςμα τα παιδιά να μθ λαμβάνουν παρζμβαςθ μζχρι 

το Δθμοτικό, με αρνθτικζσ ςυνζπειεσ για τθν οικογζνεια και τθν εκπαίδευςι τουσ. 

Παράλλθλα, αποδείχκθκε πωσ οι γονείσ προτιμοφν τθ φοίτθςθ ςτο γενικό ςχολείο. 

Ακόμα, φάνθκε πωσ θ θλικία, αλλά και το φφλο του παιδιοφ, παίηουν ρόλο ςτθν 

επιλογι ςχολικοφ πλαιςίου. Αυτό ςυμβαίνει διότι παρατθρείται θ τάςθ τα 
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μικρότερα παιδιά να φοιτοφν ςτθ γενικι εκπαίδευςθ και τα αγόρια ςτθν ειδικι. Το 

γεγονόσ αυτό πικανόν οφείλεται ςτθν αδυναμία του γενικοφ ςχολείου να 

ςυμπεριλάβει μεγαλφτερουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. Τζλοσ, όςον αφορά τουσ παράγοντεσ 

κινδφνου, τα αποτελζςματα δείχνουν ότι θ θλικία των γονζων και ειδικά των 

πατζρων είναι ςχετικά αυξθμζνθ, αλλά και ότι το 1/3 των ςυμμετεχόντων γεννικθκε 

με υποβοθκοφμενθ ςφλλθψθ, που προφανϊσ αποτελεί άλλον ζνα παράγοντα 

κινδφνου (Stampoltzis et al., 2012). 

Επίςθσ, οι Syriopoulou-Delli, Agaliotis & Papaefstathiou (2016) εξζταςαν τισ 

κοινωνικζσ δεξιότθτεσ 63 παιδιϊν με ΔΑΦ, θλικίασ 6-17 ετϊν, από τθ Βόρεια 

Ελλάδα. Τα δεδομζνα προζκυψαν από ερωτθματολόγια που δόκθκαν ςε 63 

εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ και δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Όςον αφορά το 

φφλο, δε βρζκθκαν ςθμαντικζσ διαφορζσ. Η μόνθ διαφορά ιταν ότι τα αγόρια 

εμφάνιηαν περιςςότερεσ φοβίεσ και άγχοσ από τα κορίτςια. Επιπλζον, δεν υπιρχαν 

πολλζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτα παιδιά και τουσ εφιβουσ, κάτι που υποδεικνφει τθν 

επιμονι των κοινωνικϊν ελλειμμάτων. Διαπιςτϊκθκε όμωσ ότι οι ζφθβοι είχαν 

υψθλότερα ποςοςτά κοινωνικϊν ενάρξεων και μοναχικϊν δραςτθριοτιτων. Η 

νοθτικι αναπθρία ιταν ζνασ κακοριςτικόσ παράγοντασ ωσ προσ τθν κοινωνικι 

αμοιβαιότθτα και εμπλοκι, τθν ακατάλλθλθ και επιβλαβι κοινωνικι ςυμπεριφορά, 

τθν ζκφραςθ ερωτιςεων και τθν κατανόθςθ κοινωνικϊν ενδείξεων. Παράλλθλα, 

ςθμαντικό ρόλο κατείχε και το γλωςςικό επίπεδο των παιδιϊν, κακϊσ τα λεκτικά 

παιδιά παρουςίαςαν περιςςότερεσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ. Τζλοσ, το είδοσ τθσ δομισ 

ςτθν οποίου φοιτοφςαν τα παιδιά φάνθκε ότι επθρζαηε τθν κοινωνικι τουσ 

ςυμπεριφορά. Συγκεκριμζνα, τα παιδιά που φοιτοφςαν ςτθν τυπικι τάξθ είχαν 

υψθλότερεσ βακμολογίεσ, ςε ειδικό ςχολείο είχαν μζςεσ, ενϊ ςτο τμιμα ζνταξθσ 

είχαν τισ χαμθλότερεσ βακμολογίεσ. 

Επιπρόςκετα, οι Syriopoulou-Delli, Cassimos, Tripsianis & Polychronopoulou 

(2012) διερεφνθςαν τισ απόψεισ των εκπαιδευτικϊν ςτθν Ελλάδα ςχετικά με τθ 

διαχείριςθ παιδιϊν με ΔΑΦ. Συγκεκριμζνα, 228 εκπαιδευτικοί ςυμπλιρωςαν 

ερωτθματολόγια. Τα ευριματα ζδειξαν ότι οι δάςκαλοι περιζπεςαν πολλζσ φορζσ 

ςε αντιφάςεισ και γενικά παρατθρικθκε ςφγχυςθ όςον αφορά τθ φφςθ του 

αυτιςμοφ και τουσ αποτελεςματικότερουσ τρόπουσ προςζγγιςθσ και διαχείριςθσ 

αυτϊν των μακθτϊν, κακϊσ και τα δυνθτικά αποτελζςματα. Παράλλθλα, τα υψθλά 
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ποςοςτά τθσ απάντθςθσ «δε γνωρίηω» αποκαλφπτουν τισ ελλιπείσ γνϊςεισ και τθν 

περιοριςμζνθ εμπειρία των εκπαιδευτικϊν ςε ςχζςθ με παιδιά με ΔΑΦ. Συνεπϊσ, 

από αυτά τα αποτελζςματα διαφαίνεται θ ςθμαςία τθσ εξειδικευμζνθσ κατάρτιςθσ 

και τθσ επαγγελματικισ εμπειρίασ των εκπαιδευτικϊν για τθν αποτελεςματικι 

αντιμετϊπιςθ των ςυγκεκριμζνων μακθτϊν, οι οποίοι τείνουν όλο και περιςςότερο 

να φοιτοφν ςτο γενικό ςχολείο. 
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2.5 Επικοινωνιακά και κοινωνικά ελλείμματα 

Στο ςθμείο αυτό κρίνεται ςκόπιμθ θ λεπτομερισ αναφορά ςτισ επιμζρουσ 

κατθγορίεσ ελλειμμάτων ςτθ ΔΑΦ, με βάςθ τθ βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ. Αρχικά, 

ιδιαίτερα ςθμαντικά είναι τα επικοινωνιακά και κοινωνικά ελλείμματα. Σφμφωνα με 

το DSM-V, τα λεκτικά και μθ λεκτικά ελλείμματα εκδθλϊνονται με ποικίλουσ 

τρόπουσ, οι οποίοι εξαρτϊνται από τθν θλικία, το νοθτικό επίπεδο, τισ γλωςςικζσ 

δεξιότθτεσ, το ιςτορικό κεραπείασ και τθν υποςτιριξθ που λαμβάνει το άτομο με 

ΔΑΦ. Οι δυςκολίεσ ςτθ γλϊςςα κυμαίνονται ςε ζνα ευρφ φάςμα. Ζτςι, το άτομο 

μπορεί να μθν ζχει κακόλου προφορικό λόγο, να δυςκολεφεται ςτθν κατανόθςθ του 

προφορικοφ λόγου ι  απλά να χρθςιμοποιεί και να κατανοεί τθ γλϊςςα με 

υπερβολικά κυριολεκτικό τρόπο (APA, 2013). Από τθν άλλθ, οι Rahman et al. (2011) 

αναφζρουν αναλυτικά τα προβλιματα λόγου που εμφανίηονται ςτθ ΔΑΦ: τα άτομα 

μπορεί να μθν απαντοφν κακόλου, να απαντοφν με ςιγανοφσ ιχουσ, με 

ακατανόθτουσ ιχουσ, να κακυςτεροφν να ανταποκρικοφν, να αποκρίνονται 

εςφαλμζνα, αλλά με ευκρινείσ λζξεισ, να δυςκολεφονται ςτθ ςφνταξθ ςωςτϊν 

προτάςεων, ι να απαντοφν ςωςτά, αλλά χωρίσ τθ δεξιότθτα να περιμζνουν και να 

παίρνουν τθ ςειρά τουσ. 

 Ζνα άλλο χαρακτθριςτικό είναι θ ελλιπισ βλεμματικι επαφι και θ φτωχι 

χριςθ και κατανόθςθ χειρονομιϊν, ςτάςθσ ςϊματοσ, προςωδίασ και ζκφραςθσ 

προςϊπου (APA, 2013). Παρομοίωσ, θ Dere (2018) υποςτθρίηει πωσ τα άτομα με 

ΔΑΦ παρουςιάηουν δυςκολία με τισ αφθρθμζνεσ ζννοιεσ και τθ φανταςία, και 

μπορεί να μθν κατανοοφν τθ γλϊςςα, τισ ςκζψεισ και τα κοινωνικά ςυναιςκιματα 

των άλλων. Επιπλζον, ςφμφωνα με τουσ μελετθτζσ, τα προβλιματα ομιλίασ και 

γλϊςςασ οφείλονται ςε ςυνκικεσ που λαμβάνουν χϊρα πριν, κατά τθ διάρκεια και 

μετά τθ γζννθςθ του παιδιοφ, οι οποίεσ επιδροφν ςτθν ανάπτυξθ του εγκεφάλου, 

που ελζγχει τθν ικανότθτα επικοινωνίασ (Rahman et al., 2011). Επομζνωσ, ακόμα και 

αν οι γλωςςικζσ δεξιότθτεσ είναι άκικτεσ, το άτομο αντιμετωπίηει προβλιματα ςτθν 

αμοιβαία κοινωνικι επικοινωνία (APA, 2013). 

  Αντίςτοιχα, θ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ ενδζχεται να απουςιάηει 

εντελϊσ ι να είναι περιοριςμζνθ. Τα άτομα με ΔΑΦ ςυνικωσ δε μοιράηονται 

ςυναιςκιματα, δε μιμοφνται ςτουσ άλλουσ και δυςκολεφονται να ανταποκρικοφν 
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ςε ςφνκετεσ κοινωνικζσ ενδείξεισ. Παράλλθλα, παρατθρείται μειωμζνθ κοινι 

προςοχι. Αυτό ςθμαίνει πωσ το άτομο, από τθν πρϊιμθ θλικία δε δείχνει ι φζρνει 

ζνα αντικείμενο, ϊςτε να το μοιραςτεί με άλλουσ, και αδυνατεί να ακολουκιςει 

κάποιον που δείχνει ι κοιτάει κάτι (APA, 2013). Με βάςθ τουσ Wong & Kasari 

(2012), θ κοινι προςοχι αποτελεί μια επικοινωνιακι λειτουργία, θ οποία ορίηεται 

ωσ «θ ικανότθτα του ατόμου να ςτρζφει τθν προςοχι του ανάμεςα ςε ζνα άλλο 

άτομο και ζνα αντικείμενο».  

Επιπρόςκετα, το κοινωνικό ενδιαφζρον είναι δυνατόν να απουςιάηει ι να 

είναι μειωμζνο. Το άτομο ενδζχεται να απορρίπτει τουσ άλλουσ, να τουσ 

αντιμετωπίηει με πακθτικότθτα, ι να τουσ προςεγγίηει με ακατάλλθλο, επικετικό ι 

αποδιοργανωτικό τρόπο. Ειδικότερα, όςον αφορά τα μικρά παιδιά, παρατθρείται 

ζλλειψθ κοινοφ κοινωνικοφ παιχνιδιοφ και φανταςίασ, ενϊ αργότερα τείνουν να 

επιμζνουν ςε παιχνίδια με πολφ ςτακεροφσ κανόνεσ. Επίςθσ, τα άτομα με ΔΑΦ 

τείνουν να προτιμοφν μοναχικζσ δραςτθριότθτεσ, δυςκολεφονται να αντιλθφκοφν 

τθν ειρωνεία και να κρίνουν τθν κατάλλθλθ ςυμπεριφορά ςε κάκε περίςταςθ (APA, 

2013). 

 Όπωσ διαπιςτϊνει ο Özen (2015), θ ΔΑΦ περιλαμβάνει ζλλειμμα ςτισ 

δεξιότθτεσ κοινωνικισ επικοινωνίασ, τισ οποίεσ τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ 

κατακτοφν κατά τθ βρεφικι και πρϊιμθ παιδικι θλικία. Στθ ΔΑΦ παρατθρείται 

δυςχζρεια ςτθν ζναρξθ, ανταπόκριςθ και εξακολοφκθςθ τθσ επικοινωνίασ, κάτι το 

οποίο ίςωσ οφείλεται ςτθν αδυναμία των ατόμων να αξιολογιςουν κατάλλθλα 

αυτζσ τισ ευκαιρίεσ. Ακόμα, οι Cai et al. (2018) υπογραμμίηουν το εφροσ 

εκδθλϊςεων των προβλθμάτων ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και προςκζτουν ότι 

τα άτομα είναι πικανό να επιδιϊκουν φιλίεσ, αλλά με αιςκθτι τθν κακυςτζρθςθ 

ςτθν κοινωνικι ωριμότθτα. Επιπλζον, ςφμφωνα με τουσ Syriopoulou-Delli et al. 

(2016), οριςμζνεσ ζρευνεσ δείχνουν πωσ οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ είναι καλφτερεσ 

ςτα κορίτςια και βελτιϊνονται όςο αυξάνεται θ θλικία. Ωςτόςο, δε ςυμφωνοφν όλεσ 

οι μελζτεσ. Παράλλθλα, φαίνεται πωσ υπάρχει ςχζςθ ανάμεςα ςτθ γνωςτικι 

λειτουργία, το νοθτικό επίπεδο, τθ γλϊςςα και τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ. Επίςθσ, οι 

Sivaraman & Fahmie (2018) υποςτθρίηουν ότι τα ελλείμματα ςτθν κοινωνικι 

δζςμευςθ μπορεί να οφείλονται ςε δφο αιτίεσ: είτε οι δεξιότθτεσ αυτζσ δεν ζχουν 

μακευτεί και δεν περιλαμβάνονται ςτο ρεπερτόριο του παιδιοφ, είτε το άτομο 
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διακζτει τισ απαιτοφμενεσ δεξιότθτεσ, αλλά δεν τισ χρθςιμοποιεί, λόγω ζλλειψθσ 

κινιτρων.  

Το αποτζλεςμα των κοινωνικϊν ελλειμμάτων είναι θ μειωμζνθ ςυμμετοχι 

των ατόμων αυτϊν ςε κοινωνικζσ δραςτθριότθτεσ (Mazurek & Wenstrup, 2013). Οι 

περιοριςμζνεσ ευκαιρίεσ και δυνατότθτεσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ 

ςυνεπάγονται περιοριςμζνθ ανάπτυξθ νοθμοςφνθσ και γλϊςςασ, κοινωνικό 

αποκλειςμό και προβλιματα ςτθν κακθμερινι ηωι ςτουσ ενιλικεσ. Παράλλθλα, 

όταν οι ενιλικεσ με ΔΑΦ αποτυγχάνουν να αξιοποιιςουν τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ 

που ζμακαν ςε νεότερθ θλικία, φαίνεται πωσ παρουςιάηουν προβλιματα ψυχικισ 

υγείασ και αντιμετωπίηουν γνωςτικζσ ελλείψεισ, ακαδθμαϊκι αποτυχία ι φτωχά 

επιτεφγματα, κακϊσ και ανεργία (Radley, Jenson, Clark, Hood & Nickolas, 2014). 
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2.6 Κινθτικά ελλείμματα 

Τα άτομα με ΔΑΦ πολφ ςυχνά παρουςιάηουν ελλείμματα και κακυςτεριςεισ ςτθν 

κινθτικι ανάπτυξθ. Ειδικότερα, τα προβλιματα ςτθν αδρι κινθτικότθτα μπορεί να 

αφοροφν τθν ιςορροπία, τθ ςτακερι ςτάςθ, τθ βάδιςθ, τθν ευκαμψία των 

αρκρϊςεων και τθν ταχφτθτα με τθν οποία το άτομο κινείται (Lang et al., 2010). Το 

βάδιςμα μπορεί να μοιάηει περίεργο, ενϊ ςε οριςμζνεσ περιπτϊςεισ θ κινθτικι 

ςυμπεριφορά του ανκρϊπου με ΔΑΦ κυμίηει κατατονία (APA, 2013). 

Σχετικά με τθ λεπτι κινθτικότθτα, τα ελλείμματα περιλαμβάνουν αδφναμο 

λεπτό κινθτικό ςυντονιςμό, φτωχζσ δεξιότθτεσ γραφισ και χαμθλι απόδοςθ ςε 

δραςτθριότθτεσ χειρονακτικισ δεξιοτεχνίασ. Όπωσ αναφζρουν οι μελετθτζσ, ζρευνα 

ζχει δείξει πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ που είχαν χαμθλότερεσ κινθτικζσ δεξιότθτεσ, 

αντιμετϊπιηαν μεγαλφτερεσ δυςκολίεσ ςτισ κοινωνικζσ επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ, 

κάτι το οποίο φανερϊνει μια ςυςχζτιςθ μεταξφ των δφο τομζων. Όμωσ, μία άλλθ 

ζρευνα ιρκε ςε αντίκεςθ με αυτι, κακϊσ φάνθκε ότι θ παρζμβαςθ με ςτόχο τισ 

δεξιότθτεσ λεπτισ κινθτικότθτασ, βελτίωςε μεν τθ λεπτι κινθτικότθτα των 

ςυμμετεχόντων, αλλά όχι και τθν κοινωνικι και προςαρμοςτικι τουσ ςυμπεριφορά 

(Cai et al., 2018). Συνεπϊσ, δεν είναι ακόμα ξεκάκαρθ θ ςχζςθ ανάμεςα ςτισ 

κοινωνικζσ και κινθτικζσ δεξιότθτεσ.  Ωςτόςο, είναι ςαφζσ πωσ οι δυςκολίεσ ςτον 

κινθτικό τομζα ενδζχεται να ζχουν αρνθτικζσ ςυνζπειεσ για τθν ολοκλιρωςθ των 

απαιτοφμενων βθμάτων μιασ δραςτθριότθτασ (Dere, 2018). 
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2.7 ΢τερεότυπθ και επαναλαμβανόμενθ ςυμπεριφορά 

Η ςτερεότυπθ και επαναλαμβανόμενθ ςυμπεριφορά των ατόμων με ΔΑΦ μπορεί να 

περιλαμβάνει κινθτικζσ ςτερεοτυπίεσ, όπωσ χτφπθμα των χεριϊν και των δαχτφλων, 

και επαναλαμβανόμενθ χριςθ αντικειμζνων, όπωσ περιςτροφι κερμάτων. 

Παράλλθλα, παρατθρείται και επαναλαμβανόμενθ ομιλία, όπωσ για παράδειγμα, 

θχολαλία. Επίςθσ, ςυχνά τα άτομα εμφανίηουν ακραίεσ αντιδράςεισ ςε 

ςυγκεκριμζνουσ ιχουσ ι υφζσ, εξαιτίασ τθσ αιςκθτθριακισ ευαιςκθςίασ που 

χαρακτθρίηει τθ ΔΑΦ (APA, 2013). Επιπλζον, πολλά άτομα με ΔΑΦ διακζτουν 

αρκετά περιοριςμζνα ενδιαφζροντα (Thiemann-Bourque et al., 2019) και εμμονζσ, 

τα οποία είναι πικανό να οδθγιςουν ςε ςυμπεριφορικά προβλιματα ςτον 

κοινωνικό τομζα. Αυτό ςυμβαίνει, διότι ςυχνά τα ειδικά ενδιαφζροντα περιορίηουν 

τθν ικανότθτα των παιδιϊν να μάκουν ςχετικά με άλλα ηθτιματα, αλλά και να 

ταιριάξουν και αλλθλεπιδράςουν με τουσ ςυνομθλίκουσ (Porter, 2012). Σφμφωνα με 

τουσ Lang et al. (2010), τα άτομα με ΔΑΦ καταφεφγουν ςε ςτερεοτυπικζσ 

ςυμπεριφορζσ, επειδι τουσ παρζχουν ευχάριςτεσ εςωτερικζσ ςυνζπειεσ και 

αυτόματθ ενίςχυςθ. Τζλοσ, ςυνικωσ, οι ενιλικεσ με αυτιςμό υψθλισ 

λειτουργικότθτασ ζχουν τθ δυνατότθτα να μάκουν να μετριάηουν ι να καταπνίγουν 

τθν επαναλαμβανόμενθ ςυμπεριφορά ςε δθμόςιουσ χϊρουσ (APA, 2013). 
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2.8 Γνωςτικζσ Θεωρίεσ 

Σφμφωνα με τουσ Syriopoulou-Delli, Varveris & Geronta (2017), οι γνωςτικζσ 

κεωρίεσ που διερευνοφν τισ βάςεισ των ελλειμμάτων ςτθ ΔΑΦ, είναι θ Θεωρία του 

νου,  Θεωρία των Εκτελεςτικϊν Λειτουργιϊν και θ Θεωρία τθσ Αδφναμθσ Κεντρικισ 

Συνοχισ.  

Αρχικά, θ Θεωρία του Νου αναφζρεται ςτθν ικανότθτα του ανκρϊπου να 

ςυνειδθτοποιεί τόςο τισ δικζσ του νοθτικζσ καταςτάςεισ, όςο και των άλλων, αλλά 

και το γεγονόσ ότι οι νοθτικζσ καταςτάςεισ των άλλων μπορεί να διαφζρουν από τισ 

δικζσ του. Στισ νοθτικζσ αυτζσ καταςτάςεισ περιλαμβάνονται οι πεποικιςεισ, οι 

προκζςεισ, οι επικυμίεσ, θ προςποίθςθ. Η ςθμαςία αυτισ τθσ ικανότθτασ ζγκειται 

ςτθ δυνατότθτα αυτορρφκμιςθσ και αυτό-οργάνωςθσ, κακϊσ και διαχείριςθσ των 

ςυμπεριφορϊν των άλλων ατόμων. Όταν αυτι θ ικανότθτα είναι περιοριςμζνθ, το 

άτομο δυςκολεφεται να κατανοιςει τισ κοινωνικζσ καταςτάςεισ και τισ κατάλλθλεσ 

ςυμπεριφορζσ ςε κάκε περίςταςθ (Syriopoulou-Delli et al., 2017). Επομζνωσ, τα 

άτομα με ΔΑΦ ενδζχεται να παρουςιάηουν ελλείμματα ςτον κοινωνικό τομζα, 

εξαιτίασ τθσ ζλλειψθσ Θεωρίασ του Νου. 

Ζπειτα, θ Θεωρία των Εκτελεςτικϊν Λειτουργιϊν ςχετίηεται με εκτελεςτικζσ 

λειτουργίεσ και γνωςτικζσ δεξιότθτεσ  που επιτρζπουν τον φυςικό, γνωςτικό και 

ςυναιςκθματικό ζλεγχο. Τζτοιου είδουσ λειτουργίεσ είναι οι δεξιότθτεσ ςχεδιαςμοφ, 

ςυλλογιςτικισ, μνιμθσ, ελζγχου παρορμιςεων και αναςτολισ. Επιπλζον, άλλεσ 

λειτουργίεσ είναι θ ικανότθτα ζναρξθσ και παρακολοφκθςθσ τθσ δράςθσ, επίλυςθσ 

προβλθμάτων και καινοτομίασ. Συνεπϊσ, είναι πικανό οι δυςκολίεσ των ατόμων με 

ΔΑΦ να οφείλονται ςτισ ελλιπείσ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ (Syriopoulou-Delli et al., 

2017). 

Η τρίτθ κεωρία είναι θ Θεωρία Αδφναμθσ Κεντρικισ Συνοχισ. Πρόκειται για 

τθν ικανότθτα του ανκρϊπου να επεξεργάηεται τισ πλθροφορίεσ και τα δεδομζνα 

του περιβάλλοντοσ με τζτοιο τρόπο, ϊςτε να διαμορφϊςει μια γενικι εικόνα 

ςχετικά με μια κατάςταςθ, χωρίσ να ςυγκρατεί τισ επιμζρουσ λεπτομζρειεσ με 

ακρίβεια. Αντίκετα, ςτθ ΔΑΦ τα άτομα τείνουν να εςτιάηουν ςτισ λεπτομζρειεσ, 

παρά ςτθ γενικι εντφπωςθ. Εντοφτοισ, αρκετζσ μελζτεσ δεν επιβεβαιϊνουν τον 
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ιςχυριςμό ότι αυτό το χαρακτθριςτικό προκαλεί τα ελλείμματα του αυτιςμοφ 

(Syriopoulou-Delli et al., 2017). 

Οι Syriopoulou-Delli et al. (2017) διερεφνθςαν κατά πόςο ιςχφουν οι 

παραπάνω γνωςτικζσ κεωρίεσ. Ζτςι, μελζτθςαν 27 παιδιά, 9 εκ των οποίων είχαν 

ΔΑΦ ι Asperger και 18 ιταν τυπικισ ανάπτυξθσ. Ο μζςοσ όροσ χρονολογικισ θλικίασ 

των ςυμμετεχόντων ιταν 11 ετϊν, και τα παιδιά είχαν αντιςτοιχιςτεί με βάςθ τθ 

χρονολογικι θλικία και το φφλο. Οι ερευνθτζσ αξιολόγθςαν τθ λεκτικι και μθ 

λεκτικι ικανότθτα, κακϊσ και κάκε μία από τισ γνωςτικζσ κεωρίεσ. Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν πωσ γενικά τα παιδιά με ΔΑΦ υςτεροφν ςτθ Θεωρία του 

Νου, ςε ςφγκριςθ με τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. Η διαφορά ιταν εντονότερθ ςτα 

παιδιά Δθμοτικοφ, ενϊ ςθμαντικό ρόλο φαίνεται πωσ διαδραματίηει θ γλωςςικι 

ανάπτυξθ. Ωςτόςο, παρατθρικθκε ότι ζνα ποςοςτό των ςυμμετεχόντων με αυτιςμό 

εκτζλεςε με επιτυχία τισ δοκιμαςίεσ. Συνεπϊσ, το ζλλειμμα ςτθ Θεωρία του Νου δεν 

ιςχφει ςε όλεσ τισ περιπτϊςεισ και ίςωσ να πρόκειται κυρίωσ για κακυςτζρθςθ 

ανάπτυξθσ, παρά για ζλλειμμα. Σχετικά με τθ Θεωρία Εκτελεςτικϊν Λειτουργιϊν, 

δεν παρατθρικθκε ζλλειμμα ςτισ δεξιότθτεσ αναςτολισ και ςχεδιαςμοφ. 

Επιπρόςκετα, ςτισ ικανότθτεσ μνιμθσ και γνωςτικισ ευελιξίασ δεν εντοπίςτθκε 

ςθμαντικι διαφορά, αν και τα παιδιά με ΔΑΦ πζτυχαν οριακά χαμθλότερεσ 

βακμολογίεσ από τθν ομάδα ελζγχου. Παρομοίωσ, όςον αφορά τθ Θεωρία 

Αδφναμθσ Κεντρικισ Συνοχισ, θ επίδοςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ ιταν οριακά 

χαμθλότερθ, αλλά δεν υπιρχε ςτατιςτικά ςθμαντικι διαφορά. Φαίνεται όμωσ πωσ 

τα παιδιά με ΔΑΦ δυςκολεφονται ςτθ μετάβαςθ από το μερικό ςτο γενικό.  

Επομζνωσ, θ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα υποδεικνφει ότι θ βαςικι κεωρία που 

ερμθνεφει τουσ μθχανιςμοφσ που αποτελοφν το κεμζλιο των ελλειμμάτων τθσ ΔΑΦ 

είναι θ Θεωρία του Νου. 
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2.9 Παρεμβάςεισ και εκπαίδευςθ 

Η αφξθςθ των διαγνϊςεων ΔΑΦ που παρατθρείται τα τελευταία χρόνια, ζχει 

οδθγιςει ςτθν ανάγκθ παρεμβάςεων για τθν αντιμετϊπιςθ των ελλειμμάτων του 

αυτιςμοφ. Ζχουν προτακεί πολλϊν ειδϊν παρεμβάςεισ και προγράμματα. 

Σφμφωνα με τουσ López et al. (2017), για τθν αντιμετϊπιςθ των δυςκολιϊν 

τθσ ΔΑΦ, χρθςιμοποιοφνται αιςκθςιο-κινθτικζσ κεραπείεσ, που ςτοχεφουν ςτθν 

αντιλθπτικι και κινθτικι ανάπτυξθ, αλλά και ψυχοεκπαίδευςθ και ψυχολογικζσ 

προςεγγίςεισ, που βαςίηονται ςτθ γνωςτικι-ςυμπεριφορικι παρζμβαςθ και ςτθ 

βελτίωςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων.  

Τα τελευταία χρόνια τείνει να επικρατεί θ πολιτικι ζνταξθσ και 

ςυνεκπαίδευςθσ των παιδιϊν με αναπθρία. Ζτςι, θ φοίτθςθ μακθτϊν με ΔΑΦ ςτθ 

γενικι εκπαίδευςθ είναι ςυχνότερθ (Özen, 2015). Η Συριοποφλου Δελλι (2016) 

αναφζρει ότι οι μακθτζσ αυτοί, κατά τθ διάρκεια τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ, 

χρειάηονται δομθμζνο μακθςιακό περιβάλλον και ςτακερό κακθμερινό πρόγραμμα. 

Ακόμα, ενδείκνυται θ ζνασ προσ ζνα διδαςκαλία, παρά θ ομαδικι, με τθν 

αξιοποίθςθ εναλλακτικϊν μεκόδων, ιδιαίτερα οπτικϊν μζςων διδαςκαλίασ. Επίςθσ, 

θ εκπαίδευςθ κα πρζπει να βαςίηεται ςτα ενδιαφζροντα των μακθτϊν. Με αυτόν 

τον τρόπο, μειϊνεται το άγχοσ και θ γνωςτικι ςφγχυςθ των παιδιϊν, ενϊ αυξάνεται 

το αίςκθμα αςφάλειασ. Επιπρόςκετα, βαςικό χαρακτθριςτικό των διδακτικϊν 

ςτρατθγικϊν πρζπει να είναι θ δόμθςθ. Η δόμθςθ κα πρζπει να αφορά τθ 

διδαςκαλία, τον χϊρο, το εξατομικευμζνο θμεριςιο πρόγραμμα, το ατομικό 

ςφςτθμα εργαςίασ και τισ δραςτθριότθτεσ, ενϊ καλό είναι να ςυνδυάηεται με 

αποφυγι όλων των ερεκιςμάτων που ενδζχεται να αποςποφν τθν προςοχι του 

παιδιοφ.  

Υπάρχουν πολλά προγράμματα παρζμβαςθσ για τθν αντιμετϊπιςθ των 

ελλειμμάτων τθσ ΔΑΦ. Ενδεικτικά, το TEACCH (Treatment and Education of Autistic 

and Related Communication Handicapped Children) εςτιάηει ςτθν ανάπτυξθ 

επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων και τθ βελτίωςθ τθσ προςαρμοςτικισ ικανότθτασ των 

παιδιϊν με ΔΑΦ (Συριοποφλου Δελλι, 2016). Το ABA (Applied Behavior Analysis) 

επικεντρϊνεται ςε πολλζσ δεξιότθτεσ τθσ κακθμερινισ ηωι (Συριοποφλου Δελλι, 

2016), με τθ χριςθ οδθγιϊν, προτροπϊν, μοντελοποίθςθσ και ςταδιακισ μείωςθσ 
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του ςεναρίου (Sivaraman & Fahmie, 2018). Επίςθσ, ςυνικθ προγράμματα που 

αποςκοποφν ςτθν ανάπτυξθ τθσ επικοινωνίασ, με τθν παροχι εναλλακτικϊν 

επικοινωνιακϊν μεκόδων είναι το PECS (Picture Exchange Communication System) 

και το Makaton. Τζλοσ, τα παιδιά με ΔΑΦ ςυχνά παρακολουκοφν προγράμματα 

αιςκθτθριακισ ολοκλιρωςθσ, αλλά και άλλων ειδϊν παρεμβάςεισ, όπωσ 

μουςικοκεραπεία, λογοκεραπεία, εργοκεραπεία και φυςιοκεραπεία (Συριοποφλου 

Δελλι, 2016). Από τθν άλλθ, οι MacCormack, Matheson & Hutchinson (2015) 

παρουςιάηουν τα πλεονεκτιματα των κοινοτικϊν προγραμμάτων για τθν 

αντιμετϊπιςθ των ςυμπτωμάτων τθσ ΔΑΦ, ςε ςφγκριςθ με τισ κλινικζσ 

παρεμβάςεισ. Σε αντίκεςθ με τισ δεφτερεσ, που διακζτουν χρονικοφσ περιοριςμοφσ, 

τα κοινοτικά προγράμματα ςυμφζρουν όςον αφορά το κόςτοσ και λαμβάνουν χϊρα 

ςε φυςικά περιβάλλοντα, κάτι που επιτρζπει τθ μεταφορά δεξιοτιτων ςε άλλα 

πλαίςια. Επιπλζον, αν και ςτα κοινοτικά προγράμματα δεν ελζγχονται οι 

μεταβλθτζσ, θ διάγνωςθ δεν είναι απαραίτθτθ και θ εςωτερικι εγκυρότθτα είναι 

χαμθλι, θ κοινωνικι εγκυρότθτα είναι υψθλότερθ, ςε ςχζςθ με τισ κλινικζσ 

παρεμβάςεισ. 

Επιπλζον, οι Maglione et al. (2012) παρουςιάηουν τισ κατευκυντιριεσ 

γραμμζσ που καλό είναι να ακολουκοφν τα προγράμματα παρζμβαςθσ για τθ ΔΑΦ. 

Όπωσ υποςτθρίηουν, ζνα ολοκλθρωμζνο πρόγραμμα οφείλει να αντιμετωπίηει 

ελλείμματα κοινωνικισ επικοινωνίασ, με ζμφαςθ ςτθν αδυναμία των ατόμων με 

ΔΑΦ για κοινι προςοχι, ανταπόκριςθ ςε ερεκίςματα, αμοιβαία επικοινωνία, 

ανάπτυξθ κατάλλθλων ςχζςεων και χριςθ και κατανόθςθ μθ λεκτικϊν ενδείξεων. 

Παρομοίωσ, οι Sivaraman & Fahmie (2018) επικεντρϊνονται ςτθν προϊκθςθ και 

βελτίωςθ τθσ αλλθλεπίδραςθσ με τουσ ςυνομθλίκουσ. 

Επίςθσ, το πρόγραμμα παρζμβαςθσ κα πρζπει να ςτοχεφει ςτισ δεξιότθτεσ 

παιχνιδιοφ, κακϊσ τα παιδιά αυτά παρουςιάηουν ζλλειμμα ςτθν κοινωνικι μίμθςθ 

και το αυκόρμθτο παιχνίδι προςποίθςθσ. Ζνασ άλλοσ ςτόχοσ του προγράμματοσ 

παρζμβαςθσ πρζπει να αποτελεί θ προςαρμοςτικι λειτουργία και ςυμπεριφορά, 

που περιλαμβάνει τθν άκαμπτθ εκτζλεςθ τελετουργιϊν και ρουτινϊν, τισ 

ςτερεοτυπικζσ κινιςεισ, τθ δυςκολία προςαρμογισ ςε αλλαγζσ, τθν απόςυρςθ και 

τθ μθ ςυνεργάςιμθ ι και επικετικι ςυμπεριφορά (Maglione et al., 2012). 
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 Ακόμα, θ παρζμβαςθ είναι ςθμαντικό να εςτιάηει ςτθ γλωςςικι ανάπτυξθ, 

κακϊσ τα άτομα με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν πλιρθ ι μερικι γλωςςικι κακυςτζρθςθ, 

αλλά και δυςκολίεσ ςτθ φωνολογία, τθν αποκωδικοποίθςθ και τθν άρκρωςθ (Kasari, 

Gulsrud, Freeman, Paparella & Hellemann, 2012. Maglione et al., 2012). Επίςθσ, 

ςφμφωνα με τον Παπαδάτο (2010), θ εκπαίδευςθ για τθ βελτίωςθ τθσ γλωςςικισ 

ικανότθτασ, κα πρζπει να ςτθρίηεται ςτθ ςυντελεςτικι μάκθςθ, με τθ χριςθ 

πρωτογενϊν ενιςχφςεων, κακϊσ οι κοινωνικζσ επιδοκιμαςίεσ δεν αποδίδουν 

ςυνικωσ αποτελζςματα. Σχετικά με τισ περιπτϊςεισ παιδιϊν που δεν αναπτφςςουν 

προφορικό λόγο, προτείνεται θ εκμάκθςθ χριςθσ ςυμβόλων ι νοθματικισ 

γλϊςςασ.  

Επιπρόςκετα, το πρόγραμμα κα πρζπει να περιλαμβάνει ςυνεχι 

εκπαίδευςθ και των γονζων ςτθ ςυγκεκριμζνθ παρζμβαςθ και να μπορεί να 

ςυμβάλει ςτθν αποκατάςταςθ πολλαπλϊν ελλειμμάτων. Η ζγκαιρθ παρζμβαςθ 

οδθγεί ςε καλφτερα αποτελζςματα ςτα παιδιά, και καλό είναι να παρζχεται μζςα ςε 

12 μινεσ από τθν αρχικι αξιολόγθςθ και διάγνωςθ ΔΑΦ (Maglione et al., 2012). 

Τζλοσ, κάκε ολοκλθρωμζνο πρόγραμμα παρζμβαςθσ πρζπει να βαςίηεται ςτισ 

εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ και ιδιαιτερότθτεσ του παιδιοφ (López et al., 2017. 

Maglione et al., 2012). 

Συνεπϊσ, είναι ςαφζσ πωσ οι παρεμβάςεισ για τθ ΔΑΦ πρζπει να 

αποςκοποφν ςτθ μείωςθ των αρνθτικϊν ςυμπεριφορϊν, τθν ανάπτυξθ των 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων, τθ βελτίωςθ των γνωςτικϊν ικανοτιτων και γενικά τθ 

διευκόλυνςθ τθσ ανάπτυξθσ του παιδιοφ ςε όλουσ τουσ τομείσ (Maglione et al., 

2012). 
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ΣΡΙΣΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΔΙΑΣΑΡΑΧΗ ΑΤΣΙ΢ΣΙΚΟΤ 

ΦΑ΢ΜΑΣΟ΢ ΚΑΙ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

3.1 Γενικά χαρακτθριςτικά 

Η αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ αποκαλφπτει τθ ςχζςθ ανάμεςα ςτθ ΔΑΦ και το 

παιχνίδι. Τα μικρά παιδιά με ΔΑΦ παρουςιάηουν αρκετζσ ιδιαιτερότθτεσ και 

ελλείμματα όςον αφορά το παιχνίδι, ςε ςφγκριςθ με τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. 

Αρχικά, όπωσ αναφζρεται ςτο DSM-V (American Psychiatric Association, 

2013), θ δυςκολία των παιδιϊν με το φανταςτικό παιχνίδι, θ απουςία κοινοφ 

κοινωνικοφ παιχνιδιοφ και παιχνιδιοφ προςποίθςθσ αποτελεί ζνα από τα 

διαγνωςτικά κριτιρια τθσ ΔΑΦ και εντάςςεται ςτα κοινωνικά και επικοινωνιακά 

ελλείμματα. Εξάλλου, οι δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ είναι ουςιαςτικά επικοινωνιακζσ 

δεξιότθτεσ (Chang et al., 2018). Επιπλζον, τα αςυνικιςτα μοτίβα παιχνιδιοφ ςε 

μικρι θλικία ςυνιςτοφν ζνα από τα πρϊιμα ςυμπτϊματα τθσ ΔΑΦ. Για παράδειγμα, 

τα παιδιά ενδζχεται να περιφζρουν τα αντικείμενα, αντί να παίηουν με αυτά 

(American Psychiatric Association, 2013).  

Ειδικότερα, το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ διακζτει ςυνικωσ 

ςυγκεκριμζνα χαρακτθριςτικά. Παρατθροφνται ελλείμματα ςχετικά με τθν 

πολυπλοκότθτα (Lee et al., 2016. Porter, 2012. Thiemann-Bourque et al., 2019), τον 

αυκορμθτιςμό (Lam & Yeung, 2012. Porter, 2012), τθ ςυχνότθτα, τθν παιγνιϊδθ 

διάκεςθ (Lee et al., 2016. Porter, 2012) και τθν ευελιξία (Brown & Murray, 2001). 

Ακόμα, το παιχνίδι τουσ ςυχνά είναι περιοριςμζνο ςε ςυγκεκριμζνα ενδιαφζροντα, 

περιλαμβάνει επαναλαμβανόμενθ ςυμπεριφορά (Jung & Sainato, 2015. Lam & 

Yeung, 2012. Lee et al., 2016.) και χαρακτθρίηεται από δυςκολίεσ κοινωνικισ 

δζςμευςθσ (Jung & Sainato, 2015). Σε αυτό ςυμφωνοφν οι Chang et al. (2018) και οι 

Wong & Kasari (2012) που υποςτθρίηουν πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ πολλζσ φορζσ 

εςτιάηουν ςτα ίδια τα αντικείμενα, παρά ςτθν κοινωνικι ςυμμετοχι με τουσ 

ςυμπαίκτεσ τουσ. Με βάςθ τον Fazlioglu (2013), θ δυςκολία των παιδιϊν αυτϊν να 

εμπλακοφν ςε κοινωνικό παιχνίδι με ςυνομθλίκουσ ςυνδζεται ςτενά με τα 

ελλείμματά τουσ ςτον τομζα τθσ κοινωνικισ επικοινωνίασ. Τα παιδιά με ΔΑΦ 
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αντιμετωπίηουν πρόβλθμα με κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, όπωσ θ προςοχι, θ μίμθςθ, θ 

κοινωνικι ανταπόκριςθ, θ λεκτικι και μθ λεκτικι επικοινωνία, οι οποίεσ είναι 

ςθμαντικζσ για το παιχνίδι. Αντίκετα, τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, ιδθ από τθν 

πρϊιμθ παιδικι θλικία, μιμοφνται τθ ςυμπεριφορά των ενθλίκων και των 

ςυνομθλίκων κατά τθ διάρκεια του παιχνιδιοφ και με αυτόν τον τρόπο αποκτοφν 

μακθςιακά οφζλθ. Επιπλζον, τόςο ςτα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, όςο και ςτα 

παιδιά με ΔΑΦ, εντοπίηεται ςυςχζτιςθ ανάμεςα ςτο παιχνίδι και τισ γλωςςικζσ 

ικανότθτεσ, , ενϊ για τα δεφτερα το παιχνίδι ςυνδζεται και με τθν κοινωνικι 

ανάπτυξθ και τθν αλλθλεπίδραςθ με ςυνομθλίκουσ. 

Σφμφωνα με τουσ Brown & Murray (2001), το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ 

δεν προκαλεί πάντα ευχάριςτα ςυναιςκιματα, λόγω τθσ εμμονισ τουσ με τθ 

ρουτίνα και τθσ ανάγκθσ τουσ για οικειότθτα με κάκε δραςτθριότθτα. Παράλλθλα, 

μπορεί να απουςιάηει το εςωτερικό κίνθτρο που διακζτουν τα παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ για το παιχνίδι, εξαιτίασ τθσ παρορμθτικότθτασ, των καταναγκαςμϊν και 

των ςτερεοτυπικϊν και επαναλαμβανόμενων ςυμπεριφορϊν των παιδιϊν με ΔΑΦ. 

Επίςθσ, θ ζλλειψθ ευελιξίασ του παιχνιδιοφ ςυνδζεται με τισ δυςκολίεσ τουσ ςχετικά 

με τθν οργάνωςθ και τθν περιοριςμζνθ ποικιλία ςτο παιχνίδι, κακϊσ και με το άγχοσ 

που ενδεχομζνωσ νιϊκουν με τισ αλλαγζσ.  

Ωςτόςο, θ ςθμαντικότερθ ίςωσ διαφορά ςε ςχζςθ με τα παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ αφορά το ςυμβολικό ι φανταςτικό παιχνίδι. Συγκεκριμζνα, είναι 

ςφνθκεσ θ ανάπτυξθ του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ να κακυςτερεί, το φανταςτικό 

παιχνίδι να είναι ιδιαίτερα περιοριςμζνο ι μπορεί και να απουςιάηει εντελϊσ 

(Brown & Murray, 2001. Chang et al., 2018. Lam & Yeung, 2012. Thiemann-Bourque 

et al., 2019. Wong & Kasari, 2012). 

Οι φτωχζσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ μπορεί να ςυνεπάγονται αρνθτικά 

αποτελζςματα για τθ ηωι των ατόμων με ΔΑΦ. Οι επιπτϊςεισ ενδζχεται να 

αφοροφν και άλλουσ τομείσ ανάπτυξθσ (Özen, 2015). Όταν τα παιδιά με ΔΑΦ δεν 

παίηουν με ςυνομθλίκουσ, ι και ενιλικεσ, ςτεροφνται ςθμαντικζσ πτυχζσ τθσ 

κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ, όπωσ θ ςυντροφικότθτα, θ οικειότθτα και θ 

ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ. Παράλλθλα, τα παιδιά και οι ζφθβοι με ΔΑΦ ςυχνά 

ζχουν λίγουσ φίλουσ, ςυμμετζχουν λιγότερο ςε ομαδικά παιχνίδια και 
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δραςτθριότθτεσ (Benson, 2013). Συνεπϊσ, υπάρχει ο κίνδυνοσ να βιϊςουν 

κοινωνικι απομόνωςθ (Benson, 2013. López et al., 2017).  

Υπάρχουν αρκετζσ μελζτεσ που αποκαλφπτουν τα χαρακτθριςτικά τθσ ΔΑΦ 

όςον αφορά το παιχνίδι. Κατ’ αρχάσ, ο Fazlioglu (2013) μελζτθςε τθν οπτικι των 

γονζων, αναφορικά με τισ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ ςτθν Τουρκία. Το δείγμα 

αποτελοφςαν 150 παιδιά περίπου 6 ετϊν, τα οποία διαιρζκθκαν ςε τρεισ ομάδεσ: 

παιδιά με ιπια ΔΑΦ, παιδιά με νοθτικι αναπθρία και παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. Το 

ερωτθματολόγιο που δόκθκε ςτουσ γονείσ αφοροφςε τα δθμογραφικά ςτοιχεία, 

αλλά περιλάμβανε και κλίμακα αξιολόγθςθσ του παιχνιδιοφ. Τα ευριματα τθσ 

μελζτθσ ζδειξαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ παρουςίαηαν χαμθλότερα επίπεδα 

παιχνιδιοφ, ςε ςφγκριςθ με τισ άλλεσ δφο ομάδεσ. Επίςθσ, διζκεταν λιγότερεσ 

ικανότθτεσ, όςον αφορά το ςυμβολικό και το ομαδικό παιχνίδι. Οι ςυμμετζχοντεσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ φάνθκε πωσ εμπλζκονται εφκολα τόςο ςε μοναχικό, όςο και 

κοινωνικό παιχνίδι. Το ίδιο και τα παιδιά με νοθτικι αναπθρία, απλϊσ θ ςυμμετοχι 

τουσ είναι βραδφτερθ, εξαιτίασ των ελλειμμάτων ςτθ γλϊςςα και τθν επικοινωνία. 

Όμωσ, τα παιδιά με ΔΑΦ τείνουν να εςτιάηουν μόνο ςε ζνα αντικείμενο και να 

εκτελοφν ςτερεοτυπικζσ ςυμπεριφορζσ. Παράλλθλα, τα προβλιματα ςτθ ςτάςθ και 

τθ βάδιςθ ςυχνά λειτουργοφν αναςταλτικά για τθν εμπλοκι ςε κινθτικό παιχνίδι. 

Άλλεσ δυςκολίεσ εντοπίηονται ςτθν ζλλειψθ βλεμματικισ επαφισ, ικανοτιτων 

μίμθςθσ και μθ λεκτικισ επικοινωνίασ.  

Μία άλλθ αξιοςθμείωτθ ζρευνα, είναι αυτι των Wong & Kasari (2012). 

Σκοπόσ τθσ ςυγκεκριμζνθσ μελζτθσ ιταν να εξετάςει το παιχνίδι και τθν κοινι 

προςοχι ςε παιδιά με ΔΑΦ, ςε ςφγκριςθ με παιδιά με άλλεσ αναπτυξιακζσ 

διαταραχζσ. Ζτςι, το δείγμα αποτελείτο από 27 παιδιά με ΔΑΦ και 28 παιδιά με 

γλωςςικι κακυςτζρθςθ, ςφνδρομο Down, εγκεφαλικι παράλυςθ, ΔΕΠΥ και 

ςυναιςκθματικι και ςυμπεριφορικι διαταραχι. Όλοι οι ςυμμετζχοντεσ ιταν 3-5 

ετϊν, φοιτοφςαν ςε ειδικι τάξθ Νθπιαγωγείου και ιταν κυρίωσ αγόρια. Παράλλθλα, 

ςυμμετείχαν 11 εκπαιδευτικοί. Η ζρευνα βαςίςτθκε ςτθν παρατιρθςθ τθσ τάξθσ, για 

3 θμζρεσ και 2 ϊρεσ τθν θμζρα. Οι μελετθτζσ παρατιρθςαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ 

περνοφςαν τον περιςςότερο χρόνο τουσ (37%) χωρίσ εμπλοκι ςε δραςτθριότθτεσ 

παιχνιδιοφ, ςε αντίκεςθ με τα παιδιά με άλλεσ αναπτυξιακζσ κακυςτεριςεισ. 

Επίςθσ, βρζκθκε ότι όςο περιςςότερο χρόνο δε ςυμμετζχουν ςτο παιχνίδι, τόςο 
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λιγότερο πικανό είναι να επιδείξουν δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ και κοινισ προςοχισ. 

Ακόμα, τα παιδιά αυτά αντιμετϊπιςαν μεγαλφτερθ δυςκολία ςτθν ςυγκζντρωςθ τθσ 

προςοχισ τουσ ςε δραςτθριότθτεσ, ςε ςχζςθ με τθ δεφτερθ ομάδα, και χρειάηονταν 

τθν υποςτιριξθ των ενθλίκων. Επιπλζον, τα παιδιά με ΔΑΦ δυςκολεφονταν ςτθν 

ζναρξθ δζςμευςθσ με άλλα άτομα, ςυγκριτικά με τουσ ςυμμετζχοντεσ με 

αναπτυξιακζσ αναπθρίεσ. Για τθν πρϊτθ ομάδα ιταν απαραίτθτεσ περιςςότερεσ 

περιβαλλοντικζσ ρυκμίςεισ, προκειμζνου να εμπλακοφν με άλλουσ με επιτυχία. 

Παράλλθλα, βρζκθκε ότι τα παιδιά ςυμμετείχαν κυρίωσ ςε λειτουργικό παιχνίδι, το 

οποίο αφενόσ είναι χαμθλότερου αναπτυξιακοφ επιπζδου και αφετζρου 

ενδεχομζνωσ πιο ελκυςτικό, με ιχουσ, φϊτα κτλ.  

Επιπρόςκετα, οι ερευνθτζσ εντόπιςαν ότι οι εκπαιδευτικοί ςπάνια εςτίαηαν 

ςτο παιχνίδι των παιδιϊν και όταν το ζκαναν, αςχολοφνταν μόνο με το λειτουργικό 

παιχνίδι. Στισ μθ δομθμζνεσ δραςτθριότθτεσ απουςίαηε θ ανατροφοδότθςθ. 

Εντοφτοισ, και ςτισ δομθμζνεσ δραςτθριότθτεσ, οι εκπαιδευτικοί αντιμετϊπιηαν το 

παιχνίδι με αρνθτικό τρόπο, κακϊσ εμπόδιηε τθν ολοκλιρωςθ των εργαςιϊν. 

Ζπειτα, ςυχνά αποκάρρυναν τθν εμπλοκι των μακθτϊν ςε δθμιουργικά παιχνίδια, 

για να μθν παρακωλφεται θ διατιρθςθ τθσ τάξθσ και θ επίτευξθ των ςτόχων. Ακόμα, 

παρατθρικθκε ότι ςπάνια ενκάρρυναν τισ δεξιότθτεσ κοινισ προςοχισ, ενϊ δεν 

περιλαμβάνονταν ςτθ διδαςκαλία γενικά. Σφμφωνα με τουσ μελετθτζσ, οι δάςκαλοι 

οφείλουν να διδάςκουν και να ενιςχφουν τισ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ και κοινισ 

προςοχισ (Wong & Kasari, 2012). 
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3.2 Παράγοντεσ που επθρεάηουν το παιχνίδι ςτθ ΔΑΦ 

Το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ και θ ανάπτυξθ ςχετικϊν δεξιοτιτων κακορίηεται 

από πλθκϊρα παραγόντων, όπωσ το φφλο, οι προςωπικζσ προτιμιςεισ, το 

περιβάλλον και θ οικογζνεια. 

Κατ’ αρχάσ, ςχετικά με το φφλο των παιδιϊν, ςτα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ 

τα κορίτςια φαίνεται πωσ αναπτφςςουν πιο νωρίσ δεξιότθτεσ κοινωνικισ 

επικοινωνίασ και παιχνιδιοφ, ςυγκριτικά με τα αγόρια. Επιπρόςκετα, οριςμζνα 

κορίτςια διακζτουν πλεονζκτθμα ςτθ ςυμπεριφορά αιτιματοσ και ςτο παιχνίδι 

προςποίθςθσ. Εντοφτοισ, δεν είναι ξεκάκαρο εάν αυτι θ διαφορά ιςχφει και για τθ 

ΔΑΦ, κακϊσ οριςμζνεσ ζρευνεσ ζχουν δείξει ότι τα κορίτςια με ΔΑΦ εμφανίηουν 

καλφτερεσ δεξιότθτεσ ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ (Harrop et al., 2015). 

Ζτςι, οι Harrop et al. (2015) διεξιγαγαν μελζτθ, ϊςτε να διερευνιςουν τισ 

δεξιότθτεσ κοινωνικισ επικοινωνίασ και παιχνιδιοφ κοριτςιϊν και αγοριϊν με ΔΑΦ. 

Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 80 παιδιά 40 μθνϊν, χωριςμζνα ςε δφο ομάδεσ, δθλαδι 

40 κορίτςια και 40 αγόρια. Οι ςυμμετζχοντεσ  κλικθκαν να εμπλακοφν ςε 

αλλθλεπίδραςθ με τον εξεταςτι ςχετικά με το παιχνίδι, θ οποία διιρκεςε 20 λεπτά 

και βιντεοςκοπικθκε. Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι τα δφο φφλα παρουςίαςαν 

περιςςότερεσ ομοιότθτεσ, παρά διαφορζσ. Πιο αναλυτικά, δεν παρατθρικθκε καμία 

διαφορά μεταξφ των ομάδων αναφορικά με τον τφπο και τθν πολυπλοκότθτα του 

παιχνιδιοφ. Αυτό το εφρθμα ζρχεται ςε αντίκεςθ με παλαιότερεσ ζρευνεσ που 

βαςίηονταν ςε αναφορζσ γονζων. Οι ερευνθτζσ το ερμθνεφουν με βάςθ το γεγονόσ 

ότι, αφενόσ οι γονείσ των παιδιϊν με ΔΑΦ μπορεί να μθν ενιςχφουν τόςο το 

παιχνίδι, λόγω τθσ κακυςτερθμζνθσ ανάπτυξθσ δεξιοτιτων παιχνιδιοφ, και 

αφετζρου τα ίδια τα παιδιά με ΔΑΦ δεν ανταποκρίνονται τόςο ςτθν κοινωνικι 

ενίςχυςθ. Συνεπϊσ, δεν παρουςιάηουν διαφορζσ φφλου όςον αφορά τθν 

πολυπλοκότθτα και τθν ποικιλομορφία του παιχνιδιοφ, όπωσ αναμζνεται. Μία άλλθ 

εξιγθςθ τθσ απουςίασ διαφοροποίθςθσ βαςίηεται ςτθ Θεωρία Ακραίου Αρςενικοφ 

Εγκεφάλου. Σφμφωνα με αυτι, οι δεξιότθτεσ των κοριτςιϊν με ΔΑΦ είναι 

«υπεραρςενικοποιθμζνεσ», γι’ αυτό δεν υπάρχουν διαφορζσ ςε ςχζςθ με τα αγόρια. 

Επίςθσ, οι ερευνθτζσ δεν παρατιρθςαν διαφορζσ ςχετικά με τθν ζναρξθ και τθν 

ανταπόκριςθ ςτθν κοινι προςοχι. Ακόμα, εντοπίςτθκε ςυςχετιςμόσ ανάμεςα ςτισ 
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ικανότθτεσ αιτιματοσ και γλωςςικισ και μθ λεκτικισ ανάπτυξθσ των αγοριϊν και 

ςτθν ζναρξθ ςυμπεριφοράσ αιτιματοσ. Τα αγόρια με υψθλότερεσ αναπτυξιακζσ 

ικανότθτεσ παρουςίαςαν περιςςότερεσ ενάρξεισ ςυμπεριφοράσ αιτιματοσ. Τζλοσ, 

ςχετικά με τα κορίτςια, όςο υψθλότερεσ ιταν οι μθ λεκτικζσ τουσ ικανότθτεσ, τόςο 

υψθλότερθ ιταν θ ανταπόκριςι τουσ ςτισ ςυμπεριφορζσ αιτιματοσ. Επομζνωσ, 

γενικά δεν υπιρχαν διαφορζσ μεταξφ των φφλων. 

Ακόμα, οι Sautter, LeBlanc & Gillet (2008) διερεφνθςαν και αξιολόγθςαν τθν 

ελεφκερθ προτίμθςθ παιχνιδιϊν ςε παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ και ςε παιδιά με 

ΔΑΦ, ςτισ ΗΠΑ. Ειδικότερα, το δείγμα αποτελείτο από 6 παιδιά με ΔΑΦ, 3-9 ετϊν 

και τα 6 τυπικισ ανάπτυξθσ αδζρφια τουσ, 18 μθνϊν-11 ετϊν. Στθν πρϊτθ ομάδα 

όλα τα παιδιά ιταν αγόρια, ενϊ ςτθ δεφτερθ, 4 αγόρια και 2 κορίτςια. Επίςθσ, 

χρθςιμοποιικθκαν δφο κατθγορίεσ παιχνιδιϊν. Η πρϊτθ κατθγορία περιλάμβανε 

παιχνίδια αιςκθτθριακισ διζγερςθσ, που διζκεταν δθλαδι φωτάκια, ρόδεσ, ιχουσ 

και μουςικι. Η δεφτερθ κατθγορία περιείχε αναπτυξιακά προςανατολιςμζνα 

παιχνίδια, τα οποία προωκοφςαν το διαδραςτικό και λειτουργικό παιχνίδι. Οι 

ερευνθτζσ αξιολόγθςαν τθν προτίμθςθ των ςυμμετεχόντων με δφο τρόπουσ. Αρχικά, 

οι φροντιςτζσ βακμολόγθςαν τα παιχνίδια που προτιμοφςαν τα παιδιά και 

απάντθςαν ςε ερωτιςεισ που ςχετίηονταν με τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και τθ 

ςυμπεριφορά παιχνιδιοφ των παιδιϊν. Ζπειτα, τα παιδιά με ΔΑΦ του δείγματοσ 

ςυμμετείχαν ξεχωριςτά ςε 4 ςυνεδρίεσ αξιολόγθςθσ ελεφκερθσ προτίμθςθσ 

παιχνιδιϊν. Κάκε ςυνεδρία διαρκοφςε 5 λεπτά και περιλάμβανε τα αντικείμενα που 

βακμολόγθςε ο γονζασ, ενϊ δφο ςυνεδρίεσ περιλάμβαναν και τισ δφο ομάδεσ 

παιχνιδιϊν. Επιπρόςκετα, κάκε ηευγάρι αδερφϊν ςυμμετείχε ςε 4 ςυνεδρίεσ των 5 

λεπτϊν, προκειμζνου να επιτευχκεί θ ανάλυςθ του παιχνιδιοφ. Τα αδζρφια τυπικισ 

ανάπτυξθσ είχαν λάβει τθν οδθγία να προςπακιςουν να παίξουν με τον αδερφό 

τουσ, αλλά να μθν τον αναγκάςουν.  

Τα αποτελζςματα φανζρωςαν πωσ όλα τα παιδιά αςχολικθκαν και με τα 

δφο είδθ παιχνιδιϊν. Τα 5/6 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ ζπαιξαν περιςςότερο με τα 

αναπτυξιακά παιχνίδια, παρά με τα διεγερτικά. Ακόμα, τα διεγερτικά παιχνίδια 

υψθλισ προτίμθςθσ οδιγθςαν ςε 50% και πάνω περιςςότερθ ςυμμετοχι για όλα τα 

παιδιά, ενϊ ςτα αναπτυξιακά παιχνίδια υψθλισ προτίμθςθσ τα αντίςτοιχα 

δεδομζνα ίςχυαν μόνο για δφο ςυμμετζχοντεσ. Επίςθσ, τα περιςςότερα παιδιά με 
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ΔΑΦ (5/6) πιραν μζροσ ςε διαδραςτικό παιχνίδι με τον/τθν αδερφό/ι του ςε 

τουλάχιςτον μία ςυνεδρία, ενϊ το άλλο παιδί ενεπλάκθ ςε παράλλθλο παιχνίδι. 

Επιπλζον, ςθμαντικό εφρθμα αποτελεί το γεγονόσ ότι από τα παιδιά αυτά, τα 4/5 

παρουςίαςαν υψθλότερα επίπεδα διαδραςτικοφ παιχνιδιοφ και μάλιςτα όταν ιταν 

παρόντα τα αναπτυξιακά παιχνίδια χαμθλισ προτίμθςθσ, τα οποία φάνθκε πωσ 

ενκαρρφνουν τα υψθλότερα επίπεδα αλλθλεπίδραςθσ. Παράλλθλα, τα 5/6 παιδιά 

με ΔΑΦ εμφάνιςαν δυςλειτουργικζσ ςυμπεριφορζσ όταν ιταν παρόντα τα 

διεγερτικά παιχνίδια. Επιπρόςκετα, ςτισ περιςςότερεσ περιπτϊςεισ οι ενάρξεισ των 

αδερφϊν και οι κετικζσ αποκρίςεισ των ςυμμετεχόντων με ΔΑΦ λάμβαναν χϊρα 

όταν ιταν παρόντα τα χαμθλισ προτίμθςθσ παιχνίδια. Επομζνωσ, οι ερευνθτζσ 

διαπίςτωςαν ότι οι προςωπικζσ προτιμιςεισ ενδζχεται να αποτελοφν κακοριςτικό 

παράγοντα για τθ χριςθ παιχνιδιϊν που διευκολφνουν το διαδραςτικό παιχνίδι 

ανάμεςα ςτα αδζρφια. Αντίςτοιχα, το είδοσ του παιχνιδιοφ μπορεί να ςυμβάλει ςτθ 

μείωςθ ακατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ. Συμπεραςματικά, κατζλθξαν πωσ τα παιχνίδια 

χαμθλισ προτίμθςθσ οδθγοφςαν ςε αποτελεςματικότερθ αλλθλεπίδραςθ και 

υψθλότερα επίπεδα κατάλλθλου παιχνιδιοφ, τα αναπτυξιακά παιχνίδια ςε λιγότερθ 

προβλθματικι ςυμπεριφορά και αυξθμζνο διαδραςτικό παιχνίδι, ενϊ τζλοσ τα 

διεγερτικά παιχνίδια οδθγοφςαν ςε μοναχικό παιχνίδι και μθ λειτουργικι 

ςυμπεριφορά (Sautter et al., 2008). 

Ζνασ άλλοσ παράγοντασ που ςχετίηεται με το παιχνίδι ςτθ ΔΑΦ είναι το 

πλαίςιο και το περιβάλλον του παιχνιδιοφ, το οποίο είναι δυνατόν να ςυμβάλλει 

ςτθν ανάπτυξθ διαφορετικϊν δεξιοτιτων ςτο παιδί. Συγκεκριμζνα, ςτα παιδιά που 

τείνουν να παίηουν μόνα τουσ παρατθροφνται χαμθλότερα επίπεδα δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ. Αντίκετα, ςε εμπλουτιςμζνο περιβάλλον που υποςτθρίηει και προωκεί 

το παιχνίδι και τθν κοινωνικι μάκθςθ, τα παιδιά ςυνικωσ παρουςιάηουν 

περιςςότερεσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ και κοινωνικισ επικοινωνίασ. Επιπλζον, θ 

οργάνωςθ του παιχνιδιοφ από ενιλικεσ ςυχνά οδθγεί ςε περιςςότερεσ δεξιότθτεσ 

ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ςτα παιδιά με ΔΑΦ. Παράλλθλα, ζνα υποςτθριηόμενο 

περιβάλλον προςφζρει ςτα παιδιά περιςςότερεσ ευκαιρίεσ κοινωνικισ 

αλλθλεπίδραςθσ, κακϊσ καλοφνται να ηθτιςουν ι να ςχολιάςουν αντικείμενα και 

να εμπλακοφν ςε κοινωνικι δζςμευςθ. Με αυτόν τον τρόπο θ επικζντρωςθ ςτα 
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αντικείμενα περιορίηεται, ενϊ αυξάνεται το κατάλλθλο λειτουργικό και ςυμβολικό 

παιχνίδι (Chang et al., 2018). 

Επιπρόςκετα, θ οικογζνεια διαδραματίηει αξιοςθμείωτο ρόλο ςτθν 

καλλιζργεια δεξιοτιτων παιχνιδιοφ ςτθ ΔΑΦ. Αυτό ςυμβαίνει διότι τα μζλθ τθσ 

οικογζνειασ είναι τα άτομα με τα οποία το παιδί με ΔΑΦ αλλθλεπιδρά πιο ςυχνά. 

Ζτςι, ο τρόποσ με τον οποίο θ οικογζνεια αλλθλεπιδρά με το παιδί, είναι δυνατόν να 

διευκολφνει και να προωκιςει τθν εκμάκθςθ και τθν εξάςκθςθ νζων κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων. Το ίδιο ιςχφει και για τθν αλλθλεπίδραςθ με ςυνομθλίκουσ (El-

Ghoroury & Romanczyk, 1999). Σφμφωνα με τον Benson (2013), υπάρχουν δφο 

πτυχζσ τθσ οικογζνειασ που μποροφν να επθρεάςουν τθν κοινωνικι 

λειτουργικότθτα των παιδιϊν με ΔΑΦ: θ ποιότθτα τθσ ςυηυγικισ ςχζςθσ και θ 

ποιότθτα τθσ ςχζςθσ μεταξφ γονζα και παιδιοφ. Οι δυςλειτουργικζσ ςυμπεριφορζσ 

των γονζων ενδζχεται να ζχουν αρνθτικό αντίκτυπο για τθν κοινωνικι ςυμπεριφορά 

του παιδιοφ και κατ’ επζκταςθ, τθν ικανότθτά του να παίηει και να αλλθλεπιδρά 

κατάλλθλα με τουσ ςυνομθλίκουσ. 

Όπωσ διαπιςτϊνει ο Fazlioglu (2013), τα ερευνθτικά δεδομζνα δείχνουν ότι 

δεν υπάρχει ςθμαντικι διαφορά ανάμεςα ςτισ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ του παιδιοφ 

με ΔΑΦ και του επιπζδου εκπαίδευςθσ και του επαγγζλματοσ των μθτζρων. 

Επομζνωσ, θ αλλθλεπίδραςθ γονζα και παιδιοφ είναι αυτι που παίηει κακοριςτικό 

ρόλο ςτθν καλλιζργεια δεξιοτιτων παιχνιδιοφ και όχι θ εκπαίδευςθ ι θ εργαςία των 

γονζων. Επίςθσ, θ ανταπόκριςι τουσ ςτα αιτιματα των παιδιϊν για αλλθλεπίδραςθ 

ζχει ωσ αποτζλεςμα τθν αφξθςθ τθσ διάρκειασ προςοχισ των παιδιϊν και γενικά τθ 

κετικι ανάπτυξι τουσ. Παράλλθλα, ςχετικά με τα αδζρφια των παιδιϊν με ΔΑΦ, οι 

μελετθτζσ κατζλθξαν πωσ δεν υπιρχε ςθμαντικι διαφορά όςον αφορά τισ 

ικανότθτεσ παιχνιδιοφ και τον αρικμό των αδερφϊν. Το εφρθμα αυτό πικανόν 

οφείλεται ςτθν αδυναμία και ςτθν άγνοια των τυπικά αναπτυςςόμενων αδερφϊν 

για τον τρόπο με τον οποίο μποροφν να αλλθλεπιδράςουν και να παίξουν με 

τον/τθν αδερφό/ι τουσ με ΔΑΦ.  

Αξίηει να αναφερκεί θ ζρευνα των El-Ghoroury & Romanczyk (1999), οι 

οποίοι μελζτθςαν τισ αλλθλεπιδράςεισ παιχνιδιοφ ανάμεςα ςτα μζλθ τθσ 

οικογζνειασ και το παιδί με ΔΑΦ. Το δείγμα τθσ ζρευνασ αποτελείτο από 9 

οικογζνειεσ, από τισ οποίεσ ςυμμετείχε θ μθτζρα, ζνα παιδί τυπικισ ανάπτυξθσ και 
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ζνα παιδί με ΔΑΦ. Στισ 6 από τισ 9 οικογζνειεσ (67%) ςυμμετείχε και ο πατζρασ. Τα 

παιδιά με ΔΑΦ ιταν 3,2-7,2 ετϊν και κυρίωσ αγόρια (8/9). Τα αδζρφια τυπικισ 

ανάπτυξθσ είχαν θλικίεσ μεταξφ 5,4 και 8,5 ετϊν. Επίςθσ, τα 4 ιταν κορίτςια και τα 5 

αγόρια, ενϊ θ πλειονότθτα ιταν μεγαλφτερα θλικιακά από τα αδζρφια τουσ με 

ΔΑΦ. Η ζρευνα περιλάμβανε παρατιρθςθ τθσ οικογζνειασ ςτο ςπίτι και 

βιντεοςκόπθςθ των αλλθλεπιδράςεων του παιδιοφ με ΔΑΦ με τουσ γονείσ ι τον/θν 

αδερφό/ι του για 15 λεπτά. Σε αυτζσ τισ περιπτϊςεισ το ςυγκεκριμζνο μζλοσ τθσ 

οικογζνειασ είχε λάβει τθν οδθγία να παίξει με το παιδί.  

Οι μελετθτζσ λοιπόν παρατιρθςαν ότι οι γονείσ παρουςίαηαν 

ςυμπεριφορζσ παιχνιδιοφ προσ το παιδί με ΔΑΦ ςυχνότερα, ςε ςφγκριςθ με τα 

αδζρφια. Επιπρόςκετα, επζδειξαν περιςςότερεσ ςυμπεριφορζσ που ςυνεπάγονταν 

κετικι κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ. Ζνα άλλο αποτζλεςμα ιταν ότι οι γονείσ των 

παιδιϊν με ςθμαντικότερεσ αναπτυξιακζσ κακυςτεριςεισ εμφάνιςαν περιςςότερεσ 

ςυμπεριφορζσ παιχνιδιοφ, ςε ςχζςθ με εκείνουσ τα παιδιά των οποίων δεν είχαν 

τόςο ςοβαρζσ αναπτυξιακζσ κακυςτεριςεισ. Σχετικά με τα ίδια τα παιδιά με ΔΑΦ, 

φάνθκε ότι πραγματοποίθςαν περιςςότερεσ ενάρξεισ λεκτικισ αλλθλεπίδραςθσ 

προσ τα αδζρφια τουσ, παρά προσ τουσ γονείσ τουσ. Ακόμα, τα παιδιά με ΔΑΦ με 

καλφτερεσ κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ παρουςίαςαν περιςςότερεσ 

κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ. Από τθν άλλθ, τα αδζρφια τυπικισ ανάπτυξθσ επζδειξαν 

λίγεσ αλλθλεπιδράςεισ. Το ςυμπζραςμα των ερευνθτϊν ιταν ότι τα αυξθμζνα 

επίπεδα κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων, όπωσ ςτθν περίπτωςθ των γονζων, δεν 

προςφζρουν αρκετζσ ευκαιρίεσ ςτα παιδιά με ΔΑΦ να ξεκινιςουν τθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ. Ζτςι, θ μειωμζνεσ αλλθλεπιδράςεισ εκ μζρουσ των αδερφϊν, είχε 

ωσ ςυνζπεια αυξθμζνεσ ευκαιρίεσ για κοινωνικζσ ενάρξεισ (El-Ghoroury & 

Romanczyk, 1999). 

Μία πιο πρόςφατθ ζρευνα ςτισ ΗΠΑ, του Benson (2013), αςχολικθκε με τισ 

επιρροζσ τθσ οικογζνειασ ςτθν κοινωνικι λειτουργία και το παιχνίδι παιδιϊν μζςθσ 

παιδικισ θλικίασ με ΔΑΦ. Συμμετείχαν 142 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ και με ΔΑΦ, 

με μζςο όρο θλικίασ τα 8,7 ζτθ, και 136 μθτζρεσ. Οι ερευνθτζσ αξιοποίθςαν 

ερωτθματολόγια προσ τισ μθτζρεσ και εργαλεία που μετροφςαν τουσ δφο 

ςθμαντικοφσ παράγοντεσ: τθν ποιότθτα τθσ ςυηυγικισ ςχζςθσ και τθν ποιότθτα τθσ 

ςχζςθσ γονζα και παιδιοφ. Τα αποτελζςματα ζδειξαν κατ’ αρχάσ ότι τα παιδιά με 
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ΔΑΦ είχαν γενικά παρόμοιο αρικμό ςυμπαικτϊν ςε ςχζςθ με τα παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ. Όμωσ, ςχεδόν οι μιςοί αποτελοφςαν αδζρφια ι ςυγγενικά πρόςωπα 

των παιδιϊν με ΔΑΦ. Παράλλθλα, πάνω από το 1/5 αυτϊν δεν είχαν κακόλου 

ςυμπαίκτεσ ι ζπαιηαν μόνο με ζνα άτομο. Επιπλζον, φάνθκε ότι οι δφο παράγοντεσ 

που μετρικθκαν ςυνδζονται με κετικό τρόπο τόςο με τον αρικμό των ςυμπαικτϊν, 

όςο και με τθν εμπλοκι του παιδιοφ ςε ομαδικό παιχνίδι. Επομζνωσ, ο μελετθτισ 

κατζλθξε ςτο ςυμπζραςμα πωσ το οικογενειακό περιβάλλον μπορεί να εμποδίςει 

τθν καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων. Συγκεκριμζνα, τα παιδιά με ΔΑΦ τα οποία 

ανικουν ςε οικογζνειεσ που χαρακτθρίηονται από εχκρότθτα και επικριτικό 

περιβάλλον, βρίςκονται ςε κίνδυνο για αυξθμζνο αποςυνδεδεμζνο ομαδικό 

παιχνίδι ςτο μζλλον. Επίςθσ, ο ερευνθτισ ςυμπζρανε ότι θ κοινωνικι λειτουργία 

των μεγαλφτερων παιδιϊν με ΔΑΦ είναι δυνατόν να βελτιωκεί όςο περνοφν τα 

χρόνια και πωσ οι παρεμβάςεισ κοινωνικϊν δεξιοτιτων κα πρζπει να αφοροφν το 

παιδί, αλλά και τουσ γονείσ. 
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3.4 Παιχνίδι προςποίθςθσ  

Όπωσ προαναφζρκθκε, το παιχνίδι προςποίθςθσ, και κυρίωσ το ςυμβολικό παιχνίδι, 

αποτελεί το ςθμαντικότερο ζλλειμμα τθσ ΔΑΦ όςον αφορά το παιχνίδι. Στα παιδιά 

αυτά, θ ανάπτυξθ των δεξιοτιτων ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ςυχνά κακυςτερεί αρκετά 

ι μπορεί να μθν πραγματοποιθκεί κακόλου.  

Αρχικά, το λειτουργικό παιχνίδι, δθλαδι θ αξιοποίθςθ των αντικειμζνων με 

τθν πραγματικι τουσ λειτουργία, αποτελεί ζνα λιγότερο ςφνκετο αναπτυξιακό 

ςτάδιο, ςε ςχζςθ με το ςυμβολικό παιχνίδι. Ζτςι, υπάρχουν ζρευνεσ που δείχνουν 

ότι οριςμζνα παιδιά με ΔΑΦ ζχουν τθ δυνατότθτα να επιδείξουν λειτουργικό 

παιχνίδι (Williams et al., 2001). Όμωσ, κατά τουσ Chang et al. (2018), είναι 

πικανότερο το λειτουργικό παιχνίδι να εμφανιςτεί ςτθν παιδικι θλικία. Επίςθσ, 

κεωρείται ότι οι δυςκολίεσ τουσ ςε αυτόν τον τομζα οφείλονται ςτα βαςικά 

κοινωνικά ελλείμματα που χαρακτθρίηουν τθ ΔΑΦ (Williams et al., 2001).  

Οι Williams et al. (2001) διερεφνθςαν το λειτουργικό παιχνίδι ςε 45 παιδιά, 

θλικίασ 11 μθνϊν ζωσ 5,5 ετϊν. Οι ςυμμετζχοντεσ ςχθμάτιςαν 3 ομάδεσ των 15 

ατόμων: παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, παιδιά με ΔΑΦ και παιδιά με ςφνδρομο Down. 

Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ πζραςαν λιγότερο χρόνο ςε 

λειτουργικό παιχνίδι, ςυγκριτικά με τισ άλλεσ δφο ομάδεσ, αλλά θ διαφορά αυτι δεν 

ιταν ςτατιςτικά ςθμαντικι. Οι διαφορζσ αφοροφςαν ιδιαίτερα τθν ποικιλομορφία 

του παιχνιδιοφ, τθν επεξεργαςία και τθν ολοκλιρωςθ, όπου τα παιδιά με ΔΑΦ 

παρουςίαςαν χαμθλότερο επίπεδο από ό,τι τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, αλλά και 

τα παιδιά με ςφνδρομο Down. Το εφρθμα αυτό ζρχεται ςε αντίκεςθ με τθ Θεωρία 

του Νου, ςφμφωνα με τθν οποία, τα παιδιά με ΔΑΦ μποροφν να εκτελζςουν 

λειτουργικό παιχνίδι, αλλά όχι ςυμβολικό. Τα ςυμπεράςματα των ερευνθτϊν είναι 

ότι ςτθ ΔΑΦ τα άτομα αντιμετωπίηουν δυςκολία ςε προγενζςτερο ςτάδιο από αυτό 

του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ και ςτθ μετάβαςθ από το αυτο-κατευκυνόμενο ςτο 

ετερο-κατευκυνόμενο παιχνίδι. Για παράδειγμα, ςτο πρϊτο το παιδί χτενίηει τα δικά 

του μαλλιά, ενϊ ςτο δεφτερο χτενίηει τα μαλλιά τθσ κοφκλασ. Επιπλζον, οι μελετθτζσ 

καταλιγουν ςτο ςυμπζραςμα πωσ τα ελλείμματα αυτά πικανόν αποδίδονται ςτο 

ςυνδυαςμό των κεωριϊν εκτελεςτικοφ ελλείμματοσ και κοινωνικοφ ελλείμματοσ.  
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Σχετικά με το ςυμβολικό παιχνίδι, αυτό μπορεί να απουςιάηει ι να είναι 

ιδιαίτερα περιοριςμζνο. Ακόμα όμωσ και όταν εμφανίηεται, χαρακτθρίηεται από 

επαναλαμβανόμενεσ και ςτερεοτυπικζσ ςυμπεριφορζσ, ζλλειψθ ευελιξίασ, 

καινοτομίασ, ποικιλομορφίασ, πολυπλοκότθτασ και δθμιουργικότθτασ (Strauss et al., 

2014. Zyga et al., 2015). Επιπρόςκετα, το ςυμβολικό παιχνίδι ςυνδζεται με 

δυςκολίεσ ςτο γνωςτικό (Chang et al., 2018), κοινωνικό και γλωςςικό τομζα (Bergen, 

2002. Zyga et al., 2015). Ειδικότερα, οι δεξιότθτεσ ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ 

ςχετίηονται ςτενά με τισ γλωςςικζσ ικανότθτεσ (Chang et al., 2018. Thiemann-

Bourque et al., 2012), κακϊσ τα παιδιά με ΔΑΦ και υψθλζσ γλωςςικζσ ικανότθτεσ 

εκτελοφν περιςςότερο ςυμβολικό παιχνίδι, ςε ςφγκριςθ με τα παιδιά με δυςκολίεσ 

ςτθ γλϊςςα (Thiemann-Bourque et al., 2018). Σφμφωνα με τον Bergen (2002), τα 

ελλείμματα ςτο ςυμβολικό παιχνίδι οφείλονται ςτθν απουςία ι ςτισ δυςκολίεσ που 

αφοροφν τθ νοθτικι αναπαράςταςθ και τισ γλωςςικζσ ικανότθτεσ που είναι 

απαραίτθτεσ, ι ςτθν αδυναμία αυκόρμθτθσ δθμιουργίασ νζων αναπαραςτάςεων. 

Από τθν άλλθ, οι Manning & Wainwright (2010) υποςτθρίηουν ότι τα υψθλότερα 

ςτάδια παιχνιδιοφ, όπωσ τα ςυμβολικό και το παιχνίδι με κανόνεσ, ζχουν κυρίωσ 

κοινωνικό χαρακτιρα και πωσ οι δυςκολίεσ ςτο ςυμβολικό παιχνίδι ςυνδζονται με 

τα κοινωνικά ελλείμματα τθσ ΔΑΦ. Πιο ςυγκεκριμζνα, θ κοινωνικι  αδιαφορία 

ενδζχεται να οδθγεί ςε περιοριςμζνο ενδιαφζρον για εμπλοκι ςε ςυναιςκθματικό 

και κοινωνικό παιχνίδι προςποίθςθσ. 

Εντοφτοισ, όπωσ αναφζρεται ςτθ βιβλιογραφία, υπάρχουν μελζτεσ που 

δείχνουν πωσ οριςμζνα παιδιά με ΔΑΦ είναι ςε κζςθ να παρουςιάςουν ςυμβολικό 

παιχνίδι (Chang et al., 2018. Strauss et al., 2014. Thiemann-Bourque et al., 2018), ςε 

ςυγκεκριμζνεσ καταςτάςεισ, με δομθμζνεσ ςυνκικεσ και κατάλλθλθ κακοδιγθςθ 

(Strauss et al., 2014), όπωσ ενκάρρυνςθ, παρακίνθςθ και φπαρξθ ςεναρίου (Chang 

et al., 2018). Επιπρόςκετα, οι Strauss et al. (2014) αναφζρουν ότι υπάρχουν 

μελετθτζσ που αποδίδουν τισ δυςκολίεσ ςτο ςυμβολικό παιχνίδι ςτο «φαινόμενο 

δαπζδου» (floor effect), κακϊσ ςτισ περιςςότερεσ ζρευνεσ οι ςυμμετζχοντεσ είναι 

πολφ μικρισ θλικίασ.  

Όπωσ προκφπτει από τθν αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ, ζχουν 

πραγματοποιθκεί πολλζσ ζρευνεσ που αποκαλφπτουν τθ ςχζςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ 
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με το ςυμβολικό παιχνίδι. Άλλεσ ςυγκρίνουν παιδιά με ΔΑΦ με παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ και άλλεσ με παιδιά με άλλου είδουσ διαταραχζσ ι αναπθρίεσ. 

Κατ’ αρχάσ, οι Hobson et al. (2015) διερεφνθςαν τθ ςχζςθ μεταξφ 

δθμιουργικοφ ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ και επικοινωνιακισ εμπλοκισ ςε 130 παιδιά 

1,7-9 ετϊν. Τα παιδιά χωρίςτθκαν ςε 4 ομάδεσ, ανάλογα με τα διαγνωςτικά 

κριτιρια του DDM-IV. Οι 3 ομάδεσ περιλάμβαναν επιμζρουσ κατθγορίεσ του 

αυτιςτικοφ φάςματοσ, και ςυνολικά 58 παιδιά με ελάχιςτθ νοθτικι θλικία τουσ 15 

μινεσ, ενϊ θ τζταρτθ ομάδα περιλάμβανε 72 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. Από τα 

αποτελζςματα φάνθκε πωσ ςε όλεσ τισ ομάδεσ οι ςυμμετζχοντεσ προζβθςαν ςε 

πράξεισ με ςυμβολικό νόθμα κατά τθ διάρκεια παιχνιδιοφ με ενιλικα. Οι ερευνθτζσ 

κατζλθξαν ςτο ςυμπζραςμα ότι θ ικανότθτα για κοινωνικι δζςμευςθ διαδραματίηει 

ιδιαίτερα ςθμαντικό ρόλο για τθν παραγωγι ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, ακόμα και ςτο 

μοναχικό παιχνίδι. Επίςθσ, διαπίςτωςαν πωσ οι κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ δεν 

επθρεάηουν μόνο τισ ςυνκικεσ που προκαλοφν ςυμβολικό παιχνίδι. Ακόμα, 

παρατιρθςαν πωσ τα παιδιά με αυτιςμό αςχολικθκαν με καταςτάςεισ κοινισ 

εμπλοκισ και ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ για λιγότερο χρόνο, ςε ςφγκριςθ με τουσ 

ςυμμετζχοντεσ τυπικισ ανάπτυξθσ και με άλλεσ αναπτυξιακζσ διαταραχζσ. 

Επιπλζον, οι Thiemann-Bourque et al. (2019) ςφγκριναν 19 παιδιά με ΔΑΦ 

και 19 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, ωσ προσ το λειτουργικό και το ςυμβολικό 

παιχνίδι. Στθν πρϊτθ ομάδα τα παιδιά είχαν μζςο όρο θλικίασ τουσ 74 μινεσ, ενϊ 

ςτθ δεφτερθ τουσ 34 μινεσ. Οι ερευνθτζσ διζκριναν 4 επίπεδα παιχνιδιοφ: 

αδιάκριτεσ ενζργειεσ, λειτουργικό παιχνίδι και χριςθ αντικειμζνων, λειτουργικό και 

ςυνδυαςτικό παιχνίδι και ςυμβολικό παιχνίδι. Τα ευριματα αποκάλυψαν πωσ τα 

παιδιά με ΔΑΦ εμπλζκονταν ςε ςθμαντικό βακμό ςε περιςςότερεσ πράξεισ 

αδιάκριτου ι διερευνθτικοφ παιχνιδιοφ. Παράλλθλα, επζδειξαν λιγότερο ςυμβολικό 

παιχνίδι, κάτι το οποίο οι μελετθτζσ απζδωςαν πικανόν ςτθ μειωμζνθ κοινωνικι 

ωριμότθτα και δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ. Επιπλζον, δεν εντοπίςτθκαν ςθμαντικζσ 

διαφορζσ μεταξφ των ομάδων ςχετικά με το ενδιαφζρον αντικειμζνου. 

Αξιοςθμείωτο είναι το εφρθμα ότι οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ παρουςίαςαν 

περιςςότερεσ ικανότθτεσ ςτο λειτουργικό παιχνίδι, αλλά δυςκολεφτθκαν 

περιςςότερο να μεταβοφν ςτο ςυμβολικό επίπεδο. Τζλοσ, από τουσ δφο τφπουσ 

ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, τθν αντικατάςταςθ αντικειμζνου και τθ χριςθ κοφκλασ, τα 
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παιδιά με ΔΑΦ δεν επζδειξαν κακόλου τον δεφτερο. Αυτό αποδεικνφει τθν ζλλειψθ 

ικανότθτασ ι κινιτρων για ςυμβολικό παιχνίδι με κοφκλα. 

Ακόμα, τα ελλείμματα των παιδιϊν με ΔΑΦ ςτο παιχνίδι προςποίθςθσ και 

τθ φανταςία διαφαίνονται και ςτθν ζρευνα των Davis et al. (2018), ςχετικά με τθ 

δθμιουργία φανταςτικϊν ςυντρόφων. Πρόκειται για αόρατο και φανταςτικό 

χαρακτιρα, τον οποίο το παιδί ονομάηει, αναφζρει ςε ςυνομιλίεσ και παίηει μαηί 

του για χρονικό διάςτθμα τουλάχιςτον 7 μθνϊν. Συναντάται ςε πολλά παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ (50%), κυρίωσ κορίτςια, 3-6 ετϊν, με υψθλι Θεωρία του Νου, 

ςυναιςκθματικζσ και κοινωνικζσ ικανότθτεσ. Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα 111 γονείσ 

παιδιϊν με ΔΑΦ, 24-96 μθνϊν και 104 γονείσ παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, 59-64 

μθνϊν, ςυμπλιρωςαν ερωτθματολόγια. Από αυτά φάνθκε ότι μόνο το 16,2% των 

παιδιϊν με ΔΑΦ δθμιουργοφν αυκόρμθτα φανταςτικό φίλο. Επιπλζον, οι γονείσ 

αυτοί είναι λιγότερο πικανό να γνωρίηουν κάτι τζτοιο ι το διαπιςτϊνουν ςε 

μεγαλφτερθ θλικία, ενϊ τα παιδιά με ΔΑΦ δε μιλοφν ςυχνά ςτουσ γονείσ τουσ για το 

αν ςυμπακοφν το φανταςτικό τουσ φίλο. 

Από τθν άλλθ, θ ζρευνα των Manning & Wainwright (2010) είχε ωσ δείγμα 

30 παιδιά με υψθλισ λειτουργικότθτασ αυτιςμό και 33 με αναπτυξιακζσ γλωςςικζσ 

διαταραχζσ. Οι ςυμμετζχοντεσ ιταν 7-9 ετϊν, κατά 80% αγόρια, και 

αντιςτοιχιςμζνοι με βάςθ το φφλο και τθν θλικία. Τα παιδιά κλικθκαν να παίξουν 

μόνα τουσ με παηλ, να παίξουν με άγνωςτο ενιλικα- εξεταςτι με παηλ και τζλοσ να 

παίξουν με τον ενιλικα με παιχνίδια. Γενικά, δεν παρατθρικθκαν ςθμαντικζσ 

διαφορζσ ανάμεςα ςτισ ομάδεσ ςε ςχζςθ με το λειτουργικό, το ςυμβολικό παιχνίδι 

και τθ ςυνολικι βακμολογία του παιχνιδιοφ. Όμωσ, τα παιδιά με ΔΑΦ ςυμμετείχαν 

ςθμαντικά λιγότερο ςε αναπτυξιακά υψθλό και εκλεπτυςμζνο επίπεδο παιχνιδιοφ, 

δθλαδι ςε παιχνίδι με ςυηιτθςθ. Εντοφτοισ, οι ερευνθτζσ ςυμπζραναν πωσ τα 

παιδιά με υψθλισ λειτουργικότθτασ αυτιςμό μποροφν να παράγουν λειτουργικό και 

ςυμβολικό παιχνίδι, τουλάχιςτον ςτο βακμό που παράγουν τα παιδιά με 

αναπτυξιακι γλωςςικι διαταραχι. Η ζλλειψθ ςθμαντικϊν διαφορϊν ερμθνεφτθκε 

με βάςθ το γεγονόσ ότι οι ςυμμετζχοντεσ τθσ δεφτερθσ ομάδασ αφιζρωςαν λιγότερο 

χρόνο ςε παιχνίδι προςποίθςθσ και περιςςότερο ςε ςυηιτθςθ και ςε παιχνίδι με 

κανόνεσ. Όςον αφορά τθ δυςκολία των παιδιϊν με ΔΑΦ ςτο παιχνίδι με ςυηιτθςθ, 

αυτι οφείλεται ςτα κοινωνικά ελλείμματα. Επιπλζον, ςτθν αρχι των ςυνεδριϊν θ 
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κοινωνικι λειτουργικότθτά τουσ ιταν ςθμαντικά χαμθλότερθ, αλλά ςτθ ςυνζχεια θ 

διαφορά μεταξφ των ομάδων δεν ιταν ςθμαντικι. Ζτςι, φαίνεται θ επιρροι του 

ενιλικα, ο οποίοσ ίςωσ ευνόθςε τισ ςυνκικεσ για κατάλλθλο παιχνίδι, ι 

λειτοφργθςε ωσ μοντζλο κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ. Επιπρόςκετα, αυτι θ αλλαγι 

μπορεί να οφείλεται ςτο υψθλό νοθτικό επίπεδο των υποκειμζνων. 

Συμπεραςματικά, οι μελετθτζσ διαπίςτωςαν ότι το παιχνίδι προβλζπει τθν 

κοινωνικι λειτουργία, κακϊσ τα παιδιά με χαμθλότερεσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ 

τείνουν να εμφανίηουν χαμθλότερα επίπεδα κοινωνικισ λειτουργίασ, και ότι το 

καλφτερο πλαίςιο για εμφάνιςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων αποτελεί θ ζνασ προσ ζναν 

αλλθλεπίδραςθ με ενιλικα ςε ιςυχο περιβάλλον με ελάχιςτεσ απαιτιςεισ. 

Μία άλλθ ζρευνα ςχετικά με το ςυμβολικό παιχνίδι, πραγματοποιικθκε 

ςτο Ηνωμζνο Βαςίλειο από τουσ Hobson, Lee & Hobson (2009). Στθ μελζτθ 

ςυμμετείχαν 16 αγόρια με ΔΑΦ και 16 αγόρια και κορίτςια με μακθςιακζσ 

δυςκολίεσ ι αναπτυξιακζσ κακυςτεριςεισ. Όλα τα παιδιά ιταν ςχολικισ θλικίασ. 

Εξετάςτθκαν ατομικά, με δφο ομάδεσ παιχνιδιϊν και υλικϊν. Για κάκε ομάδα τα 

παιδιά κλικθκαν να επιδείξουν μία περίοδο με αυκόρμθτο παιχνίδι και ζπειτα μια 

περίοδο με μοντελοποιθμζνο παιχνίδι από τον εξεταςτι. Παρατθρικθκαν 

ομοιότθτεσ όςον αφορά τθ λεκτικι ικανότθτα, τθν επινόθςθ φανταςτικϊν 

αντικειμζνων, τθν αντικατάςταςθ και τθν προςποίθςθ ιδιοτιτων, αλλά και τθν 

ευελιξία ςτο παιχνίδι. Ωςτόςο, τα παιδιά με ΔΑΦ παρουςίαςαν ελλείμματα ςτο 

παιχνίδι προςποίθςθσ, τθ δθμιουργικότθτα και τθ διαςκζδαςθ που εξζλαβαν από το 

παιχνίδι. Επίςθσ, θ μοντελοποίθςθ οδιγθςε ςε βελτίωςθ οριςμζνων διαςτάςεων 

του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, αλλά οι κετικζσ ςυνζπειεσ ιταν ςθμαντικζσ μόνο ςτα 

παιδιά χωρίσ ΔΑΦ. 

Αντίςτοιχα αποτελζςματα ζδειξε θ ζρευνα των Thiemann-Bourque et al. 

(2012), θ οποία μελζτθςε το ςυμβολικό παιχνίδι ςε παιδιά 3 ζωσ 6 ετϊν, 35 με ΔΑΦ 

και 38 με αναπτυξιακζσ κακυςτεριςεισ. Οι ερευνθτζσ αξιολόγθςαν το μθ δομθμζνο 

και το θμιδομθμζνο παιχνίδι των παιδιϊν με τον εξεταςτι, για 15 λεπτά. 

Αξιοποιικθκαν  5 ςετ παιχνιδιϊν, αλλά ο εξεταςτισ δεν ζπαιηε με τα παιχνίδια που 

δεν είχε χρθςιμοποιιςει το παιδί, οφτε με τρόπο διαφορετικό από αυτόν του 

παιδιοφ. Δεν παρατθρικθκαν ςθμαντικζσ διαφορζσ μεταξφ των ομάδων ςχετικά με 

το επίπεδο παιχνιδιοφ και το ενδιαφζρον για διαφορετικά παιχνίδια. Το ςυμβολικό 
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παιχνίδι ιταν ο πιο ςπάνιοσ τφποσ για όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ. Σε αντίκεςθ όμωσ 

με τθν προθγοφμενθ ζρευνα, το επίπεδο και θ ποικιλομορφία του παιχνιδιοφ 

προςποίθςθσ δεν ιταν χαμθλότερο ςτα παιδιά με ΔΑΦ. Σφμφωνα με τουσ 

μελετθτζσ, θ απουςία διαφορϊν οφείλεται ςτο χαμθλό γλωςςικό και γνωςτικό 

επίπεδο όλων των παιδιϊν. Επίςθσ, ο ςυνθκζςτεροσ τφποσ παιχνιδιοφ ιταν το 

λειτουργικό παιχνίδι. Ζνα ςθμαντικό εφρθμα ιταν ότι το ςυμβολικό παιχνίδι 

ςυςχετίηεται με τισ γλωςςικζσ και γνωςτικζσ ικανότθτεσ και πωσ τα τρία αυτά μζτρα 

είναι αλλθλζνδετα.  

Επιπρόςκετα, οι Zyga et al. (2015) διερεφνθςαν το παιχνίδι προςποίθςθσ ςε 

10 παιδιά με ΔΑΦ και 14 παιδιά με ςφνδρομο Prader-Willi. Τα πρϊτα ιταν κατά 

μζςο όρο 10,39 ετϊν, ενϊ τα δεφτερα 10,14 ετϊν και τα περιςςότερα είχαν νοθτικι 

αναπθρία. Οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να επιλζξουν παιχνίδια και να δθμιουργιςουν 

μια ιςτορία. Στθν περίπτωςθ που δεν το κατάφερναν, ο εξεταςτισ άρχιηε το 

παιχνίδι. Οι ερευνθτζσ παρατιρθςαν πωσ τα παιδιά με ςφνδρομο Prader-Willi 

παρουςίαςαν ελλείψεισ ςτο παιχνίδι παρόμοιεσ με αυτζσ των παιδιϊν με ΔΑΦ. 

Επιπλζον, θ προςκικθ ςυμπαίκτθ οδιγθςε ςε αφξθςθ των δεξιοτιτων παιχνιδιοφ ςε 

όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ. Σχετικά με τα παιδιά με ΔΑΦ, τα ευριματα ζδειξαν ότι 

μποροφςαν να αςχολθκοφν με παιχνίδια και επζδειξαν περιςςότερο λειτουργικό 

παιχνίδι από ό,τι θ άλλθ ομάδα. Γενικά όμωσ παρουςίαςαν ελλείμματα ςτισ 

ικανότθτεσ παιχνιδιοφ και ςτισ ατομικζσ ςυνεδρίεσ δεν παριγαγαν ςχεδόν κακόλου 

δραςτθριότθτεσ παιχνιδιοφ. Η προςκικθ ςυμπαίκτθ είχε ωσ αποτζλεςμα τθ μείωςθ 

του λειτουργικοφ και τθν αφξθςθ του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ςτουσ ςυμμετζχοντεσ 

με ΔΑΦ.  

Στο ςθμείο αυτό αξίηει να γίνει αναφορά ςτισ κεωρίεσ οι οποίεσ, ςφμφωνα 

με τθ βιβλιογραφία, ερμθνεφουν τισ δυςκολίεσ των παιδιϊν με ΔΑΦ ςτο ςυμβολικό 

παιχνίδι. Αρχικά, όπωσ επιςθμαίνουν οι Hobson et al. (2015), οι μελετθτζσ δε 

ςυμφωνοφν γενικά ωσ προσ αυτό το κζμα. Υπάρχουν από τθ μία οι ατομικιςτικζσ ι 

γνωςτικζσ κεωρίεσ, οι οποίεσ επικεντρϊνονται ςτα γνωςτικά ελλείμματα τθσ ΔΑΦ 

που ενδεχομζνωσ προκαλοφν τουσ περιοριςμοφσ ςτο ςυμβολικό παιχνίδι. Οι 

ςυγκεκριμζνεσ κεωρίεσ δεν αςχολοφνται ιδιαίτερα με τισ ςυναιςκθματικζσ πτυχζσ 

του ςυμβολιςμοφ και τα ςχετικά κίνθτρα. Από τθν άλλθ, οι κοινωνικζσ ι ςχεςιακζσ 

κεωρίεσ υποςτθρίηουν πωσ τα ελλείμματα ςτο ςυμβολικό παιχνίδι προκφπτουν, 
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τουλάχιςτον ςε ζνα βακμό, από τθ μειωμζνθ κοινωνικι ανταπόκριςθ των ατόμων 

με ΔΑΦ. Ειδικότερα, οι δυςκολίεσ που αφοροφν τθν κοινι προςοχι οδθγοφν ςε 

αρνθτικζσ ςυνζπειεσ για τθ γλωςςικι και ςυμβολικι λειτουργία των παιδιϊν. 

Σχετικά με αυτι τθν υπόκεςθ ζχουν πραγματοποιθκεί πολλζσ μελζτεσ, αλλά δεν 

ζχουν διαςαφθνιςτεί οι ιδιότθτεσ τθσ κοινισ προςοχισ που επθρεάηουν 

περιςςότερο τθν ανάπτυξθ των ικανοτιτων ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, οφτε ςε ποιο 

βακμό ςυνδζονται με τισ επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ.  

Ακόμα, ςφμφωνα με τουσ Lam & Yeung (2012), οι γνωςτικζσ κεωρίεσ κα 

μποροφςαν να εξθγιςουν τισ δυςκολίεσ ςτθν ικανότθτα ςυμβολιςμοφ. Κατ’ αρχάσ, 

με βάςθ τθ Θεωρία του Νου, το παιχνίδι προςποίθςθσ απαιτεί από το παιδί να 

διαχωρίςει τθν πραγματικι παράςταςθ του αντικειμζνου από τθν αναπαράςταςι 

του, δθλαδι για παράδειγμα, να εγκαταλείψει προςωρινά τθν ιδζα ότι θ μπανάνα 

είναι φροφτο, ϊςτε να τθ χρθςιμοποιιςει ωσ τθλζφωνο. Επομζνωσ, θ μειωμζνθ 

δυνατότθτα μετα-αναπαράςταςθσ ςτθ ΔΑΦ αποτελεί τθν αιτία των ελλειμμάτων 

ςτο ςυμβολικό παιχνίδι. Όπωσ προςκζτει ο Bergen (2002), ο Lillard (1998) 

υποςτιριξε ότι το παιχνίδι προςποίθςθσ απαιτεί ακόμα τθν διαπραγμάτευςθ 

μεταξφ ατόμων με διαφορετικζσ απόψεισ και προοπτικζσ. Παράλλθλα, προχποκζτει 

τθν ταυτόχρονθ αναπαράςταςθ των αντικειμζνων με δφο τρόπουσ, ενϊ ςυχνά 

περιλαμβάνει παιχνίδι ρόλων που ςυνεπάγεται τθν κατανόθςθ και προςποίθςθ των 

ςκζψεων και των δράςεων των άλλων. Επίςθσ, τα παιδιά κα πρζπει να διακζτουν 

ικανότθτεσ νοθτικισ αναπαράςταςθσ των κατάλλθλων ςυναιςκθμάτων ςε διάφορεσ 

περιςτάςεισ (Bergen, 2002). Επιπρόςκετα, ςθμαντικό ρόλο παίηει και θ ικανότθτα 

κοινισ προςοχισ. Ζπειτα, θ Θεωρία Εκτελεςτικϊν Λειτουργιϊν πρεςβεφει πωσ οι 

εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ ςυνδζονται με το ςυμβολικό παιχνίδι, κακϊσ ταυτό 

προχποκζτει τθν απεμπλοκι του παιδιοφ από οριςμζνα γεγονότα, τθ δθμιουργία 

ςεναρίων και τθ μετατόπιςθ τθσ προςοχισ του. Όμωσ, υπάρχουν μελζτεσ που δεν 

εντοπίηουν ςθμαντικι ςυςχζτιςθ. Τζλοσ, θ Θεωρία Αδφναμθσ Κεντρικισ Συνοχισ 

βαςίηεται ςτθν αδυναμία των ατόμων με ΔΑΦ να ςχθματίςουν νόθμα υψθλοφ 

επιπζδου και να δουν τθ γενικι εικόνα, αντί για μεμονωμζνεσ λεπτομζρειεσ. Ζτςι, τα 

παιδιά αυτά τείνουν να αντιμετωπίηουν τα αντικείμενα, τα παιχνίδια και τα 

πρόςωπα ωσ «κραφςματα» ανεξάρτθτα από το πλαίςιο του παιχνιδιοφ (Lam & 

Yeung, 2012). 
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Συνεπϊσ, προκειμζνου να ςυγκρίνουν τισ τρεισ αυτζσ κεωρίεσ, οι (Lam & 

Yeung, 2012) διεξιγαγαν ζρευνα με δείγμα 12 παιδιϊν με ΔΑΦ και 12 παιδιϊν 

τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι ςυμμετζχοντεσ είχαν αντιςτοιχθκεί ωσ προσ το φφλο, τθ 

χρονολογικι θλικία, τθ μθ λεκτικι και τθ λεκτικι νοθτικι θλικία. Τα αποτελζςματα 

ζδειξαν πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ παρουςίαςαν ελλείμματα ςτο ςυμβολικό παιχνίδι, τα 

οποία ςυνδζονται περιςςότερο με τθ Θεωρία του Νου και τθ Θεωρία Αδφναμθσ 

Κεντρικισ Συνοχισ. Πιο αναλυτικά, υπάρχει ςφνδεςθ ανάμεςα ςτο ςυμβολικό 

παιχνίδι και ςτισ κοινωνικζσ, ςυναιςκθματικζσ και γλωςςικζσ ικανότθτεσ. Επίςθσ, 

φάνθκε ότι τα ελλείμματα ςτο ςυμβολικό παιχνίδι είναι κυρίωσ αποτζλεςμα 

γνωςτικϊν αδυναμιϊν, παρά τθσ δυςκολίασ κατανόθςθσ προφορικϊν οδθγιϊν και 

λεκτικισ ανταπόκριςθσ ςτο παιχνίδι. Παράλλθλα, θ δυςκολία των παιδιϊν να 

αντιλθφκοφν τθν προοπτικι των άλλων ατόμων οδθγεί ςε προβλιματα ςτο 

ςυμβολικό παιχνίδι. Επιπλζον, δε βρζκθκε διαφορά ανάμεςα ςτισ επιμζρουσ 

εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ.  

Επομζνωσ, τα ερευνθτικά δεδομζνα ςυνθγοροφν ςτο γεγονόσ πωσ τα 

παιδιά με ΔΑΦ παρουςιάηουν ελλείμματα ςτο παιχνίδι προςποίθςθσ, τόςο ςε ςχζςθ 

με τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, όςο και με τα παιδιά με άλλεσ αναπθρίεσ. Ωςτόςο, 

υπάρχουν περιπτϊςεισ που παράγουν λειτουργικό παιχνίδι και, ςπανιότερα, 

ςυμβολικό, ειδικά όταν ζχουν αυτιςμό υψθλισ λειτουργικότθτασ. Παράλλθλα, οι 

δυςκολίεσ αυτζσ ενδεχομζνωσ ςυνδζονται με τθ Θεωρία του Νου και τθ Θεωρία 

Αδφναμθσ Κεντρικισ Συνοχισ, αλλά και με τισ ελλιπείσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ των 

ατόμων με ΔΑΦ. 
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3.4 Παιγνιϊδθσ διάκεςθ  

Μία ςθμαντικι πτυχι του παιχνιδιοφ, θ οποία ςυναντάται πολφ ςυχνά ςτθ 

βιβλιογραφία, είναι θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ (playfulness). Ο όροσ αυτόσ περιγράφει 

τθν ουςία και τθν ποιότθτα του παιχνιδιοφ (Godin, Freeman & Rigby, 2017), τον 

τρόπο με τον οποίο παίηουν τα παιδιά (Pinchover, Shulmn & Bundy, 2016), πζρα 

όμωσ από τθν απλι εκτζλεςθ πράξεων παιχνιδιοφ (Godin et al., 2017). Θεωρείται 

ςτοιχείο τθσ ςυμπεριφοράσ ι τθσ προςωπικότθτασ του ατόμου και μπορεί να 

επθρεαςτεί από νευροαναπτυξιακοφσ παράγοντεσ. Αφορά τθν αίςκθςθ του 

χιοφμορ, τθσ φανταςίασ και τθσ δθμιουργικότθτασ, κακϊσ και τθν ικανότθτα 

επίλυςθσ προβλθμάτων (Pinchover et al., 2016). Περιλαμβάνει εςωτερικά κίνθτρα, 

απουςία κυριολεκτικισ ςθμαςίασ, απαλλαγι και ελευκερία από εξωτερικοφσ 

κανόνεσ, ευελιξία, ηωντάνια, προςοχι ςτα μζςα παιχνιδιοφ και κετικι επίδραςθ ςτο 

άτομο (Godin et al., 2017). Συνεπϊσ, είναι ςαφζσ ότι ςχετίηεται με το παιχνίδι 

προςποίθςθσ. 

Ειδικότερα, οι μελετθτζσ διακρίνουν 4 διαςτάςεισ τθσ παιγνιϊδουσ 

διάκεςθσ: τον εςωτερικό τφπο ελζγχου, το εςωτερικό κίνθτρο, τθν αναςτολι τθσ 

πραγματικότθτασ και τθ διαμόρφωςθ. Αρχικά, ο εςωτερικόσ ζλεγχοσ αποτελεί τον 

βακμό ςτον οποίο το παιδί αιςκάνεται υπεφκυνο για τισ ενζργειζσ του, αλλά και εν 

μζρει για τα αποτελζςματά τουσ. Ζπειτα, το εςωτερικό κίνθτρο ςθμαίνει πωσ θ ίδια 

θ δραςτθριότθτα παιχνιδιοφ ωκεί το παιδί να εμπλακεί ςτο παιχνίδι. Η αναςτολι 

τθσ πραγματικότθτασ αναφζρεται ςτο γεγονόσ ότι τα παιδιά επιλζγουν κατά πόςο θ 

δραςτθριότθτα παιχνιδιοφ κα διαφοροποιείται από τθν πραγματικότθτα. Τζλοσ, θ 

διαμόρφωςθ είναι θ ικανότθτα των ατόμων να εκπζμπουν και να ανταποκρίνονται 

ςε κοινωνικζσ ενδείξεισ με ςτόχο τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ (Cooper, 2000. 

Godin et al., 2017. Lee et al., 2016). 

Επιπρόςκετα, οι ςυνζπειεσ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ για τα παιδιά είναι 

αξιοςθμείωτεσ. Συγκεκριμζνα, λόγω των εςωτερικϊν κινιτρων, προκαλεί 

ςυναιςκιματα ευχαρίςτθςθσ και απόλαυςθσ από το παιχνίδι, που επθρεάηουν 

κετικά τθν ποιότθτα τθσ ηωισ του ατόμου, με υγεία, ευεξία (Lee et al., 2016).) και 

ικανότθτα προςαρμογισ (Godin et al., 2017. Lee et al., 2016) και κοινωνικισ 

ςυμμετοχισ (Godin et al., 2017). Σε αυτό ςυμφωνοφν και οι Pinchover et al. (2016), 
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που προςκζτουν τθν ικανότθτα επεξεργαςίασ των ςυναιςκθμάτων, τθν ευθμερία, 

τισ επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ και τθν καλλιζργεια ςχζςεων μεταξφ παιδιοφ και 

γονζα ι δαςκάλου. 

Η παιγνιϊδθσ διάκεςθ είναι ζνα από τα χαρακτθριςτικά τθσ 

ςυναιςκθματικισ και κοινωνικισ ανάπτυξθσ των παιδιϊν. Κακορίηεται από 

γενετικοφσ, αλλά και περιβαλλοντικοφσ παράγοντεσ. Στουσ τελευταίουσ ανικουν 

φυςικά, κοινωνικά και πολιτιςμικά γνωρίςματα του περιβάλλοντοσ παιχνιδιοφ, ενϊ 

ςθμαντικό ρόλο παίηουν οι φυςικζσ, κοινωνικζσ και γνωςτικζσ δεξιότθτεσ που 

διακζτει το παιδί ςχετικά με το παιχνίδι. Παράλλθλα, ςθμαντικι είναι θ ςχζςθ του 

παιδιοφ με τον εκπαιδευτικό. Όταν θ ςχζςθ αυτι χαρακτθρίηεται από αςφάλεια και 

κατάλλθλθ ςυναιςκθματικι ανταπόκριςθ, το εκπαιδευτικό περιβάλλον ευνοεί 

γενικά τθν ανάπτυξθ και τθ μάκθςθ του παιδιοφ. Ακόμα, ο τρόποσ με τον οποίο ο 

εκπαιδευτικόσ παίηει και ενεργεί ςυνδζεται και με τθν ανάπτυξθ τθσ παιγνιϊδουσ 

διάκεςθσ (Pinchover et al., 2016) .  

Όςον αφορά τθ ΔΑΦ, οι δυςκολίεσ ςτο παιχνίδι ςυνεπάγονται και 

ελλείμματα ςτθν παιγνιϊδθ διάκεςθ (Lee et al., 2016). Αυτό ςυμβαίνει, διότι θ 

παιγνιϊδθσ διάκεςθ ςυνδζεται άμεςα με το κοινωνικό, δθμιουργικό, ευζλικτο, 

αυκόρμθτο και διαςκεδαςτικό παιχνίδι, κακϊσ και με το παιχνίδι προςποίθςθσ. 

Παράλλθλα, θ περιοριςμζνθ παιγνιϊδθσ διάκεςθ ςτα παιδιά με ΔΑΦ οφείλεται 

ςτθν απουςία κοινωνικισ αμοιβαιότθτασ, τθ δυςκολία ςυναιςκθματικισ ζκφραςθσ 

και τθν αδυναμία πολλζσ φορζσ ουςιαςτικισ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ (Godin et 

al., 2017). Όμωσ, όταν το πλαίςιο παιχνιδιοφ είναι δομθμζνο και υποςτθρικτικό, τα 

παιδιά με ΔΑΦ τείνουν να εμφανίηουν μεγαλφτερθ παιγνιϊδθ διάκεςθ (Pinchover 

et al., 2016). 

Πιο ςυγκεκριμζνα, ςχετικά με τθν πρϊτθ διάςταςθ τθσ παιγνιϊδουσ 

διάκεςθσ, τον εςωτερικό ζλεγχο, τα παιδιά με ΔΑΦ δυςκολεφονται ςυνικωσ να 

μοιράηονται με άλλουσ τον ζλεγχο και να παίηουν. Ο εςωτερικόσ ζλεγχοσ 

αντικατοπτρίηει τθν ποιότθτα τθσ κοινωνικισ εμπλοκισ του παιδιοφ και τθσ 

ςυμμετοχισ του ςτο παιχνίδι. Όμωσ, τα παιδιά με ΔΑΦ ςυχνά παραμζνουν ςτο 

ςτάδιο του μοναχικοφ παιχνιδιοφ ι προςεγγίηουν τουσ άλλουσ με ακατάλλθλουσ 

κοινωνικά τρόπουσ. Επιπρόςκετα, οι ςυμπεριφορζσ που ςυνδζονται με τον 

εςωτερικό ζλεγχο, όπωσ θ διαπραγμάτευςθ, δεν παρατθροφνται ςυνικωσ ςτα 
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άτομα με ΔΑΦ. Γενικά, τα ελλείμματα ςτο κοινωνικό παιχνίδι, τθν κοινι προςοχι, τθ 

μίμθςθ και τθν ευελιξία ςτο παιχνίδι, οδθγοφν ςτθν περιοριςμζνθ κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ, κατανόθςθ και επικοινωνία, ςτοιχεία ςθμαντικά για τον εςωτερικό 

ζλεγχο και τθν παιγνιϊδθ διάκεςθ. Επομζνωσ, οι αντίςτοιχεσ παρεμβάςεισ κα 

πρζπει να ςτοχεφουν ςτθν ανάπτυξθ κοινωνικϊν και επικοινωνιακϊν δεξιοτιτων 

(Godin et al., 2017). 

Η δεφτερθ διάςταςθ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ είναι το εςωτερικό κίνθτρο. 

Τα παιδιά γενικά είναι πικανότερο να ςυμμετζχουν ςτο παιχνίδι λόγω τθσ 

εςωτερικισ τουσ επικυμίασ και τθσ ίδιασ τθσ εμπειρίασ παιχνιδιοφ, παρά λόγω 

εξωτερικισ αμοιβισ. Όταν παρακινοφνται από εςωτερικά κίνθτρα, θ διαδικαςία του 

παιχνιδιοφ είναι ςθμαντικότερθ από το αποτζλεςμα. Ζτςι, ο χρόνοσ που 

αφιερϊνουν ςτο παιχνίδι υποδεικνφει τθν φπαρξθ εςωτερικοφ κινιτρου. Τα παιδιά 

με ΔΑΦ όμωσ δεν παρουςιάηουν ςυχνά ςυμπεριφορζσ που ςυνδζονται με 

εςωτερικό κίνθτρο ςτο παιχνίδι, όπωσ θ επιμονι, θ εκτεταμζνθ εμπλοκι ςτθ 

δραςτθριότθτα και θ αλλθλεπίδραςθ με το περιβάλλον που είναι 

προςανατολιςμζνθ ςτθ ςυγκεκριμζνθ διαδικαςία. Αντίκετα, θ δζςμευςθ και θ 

επιμονι τουσ ςτο κοινωνικό παιχνίδι είναι ςυνικωσ περιοριςμζνθ και θ 

ςυναιςκθματικι τουσ ανταπόκριςθ ακατάλλθλθ. Για τα παιδιά με ΔΑΦ, θ εκδιλωςθ 

και θ αυκόρμθτθ γενίκευςθ ςυμπεριφορϊν που ςχετίηονται με το εςωτερικό 

κίνθτρο ςε άλλα περιβάλλοντα, υλικά και άτομα, αποτελεί ζνδειξθ παρουςίασ 

εςωτερικοφ κινιτρου (Godin et al., 2017). 

Η επόμενθ διάςταςθ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ είναι θ αναςτολι τθσ 

πραγματικότθτασ, δθλαδι θ ικανότθτα για φανταςία και προςποίθςθ. Όπωσ είναι 

γνωςτό, τα παιδιά με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ με τθν αφθρθμζνθ ςκζψθ και 

το παιχνίδι προςποίθςθσ, κακϊσ και με τθν επικοινωνία. Παράλλθλα, θ παιγνιϊδθσ 

διάκεςθ ςυνδζεται με ςυμπεριφορζσ που ςχετίηονται με το χιοφμορ, όπωσ 

πειράγματα, τισ οποίεσ όμωσ τα άτομα με ΔΑΦ δυςκολεφονται να κατανοιςουν και 

να εκτελζςουν. Αυτό ςυμβαίνει, διότι θ κατανόθςθ ενόσ πειράγματοσ με ςκοπό το 

γζλιο προχποκζτει τθν κατανόθςθ τθσ πρόκεςθσ του ατόμου, τθσ μθ κυριολεκτικισ 

ςθμαςίασ, τθσ προςποίθςθσ και του κοινωνικοφ πλαιςίου. Συνεπϊσ, θ κετικι 

ανταπόκριςθ παιδιϊν με ΔΑΦ ςτο χιοφμορ και το πείραγμα υποδεικνφει τθν 

ικανότθτα αναςτολισ τθσ πραγματικότθτασ (Godin et al., 2017). 
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Τζλοσ, θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ περιλαμβάνει και τθ διαμόρφωςθ, ι με άλλα 

λόγια, τθν προφορικι ι μθ λεκτικι επικοινωνία. Η ΔΑΦ χαρακτθρίηεται από 

ελλείμματα ςε αυτόν τον τομζα, τα οποία αφοροφν τόςο τθ γλϊςςα, όςο τθν 

κατανόθςθ των προκζςεων και των κοινωνικϊν ενδείξεων (Godin et al., 2017). 

Σφμφωνα με τουσ Godin et al. (2017), το πιο ςθμαντικό ςτοιχείο τθσ 

παιγνιϊδουσ διάκεςθσ για τα παιδιά με ΔΑΦ είναι τα περιοριςμζνα κίνθτρα για τθ 

ςυμμετοχι ςε κοινωνικζσ καταςτάςεισ και τθν αντιμετϊπιςθ αντίςτοιχων 

ερεκιςμάτων. Η παρζμβαςθ για τθ βελτίωςθ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ κα πρζπει 

να ςτοχεφει κυρίωσ ςτθν εμπλοκι ςτο παιχνίδι και να εςτιάηει ςε πρϊιμεσ 

ςυμπεριφορζσ που απαιτοφνται για τθν ανάπτυξθ πιο ςφνκετων δεξιοτιτων. Ακόμα, 

θ παρζμβαςθ καλό είναι να περιλαμβάνει αρχικά παιχνίδι ανάμεςα ςε ενιλικα και 

παιδί. Επίςθσ, θ ςυναιςκθματικι εμπλοκι του παιδιοφ είναι κακοριςτικι για τθν 

εναςχόλθςι του με το παιχνίδι. 

Επιπλζον, οι Lee et al. (2016) διεξιγαγαν ζρευνα ςτθν Ταϊβάν με ςτόχο τθ 

διερεφνθςθ των ςχζςεων μεταξφ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ και παιχνιδιοφ 

προςποίθςθσ. Συμμετείχαν 20 παιδιά με ΔΑΦ, 20 παιδιά με αναπτυξιακι 

κακυςτζρθςθ και 20 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, όλα 3 ζωσ 7,11 ετϊν. Τα παιδιά 

ςυμμετείχαν ςε ςυνεδρία των 30 λεπτϊν, ςτα 15 λεπτά αςχολικθκαν με ςυμβατικό 

φανταςτικό παιχνίδι και ςτα υπόλοιπα 15 με ςυμβολικό παιχνίδι. Κάκε περίοδοσ 

χωρίςτθκε ςε 3 υποπεριόδουσ των 5 λεπτϊν. Στθν αρχι τα παιδιά ενκαρρφνκθκαν 

να παίξουν με κάποιο αντικείμενο. Στθ ςυνζχεια οι εξεταςτζσ υπζδειξαν 5 ενζργειεσ, 

χωρίσ να διακόψουν το παιχνίδι. Τζλοσ, τα ενκάρρυναν να ςυνεχίςουν το παιχνίδι. 

Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ βαςίςτθκαν περιςςότερο ςτισ 

υποδείξεισ για να βρουν νζουσ τρόπουσ να παίξουν και μιμικθκαν τουσ εξεταςτζσ, 

ειδικά ςτο ςυμβολικό παιχνίδι. Επιπρόςκετα, οι ερευνθτζσ ςυμπζραναν πωσ το 

παιχνίδι προςποίθςθσ και θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ αποτελοφν δφο διαφορετικά 

καταςκευάςματα, τα οποία όμωσ αλλθλοςυνδζονται και ςυντελοφνται ταυτόχρονα. 

Το περίπλοκο παιχνίδι προςποίθςθσ ςυνδζκθκε κετικά με τθ διάςταςθ 

διαμόρφωςθσ, ενϊ ο αρικμόσ των μιμοφμενων ενεργειϊν με τθν αναςτολι τθσ 

πραγματικότθτασ. Πιο ςυγκεκριμζνα, όςο περιςςότερο τα παιδιά μιμοφνταν 

ενζργειεσ άλλων, τόςο λιγότερο μποροφν να αναςτείλουν τθν πραγματικότθτα. 

Ακόμα, παρατθρικθκε ότι τα παιδιά με ΔΑΦ παρουςίαςαν οργανωμζνο, πολφπλοκο 
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και περίτεχνο παιχνίδι, κάτι το οποίο οι ερευνθτζσ απζδωςαν ςτθν υψθλι 

λειτουργικότθτα και λεκτικι ικανότθτα των ςυμμετεχόντων. 

Επιπλζον, ενδιαφζρουςα είναι θ ζρευνα των Pinchover et al. (2016), που 

αςχολικθκαν με τθ ςχζςθ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ με τισ αλλθλεπιδράςεισ των 

παιδιϊν με τισ μθτζρεσ και τισ εκπαιδευτικοφσ. Το δείγμα αποτελείτο από 29 παιδιά 

με ΔΑΦ και 32 τυπικισ ανάπτυξθσ, 3 ζωσ 6 ετϊν, αλλά και τισ μθτζρεσ και τισ 

εκπαιδευτικοφσ των παιδιϊν αυτϊν. Κάκε παιδί βιντεοςκοπικθκε ενϊ ζπαιηε για 30 

λεπτά με τθ μθτζρα και με τθ δαςκάλα του ξεχωριςτά. Τα παιδιά με ΔΑΦ 

παρουςίαςαν υψθλότερθ παιγνιϊδθ διάκεςθ όταν ζπαιηαν με τθν εκπαιδευτικό, ςε 

ςχζςθ με τθ μθτζρα. Τα αντίκετα αποτελζςματα παρατθρικθκαν ςτα παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι ερευνθτζσ ερμινευςαν αυτά τα ευριματα με βάςθ το 

γεγονόσ ότι οι δάςκαλοι ζχουν εκπαιδευτεί να προωκοφν τθ παιγνιϊδθ διάκεςθ, ςε 

αντίκεςθ με τισ μθτζρεσ, οι οποίεσ αιςκάνονται άγχοσ όταν επικοινωνοφν με το 

παιδί με ΔΑΦ. Από τθν άλλθ, όςον αφορά τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, οι 

εκπαιδευτικοί δε ςυνθκίηουν να παίηουν με ζνα παιδί, αλλά με πολλά και να 

κατζχουν κακοδθγθτικό ρόλο.  

Και οι δφο παραπάνω μελζτεσ κατζλθξαν ςτο ςυμπζραςμα ότι θ 

αλλθλεπίδραςθ του παιδιοφ με ΔΑΦ με ζναν ενιλικα, είτε εξεταςτι, είτε 

εκπαιδευτικό, είναι δυνατόν να αυξιςει τθν παιγνιϊδθ διάκεςθ. Το γεγονόσ αυτό 

κα μποροφςε να λθφκεί υπόψθ για τισ ςχετικζσ παρεμβάςεισ. 
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3.5 Κοινωνικό παιχνίδι  

Είναι ςαφζσ πωσ το παιχνίδι διακζτει εξ οριςμοφ κοινωνικι διάςταςθ. Η ςχζςθ του 

με τθν κοινωνικι λειτουργία είναι αμφίδρομθ (Manning & Wainwright, 2010). 

Επίςθσ, τόςο το παιχνίδι προςποίθςθσ, όςο και θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ ζχουν άμεςθ 

ςχζςθ με το κοινωνικό παιχνίδι. Σφμφωνα με τθν Dere (2018), το κοινωνικό παιχνίδι 

ταυτίηεται με το ομαδικό παιχνίδι, ςτο οποίο δφο ι περιςςότερα παιδιά παίηουν 

μαηί, με κοινό ςκοπό. Τα παιδιά καλοφνται να αλλθλεπιδράςουν προκειμζνου να 

επιλζξουν δραςτθριότθτα, υλικά και τουσ κανόνεσ του παιχνιδιοφ (Francis, Farr, 

Mareva & Gibson, 2019). Οι δεξιότθτεσ κοινωνικοφ παιχνιδιοφ ςυνδζονται με τθ 

γλωςςικι ικανότθτα, αλλά και με τθν κοινωνικι γνϊςθ. Ακόμα, θ επάρκεια 

κοινωνικϊν δεξιοτιτων εκφράηεται από τθν ικανότθτα του παιδιοφ να επικοινωνεί 

ότι «αυτό είναι παιχνίδι», κακϊσ ξεκινά και διατθρεί το ρόλο του ςτθ διαδικαςία 

του παιχνιδιοφ (Cooper, 2000). Όπωσ προκφπτει από τθν αναςκόπθςθ τθσ 

βιβλιογραφίασ, το παιχνίδι μπορεί να διακρικεί ςε 4 κατθγορίεσ, με βάςθ τισ 

κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ: μοναχικό παιχνίδι, παρατιρθςθ από απόςταςθ, 

παράλλθλο παιχνίδι δίπλα ςε ςυνομθλίκουσ και ςυνεργατικό παιχνίδι με κοινό 

ςτόχο (Wolfberg, DeWitt, Young & Nguyen, 2015). 

Η ΔΑΦ περιλαμβάνει ελλείμματα ςτον κοινωνικό και επικοινωνιακό τομζα. 

Ζτςι, θ ανάπτυξθ αυκόρμθτου κοινωνικοφ παιχνιδιοφ ςτα παιδιά με ΔΑΦ ςυχνά 

αποκλίνει από τθν τυπικι ανάπτυξθ. Τα παιδιά με ΔΑΦ τείνουν να προτιμοφν το 

παιχνίδι από απόςταςθ, ςτο οποίο παρατθροφν τα άλλα άτομα (Wolfberg et al., 

2015). Συνικωσ, δεν επιδιϊκουν κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ και δε ςυμμετζχουν 

ςε κοινωνικό παιχνίδι (Zyga et al., 2015). Παράλλθλα, ενδζχεται να προςεγγίςουν 

και να ξεκινιςουν παιχνίδι με ςυνομθλίκουσ, αλλά με ιδιοςυγκραςιακό τρόπο. 

Ουςιαςτικά, τα παιδιά με ΔΑΦ ζχουν ςε ζνα βακμό τθν ζμφυτθ επικυμία και 

ικανότθτα να παίηουν με ςυνομθλίκουσ, όμωσ δυςκολεφονται ςτθν ζκφραςθ των 

ενδιαφερόντων τουσ και ςτθν κατάλλθλθ εκδιλωςθ των προκζςεϊν τουσ. Πολλζσ 

φορζσ επιχειροφν να ξεκινιςουν το παιχνίδι, αλλά, εξαιτίασ του αςυνικιςτου 

τρόπου που χρθςιμοποιοφν, θ προςπάκειά τουσ περνά απαρατιρθτθ ι δε 

κεωρείται καν προςπάκεια κοινωνικοποίθςθσ (Wolfberg et al., 2015). Επιπρόςκετα, 

τα άτομα με ΔΑΦ εμφανίηουν ελλείμματα ςε δφο βαςικζσ δεξιότθτεσ κοινωνικισ 
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επικοινωνίασ, τθν κοινι προςοχι και τθ ςυμπεριφορά αιτιματοσ. Η πρϊτθ αφορά 

τθν ικανότθτα μετατόπιςθσ τθσ προςοχισ μεταξφ αντικειμζνων, προςϊπων και 

γεγονότων, ενϊ θ δεφτερθ τθν λεκτικι ι μθ λεκτικι επικοινωνία για τθν απόκτθςθ 

αντικειμζνου ι τθν ανάγκθ βοικειασ (Harrop et al., 2015). Γενικά, το παιχνίδι 

αποτελεί ςτθν ουςία μία μορφι επικοινωνίασ που αποκαλφπτει τθν αυτοεικόνα, τισ 

γλωςςικζσ ικανότθτεσ, τθν κοινωνικι γνϊςθ και τθν επεξεργαςία των κοινωνικϊν 

ρόλων εκ μζρουσ του παιδιοφ (Cooper, 2000). 

Τα άτομα με τα οποία παίηουν τα παιδιά με ΔΑΦ ςυνθκζςτερα είναι τα 

αδζρφια τουσ. Ωςτόςο, ςφμφωνα με τον Özen (2015), οι ςχζςεισ ανάμεςα ςτα 

αδζρφια ςε αυτζσ τισ περιπτϊςεισ ςυχνά δεν είναι ιδιαίτερα ςτενζσ, κακϊσ τα 

παιδιά με ΔΑΦ δεν επικοινωνοφν πολφ με τα αδζρφια τυπικισ ανάπτυξθσ. 

Παράλλθλα, προτιμοφν να περνοφν τον περιςςότερο χρόνο μόνα. Από τθν άλλθ, τα 

αδζρφια τουσ πολλζσ φορζσ αναλαμβάνουν τον ρόλο του φροντιςτι και είναι 

υπερπροςτατευτικά απζναντί τουσ, με αποτζλεςμα να μθ διευκολφνουν τθν 

ανάπτυξθ των παιδιϊν με ΔΑΦ. Επομζνωσ, το κοινωνικό παιχνίδι είναι 

περιοριςμζνο ακόμα και εντόσ τθσ οικογζνειασ. Επιπλζον, όπωσ επιςθμαίνουν οι 

López et al. (2017), τα παιδιά με ΔΑΦ δε ςυμμετζχουν ςε ομαδικζσ ακλθτικζσ 

δραςτθριότθτεσ όςο τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, εξαιτίασ των περιοριςμζνων 

ευκαιριϊν και διακζςιμου χρόνου, τθσ δυςκολίασ τουσ να αφομοιϊςουν και να 

ακολουκιςουν κανόνεσ και των ελλειμμάτων λεπτισ και αδρισ κινθτικότθτασ. 

Από τθ βιβλιογραφία αναδεικνφεται θ ςθμαςία του κοινωνικοφ παιχνιδιοφ, 

το οποίο ςυμβάλλει ςτθν ανάπτυξθ του παιδιοφ (Akers, Higbee, Gerencser & 

Pellegrino, 2018). Κατ’ αρχάσ, ο Vygotsky (1978) τονίηει ότι το κοινωνικό παιχνίδι 

προςποίθςθσ και θ αλλθλεπίδραςθ με άλλα άτομα βοθκοφν το παιδί να εκτελζςει 

πράξεισ αναπτυξιακά υψθλότερεσ από εκείνεσ που κα μποροφςε να 

πραγματοποιιςει μόνο του (Cole & Cole, 2011). Ειδικότερα, μζςω του κοινωνικοφ 

παιχνιδιοφ, τα παιδιά μακαίνουν κοινωνικοφσ κανόνεσ και δεξιότθτεσ μθ λεκτικισ 

επικοινωνίασ. Οι φιλίεσ μεταξφ των παιδιϊν, τουσ προςφζρουν αςφάλεια, 

αυτοπεποίκθςθ, αίςκθςθ του ανικειν και ςυναιςκθματικι ανκεκτικότθτα. 

Παράλλθλα, τα παιδιά καλλιεργοφν γλωςςικζσ δεξιότθτεσ και δεξιότθτεσ επίλυςθσ 

προβλθμάτων (Dere, 2018). Τα ομαδικά παιχνίδια που ςχετίηονται με τον 

ακλθτιςμό, όπωσ το ποδόςφαιρο, βελτιϊνουν τισ κινθτικζσ, κοινωνικζσ και 
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επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ, ενϊ παράλλθλα προφυλάςςει τα παιδιά με ΔΑΦ από 

τον κοινωνικό αποκλειςμό. Επιπρόςκετα, θ φυςικι άςκθςθ ςυμβάλλει ςτθ μείωςθ 

του ςτρεσ, των διαταραχϊν φπνου, τθσ κατάκλιψθσ, του άγχουσ και τθν αφξθςθ τθσ 

αυτοεκτίμθςθσ ςτα άτομα με αναπθρίεσ, ενϊ ταυτόχρονα λειτουργεί και ωσ τρόποσ 

ψυχαγωγίασ (López et al., 2017).  

Τζλοσ, ενδιαφζρον παρουςιάηει θ μελζτθ περίπτωςθσ τθσ Dere (2018), που 

εξετάηει το κοινωνικό παιχνίδι και τισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ ενόσ παιδιοφ με 

ΔΑΦ, κατά τθ διάρκεια ελεφκερου παιχνιδιοφ ςε νθπιαγωγείο ςυνεκπαίδευςθσ. 

Συγκεκριμζνα, θ ερευνιτρια μελζτθςε τθν κατεφκυνςθ του παιχνιδιοφ, δθλαδι τα 

άτομα με τα οποία ζπαιηε το παιδί και τθ διαμόρφωςθ τθσ αλλθλεπίδραςθσ, 

δθλαδι τθν ζναρξθ και τθν ανταπόκριςθ. Παρατιρθςε πωσ το παιδί προτιμοφςε να 

αςχολείται με μοναχικό ι, λιγότερο ςυχνά, παράλλθλο παιχνίδι. Επίςθσ, 

παρουςίαςε πολλζσ ςυμπεριφορζσ που δεν εντάςςονται ςε πράξεισ παιχνιδιοφ. 

Ακόμα, οι αλλθλεπιδράςεισ του με τουσ ενιλικεσ ξεκινοφςαν από τθν εκπαιδευτικό. 

Σφμφωνα με τουσ ερευνθτζσ, το ςχολείο κα πρζπει να ςυμβάλλει ςτθν αφξθςθ των 

αλλθλεπιδράςεων του παιδιοφ με ΔΑΦ με τουσ ςυνομθλίκουσ, με τθ χριςθ 

κατάλλθλων τεχνικϊν προςαρμογισ. Τζλοσ, θ δαςκάλα οφείλει να λειτουργεί ωσ 

καταλφτθσ για τθν αλλθλεπίδραςθ των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ και του μακθτι 

με αναπθρία, παρά να αλλθλεπιδρά ευκζωσ μαηί του.  
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3.6 Ηλεκτρονικό παιχνίδι  

Με τθ ραγδαία εξζλιξθ τθσ τεχνολογίασ, τα παιδιά τα τελευταία χρόνια αςχολοφνται 

όλο και περιςςότερο με τα θλεκτρονικά παιχνίδια. Ζτςι, αξίηει να αναφερκεί θ 

ςχζςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ με αυτοφ του είδουσ τα παιχνίδια. 

Γενικά, τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ περνοφν μεγάλο μζροσ του χρόνου 

τουσ ςε θλεκτρονικά μζςα. Οι ζρευνεσ δείχνουν πωσ τα παιδιά 6-12 ετϊν 

παρακολουκοφν τθλεόραςθ κατά μζςο όρο 2,9 ϊρεσ τθν θμζρα και παίηουν 

βιντεοπαιχνίδια 1,3 ϊρεσ τθν θμζρα. Η υπζρμετρθ εναςχόλθςθ με τα θλεκτρονικά 

μζςα ενδζχεται να επιφζρει ςθμαντικζσ επιπτϊςεισ ςτθ ςχολικι επίδοςθ των 

παιδιϊν, τθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςι τουσ με τουσ άλλουσ, τθ φυςικι τουσ 

δραςτθριότθτα και προβλιματα υγείασ, όπωσ παχυςαρκία, αλλά και ψυχικισ 

υγείασ, όπωσ κατάκλιψθ, άγχοσ και κοινωνικι φοβία (Mazurek, Shattuck, Wagner & 

Cooper, 2012. Mazurek & Wenstrup, 2013). Επίςθσ, ζχει βρεκεί ςυςχζτιςθ ανάμεςα 

ςτα βιντεοπαιχνίδια και τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Συγκεκριμζνα, ο χρόνοσ 

παιχνιδιοφ ςυνδζεται με απροςεξία, υπερκινθτικότθτα και παρορμθτικότθτα ςε 

παιδιά και εφιβουσ τυπικισ ανάπτυξθσ (Mazurek & Engelhardt, 2013).  

Η πακολογικι χριςθ βιντεοπαιχνιδιϊν παρουςιάηει ομοιότθτεσ με άλλα 

είδθ εκιςμϊν. Ειδικότερα, ζχει ωσ αποτζλεςμα τθν παραμζλθςθ του ατόμου, τθν 

ανοχι, δθλαδι τθν ανάγκθ για όλο και μεγαλφτερο χρόνο παιχνιδιοφ και τθν 

απόςυρςθ, δθλαδι τισ αρνθτικζσ ςυναιςκθματικζσ αντιδράςεισ μετά τθ διακοπι 

του παιχνιδιοφ. Επιπρόςκετα, περιλαμβάνει τθν υποτροπι, κακϊσ το άτομο 

επιχειρεί να μειϊςει ι να ςταματιςει το παιχνίδι, αλλά με αποτυχία, τθν 

τροποποίθςθ τθσ διάκεςθσ, αφοφ το παιχνίδι ανακουφίηει τα αρνθτικά 

ςυναιςκιματα του ατόμου, και τισ ςυγκροφςεισ με τουσ άλλουσ και τον ίδιο του τον 

εαυτό (Mazurek & Wenstrup, 2013). Σε αυτό ςυμφωνοφν και οι Mazurek & 

Engelhardt (2013), που προςκζτουν τθν τάςθ για επικετικι ςυμπεριφορά, 

παρορμθτικότθτα, απροςεξία και υπερκινθτικότθτα εξαιτίασ τθσ προβλθματικισ 

χριςθσ θλεκτρονικϊν παιχνιδιϊν. Μία άλλθ κατθγορία θλεκτρονικϊν παιχνιδιϊν 

είναι τα παιχνίδια ρόλων. Ζχει εντοπιςτεί μεγάλθ πικανότθτα πακολογικισ χριςθσ 

τουσ, με τισ αντίςτοιχεσ αρνθτικζσ ςυνζπειεσ και τον κίνδυνο εκιςμοφ.  
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Ακόμα, αρκετά θλεκτρονικά παιχνίδια περιλαμβάνουν βίαιο περιεχόμενο. 

Τα βίαια βιντεοπαιχνίδια ςυχνά ςυνεπάγονται βίαιθ και επικετικι ςκζψθ και 

ςυμπεριφορά (Mazurek & Engelhardt, 2013). Σφμφωνα με τον Sperry, (2017), το 

παρατεταμζνο παιχνίδι βίαιων βιντεοπαιχνιδιϊν οδθγεί ςε υψθλότερα επίπεδα 

επικετικότθτασ, ςε ςφγκριςθ με μθ βίαια βιντεοπαιχνίδια. Η αφξθςθ τθσ 

επικετικότθτασ οφείλεται ςτα ιδιαίτερα χαρακτθριςτικά τουσ. Ειδικότερα, περιζχουν 

εικονικι και αφθρθμζνθ βία, που δεν προκαλεί τφψεισ και άμεςθ ςυμμετοχι του 

παίκτθ. Ακόμα, θ ποιότθτα των γραφικϊν εντείνουν τθν απορρόφθςθ και τθν 

ευχαρίςτθςθ, κακϊσ οι χαρακτιρεσ αναγνωρίηονται ωσ κοινωνικζσ οντότθτεσ. Το 

ευχάριςτο ςυναίςκθμα ζγκειται ςτθ λειτουργία ανταμοιβισ, με το αίςκθμα 

επιτυχίασ, και τθν ελαχιςτοποίθςθ των ενοχϊν. Παράλλθλα, θ απόδοςθ ςυχνά μθ 

ανκρϊπινων χαρακτθριςτικϊν ςτουσ εχκροφσ ι κφματα οδθγεί ςε γνωςτικζσ 

ςτρεβλϊςεισ, κακϊσ το άτομο καταλιγει να δικαιολογεί ζτςι τθ βία.  

Εντοφτοισ, τα θλεκτρονικά παιχνίδια διακζτουν και οριςμζνα κετικά 

ςτοιχεία. Παρόλο που κεωροφνται μοναχικά παιχνίδια, είναι δυνατόν να προωκοφν 

τον κοινωνικό ανταγωνιςμό και τθν κοινωνικι ςυμμετοχι και ςφνδεςθ (Mazurek & 

Wenstrup, 2013). Ζτςι, δε ςυνεπάγονται πάντα κοινωνικι απομόνωςθ του ατόμου 

(Francis et al., 2019). Γενικά, θ κατάλλθλθ χριςθ τουσ δεν είναι απαραίτθτα 

επιβλαβισ για το παιδί.  

Όςον αφορά τα παιδιά με ΔΑΦ, οι Mazurek & Wenstrup (2013) αναφζρουν 

ότι δεν ζχει διερευνθκεί θ πακολογικι χριςθ βιντεοπαιχνιδιϊν, αλλά θ τάςθ τουσ 

να απορροφϊνται ςε ςυγκεκριμζνεσ δραςτθριότθτεσ και περιοριςμζνα 

ενδιαφζροντα, κακϊσ και οι κοινωνικζσ τουσ δυςκολίεσ, εντείνουν τον κίνδυνο για 

προβλθματικι χριςθ και εκιςμό. Επιπλζον, υποςτθρίηουν πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ 

αςχολοφνται περιςςότερο χρόνο με ψθφιακά μζςα, ςε ςχζςθ με άλλουσ τρόπουσ 

ψυχαγωγίασ. Αυτό παρατθρείται περιςςότερο ςτα αγόρια, τα οποία είναι και πιο 

πικανό να επιδείξουν προβλθματικι χριςθ. Πράγματι, ο Sperry (2017) ςυμφωνεί 

και οι Mazurek & Engelhardt (2013) επιςθμαίνουν πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ παίηουν 

περιςςότερεσ ϊρεσ τθν θμζρα βιντεοπαιχνίδια ςυγκριτικά με τα τυπικισ ανάπτυξθσ 

αδζρφια τουσ, ενϊ ζχουν υψθλότερεσ βακμολογίεσ και ςτθν πακολογικι χριςθ. 

 Παράλλθλα, όπωσ περιγράφει ο Sperry (2017), τα άτομα με ΔΑΦ είναι 

ευπακι ςτθν επιρροι των βίαιων βιντεοπαιχνιδιϊν, λόγω των ελλειμμάτων τθσ 
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κεωρίασ του Νου, των εμμονϊν, των δυςκολιϊν ςυλλογιςτικισ και ελζγχου 

ςυναιςκθμάτων και τθσ ςυννοςθρότθτασ με ψυχιατρικζσ διαταραχζσ. Επίςθσ, τα 

χαρακτθριςτικά των βίαιων βιντεοπαιχνιδιϊν, που αφοροφν τθν 

απευαιςκθτοποίθςθ, το ςυναίςκθμα δφναμθσ και τθν άρνθςθ τθσ ανκρϊπινθσ 

υπόςταςθσ των κυμάτων, επθρεάηουν αρνθτικά τα παιδιά με ΔΑΦ. Πιο 

ςυγκεκριμζνα, ενδζχεται να μθν κατανοοφν πλιρωσ τισ βίαιεσ αλλθγορικζσ εικόνεσ 

ι να μιμθκοφν οπτικζσ πλθροφορίεσ, ενϊ ςυνικωσ διακζτουν μια κυριολεκτικι 

αίςκθςθ του ςωςτοφ και του λάκουσ. Χαρακτθριςτικά, αξίηει να αναφερκεί θ ςχζςθ 

των παιδιϊν με ΔΑΦ με τα δφο δθμοφιλζςτερα είδθ βίαιων βιντεοπαιχνιδιϊν για το 

2014: τα παιχνίδια με πρωτοπρόςωπο ςκοπευτι και τα παιχνίδια ρόλων. Στα 

πρϊτα, όπου ο παίκτθσ ζχει τθν οπτικι του ςκοπευτι, τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ 

ζχουν τθν ευκαιρία να ςυνεργαςτοφν. Ωςτόςο, δεν είναι ξεκάκαρο εάν το κίνθτρο 

αυτό ιςχφει για τα παιδιά με ΔΑΦ. Επιπρόςκετα, ςυχνά προκαλοφν αφξθςθ τθσ 

επικετικότθτασ. Τα παιχνίδια ρόλων απαιτοφν προςκόλλθςθ με τον χαρακτιρα. Δεν 

είναι ςαφζσ εάν τα παιδιά με ΔΑΦ χρθςιμοποιϊντασ τον ρόλο-χαρακτιρα νιϊκουν 

πιο ικανά και μειϊνεται το κοινωνικό άγχοσ, ι εάν ο χαρακτιρασ αντικακιςτά τουσ 

πραγματικοφσ φίλουσ, επιδεινϊνοντασ τα κοινωνικά ελλείμματα των ατόμων. 

Οι Mazurek & Wenstrup (2013) διερεφνθςαν τθ χριςθ τθλεόραςθσ, 

βιντεοπαιχνιδιϊν και μζςων κοινωνικισ δικτφωςθσ από παιδιά και εφιβουσ με 

ΔΑΦ. Πιο αναλυτικά, ςυγκεντρϊκθκαν ερωτθματολόγια από γονείσ 202 παιδιϊν και 

εφιβων με ΔΑΦ, 8-18 ετϊν, και τα 179 αδζρφια τουσ, τυπικισ ανάπτυξθσ. Τα 

ευριματα αποκάλυψαν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ περνοφςαν 62% περιςςότερο χρόνο 

ςε δραςτθριότθτεσ με οκόνθ, παρά χωρίσ οκόνθ. Αντίκετα, τα παιδιά χωρίσ ΔΑΦ 

περνοφςαν 87% περιςςότερο χρόνο ςε δραςτθριότθτεσ χωρίσ οκόνθ. Σχετικά με τα 

βιντεοπαιχνίδια, φάνθκε πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ τα προτιμοφςαν ιδιαίτερα, ενϊ 

περνοφςαν ςθμαντικά λιγότερο χρόνο ςε δραςτθριότθτεσ φυςικισ άςκθςθσ, 

ακαδθμαϊκοφ ι κοινωνικοφ χαρακτιρα, ςε ςχζςθ με τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. 

Όςον αφορά τθν προβλθματικι χριςθ, τα παιδιά με ΔΑΦ παρουςίαςαν ςθμαντικά 

υψθλότερα επίπεδα και για τα δφο φφλα. Ειδικότερα, εμφάνιηαν ενδείξεισ εκιςμοφ, 

όπωσ κυμό όταν διζκοπταν το παιχνίδι, αναςτάτωςθ όταν δεν ζπαιηαν, δυςκολία 

ςτθν απεμπλοκι και υπερβολικι χριςθ.  
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Παρομοίωσ, οι Mazurek et al. (2012) εξζταςαν τθ χριςθ μζςων που 

βαςίηονται ςτθν οκόνθ από εφιβουσ με ΔΑΦ. Οι γονείσ 1100 παιδιϊν, 13-17 ετϊν, 

ςυμπλιρωςαν ςχετικά ερωτθματολόγια. Παιδιά με γλωςςικι διαταραχι, 

μακθςιακζσ δυςκολίεσ και νοθτικι αναπθρία ςυγκρίκθκαν με παιδιά με ΔΑΦ. Οι 

ερευνθτζσ διαπίςτωςαν ότι τα τελευταία παρουςίαηαν πολφ υψθλό ποςοςτό 

χριςθσ ψθφιακϊν μζςων, ενϊ θ χριςθ κοινωνικά διαδραςτικϊν μζςων, όπωσ το 

θλεκτρονικό ταχυδρομείο, ιταν αρκετά χαμθλότερθ. Το 41,4% των ςυμμετεχόντων 

με ΔΑΦ περνοφςε τον περιςςότερο χρόνο του παίηοντασ βιντεοπαιχνίδια. Επίςθσ, ο 

κίνδυνοσ για υψθλά επίπεδα χριςθσ βιντεοπαιχνιδιϊν ιταν ςθμαντικά μεγαλφτεροσ 

για τα παιδιά με ΔΑΦ. Οι δυνθτικοί προγνωςτικοί παράγοντεσ για τθ χριςθ αυτι 

φάνθκε πωσ ιταν θ πρόςβαςθ ςτθν τεχνολογία ςτο ςπίτι, οι υψθλζσ γνωςτικζσ 

ικανότθτεσ και οι δθμογραφικοί παράγοντεσ, όπωσ το φφλο και θ οικογζνεια. 

Μία άλλθ ζρευνα ςχετικά με τθ χριςθ βιντεοπαιχνιδιϊν και τθν 

προβλθματικι ςυμπεριφορά πραγματοποιικθκε από τουσ Mazurek & Engelhardt 

(2013). Δόκθκαν ερωτθματολόγια ςε γονείσ 168 αγοριϊν με ΔΑΦ, 8-18 ετϊν. Οι 

μελετθτζσ παρατιρθςαν ότι ο χρόνοσ που περνοφςαν τα υποκείμενα παίηοντασ 

βιντεοπαιχνίδια δε ςχετίηεται από μόνοσ του με προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Οι 

προγνωςτικοί παράγοντεσ που εντοπίςτθκαν είναι το είδοσ των βιντεοπαιχνιδιϊν 

και θ πακολογικι και εκιςτικι χριςθ. Η τελευταία ςυςχετίςτθκε με απροςεξία και 

εναντιωματικι ςυμπεριφορά. Ακόμα, τα παιδιά που ζπαιηαν παιχνίδια ρόλων 

εμφάνιηαν ςθμαντικά μεγαλφτερα επίπεδα εναντιωματικισ ςυμπεριφοράσ, 

ςυγκριτικά με αυτά που δεν αςχολοφνταν με τζτοιου είδουσ παιχνίδια. Από τθν 

άλλθ, όςα παιδιά ζπαιηαν θλεκτρονικά παιχνίδια εκπαιδευτικισ ι ακλθτικισ φφςθσ 

παρουςίαηαν λιγότερθ εναντιωματικότθτα και υπερκινθτικότθτα.  

Σφμφωνα με τουσ Mazurek & Wenstrup (2013), θ προτίμθςθ των παιδιϊν 

και των εφιβων ςτα θλεκτρονικά παιχνίδια οφείλεται ςε πολλοφσ λόγουσ. Αρχικά, 

τα ςυγκεκριμζνα άτομα ανταποκρίνονται κετικά ςτα οπτικά ερεκίςματα. Επίςθσ, 

παρόλο που παρουςιάηουν ελλείμματα ςτο παιχνίδι προςποίθςθσ, ζχουν τθ 

δυνατότθτα να εκτελζςουν αντίςτοιχεσ πράξεισ όταν προτρζπονται κατάλλθλα. 

Μάλιςτα, φαίνεται να τα προτιμοφν ςε ςχζςθ με το αυτοκατευκυνόμενο ι 

δθμιουργικό παιχνίδι. Επιπλζον, τα βιντεοπαιχνίδια περιλαμβάνουν ςυγκεκριμζνθ 

δομι και μζςα προτροπισ, κακοριςμζνουσ και ςαφείσ κανόνεσ, περιγραφικζσ και 
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φανταςτικζσ εμπειρίεσ, ξεκάκαρα οπτικοακουςτικά μθνφματα, άμεςθ ενίςχυςθ, 

ζτοιμα ςενάρια και παρζχουν ευκαιρίεσ για επιτυχία και μάκθςθ. Ζτςι, οι ερευνθτζσ 

προτείνουν τθν αξιοποίθςθ των θλεκτρονικϊν παιχνιδιϊν για παρεμβατικοφσ 

ςκοποφσ. 
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ΣΕΣΑΡΣΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΠΑΡΕΜΒΑ΢ΕΙ΢ 

4.1 Παρεμβάςεισ για τθ βελτίωςθ δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ 

Η αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ κακιςτά ςαφζσ το γεγονόσ ότι θ ΔΑΦ 

ςυνεπάγεται ςυνικωσ ελλείμματα ςχετικά με το παιχνίδι, και ειδικά το παιχνίδι 

προςποίθςθσ. Με αυτόν τον τρόπο, τα παιδιά με ΔΑΦ ςτεροφνται ενδεχομζνωσ τα 

αναπτυξιακά οφζλθ του παιχνιδιοφ, αλλά και ευκαιρίεσ για κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ και καλλιζργεια κοινωνικϊν δεξιοτιτων. Κατ’ επζκταςθ, οι 

δυςκολίεσ τουσ ςτο παιχνίδι μποροφν να επιφζρουν ςθμαντικζσ επιπτϊςεισ για τθν 

κοινωνικι τουσ ζνταξθ.  

Σφμφωνα με τουσ Lang et al. (2014), θ βελτίωςθ των δεξιοτιτων παιχνιδιοφ, 

τθσ ποιότθτασ και τθσ ςυχνότθτάσ του ςυμβάλλει ςτον περιοριςμό τθσ 

ςτερεοτυπικισ και ακατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ ςτα παιδιά και ςτθν αφξθςθ των 

γλωςςικϊν και κοινωνικϊν ικανοτιτων τουσ. Παράλλθλα, αμβλφνονται οι διαφορζσ 

ανάμεςα ςτα παιδιά με ΔΑΦ και ςτουσ ςυνομθλίκουσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ, με 

αποτζλεςμα οι δεφτεροι να δζχονται πιο εφκολα ςτο παιχνίδι τουσ τα παιδιά με 

ΔΑΦ. Επιπρόςκετα, εάν δεν υπάρξει παρζμβαςθ, τα ελλείμματα τθσ ΔΑΦ ενδζχεται 

να εξακολουκιςουν ςτθν ενιλικθ ηωι του ατόμου. Ζτςι, οι ενιλικεσ με ΔΑΦ μπορεί 

να μθν ζχουν τισ απαραίτθτεσ δεξιότθτεσ για να ςυμμετζχουν ςε ψυχαγωγικζσ 

δραςτθριότθτεσ. Οι ουςιαςτικζσ ψυχαγωγικζσ δραςτθριότθτεσ βοθκοφν τον 

άνκρωπο να αντιμετωπίςει τυχόν αγχϊδεισ καταςτάςεισ και τθν πλιξθ, ενϊ 

αποτελοφν πλαίςιο κοινωνικοποίθςθσ.  

Συνεπϊσ, οι δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ κα πρζπει να περιλαμβάνονται ςτα 

προγράμματα παρζμβαςθσ για τθ ΔΑΦ. Οι ςχετικζσ ζρευνεσ μποροφν να διακρικοφν 

με βάςθ τα άτομα με τα οποία καλοφνται να παίξουν και να αλλθλεπιδράςουν τα 

παιδιά.  
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4.1.1 Ατομικό παιχνίδι 

Οι Brown & Murray (2001) περιγράφουν τισ ςτρατθγικζσ που κα μποροφςε να 

περιλαμβάνει ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ για τθν προϊκθςθ και τθ διδαςκαλία 

δεξιοτιτων παιχνιδιοφ για παιδιά με ΔΑΦ. Το πρϊτο ςτάδιο περιλαμβάνει τθν 

αξιολόγθςθ. Η αξιολόγθςθ καλό είναι να πραγματοποιθκεί ςε πολλά διαφορετικά 

περιβάλλοντα και ςε ποικίλα υλικά. Επίςθσ, οι ερευνθτζσ κα πρζπει να 

παρατθριςουν το παιδί κατά τθ διάρκεια του φυςικοφ παιχνιδιοφ. Παράλλθλα, 

οφείλουν να αξιολογιςουν τισ ςυμβολικζσ διαςτάςεισ του παιχνιδιοφ, δθλαδι τα 

αναπτυξιακά ςτάδια του παιχνιδιοφ (μθ αλλθλεπίδραςθ με υλικά παιχνιδιοφ, 

χειραγϊγθςθ, λειτουργικι χριςθ, ςυμβολικι χριςθ), αλλά και τισ κοινωνικζσ 

διαςτάςεισ, δθλαδι τισ κατθγορίεσ κοινωνικοφ παιχνιδιοφ(μοναχικό παιχνίδι, 

παρατιρθςθ άλλων παιδιϊν, παράλλθλο παιχνίδι, κοινι προςοχι).  

Το δεφτερο ςτάδιο αφορά τον κακοριςμό των ςτόχων τθσ παρζμβαςθσ, οι 

οποίοι κα πρζπει να βαςίηονται ςτισ ανάγκεσ κάκε παιδιοφ. Για παράδειγμα, οι 

ςτόχοι ενδζχεται να είναι θ μίμθςθ, θ κοινωνικοποίθςθ ι θ κατάλλθλθ αξιοποίθςθ 

του ελεφκερου χρόνου (Brown & Murray, 2001).  

Το τρίτο ςτάδιο είναι θ διδαςκαλία του παιχνιδιοφ. Οι δεξιότθτεσ που κα 

διδαχκοφν ιεραρχοφνται με βάςθ τα αντίςτοιχα ςτάδια παιχνιδιοφ. Πιο 

ςυγκεκριμζνα, το πρϊιμο ςτάδιο περιλαμβάνει τισ δεξιότθτεσ τθσ δζςμευςθσ και τθσ 

μίμθςθσ, οι οποίεσ είναι ςθμαντικζσ για το επόμενο ςτάδιο. Σε αυτό, το ενδιάμεςο 

ςτάδιο, ανικει θ ικανότθτα του παιδιοφ να μοιράηεται, να παίρνει τθ ςειρά του και 

να είναι ευζλικτο ςτο παιχνίδι. Στο τελευταίο ςτάδιο, του πρϊιμου ςυνεργατικοφ 

παιχνιδιοφ, το παιδί μακαίνει μζςα από κοινωνικζσ ιςτορίεσ, ενϊ ο ςυμπαίκτθσ του 

ςταδιακά ςυνιςτά αναπόςπαςτο ςτοιχείο του παιχνιδιοφ (Brown & Murray, 2001). 

 Τζλοσ, το τζταρτο ςτάδιο τθσ παρζμβαςθσ αναφζρεται ςτθ δόμθςθ που κα 

πρζπει να διζπει το πρόγραμμα, ϊςτε να επιτραπεί θ επιτυχία του παιδιοφ. Οι 

ερευνθτζσ οφείλουν να μεριμνιςουν για ζνα δομθμζνο και οργανωμζνο 

περιβάλλον, όςον αφορά τισ ςυνεδρίεσ παιχνιδιοφ, τισ οπτικζσ ενδείξεισ και τθ ςαφι 

ζναρξθ και λιξθ του παιχνιδιοφ. Ακόμα, κα πρζπει να υπάρχουν όςο το δυνατόν 

λιγότεροι διαςπαςτικοί παράγοντεσ και τα υλικά παιχνιδιοφ να επιλεγοφν με 

προςοχι (Brown & Murray, 2001).  
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Ζχουν πραγματοποιθκεί αρκετζσ ζρευνεσ για τθ διδαςκαλία δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ ςε παιδιά με ΔΑΦ. Αρχικά, οι Lang et al. (2014) αξιοποίθςαν τθ 

ςυμπεριφορικι προςζγγιςθ, με ςτόχο τθν ανάπτυξθ πρωίμων ικανοτιτων 

παιχνιδιοφ. Συμμετείχαν 3 παιδιά με ΔΑΦ, 2-6 ετϊν. Κάκε παιδί είχε διαφορετικζσ 

ελλείψεισ και δυνατά ςθμεία, οπότε οι ερευνθτζσ διαμόρφωςαν εξατομικευμζνα 

προγράμματα παρζμβαςθσ. Μετρικθκε το κατάλλθλο παιχνίδι, θ ςτερεοτυπικι 

ςυμπεριφορά, τα ευχάριςτα ςυναιςκιματα ςφμφωνα με τουσ γονείσ και το 

ενδιαφζρον για παιχνίδι. Αρχικά, κάκε παιδί ζπαιξε μόνο του ςε δωμάτιο 

κεραπείασ. Ζπειτα ζγινε θ παρζμβαςθ με το ςετ παιχνιδιοφ που προτιμοφςε ςε 

ςχολικι αίκουςα. Ακολοφκθςε θ επιςτροφι ςτισ αρχικζσ ςυνκικεσ, με δφο ςετ 

παιχνιδιϊν. Τζλοσ, πραγματοποιικθκε περαιτζρω παρζμβαςθ ςτα δφο παιδιά που 

δεν γενίκευςαν τισ δεξιότθτεσ και ξανά παιχνίδι ςτισ αρχικζσ ςυνκικεσ. Τελικά, όλα 

τα παιδιά κατζφεραν να γενικεφςουν τισ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ. Επιπλζον, 

παρατθρικθκε μείωςθ των ςτερεοτυπικϊν κινιςεων και βελτίωςθ τθσ διάκεςθσ 

των παιδιϊν, ςφμφωνα με τουσ γονείσ. Επίςθσ, τα παιδιά παριγαγαν 

δραςτθριότθτεσ παιχνιδιοφ, ακόμα και όταν ζλειπε θ κοινωνικι ενίςχυςθ, κάτι το 

οποίο φανερϊνει τθν φπαρξθ εςωτερικοφ κινιτρου. Οι μελετθτζσ υποςτιριξαν πωσ 

θ γενίκευςθ επιτεφχκθκε λόγω των αναπτυξιακά κατάλλθλων δεξιοτιτων, των 

ομοιοτιτων μεταξφ των παιχνιδιϊν και του ςχολικοφ χϊρου και ςτισ δφο ςυνκικεσ 

γενίκευςθσ. Παράλλθλα, διαπίςτωςαν ότι, με τθ ςυμπεριφορικι παρζμβαςθ, οι 

δεξιότθτεσ διατθρικθκαν για τουλάχιςτον 2 μινεσ και πωσ αυξικθκε το ενδιαφζρον 

των παιδιϊν για κατάλλθλο παιχνίδι. 

Οι Kasari et al. (2006) διεξιγαγαν τυχαιοποιθμζνθ ελεγχόμενθ ζρευνα 

παρζμβαςθσ, με 58 παιδιά με ΔΑΦ, 3-4 ετϊν. Οι ςυμμετζχοντεσ μοιράςτθκαν τυχαία 

ςε 3 ομάδεσ. Είκοςι παιδιά ζλαβαν παρζμβαςθ για τθν αφξθςθ τθσ κοινισ 

προςοχισ, 21 παρζμβαςθ για το ςυμβολικό παιχνίδι και 17 αποτζλεςαν τθν ομάδα 

ελζγχου. Αφοφ αξιολογικθκαν οι κοινωνικζσ και επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ, το 

δομθμζνο παιχνίδι και θ αλλθλεπίδραςθ παιδιοφ και φροντιςτι, κακορίςτθκαν οι 

ςτόχοι, με βάςθ τθν αξιολόγθςθ και ακολοφκθςε το πρόγραμμα παρζμβαςθσ. 

Διιρκεςε 5-6 εβδομάδεσ και πραγματοποιείτο για 30 λεπτά τθν θμζρα και 30 ϊρεσ 

τθν εβδομάδα. Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι ςτισ δφο πρϊτεσ ομάδεσ οι ςτόχοι 

επιτεφχκθκαν, κάτι που ςθμαίνει πωσ το πρόγραμμα ιταν αποτελεςματικό. 
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Επιπρόςκετα, τα παιδιά γενίκευςαν τισ δεξιότθτεσ ςε παιχνίδι με τουσ φροντιςτζσ. 

Οι κετικζσ ςυνζπειεσ των παρεμβάςεων και ςτισ δφο ομάδεσ οδιγθςαν τουσ 

ερευνθτζσ ςτο ςυμπζραςμα ότι οι παιδοκεντρικζσ προςεγγίςεισ ςυνεπάγονται 

βελτίωςθ τθσ κοινισ προςοχισ και του παιχνιδιοφ προςποίθςθσ.  

Επίςθσ, οι Kasari et al. (2012) παρακολοφκθςαν μετά από 5 χρόνια τα 40 

από τα 58 παιδιά με ΔΑΦ που ςυμμετείχαν ςτθν παραπάνω ζρευνα. Ο μζςοσ όροσ 

θλικίασ τουσ ιταν τα 8,8 ζτθ. Οι μελετθτζσ αξιολόγθςαν το γλωςςικό και γνωςτικό 

επίπεδο, τθν πρϊιμθ κοινωνικι επικοινωνία, το δομθμζνο παιχνίδι και τθν 

αλλθλεπίδραςθ μεταξφ γονζα και παιδιοφ. Παρατθρικθκε ότι το 80% των παιδιϊν 

διζκετε λειτουργικι ομιλοφμενθ γλϊςςα. Επίςθσ, τα παιδιά που πριν από 5 χρόνια 

παριγαγαν απλό ςυνδυαςτικό παιχνίδι, τϊρα είχαν υψθλά επίπεδα γλωςςικισ 

ικανότθτασ, ςε αντίκεςθ με τα παιδιά που όταν ιταν 3-4 ετϊν είχαν επιδείξει 

αδιάκριτο ι αιςκθτικοκινθτικό παιχνίδι. Το ίδιο ίςχυε και για τισ γνωςτικζσ 

δεξιότθτεσ. Συνεπϊσ, θ ποικιλομορφία και θ ευελιξία ςτο παιχνίδι οδθγεί ςε 

μεγαλφτερθ εξερεφνθςθ του περιβάλλοντοσ, και κατ’ επζκταςθ ςε μεγαλφτερθ 

εννοιολογικι και γνωςτικι ανάπτυξθ. Ακόμα, οι ερευνθτζσ ςυμπζραναν ότι θ 

πρϊιμθ παρζμβαςθ, και μάλιςτα ςε θλικία μικρότερθ από 5 ετϊν, που αυξάνει τθν 

κοινι προςοχι και το παιχνίδι ζχει ωσ ςυνζπεια αυξθμζνο λεξιλόγιο 5 χρόνια μετά.  

Επιπρόςκετα, οι Chang et al. (2018) πραγματοποίθςαν πρόγραμμα 

παρζμβαςθσ, με ςτόχο τθν αφξθςθ του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ. Το δείγμα 

αποτελείτο από 58 παιδιά με ΔΑΦ, 5-8 ετϊν, με χαμθλζσ λεκτικζσ ικανότθτεσ και 

περιοριςμζνο λεξιλόγιο. Η παρζμβαςθ αφοροφςε τθ διδαςκαλία δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ και διιρκεςε 6 μινεσ. Οι δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ βελτιϊκθκαν, κακϊσ 

αυξικθκε θ ποικιλομορφία και θ παραγωγι προ-ςυμβολικοφ και ςυμβολικοφ 

παιχνιδιοφ. Παράλλθλα, επιτεφχκθκε θ γενίκευςθ των δεξιοτιτων και φάνθκε ότι το 

ςυμβολικό παιχνίδι λειτουργεί ωσ προβλεπτικόσ παράγοντασ τθσ βελτίωςθσ τθσ 

γλωςςικισ ικανότθτασ.  

Τζλοσ, μία ακόμα παρζμβαςθ είναι αυτι των Johnston & Nelson (2016). Οι 

ερευνθτζσ, βαςιςμζνοι ςε μελζτθ περίπτωςθσ, όπου χρθςιμοποίθςαν γραφικά 

ςφμβολα ϊςτε ζνα αγόρι 4 ετϊν με ΔΑΦ να ςυμμετάςχει ςε ομαδικό παιχνίδι με 

τουσ ςυμμακθτζσ του, προτείνουν ζνα μοντζλο παρζμβαςθσ. Κατ’ αρχάσ, οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να εντοπίςουν τισ κατάλλθλεσ ευκαιρίεσ για να ηθτιςει το 
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παιδί να εμπλακεί ςτο παιχνίδι. Οι ευκαιρίεσ αυτζσ εξαρτϊνται από το παιδί, 

εκδθλϊνοντασ το ενδιαφζρον του για κάποιο πρόςωπο ι αντικείμενο. Οι 

εκπαιδευτικοί καλοφνται να ερμθνεφςουν τουσ τρόπουσ επικοινωνίασ του παιδιοφ, 

ακόμα και αν δεν είναι ςαφείσ. Όπωσ αναφζρουν οι ερευνθτζσ, οι εκπαιδευτικοί κα 

πρζπει να δθμιουργιςουν ζνα «λεξικό επικοινωνίασ». Μζςα από τθν παρατιρθςθ, 

κα πρζπει να καταγράψουν τισ επικοινωνιακζσ ςυμπεριφορζσ και προςπάκειεσ, 

κακϊσ και τον ςκοπό τουσ. Στθ ςυνζχεια, οι δάςκαλοι κακορίηουν τισ δεξιότθτεσ και 

ςυμπεριφορζσ που κα διδάξουν, ςτθριηόμενοι ςτισ ικανότθτεσ και το επικοινωνιακό 

περιβάλλον του παιδιοφ. Ζπειτα, καλοφνται να αποφαςίςουν και να αναπτφξουν το 

γραφικό ςφμβολο που κα χρθςιμοποιιςουν, μετά από παρατιρθςθ του μακθτι και 

αξιολόγθςθ, λαμβάνοντασ υπόψθ τισ απόψεισ των γονζων. Αυτό μπορεί να είναι 

γραπτι λζξθ, γραμμικό ςχζδιο, φωτογραφία, μικρογραφία αντικειμζνου, λογότυπο 

προϊόντοσ, τμιμα αντικειμζνου ι πραγματικό αντικείμενο. Ακολουκεί θ χριςθ 

εκπαιδευτικϊν ςτρατθγικϊν για τθν ενςωμάτωςθ του γραφικοφ ςυμβόλου ςε 

δραςτθριότθτεσ που περιλαμβάνουν όλθ τθν τάξθ, όπωσ ερωτιςεισ, παιχνίδι ρόλων 

και μοντζλα ςυμπεριφοράσ. Φςτερα, οι εκπαιδευτικοί κα πρζπει να διδάξουν τισ 

ςυγκεκριμζνεσ δεξιότθτεσ ςτο παιδί με ΔΑΦ, μζςα από τθν παρακίνθςθ, τθ 

ςταδιακι μείωςθ τθσ κακοδιγθςθσ και τθν ενίςχυςθ τθσ κατάλλθλθσ 

ςυμπεριφοράσ. Παράλλθλα, οφείλουν να προτρζψουν τουσ ςυμμακθτζσ του να 

ανταποκρικοφν κετικά ςτισ προςπάκειεσ του παιδιοφ και να το υποςτθρίξουν κατά 

το παιχνίδι. Τζλοσ, κρίνεται ςθμαντικι θ παρακολοφκθςθ τθσ προόδου του παιδιοφ. 

Εάν θ απόδοςι του δείξει ότι θ παρζμβαςθ είναι αποτελεςματικι, κα πρζπει να 

πραγματοποιθκεί ςε νζα περιβάλλοντα ι δραςτθριότθτεσ, ενϊ ςτθν περίπτωςθ που 

είναι αναποτελεςματικι, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να εντοπίςουν τα ςφάλματα 

και ενδεχομζνωσ να επαναδιατυπϊςουν τουσ ςτόχουσ. 

 

 

 

 

 



77 
 

4.1.2 Παιχνίδι με ςυνομθλίκουσ 

Μεγάλο μζροσ των παρεμβάςεων που ςυναντϊνται ςτθ βιβλιογραφία αξιοποιεί 

τουσ ςυνομθλίκουσ τυπικισ ανάπτυξθσ για τθ διδαςκαλία δεξιοτιτων παιχνιδιοφ ςε 

παιδιά με ΔΑΦ. Αυτό μάλλον οφείλεται ςτθν κοινωνικι φφςθ του παιχνιδιοφ και τθν 

ανάγκθ αντιμετϊπιςθσ των ελλειμμάτων που ςχετίηονται με το κοινωνικό παιχνίδι. 

Σφμφωνα με τουσ Katz & Girolametto (2013), οι παρεμβάςεισ που 

αποςκοποφν ςτθν ενκάρρυνςθ των αλλθλεπιδράςεων ανάμεςα ςτα παιδιά με ΔΑΓ 

και τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ, περιλαμβάνουν ρφκμιςθ του περιβάλλοντοσ, 

προϊκθςθ των αλλθλεπιδράςεων με τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, κατάλλθλθ 

κατάρτιςθ των εκπαιδευτικϊν των ςυνομθλίκων, άμεςθ εκπαίδευςθ των παιδιϊν 

αυτϊν ςχετικά με τισ δεξιότθτεσ, ι ςυνδυαςμό των μεκόδων αυτϊν. Τισ 

περιςςότερεσ φορζσ, τα αποτελζςματα των ςυγκεκριμζνων παρεμβάςεων είναι 

κετικά. Υπάρχουν όμωσ και οριςμζνα μειονεκτιματα: θ πιςτότθτα τθσ 

ςυγκεκριμζνθσ κεραπείασ δε κεωρείται υψθλι και απαιτείται μεγάλο κόςτοσ 

υλοποίθςθσ, λόγω των βοθκϊν ζρευνασ ι των ειδικά καταρτιςμζνων δαςκάλων. 

Ωςτόςο, τα προγράμματα ςτα οποία οι ςυνομιλικοι τυπικισ ανάπτυξθσ 

λειτουργοφν ωσ διαμεςολαβθτζσ, παρουςιάηουν αρκετά πλεονεκτιματα. 

Περιλαμβάνουν κακθμερινζσ δραςτθριότθτεσ ρουτίνασ και τα παιδιά 

αλλθλεπιδροφν μεταξφ τουσ χωρίσ οι ενιλικεσ να λειτουργοφν ωσ ςυμπαίκτεσ. Ζτςι, 

προωκείται θ κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ που ςυνάδει με τθν θλικία τουσ. Επίςθσ, 

μικρζσ ομάδεσ παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ μποροφν να εκπαιδευτοφν ςε άμεςεσ 

ειδικζσ κοινωνικζσ ςτρατθγικζσ, για το παιχνίδι με τα παιδιά με ΔΑΦ. Σε αυτά 

ςυμφωνοφν και οι Kent et al. (2019), που προςκζτουν ότι θ ζνταξθ των 

ςυνομθλίκων ςτθν παρζμβαςθ ευνοεί τθ γενίκευςθ των δεξιοτιτων ςε άλλα 

πλαίςια.  

Στθν ζρευνα των Katz & Girolametto (2013), ζνασ λογοκεραπευτισ και 3 

νθπιαγωγοί με εμπειρία ςε παιδιά με αναπθρία εκπαίδευςαν 6 παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ, ζτςι ϊςτε να εντάςςουν ςτο παιχνίδι τουσ 3 ςυνομιλικα παιδιά με ΔΑΦ. 

Οι θλικίεσ των παιδιϊν ιταν 4,1-5,1 ετϊν. Αρχικά, τα παιδιά με ΔΑΦ ςυμμετείχαν ςε 

4-6 ςυνεδρίεσ παιχνιδιοφ, χωρίσ κατεφκυνςθ από ενιλικεσ. Το πρόγραμμα 

παρζμβαςθσ περιλάμβανε 4 ςτάδια: δφο ςυνεδρίεσ εκπαίδευςθσ των νθπιαγωγϊν, 
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5 ςυνεδρίεσ εκπαίδευςθσ των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, 12 ςυνεδρίεσ 20 λεπτϊν 

ςτισ οποίεσ οι εκπαιδευτζσ υποςτιριξαν το παιχνίδι των ςυνομθλίκων με τα παιδιά 

με ΔΑΦ, με τθ χριςθ των κατάλλθλων ςτρατθγικϊν, και 4 ςυνεδρίεσ 

παρακολοφκθςθσ. Από τα ευριματα φάνθκε πωσ θ παρζμβαςθ είχε κετικά 

αποτελζςματα για τθν κοινωνικι δζςμευςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ. Ακόμα, αυξικθκε 

ο αρικμόσ, αλλά και θ διάρκεια των αλλθλεπιδράςεϊν τουσ με τουσ ςυνομθλίκουσ 

κατά το παιχνίδι. Επίςθσ, παρατθρικθκε πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ διατιρθςαν τισ 

δεξιότθτεσ ζωσ 4-5 εβδομάδεσ μετά τθν ολοκλιρωςθ του προγράμματοσ. Οι 

μελετθτζσ ςυμπζραναν πωσ, όταν τα παιδιά με ΔΑΦ αλλθλεπιδροφν ςυχνά με τουσ 

ςυνομθλίκουσ, οι δεφτεροι τουσ παρζχουν περιςςότερθ κοινωνικι 

ανατροφοδότθςθ, και ζτςι δθμιουργείται ζνασ ενάρετοσ κφκλοσ. 

Επίςθσ, οι Akers et al. (2018) διεξιγαγαν ζρευνα, προκειμζνου να 

εξετάςουν τθ χρθςιμότθτα των προγραμμάτων δραςτθριοτιτων με ενςωματωμζνα 

ςενάρια για τθ διδαςκαλία ενόσ ςφνκετου κοινωνικοφ παιχνιδιοφ ςε παιδιά με ΔΑΦ. 

Ειδικότερα, 3 παιδιά με ΔΑΦ και 3 ςυνομιλικοί τουσ, προςχολικισ θλικίασ, 

ςυμμετείχαν ςε 3-5 ςυνεδρίεσ τθν εβδομάδα, για να μάκουν να παίηουν μαηί 

κρυφτό. Το πρόγραμμα δραςτθριοτιτων περιείχε ςενάρια για τα ςυγκεκριμζνο 

παιχνίδι, δθλαδι ςυμπεριφορζσ για αυτόν που ψάχνει και για αυτόν που κρφβεται. 

Η παρζμβαςθ περιλάμβανε τθν εξαςκζνιςθ, τθ ςταδιακι μείωςθ των 

προγραμμάτων δραςτθριοτιτων. Όπωσ αποδείχκθκε, τα προγράμματα 

δραςτθριοτιτων ιταν αποτελεςματικά ωσ μζςο διδαςκαλίασ, ενϊ όλα τα παιδιά με 

ΔΑΦ ςυνζχιςαν να παίηουν και μετά τθν εξαςκζνιςι τουσ. Για τα 2 παιδιά με ΔΑΦ 

από τα προγράμματα δραςτθριοτιτων απζμειναν μόνο οι οπτικζσ πλθροφορίεσ για 

τθ ςειρά αυτϊν που ζψαχναν. Γενικά, αυξικθκαν οι ανεξάρτθτεσ ςυμπεριφορζσ 

κρυφτοφ για όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ, κακϊσ και θ ςυχνότθτα και θ διάρκεια των 

αλλθλεπιδράςεων μεταξφ παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ και παιδιϊν με ΔΑΦ, μετά 

τθν παρζμβαςθ.  

Από τθν άλλθ, οι Morrier & Ziegler (2018) αςχολικθκαν με τθν προϊκθςθ 

τθσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ ςε ζνα γενικά μθ δομθμζνο πλαίςιο παιχνιδιοφ, τθν 

παιδικι χαρά του ςχολείου. Αξιοποίθςαν ζνα δομθμζνο υπαίκριο πρόγραμμα 

διδαςκαλίασ («Buddy Game»). Συμμετείχαν 10 παιδιά με ΔΑΦ και 25 παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ, όλα προςχολικισ θλικίασ. Τα παιδιά ςχθμάτιςαν ηευγάρια, όπου κάκε 
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παιδί με ΔΑΦ ιταν με ζνα ςυνομιλικο τυπικισ ανάπτυξθσ, και κλικθκαν να 

τραγουδιςουν με χειρονομίεσ και κινιςεισ, αλλά και να χορζψουν. Το πρόγραμμα 

ιταν αποτελεςματικό, κακϊσ αυξικθκαν οι κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ, 

διατθρικθκαν και γενικεφτθκαν οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ. Ακόμα, φάνθκε πωσ ο 

παράγοντασ που κακόριηε τισ αλλθλεπιδράςεισ ιταν περιςςότερο θ ΔΑΦ, παρά θ 

θλικία των ςυμμετεχόντων. Σφμφωνα με τουσ μελετθτζσ, θ ενςωμάτωςθ 

διαδραςτικϊν τραγουδιϊν και παιχνιδιϊν που χαρακτθρίηονται από το ςτοιχείο τθσ 

ςτοργισ, αυξάνουν τισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ ςτα παιδιά με ΔΑΦ.  

Οι Wolfberg et al. (2015) προζβθςαν ςε ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ  για 

τθν προϊκθςθ του ςυμβολικοφ και κοινωνικοφ παιχνιδιοφ, χρθςιμοποιϊντασ 

«ολοκλθρωμζνεσ ομάδεσ παιχνιδιοφ» (integrated play groups). Πρόκειται για ζνα 

μοντζλο που προςφζρει ςτα παιδιά με ΔΑΦ εντατικι κακοδιγθςθ για τθν αμοιβαία 

κοινωνικι εμπλοκι με ςυνομθλίκουσ. Βαςίηεται ςτθ κεωρία του κοινωνικοφ 

κονςτρουκτιβιςμοφ του Vygotsky και ενκαρρφνει τισ ςχζςεισ με τουσ ςυνομθλίκουσ, 

τθν ενςυναίςκθςθ, τθν κοινωνικι επικοινωνία, το παιχνίδι προςποίθςθσ, τθ 

διεφρυνςθ του ρεπερτορίου παιχνιδιοφ, ςε ζνα δομθμζνο και προβλζψιμο πλαίςιο. 

Στθν ζρευνα πιραν μζροσ 48 παιδιά με ΔΑΦ, 5-10 ετϊν, και 144 παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ, 54 από τα οποία ανικαν ςτισ ομάδεσ παιχνιδιοφ, ενϊ τα υπόλοιπα 90 

ιταν άγνωςτα ςτα παιδιά με ΔΑΦ. Η παρζμβαςθ διιρκεςε 12 εβδομάδεσ. Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν ότι αυξικθκε το παιχνίδι προςποίθςθσ, ενϊ μειϊκθκε θ 

ςυμπεριφορά μθ παιχνιδιοφ και το αιςκθςιο-κινθτικό παιχνίδι. Επιπλζον, 

περιορίςτθκαν οι ςυμπεριφορζσ απομόνωςθσ και παρατιρθςθσ και αυξικθκε το 

παράλλθλο και το παιχνίδι με κοινό ςτόχο. Ακόμα, τα κζρδθ αυτά διατθρικθκαν και 

γενικεφτθκαν ςε πλαίςιο παιχνιδιοφ με άγνωςτα παιδιά και χωρίσ υποςτιριξθ. 

Ζνα άλλο πρόγραμμα παρζμβαςθσ για τθν αφξθςθ του παιχνιδιοφ 

προςποίθςθσ, ιταν το «Picture Me Playing» που πραγματοποίθςαν οι Murdock & 

Hobbs (2011). Πρόκειται για μια παρζμβαςθ βαςιςμζνθ ςε εικονογραφθμζνο 

ςενάριο που αποςκοπεί ςτο παιχνίδι ρόλων, μζςω τθσ αφιγθςθσ. Πιο αναλυτικά, 

ςτόχοσ τθσ ζρευνασ ιταν θ διδαςκαλία δεξιοτιτων παιχνιδιοφ προςποίθςθσ ςε 

παιδιά με ΔΑΦ. Τα ςενάρια είχαν τθ μορφι κόμικσ και περιζγραφαν τθν ακολουκία 

του φανταςτικοφ παιχνιδιοφ και του διαλόγου που απαιτεί. Το δείγμα αποτελείτο 

από 12 παιδιά με ΔΑΦ, 55-75 μθνϊν, και 8 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ. Οι 
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ςυμμετζχοντεσ χωρίςτθκαν ςε δφο μικτζσ ομάδεσ, θ πρϊτθ ζλαβε τθν παρζμβαςθ, 

ενϊ θ δεφτερθ λειτοφργθςε ωσ ομάδα ελζγχου. Στθν πρϊτθ ςυνεδρία, θ δαςκάλα 

διάβαςε το ςενάριο και ζπαιξε τθν ιςτορία, ενϊ 2 παιδιά με ΔΑΦ κλικθκαν να 

εμπλακοφν ςτο παιχνίδι ρόλων με ζνα παιδί τυπικισ ανάπτυξθσ. Στθ δεφτερθ 

ςυνεδρία θ δαςκάλα διάβαςε και τα υπόλοιπα παιδιά ςυμμετείχαν ςτο παιχνίδι 

ρόλων. Στθν τρίτθ, θ εκπαιδευτικόσ ςυνόψιςε τθν ιςτορία, τα παιδιά ςυμμετείχαν 

όπωσ ςτισ προθγοφμενεσ, αλλά ενκαρρφνκθκαν να εντάξουν δικοφσ τουσ διαλόγουσ 

και γεγονότα, κάτι το οποίο ζκαναν ςτθν τζταρτθ ςυνεδρία. Μετά τθ ςφγκριςθ, και θ 

δεφτερθ ομάδα ζλαβε παρζμβαςθ, ενϊ ζπειτα όλα τα παιδιά ςυμμετείχαν ςτθ 

γενίκευςθ. Η γενίκευςθ αφοροφςε διαφορετικό ςενάριο, χωρίσ οδθγίεσ και 

κακοριςμζνο διάλογο. Οι ερευνθτζσ εντόπιςαν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ 

μεταξφ των ομάδων, κάτι που φανερϊνει τθν αποτελεςματικότθτα του 

προγράμματοσ. Παράλλθλα, όλα τα παιδιά γενίκευςαν τισ δεξιότθτεσ. Επιπρόςκετα, 

παρατθρικθκε αφξθςθ τθσ ικανότθτασ για κατάλλθλο διάλογο παιχνιδιοφ και 

παραγωγι παιχνιδιοφ προςποίθςθσ, ακόμα και χωρίσ τθν παρουςία του ενθλίκου. 

Αξιοςθμείωτθ είναι θ χριςθ τθσ «μοντελοποίθςθσ με βίντεο» (video 

modeling) για τθν αντιμετϊπιςθ των ελλειμμάτων παιχνιδιοφ ςε παιδιά με ΔΑΦ, 

από τουσ Jung & Sainato (2015) ςτισ ΗΠΑ. Σφμφωνα με τουσ ερευνθτζσ, θ 

ςυγκεκριμζνθ μζκοδοσ διακζτει αρκετά πλεονεκτιματα, κακϊσ αξιοποιεί τα δυνατά 

ςθμεία και τα ενδιαφζροντα των παιδιϊν, ςτθρίηεται ςτθν οπτικι μάκθςθ και 

παρζχει πολλαπλά υποδείγματα. Παράλλθλα, είναι αποτελεςματικι ωσ προσ τον 

χρόνο και το κόςτοσ υλοποίθςθσ και προςφζρει τθ δυνατότθτα για ςυςτθματικζσ 

και ελεγχόμενεσ παρουςιάςεισ. Τα παιδιά μακαίνουν τισ δεξιότθτεσ μζςω τθσ 

παρατιρθςθσ ςυνομθλίκων, ενθλίκων ι και των ίδιων ςε βίντεο. Στθ ςυγκεκριμζνθ 

μελζτθ ςυμμετείχαν 3 παιδιά με ΔΑΦ και 6 ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ, 

περίπου 5-6 ετϊν. Οι ερευνθτζσ διαπίςτωςαν ότι για όλα τα παιδιά αυξικθκε θ 

εμπλοκι ςτο παιχνίδι και θ κοινωνικι εμπλοκι, ενϊ τα οφζλθ διατθρικθκαν. 

Επίςθσ, οι δεξιότθτεσ γενικεφτθκαν ςε διαφορετικά είδθ παιχνιδιοφ. Η ακατάλλθλθ 

ςυμπεριφορά ελαττϊκθκε και τα παιδιά με ΔΑΦ ζμακαν να μοιράηονται, να 

παίρνουν τθ ςειρά τουσ, να ςυηθτοφν και να βοθκοφν τουσ ςυμπαίκτεσ τουσ. 

Επιπλζον, φάνθκε πωσ θ χριςθ ταμπλζτασ παρείχε άνεςθ και κίνθτρο ςτουσ 

ςυμμετζχοντεσ. 
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Ακόμα, ςτθν αξιοποίθςθ τθσ ψθφιακισ τεχνολογίασ για τθν αφξθςθ τθσ 

κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ προζβθςαν οι Francis et al. (2019). Ειδικότερα, 

χρθςιμοποίθςαν «απτζσ διαςυνδζςεισ χρθςτϊν» (tangible user interfaces), δθλαδι 

φυςικζσ διαςυνδζςεισ που επιτρζπουν τθν ψθφιακι αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των 

χρθςτϊν. Ωσ ψθφιακά παιχνίδια, παρζχουν ελευκερία ςτα παιδιά, αφοφ επιλζγουν 

τα ίδια τον τρόπο με τον οποίο κα παίξουν. Στθν ζρευνα, το δείγμα περιλάμβανε 6 

παιδιά με ΔΑΦ, 8-11 ετϊν, και ιςάρικμα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, 7-9 ετϊν. 

Αξιοποιικθκαν δφο είδθ παιχνιδιοφ, ζνα πακθτικό, με LEGO, και ζνα πιο ελεφκερο 

παιχνίδι, με «απτζσ διαςυνδζςεισ χρθςτϊν», το Topobo. Τα παιδιά διαιρζκθκαν ςε 

ομοιογενείσ ομάδεσ των 3 ατόμων και κλικθκαν να παίξουν για 20 λεπτά. Τα 

ευριματα ζδειξαν πωσ τα παιδιά παρουςίαςαν μεγαλφτερθ κοινωνικι εμπλοκι 

όταν ζπαιηαν με το ελεφκερο, ψθφιακό παιχνίδι, ςυγκριτικά με το πακθτικό παιχνίδι 

καταςκευισ. Αυτό ςυνζβθ, διότι τα παιδιά ζπρεπε να ςυνεργαςτοφν για να 

προγραμματίςουν τα παιχνίδια, ϊςτε να κινοφνται, ενϊ θ ελκυςτικι εμφάνιςθ 

αποτζλεςε ζνα επιπλζον κίνθτρο. Επιπρόςκετα, οι μελετθτζσ παρατιρθςαν ότι τα 

παιδιά με ΔΑΦ μετζβαιναν ςυχνά από μια κατάςταςθ κοινωνικισ εμπλοκισ ςε 

κατάςταςθ μθ-εμπλοκισ, πράγμα που υποδεικνφει ότι οι δεφτερθ δεν αποτρζπει 

απαραίτθτα τθν κοινωνικι ανάπτυξθ. Τζλοσ, θ ςφγκριςθ των δφο ομάδων φανζρωςε 

πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ εμφάνιςαν μεγαλφτερθ διάρκεια ςυνεργαςίασ, ενϊ τα 

παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ μεγαλφτερθ ςυχνότθτα και πιο ομαλζσ μεταβάςεισ.  

Επομζνωσ, μζςα από τθ βιβλιογραφία φαίνεται ότι πολλζσ ζρευνεσ που 

αφοροφν μεκόδουσ αντιμετϊπιςθσ των ελλειμμάτων παιχνιδιοφ και κοινωνικισ 

επικοινωνίασ περιλαμβάνουν το παιχνίδι με τουσ ςυνομθλίκουσ. Υπάρχει θ 

δυνατότθτα κατάλλθλθσ εκπαίδευςθσ των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, αλλά και των 

δαςκάλων τουσ. Τα προγράμματα παρζμβαςθσ προτείνουν ποικίλεσ μεκόδουσ, 

όπωσ προγράμματα δραςτθριοτιτων, μουςικοχορευτικζσ δραςτθριότθτεσ, 

παιχνίδια ρόλων, ομάδεσ παιχνιδιοφ και ψθφιακά μζςα, με τθ χριςθ ταμπλετϊν ι 

ρομποτικισ.  
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4.1.3 Παιχνίδι με αδζρφια 

Αντίςτοιχα παρεμβατικά προγράμματα εμπλζκουν, όχι τουσ ςυνομθλίκουσ ι τουσ 

ςυμμακθτζσ των παιδιϊν με ΔΑΦ, αλλά τα αδζρφια τουσ. Είναι ξεκάκαρθ θ ςθμαςία 

τθσ αλλθλεπίδραςθσ μεταξφ των αδερφϊν, και κυρίωσ το γεγονόσ πωσ αποτελοφν τα 

πρόςωπα με τα οποία τα παιδιά με ΔΑΦ ζρχονται περιςςότερο ςε επαφι, κακϊσ 

αποτελοφν μζλθ τθσ οικογζνειασ. Ωςτόςο, όπωσ ζχει ιδθ αναφερκεί, οι ςχζςεισ 

τουσ δεν είναι πάντα ςτενζσ, ςτισ περιπτϊςεισ παιδιϊν με ΔΑΦ. Ζτςι, τα αδζρφια 

είναι δυνατόν να εκπαιδευτοφν κατάλλθλα, ϊςτε να μάκουν να παίηουν με τα 

παιδιά αυτά και να προωκοφν τισ απαραίτθτεσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ. Όπωσ 

αναφζρουν οι Oppenheim-Leaf, Dozier, Sheldon & Sherman (2012), τα αδζρφια 

τυπικισ ανάπτυξθσ είναι ςε κζςθ να διδαχκοφν τεχνικζσ τροποποίθςθσ 

ςυμπεριφοράσ, με ςτόχο τθν αφξθςθ των κοινωνικϊν αλλθλεπιδράςεων με τα 

αδζρφια τουσ με ΔΑΦ. 

Χαρακτθριςτικά, οι Oppenheim-Leaf et al. (2012) διεξιγαγαν ςχετικι 

ζρευνα, όπου πιραν μζροσ 3 ηευγάρια αδερφϊν, ζνα με ΔΑΦ και ζνα τυπικισ 

ανάπτυξθσ ςε κάκε ηευγάρι. Ανάλογα με τισ ανάγκεσ κάκε παιδιοφ, τα παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ διδάχκθκαν δεξιότθτεσ προκειμζνου να παίηουν με τον αδερφό 

τουσ, να παρζχουν οδθγίεσ για το παιχνίδι, να μοιράηεται τα παιχνίδια και να 

κατανοοφν πότε κζλει να παίξει μαηί του ι όχι. Φάνθκε πωσ τα παιδιά τυπικισ 

ανάπτυξθσ μποροφν να εκτελζςουν τισ διδαγμζνεσ δεξιότθτεσ μαηί με τον ενιλικα 

και να ενκαρρφνουν τα παιδιά με ΔΑΦ να ςυμμετάςχουν ςε κοινωνικό παιχνίδι. 

Μετά τθν παρζμβαςθ οι κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ αυξικθκαν ςε οριςμζνα 

ηευγάρια και τα παιδιά γενίκευςαν τισ δεξιότθτεσ κοινωνικοφ παιχνιδιοφ ςε 

ελεφκερο παιχνίδι.  

Η ζρευνα του Özen (2015), που πραγματοποιικθκε ςτθν Τουρκία, 

αξιοποίθςε τα πλεονεκτιματα τθσ ταμπλζτασ, ωσ μζςο προβολισ ιςτοριϊν 

κοινωνικοφ παιχνιδιοφ. Πιο αναλυτικά, θ μεγάλθ, πολφχρωμθ και φωτεινι οκόνθ 

κινεί το ενδιαφζρον του παιδιοφ με ΔΑΦ και τθν κακιςτά ελκυςτικι. Πρόκειται για 

ζνα εφχρθςτο μζςο, αφοφ ζχει οκόνθ αφισ, και αποτελεςματικό ωσ προσ τον χρόνο, 

γιατί ανοίγει εφκολα και γριγορα. Επίςθσ, είναι φορθτι και προςφζρει τθν ευκαιρία 

ςτα άτομα να ανακαλφψουν μόνα τουσ τισ πλθροφορίεσ, χωρίσ τθ βοικεια 
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ενθλίκων. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 3 παιδιά με ΔΑΦ, 5-6 ετϊν, και 3 τυπικισ 

ανάπτυξθσ αδζρφια τουσ, που ιταν μακθτζσ Δθμοτικοφ. Τα θλεκτρονικά παιχνίδια 

επιλζχκθκαν ζτςι ϊςτε να χαρακτθρίηονται από διαδοχικζσ ςυμπεριφορζσ, 

λειτουργικότθτα ςτθν κακθμερινι ηωι, ευκαιρίεσ μάκθςθσ, φυςικοφσ ιχουσ και να 

περιλαμβάνουν τθν ικανότθτα του να παίρνει το παιδί τθ ςειρά του. Τα παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ διδάχκθκαν μζςω βίντεο δεξιότθτεσ κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ 

με τα αδζρφια τουσ. Συγκεκριμζνα, ζμακαν να προςκαλοφν για παιχνίδι με 

κατάλλθλο τρόπο, να παρζχουν απλζσ οδθγίεσ, να παίρνουν τθ ςειρά με ςωςτό 

τρόπο, να αξιοποιοφν τισ φυςικζσ ευκαιρίεσ μάκθςθσ, να παρακινοφν το παιδί με 

ΔΑΦ να παίηει ανεξάρτθτα και να ενκαρρφνουν τθν κατάλλθλθ ςυμπεριφορά 

παιχνιδιοφ. Το πρόγραμμα παρζμβαςθσ αποτελείτο από τθν εκπαίδευςθ των 

παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, τθν εκπαίδευςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ από τα αδζρφια 

τουσ, τθ διατιρθςθ και γενίκευςθ μετά από μία και 2 εβδομάδεσ.  

Τα αποτελζςματα ζδειξαν ότι τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ επζδειξαν τισ 

δεξιότθτεσ με ακρίβεια 85%, 91% και 88%. Επίςθσ, τισ διατιρθςαν και τισ 

γενίκευςαν ςε άλλα παιδιά με ΔΑΦ. Όςον αφορά τα παιδιά με ΔΑΦ, το πρϊτο 

βακμολογικθκε με 100% ςε όλεσ τισ δεξιότθτεσ, το δεφτερο εμφάνιςε δυςκολία ςτο 

να παίρνει τθ ςειρά του και να ακολουκεί οδθγίεσ, ενϊ το τρίτο δυςκολεφτθκε μόνο 

ςτο να παίρνει τθ ςειρά του. Επιπλζον, όλα διατιρθςαν τα κζρδθ από τθν 

παρζμβαςθ. Η δυςκολία ςτθ λιψθ τθσ ςειράσ πικανόν οφείλεται ςτθν ελκυςτικι 

φφςθ του παιχνιδιοφ. Ακόμα, θ χαμθλι επίδοςθ του δεφτερου ςυμμετζχοντα ίςωσ 

μάλλον οφείλεται ςτα προβλιματα ςυμπεριφοράσ του και τθν ζλλειψθ παρζμβαςθσ 

από τον αδερφό του. Τζλοσ, παρατθρικθκε ότι τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ γενικά 

δυςκολεφτθκαν να ενκαρρφνουν τισ κατάλλθλεσ ςυμπεριφορζσ, κάτι το οποίο οι 

ερευνθτζσ απζδωςαν ςτο πολιτιςμικό πλαίςιο, ςτο οποίο δε ςυνθκίηεται θ παροχι 

λεκτικϊν ενιςχφςεων, αλλά και ςτθν απορρόφθςι τουσ από το θλεκτρονικό παιχνίδι 

(Özen, 2015). 

Επιπρόςκετα, οι Huskens, Palmen, Van der Werff, Lourens & Barakova 

(2015), ςτθν Ολλανδία, υλοποίθςαν ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ που ςυνδφαηε τθ 

κεραπεία με LEGO και τθ ρομποτικι. Τα LEGO ευνοοφν τθν ανάπτυξθ δεξιοτιτων, 

όπωσ θ λεκτικι και μθ λεκτικι επικοινωνία, θ λιψθ ςειράσ, θ αμοιβαιότθτα, θ 

ικανότθτα του παιδιοφ να μοιράηεται και να ςυνεργάηεται για τθν επίλυςθ των 
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προβλθμάτων. Παράλλθλα, το ρομπότ μπορεί να λειτουργεί ωσ τρόποσ 

μοντελοποίθςθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ ι ωσ διαμεςολαβθτισ κοινωνικισ 

αλλθλεπίδραςθσ ανάμεςα ςτα παιδιά. Όπωσ και ςτισ προθγοφμενεσ ζρευνεσ, 

ςυμμετείχαν 3 παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ και τα 3 αδζρφια τουσ με ΔΑΦ. Οι θλικίεσ 

τουσ κυμαίνονταν μεταξφ 5-13 ετϊν. Οι ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να 

καταςκευάςουν με τα LEGO ό,τι  φαινόταν ςε κάρτεσ εντολϊν. Ζνα ρομπότ που 

μιλοφςε και κινοφνταν, ελεγχόμενο με υπολογιςτι, κατείχε το ρόλο του εκπαιδευτι 

ςτισ ςυνεδρίεσ. Πιο ςυγκεκριμζνα, πρόςφερε βοικεια, οδθγίεσ, ενκαρρυντικά 

ςχόλια, απαντοφςε ςε ερωτιςεισ και επενζβαινε όταν παραβιάηονταν οι κανόνεσ. Σε 

αντίκεςθ με παλαιότερεσ μελζτεσ, θ παρζμβαςθ δεν ιταν αποτελεςματικι ςχετικά 

με τθ ςυνεργατικι ςυμπεριφορά, τθν ζναρξθ και ανταπόκριςθ ςτισ αλλθλεπιδράςεισ 

και το ομαδικό παιχνίδι, αν και για τουσ 2 ςυμμετζχοντεσ, οι ανταποκρίςεισ 

αυξικθκαν γενικά. Η ερμθνεία των ερευνθτϊν ιταν ότι θ χριςθ ρομπότ 

ςυνεπάγεται περιοριςμζνο εφροσ ςυμπεριφορϊν και προτροπϊν, ενϊ δεν 

προςαρμόηεται ςτισ εξατομικευμζνεσ ανάγκεσ των παιδιϊν. Ζτςι, οι μελετθτζσ 

ςυμπζραναν πωσ είναι καλό να βελτιωκοφν τα χαρακτθριςτικά των ρομπότ και να 

χρθςιμοποιοφνται ςε παρεμβάςεισ με λίγουσ ςυμπεριφορικοφσ ςτόχουσ.  

Συνεπϊσ, παρατθρείται ότι οι παρεμβάςεισ ςτισ οποίεσ το παιδί με ΔΑΦ 

παίηει με τον/θν αδερφό/ι του είναι αποτελεςματικζσ ςε γενικζσ γραμμζσ. 

Διακζτουν τα πλεονεκτιματα των προγραμμάτων όπου παίηουν με ςυνομιλικα 

παιδιά, αλλά ζχουν επίςθσ ωσ απότοκο τθ βελτίωςθ τθσ ςχζςθσ μεταξφ των 

αδερφϊν. Φυςικά, ςθμαντικό ρόλο παίηουν και οι μζκοδοι που αξιοποιοφνται, 

κακϊσ φάνθκε ότι, ενϊ οι ταμπλζτεσ ιταν αποτελεςματικά μζςα, θ μεςολάβθςθ 

ρομπότ δεν επζφερε αντίςτοιχα αποτελζςματα. 
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4.1.4 Παιχνίδι με γονείσ 

Παρά τα πλεονεκτιματα τθσ ζνταξθσ των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ ςτισ 

παρεμβάςεισ για τθ βελτίωςθ του παιχνιδιοφ ςτθ ΔΑΦ, αρκετζσ ζρευνεσ εμπλζκουν 

τουσ ενιλικεσ. Οι Kent et al. (2019), μζςα από τθ ςυςτθματικι αναςκόπθςθ και τθ 

μετα-ανάλυςθ που πραγματοποίθςαν, ςυμπζραναν πωσ θ καλλιζργεια δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ αμελείται γενικά ςτο ςχολείο, κακϊσ οι εκπαιδευτικοί δίνουν ζμφαςθ 

ςτουσ ακαδθμαϊκοφσ ςτόχουσ. Από τθν άλλθ, ο ρόλοσ των γονζων είναι 

κακοριςτικόσ για τθ διαμόρφωςθ τθσ κοινωνικισ ςυμπεριφοράσ του παιδιοφ με 

ΔΑΦ. Η ςθμαςία του ζγκειται ςτον τρόπο με τον οποίο οι γονείσ αλλθλεπιδροφν με 

τα παιδιά τουσ. Σε αυτό ςυμφωνεί ο Porter (2012), που προςκζτει ότι θ 

ςυναιςκθματικι ςχζςθ παιδιοφ- γονζα είναι αναγκαία για τθν κατάκτθςθ 

κοινωνικϊν, ςυναιςκθματικϊν και νοθτικϊν δεξιοτιτων. Ζτςι, αξίηει να αναφερκοφν 

οι μελζτεσ ςτισ οποίεσ οι γονείσ ςυμβάλλουν ςτθ διδαςκαλία του παιχνιδιοφ. 

Αρχικά, ο Porter (2012) διεξιγαγε ζρευνα ςτισ ΗΠΑ με ςτόχο τθν προϊκθςθ 

παιχνιδιοφ προςποίθςθσ ςε παιδί με ΔΑΦ, υψθλισ λειτουργικότθτασ, με τθ χριςθ 

των ιδιαίτερων ενδιαφερόντων του. Σφμφωνα με τον ερευνθτι, οι γονείσ μποροφν 

να ενκαρρφνουν τθν παραγωγι παιχνιδιοφ προςποίθςθσ, αξιοποιϊντασ τισ 

κατάλλθλεσ ςτρατθγικζσ. Ειδικότερα, κα πρζπει να δθμιουργιςουν ζνα δίκτυο που 

περιλαμβάνει τα περιοριςμζνα ενδιαφζροντα του παιδιοφ. Στθ ςυνζχεια, οφείλουν 

να προβοφν ςε μοντελοποίθςθ τθσ επικυμθτισ ςυμπεριφοράσ, δθλαδι του 

παιχνιδιοφ προςποίθςθσ, χρθςιμοποιϊντασ ποικιλία υλικϊν και μζςων. Ζπειτα, κα 

πρζπει να μοντελοποιιςουν τθν κατάλλθλθ λεκτικι αλλθλεπίδραςθ που χρειάηεται 

το φανταςτικό παιχνίδι. Τζλοσ, καλό είναι να δθμιουργιςουν κουτιά κεμάτων και να 

οργανϊςουν εκδρομζσ ςχετικά με τα ενδιαφζροντα του παιδιοφ με ΔΑΦ. Με αυτόν 

τον τρόπο το ειδικό ενδιαφζρον του παιδιοφ ςυμβάλλει ςτθ ςυμμετοχι του και 

βοθκά ςτθν καλλιζργεια ςυναιςκθματικισ ςχζςθσ , θ οποία ευνοεί τθν ανάπτυξθ 

των δεξιοτιτων. Παράλλθλα, ο ερευνθτισ υποςτθρίηει τθν αξιοποίθςθ 

αποκλινόντων υλικϊν, που μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν με πολλοφσ τρόπουσ, 

όπωσ τουβλάκια, πλαςτελίνθ, άμμο, νερό και κουτιά. Ακόμα, τα υλικά αυτά 

προάγουν τθ φανταςία, παρζχουν ευκαιρίεσ για εξερεφνθςθ και αλλθλεπίδραςθ με 

νζα υλικά και επιτρζπουν τθ ςυνεργαςία.  
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Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, το ειδικό ενδιαφζρον του παιδιοφ με ΔΑΦ ιταν 

τα τρζνα. Η μθτζρα, αφοφ οργάνωςε ζνα δίκτυο δραςτθριοτιτων που ςχετίηονται 

με τα τρζνα, τοποκζτθςε τουβλάκια ςτο δωμάτιο του παιδιοφ και τα χρθςιμοποίθςε 

ωσ τρζνο. Το παιδί τθν μιμικθκε. Στθν πορεία, ενζταξε διαφορετικά υλικά, για 

παράδειγμα ζκρυψε μικρά τρενάκια ςτθν άμμο. Ακολοφκθςε θ δθμιουργία απλϊν 

προτάςεων ςχετικά με τα τρζνα, θ προςκικθ φιγοφρων και θ εναςχόλθςθ με 

ςχετικά βιβλία και ταινίεσ. Ζτςι, υπιρξαν ευκαιρίεσ για τθν ζναρξθ αυκόρμθτθσ 

ςυηιτθςθσ από το παιδί. Ζπειτα, ςυγκζντρωςε ςενάρια για παιχνίδι προςποίθςθσ ςε 

κουτιά και οργάνωςε ςχετικζσ εκδρομζσ, που πρόςφεραν ςτο παιδί γνϊςεισ και 

εμπειρίεσ, με βάςθ το ενδιαφζρον του (Porter, 2012). 

Επιπλζον, οι Gillet & LeBlanc (2007) ενζπλεξαν τισ μθτζρεσ προκειμζνου να 

αυξιςουν τισ ικανότθτεσ γλϊςςασ και παιχνιδιοφ. Το δείγμα αποτελείτο από 3 

παιδιά με ΔΑΦ, 4-5 ετϊν, με περιοριςμζνο ζωσ κακόλου λόγο, και τισ μθτζρεσ τουσ. 

Στθν αρχι ςυμμετείχαν ςε βιντεοςκοπθμζνεσ ςυνεδρίεσ, όπου το παιδί ζπαιηε με τθ 

μθτζρα του, χωρίσ οδθγίεσ. Ακολοφκθςε θ παρζμβαςθ, κατά τθν οποία οι μθτζρεσ 

εκπαιδεφτθκαν κατάλλθλα, και θ ςυμπλιρωςθ ερωτθματολογίων. Στο πρόγραμμα 

παρζμβαςθσ το παιδί καλοφνταν αρχικά να επιλζξει 3 αντικείμενα. Η μθτζρα τα 

χρθςιμοποιοφςε και, αν το παιδί δεν μιλοφςε, περιζγραφε τθν πράξθ τθσ. Για 

παράδειγμα, ζλεγε «κυλϊ τθν μπάλα» και επαναλάμβανε τθ φράςθ όταν το παιδί 

ζκανε το ίδιο. Μετά τθν παρζμβαςθ, θ γλϊςςα και το παιχνίδι βελτιϊκθκαν 

ςθμαντικά. Συγκεκριμζνα, αυξικθκε το κατάλλθλο παιχνίδι, ενϊ μειϊκθκε το 

ακατάλλθλο ι οι ενζργειεσ μθ παιχνιδιοφ.  

Άλλθ μία ζρευνα που φανερϊνει τα πλεονεκτιματα τθσ ςυμμετοχισ των 

γονζων, είναι αυτι των Strauss et al. (2014). Εδϊ πιραν μζροσ 30 παιδιά με ΔΑΦ, 

προςχολικισ θλικίασ, τα οποία διακρίκθκαν ςε 2 ομάδεσ. Κάκε ομάδα ςυμμετείχε 

ςε διαφορετικι παρζμβαςθ: θ πρϊτθ ιταν θ δομθμζνθ ςυμπεριφορικι προςζγγιςθ, 

όπου δεν εμπλζκονταν οι γονείσ, και θ δεφτερθ ιταν θ ρεαλιςτικι, παιδοκεντρικι 

προςζγγιςθ, που περιλάμβανε τουσ γονείσ ςτισ ςυνεδρίεσ παιχνιδιοφ. Η πρϊτθ 

κατευκυνόταν από ενιλικεσ, ενϊ θ δεφτερθ από τα ίδια τα παιδιά και αποτελοφςε 

ςυνδυαςμό αναπτυξιακισ και ςυμπεριφορικισ κεραπείασ. Παράλλθλα, θ 

παιδοκεντρικι προςζγγιςθ παρείχε ςτο παιδί ευκαιρίεσ για ανάπτυξθ κοινωνικοφ 

παιχνιδιοφ, κακϊσ το παιδί επζλεγε τα υλικά, τισ δραςτθριότθτεσ και τα άτομα που 
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ςυμμετείχαν. Μζςω τθσ παρζμβαςθσ αυτισ τα παιδιά διδάχκθκαν ςυμπεριφορζσ 

παιχνιδιοφ και κοινωνικισ εμπλοκισ, με τθν ελάχιςτθ δυνατι κακοδιγθςθ των 

γονζων και των κεραπευτϊν. Πράγματι, θ ομάδα που ζλαβε αυτι τθν παρζμβαςθ 

παρουςίαςε λιγότερο αιςκθτικοκινθτικό παιχνίδι και περιςςότερο λειτουργικό, 

εποικοδομθτικό και ςυμβολικό. Ακόμα, παρατθρικθκαν υψθλότερα επίπεδα κοινισ 

προςοχισ και επιμονισ ςτισ δραςτθριότθτεσ, αλλά και λιγότερεσ ακατάλλθλεσ 

κοινωνικζσ ςυμπεριφορζσ. Όπωσ επεςιμαναν οι μελετθτζσ, θ παιδαγωγικι 

διδαςκαλία που επιτρζπει τθν ζναρξθ παιχνιδιοφ και κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ 

λειτουργεί προγνωςτικά για υψθλότερο γνωςτικό και κοινωνικό παιχνίδι και 

κοινωνικι λειτουργία.  
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4.2 Σο παιχνίδι ωσ μζςο παρζμβαςθσ 

Εκτόσ από τισ μεκόδουσ αντιμετϊπιςθσ των ελλειμμάτων παιχνιδιοφ ςτθ ΔΑΦ, ςτθ 

βιβλιογραφία υπάρχουν αρκετζσ μελζτεσ που αφοροφν παρεμβάςεισ για τθ 

βελτίωςθ άλλου είδουσ δυςκολιϊν ςε παιδιά με ΔΑΦ, αλλά χρθςιμοποιοφν ωσ μζςο 

παρζμβαςθσ το παιχνίδι.  

Κατ’ αρχάσ, οι Cai et al. (2018) διεξιγαγαν ζρευνα για τθν προϊκθςθ των 

δεξιοτιτων λεπτισ κινθτικότθτασ και αναγνϊριςθσ, με τθ χριςθ ψθφιακοφ 

παιχνιδιοφ που βαςίηεται ςτθ χειρονομία. Συγκεκριμζνα, ςυμμετείχαν 3 παιδιά με 

ΔΑΦ από τθν Κίνα, 9, 10 και 11 ετϊν, τα οποία κατανοοφςαν τισ οδθγίεσ των 

δαςκάλων, αλλά αντιμετϊπιηαν δυςκολίεσ ςτθ λεπτι κινθτικότθτα, το ταίριαςμα 

χρωμάτων και φροφτων και ςτθν επιμονι ςτο παιχνίδι. Το πρόγραμμα παρζμβαςθσ 

διιρκεςε 3 εβδομάδεσ και περιλάμβανε 2 θλεκτρονικά παιχνίδια, ςτα οποία  τα 

παιδιά ζπρεπε να κινοφν τα δάχτυλά τουσ ςτον αζρα, ςαν να πιάνουν το αντικείμενο 

που ζβλεπαν ςτον υπολογιςτι και να το τοποκετοφν ςε κουτί ίδιου χρϊματοσ ι 

φροφτου. Από τα αποτελζςματα φάνθκε πωσ κάκε παιδί παρουςίαςε διαφορετικό 

μοτίβο προόδου και χρειάςτθκε διαφορετικό χρόνο, αν και τελικά βελτιϊκθκε 

ςθμαντικά θ λεπτι κινθτικότθτα και θ ικανότθτα αντιςτοίχθςθσ. Επίςθσ, μετζφεραν 

και γενίκευςαν τα δεξιότθτεσ ςε δεφτερο παιχνίδι. Ωςτόςο, οι ερευνθτζσ 

διαπίςτωςαν ότι δεν ιταν ςαφζσ ποιοι παράγοντεσ ςυνζβαλαν ςτα κετικά 

αποτελζςματα και πωσ θ μζκοδοσ αυτι δεν ενκάρρυνε τθν κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ.  

Επίςθσ, οι Rahman et al. (2011) πραγματοποίθςαν μελζτθ ςτο 

Μπαγκλαντζσ, με ςτόχο τθ γλωςςικι ανάπτυξθ παιδιϊν με ΔΑΦ, μζςω 

διαδραςτικϊν παιχνιδιϊν ςτον υπολογιςτι. Όπωσ αναφζρουν, οι μζκοδοι που 

βαςίηονται ςτθν τεχνολογία παρζχουν τθ δυνατότθτα για παιχνίδι και κοινωνικι 

αλλθλεπίδραςθ ςε αςφαλζσ περιβάλλον, χωρίσ άγχοσ. Εςτίαςαν ςτθν αντιμετϊπιςθ 

2 προβλθμάτων λόγου, των ακατανόθτων ιχων και των δυςκολιϊν ςτθ ςφνταξθ 

ςωςτϊν προτάςεων. Για τθν πρϊτθ περίπτωςθ, πρότειναν ζνα διαδραςτικό παιχνίδι 

που προβάλλει ενδιαφζρουςεσ εικόνεσ. Το παιδί καλείται να προφζρει κακαρά το 

όνομα τθσ εικόνασ για να κερδίςει. Υπάρχει χρονομζτρθςθ και επίπεδα 

αυξανόμενθσ δυςκολίασ, με βάςθ τον αρικμό των ςυλλαβϊν. Το παιχνίδι για τθ 
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δεφτερθ περίπτωςθ απευκφνεται ςε παιδιά με ιδθ πλοφςιο λεξιλόγιο. Το παιδί 

πρζπει να ςχθματίςει προτάςεισ με τα αντικείμενα που προβάλλονται ςτον 

υπολογιςτι. Οι ςωςτζσ απαντιςεισ επιβραβεφονται, ενϊ υπάρχουν πάλι 

κλιμακοφμενα επίπεδα δυςκολίασ και περιοριςμζνοσ χρόνοσ. Ακόμα, ςτθ δεφτερθ 

περίπτωςθ χρειάηεται ζνασ ενιλικασ, ο οποίοσ κα επιλζγει τισ εικόνεσ. Γενικά, είναι 

ςθμαντικό πωσ οι ερευνθτζσ πρότειναν διαφορετικά παιχνίδια για τα διαφορετικά 

γλωςςικά ελλείμματα. 

Επιπλζον, οι Radley et al. (2014) αξιοποίθςαν 4 είδθ παρεμβάςεων για να 

αυξιςουν τθν κοινωνικι ςυμμετοχι 2 παιδιϊν με ΔΑΦ. Τα παιδιά ιταν προςχολικισ 

θλικίασ, εμφάνιηαν δυςκολίεσ ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, ενϊ ςτο πρόγραμμα 

πιραν μζροσ και ςυμμακθτζσ τουσ τυπικισ ανάπτυξθσ. Τα είδθ παρεμβάςεων που 

χρθςιμοποιικθκαν ιταν: θ αξιοποίθςθ των ςυνομθλίκων ωσ μεςολαβθτζσ, θ 

μοντελοποίθςθ με βίντεο, θ αυτό-παρακολοφκθςθ και οι κοινωνικζσ ιςτορίεσ. Σε 

όλεσ τισ περιπτϊςεισ οι παρατθριςεισ πριν τθν παρζμβαςθ πραγματοποιικθκαν 

κατά τθ διάρκεια ελεφκερου παιχνιδιοφ. Επιπρόςκετα, κατά τθν παρζμβαςθ τα 

παιδιά κλικθκαν να παίξουν ζνα παιχνίδι που απαιτοφςε τισ επικυμθτζσ δεξιότθτεσ. 

Τα ευριματα ζδειξαν ότι και οι 4 παρεμβάςεισ ιταν αποτελεςματικζσ, κακϊσ θ 

κοινωνικι εμπλοκι των ςυμμετεχόντων αυξικθκε κατά τθ διάρκεια του ελεφκερου 

παιχνιδιοφ.  

Παρομοίωσ, οι MacCormack et al. (2015) αςχολικθκαν με ζνα κοινοτικό 

πρόγραμμα ςτον Καναδά με ςτόχο τθν ανάπτυξθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων, μζςω του 

παιχνιδιοφ με LEGO. Το δείγμα αποτελείτο από 17 παιδιά 7-12 ετϊν. Ζνα από αυτά 

είχε εγκεφαλικι παράλυςθ, 12 είχαν ΔΑΦ και 4 ιταν τα αδζρφια τυπικισ 

ανάπτυξθσ. Επίςθσ, 9 μθτζρεσ και 6 υπάλλθλοι, εκ των οποίων οι 5 ιταν εκελοντζσ 

και ο ζνασ ςυντονιςτισ του προγράμματοσ, ςυμμετείχαν ςε ςυνεντεφξεισ. Με βάςθ 

τθ γνϊμθ των γονζων, το πρόγραμμα ιταν αποτελεςματικό. Σε αυτό ςυνζβαλαν οι 

εκελοντζσ και τα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, που προϊκθςαν τισ κοινωνικζσ 

αλλθλεπιδράςεισ και λειτουργοφςαν ωσ πρότυπα κατάλλθλθσ ςυμπεριφοράσ. 

Επιπλζον, ςθμαντικό ρόλο ζπαιξε το γεγονόσ πωσ τα LEGO αποτελοφςαν ζνα 

ενδιαφζρον παιχνίδι, που ευνοοφςε τθ δθμιουργικότθτα και τθ ςυνεργαςία, 

παρείχε εςωτερικά κίνθτρα και περιείχε το ςτοιχείο τθσ δομισ.  
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Τζλοσ, ςε μια πιο πρόςφατθ ζρευνα, οι Sivaraman & Fahmie (2018) 

επιχείρθςαν να αυξιςουν τθν κοινωνικοποίθςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ, αξιοποιϊντασ 

τα κοινά ενδιαφζροντά τουσ. Η μελζτθ υλοποιικθκε ςτθν Ινδία και είχε ωσ δείγμα 3 

παιδιά με ΔΑΦ, 4,5-5 ετϊν, που φοιτοφςαν ςτθ γενικι εκπαίδευςθ, και 3 παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ, 4-4,5 ετϊν, ςυμμακθτζσ των παιδιϊν με ΔΑΦ. Αρχικά, οι γονείσ 

των παιδιϊν ανζφεραν ςε ςυνζντευξθ τα ενδιαφζροντα και τα παιχνίδια ι 

δραςτθριότθτεσ που προτιμοφςαν τα παιδιά. Ζπειτα, ςτθ βαςικι ςυνεδρία οι 

ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να παίξουν με ό,τι ικελαν για 10 λεπτά, ενϊ απουςίαηαν 

τα προτιμϊμενα παιχνίδια. Στθ ςυνζχεια, αξιολογικθκαν οι κοινζσ προτιμιςεισ των 

παιδιϊν και οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ ζπρεπε να παίξουν με το ςυνομιλικο όπωσ 

ςτθν αρχι, με τθ διαφορά πωσ ςτο χϊρο υπιρχε και το επιλεγμζνο παιχνίδι. Κάκε 

ηευγάρι παιδιϊν ςυμμετείχε ςε 14-15 ςυνεδρίεσ. Ακόμα, αξιολογικθκε θ γενίκευςθ 

μία εβδομάδα μετά και θ διατιρθςθ μετά από ζνα μινα. Οι ερευνθτζσ διαπίςτωςαν 

ότι θ ζνταξθ των κοινϊν ενδιαφερόντων είχε ωσ ςυνζπεια τθν αφξθςθ τθσ 

κοινωνικοποίθςθσ των παιδιϊν με ΔΑΦ. Παράλλθλα, βελτιϊκθκε θ κοινωνικι 

δζςμευςθ με τουσ ςυνομθλίκουσ και οι ενάρξεισ αλλθλεπιδράςεων μεταξφ τουσ. 

Θετικά ιταν τα αποτελζςματα και ςχετικά με τθ γενίκευςθ και τθ διατιρθςθ. Ζτςι, 

οι ερευνθτζσ κατζλθξαν ςτο ςυμπζραςμα πωσ οι κοινωνικζσ δυςκολίεσ των παιδιϊν 

με ΔΑΦ ίςωσ οφείλονται ςτθν ζλλειψθ κινιτρων και πωσ θ ςυγκεκριμζνθ 

παρζμβαςθ απευκφνεται ςε παιδιά που διακζτουν ιδθ κοινωνικζσ και 

επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ.  

Επομζνωσ, παρατθρείται ότι το παιχνίδι μπορεί να λειτουργιςει ωσ ζνα 

μζςο παρζμβαςθσ για τθν ανάπτυξθ κινθτικϊν, γλωςςικϊν και κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων ςτα παιδιά με ΔΑΦ. Εξάλλου, ςυνδζεται άμεςα με τισ δεξιότθτεσ αυτζσ 

και αποτελεί ζνα κεντρικό ςτοιχείο τθσ κακθμερινότθτασ του παιδιοφ. 
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ΠΕΜΠΣΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Η παροφςα εργαςία αποτελεί αναςκόπθςθ τθσ πρόςφατθσ επιςτθμονικισ 

βιβλιογραφίασ. Συνολικά αξιοποιικθκαν 67 πθγζσ, εκ των οποίων οι 63 είναι 

ξενόγλωςςα επιςτθμονικά άρκρα. Οι υπόλοιπεσ 3 είναι επιςτθμονικά βιβλία, τα 2 

ελλθνικά, ενϊ το 1 μεταφραςμζνο ςτα ελλθνικά, ενϊ θ τζταρτθ είναι το DSM-V, ςτα 

αγγλικά.  

Η πλειονότθτα των ερευνϊν (37 ζρευνεσ: 58,7%) πραγματοποιικθκε ςτισ 

ΗΠΑ. Ακόμα, 6 ζρευνεσ (9,5%)  ζλαβαν χϊρα ςτο Ηνωμζνο Βαςίλειο, 4 ςτθν Ελλάδα 

(6,3%), 3 ςτον Καναδά και τθν Τουρκία (4,8%) και 2 ςτθν Κίνα (3,1%). Οι υπόλοιπεσ 8 

προζρχονταν από τθν Ινδία, το Μπαγκλαντζσ, τθν Αυςτραλία, τθν Ολλανδία, τθν 

Ταϊβάν, τθ Νιγθρία, τθν Ιςπανία και το Ιςραιλ, ενϊ για το 4,8% των ερευνϊν θ χϊρα 

ιταν αςαφισ.  

Επιπλζον, οι 66 βιβλιογραφικζσ πθγζσ κυμαίνονταν ςτθν περίοδο 1999-

2019, με τισ 56 (88,8%) να ζχουν πραγματοποιθκεί τθν τελευταία δεκαετία, ενϊ το 

51,8% αυτϊν (29 πθγζσ), μετά το 2015. Επιπρόςκετα, χρθςιμοποιικθκε μία μελζτθ 

του Piaget, του 1962.  

Οι ζρευνεσ που αξιοποιικθκαν επιλζχκθκαν κυρίωσ με βάςθ τθ ςυνάφειά 

τουσ με το κζμα τθσ εργαςίασ και τθ χρονολογία δθμοςίευςισ τουσ. Ζτςι, αρκετζσ 

ζρευνεσ που δθμοςιεφτθκαν πριν το 2000 απορρίφκθκαν. Παράλλθλα, βρζκθκαν 

αρκετά άρκρα που ςχετίηονταν με το κζμα και ιταν πρόςφατα, αλλά δεν ιταν 

προςβάςιμα, με αποτζλεςμα να μθν είναι δυνατι θ αξιοποίθςι τουσ. Η αναηιτθςθ 

των άρκρων πραγματοποιικθκε ςε θλεκτρονικζσ μθχανζσ αναηιτθςθσ 

επιςτθμονικϊν άρκρων, όπωσ το Google Scholar, το Elsevier, το PubMed, το ERIC, 

και ςτισ ιςτοςελίδεσ διεκνϊν επιςτθμονικϊν περιοδικϊν, όπωσ το Springer. Τζλοσ, 

κατά τθν αναηιτθςθ των ερευνϊν χρθςιμοποιικθκαν ωσ λζξεισ- κλειδιά όροι όπωσ 

«ΔΑΦ», «αυτιςμόσ», «παιχνίδι», «ςυμβολιςμόσ», «ςυμβολικό παιχνίδι», «κοινωνικό 

παιχνίδι», «θλεκτρονικό παιχνίδι» κ.ά.  
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ΕΚΣΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΢ΤΖΗΣΗ΢Η 

Στόχοσ τθσ παροφςασ εργαςίασ ιταν θ αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ αναφορικά 

με τθ ςχζςθ τθσ ΔΑΦ με το παιχνίδι. Συνοψίηοντασ, είναι εμφανισ θ ςθμαςία του 

παιχνιδιοφ για τθ ηωι των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ, κακϊσ ςυμβάλλει ςτθν 

ολόπλευρθ ανάπτυξθ και τθ μάκθςι τουσ (Chang et al., 2018. Lee et al., 2016. 

Murdock & Hobbs, 2011. Undiyaundeye, 2013) . Τα οφζλθ αυτά ιςχφουν και για τα 

παιδιά με ΔΑΦ, τα οποία παρουςιάηουν ιδιαίτερα ελλείμματα ςτον κοινωνικό και 

επικοινωνιακό τομζα (APA, 2013). Ζτςι, το παιχνίδι μπορεί να βοθκιςει ςτθν 

ανάπτυξθ γνωςτικϊν, κοινωνικϊν, γλωςςικϊν, κινθτικϊν και ακαδθμαϊκϊν 

δεξιοτιτων, τθν καλλιζργεια τθσ δθμιουργικότθτασ και τθν παροχι εςωτερικϊν 

κινιτρων, ενϊ αποτελεί μια βαςικι μορφι ψυχαγωγίασ για το παιδί. 

Ωςτόςο, ςφμφωνα με τθ βιβλιογραφία, τα παιδιά με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν 

δυςκολίεσ όςον αφορά το παιχνίδι. Η ςθμαςία των ελλειμμάτων παιχνιδιοφ 

υπογραμμίηεται από το γεγονόσ ότι αναφζρονται ςτο DSM-V, ωσ ζνα από τα 

διαγνωςτικά κριτιρια τθσ ΔΑΦ, ςτα πλαίςια των κοινωνικϊν ελλειμμάτων. Πιο 

ςυγκεκριμζνα, ςυνικωσ το παιχνίδι που επιδεικνφουν τα παιδιά με ΔΑΦ είναι 

επαναλαμβανόμενο, ςτερεοτυπικό, άκαμπτο, με περιοριςμζνθ ποικιλία, 

πολυπλοκότθτα, δθμιουργικότθτα και ευχαρίςτθςθ (Brown & Murray, 2001. Lam & 

Yeung, 2012. Porter, 2012. Thiemann-Bourque et al., 2019). Επίςθσ, ςυχνά 

αντιμετωπίηουν δυςκολία με το παιχνίδι προςποίθςθσ (Brown & Murray, 2001). Τα 

χαρακτθριςτικά αυτά αναδεικνφονται ςτισ ζρευνεσ που ςυγκρίνουν το παιχνίδι των 

παιδιϊν με ΔΑΦ με εκείνο των παιδιϊν τυπικισ ανάπτυξθσ ι με άλλου είδουσ 

αναπθρίεσ. Σε κάκε περίπτωςθ το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ ιταν χαμθλότερου 

επιπζδου.  

Όπωσ και ςτα παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ, το παιχνίδι ςτθ ΔΑΦ μπορεί να 

επθρεάηεται από ποικίλουσ παράγοντεσ. Όπωσ διαφαίνεται από τθ βιβλιογραφία, το 

φφλο δεν επιδρά ςε ςθμαντικό βακμό (Harrop et al., 2015). Αντίκετα, οι προςωπικζσ 

προτιμιςεισ  και τα ενδιαφζροντα των παιδιϊν με ΔΑΦ ενδζχεται να κακορίςουν τθ 

ςυμπεριφορά παιχνιδιοφ. Επιπλζον, ζνα υποςτθρικτικό περιβάλλον (Chang et al., 

2018) και οι κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ με τα μζλθ τθσ οικογζνειασ, και κυρίωσ με 
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τουσ γονείσ (El-Ghoroury & Romanczyk, 1999) , είναι δυνατόν να ςυνεπάγονται 

καλφτερεσ δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ και κοινωνικισ λειτουργίασ. 

Το ςθμαντικότερο ζλλειμμα παιχνιδιοφ ςτθ ΔΑΦ αφορά το παιχνίδι 

προςποίθςθσ, που, ακόμα και όταν υπάρχει, διακζτει τισ ελλείψεισ που 

χαρακτθρίηουν το παιχνίδι των παιδιϊν με ΔΑΦ γενικά. Σε όλεσ τισ μελζτεσ που 

παρουςιάηονται ςτθν παροφςα εργαςία οι ςυμμετζχοντεσ με ΔΑΦ παρουςίαςαν 

χαμθλά επίπεδα ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, ωσ προσ τθ διάρκεια, τθ ςυχνότθτα και τθν 

πολυπλοκότθτα, ςε ςφγκριςθ με παιδιά τυπικισ ανάπτυξθσ ι με άλλεσ αναπθρίεσ. 

Ωςτόςο, διαφαίνεται πωσ ςε όλεσ τισ περιπτϊςεισ τα παιδιά με ΔΑΦ ιταν ςε κζςθ 

να επιδείξουν ςυμβολικζσ πράξεισ, ζςτω και περιοριςμζνεσ. Συνεπϊσ, θ ανάπτυξθ 

του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ενδζχεται να κακυςτερεί και να βελτιϊνεται με τθν 

πάροδο του χρόνου. Εξάλλου, ςτισ περιςςότερεσ ζρευνεσ, το δείγμα ιταν 

προςχολικισ θλικίασ.  

Μία διάςταςθ του παιχνιδιοφ που ςχετίηεται και με το παιχνίδι 

προςποίθςθσ, είναι θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ. Περιλαμβάνει τον εςωτερικό ζλεγχο, το 

εςωτερικό κίνθτρο, τθν αναςτολι τθσ πραγματικότθτασ και τθ διαμόρφωςθ (Godin 

et al., 2017). Τα παιδιά με ΔΑΦ ςυχνά παρουςιάηουν περιοριςμζνθ παιγνιϊδθ 

διάκεςθ, κάτι το οποίο ίςωσ οφείλεται ςτθν ζλλειψθ κινιτρων και κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων. Εντοφτοισ, θ παιγνιϊδθσ διάκεςθ μπορεί να αυξθκεί μζςα από τισ 

κατάλλθλεσ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ ςτο παιχνίδι με ενιλικεσ. 

Επιπρόςκετα, λαμβάνοντασ υπόψθ τον εκ φφςεωσ κοινωνικό χαρακτιρα 

του παιχνιδιοφ και τα ελλείμματα τθσ ΔΑΦ ςτον κοινωνικό και επικοινωνιακό τομζα, 

είναι κατανοθτό πωσ τα παιδιά αυτά αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςτο κοινωνικό 

παιχνίδι. Πράγματι, οι ζρευνεσ φανερϊνουν ότι τα παιδιά με ΔΑΦ προτιμοφν να 

αςχολοφνται με μοναχικό ι παράλλθλο παιχνίδι (Dere, 2018). Ωςτόςο, δεν είναι 

απαραίτθτα εντελϊσ απαλλαγμζνα από τθν επικυμία να παίηουν με άλλουσ, αλλά οι 

κοινωνικζσ τουσ δεξιότθτεσ είναι περιοριςμζνεσ (Wolfberg et al., 2015). Με αυτόν 

τον τρόπο όμωσ δθμιουργείται ζνασ φαφλοσ κφκλοσ, κακϊσ δυςχεραίνεται ακόμα 

περιςςότερο θ κοινωνικι ανάπτυξι τουσ. 

Ιδιαίτερο ενδιαφζρον παρουςιάηει θ ςχζςθ των παιδιϊν με ΔΑΦ με το 

θλεκτρονικό παιχνίδι. Παρόλο που τα ψθφιακά μζςα μποροφν να ςυμβάλουν ςε ζνα 

βακμό ςτθν κοινωνικοποίθςθ του παιδιοφ με ΔΑΦ, οι μελζτεσ φανερϊνουν ότι τα 
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παιδιά και οι ζφθβοι με ΔΑΦ προτιμοφν τα μοναχικά βιντεοπαιχνίδια. Παράλλθλα, 

αντιμετωπίηουν αυξθμζνο κίνδυνο για προβλθματικι και πακολογικι χριςθ, ςε 

ςχζςθ με τα άτομα τυπικισ ανάπτυξθσ (Mazurek & Wenstrup, 2013). Συνεπϊσ, κα 

πρζπει να δίνεται προςοχι, ϊςτε τα παιδιά με ΔΑΦ να μάκουν να διαχειρίηονται 

κατάλλθλα τον ελεφκερο χρόνο τουσ και να διακζτουν ποικιλία εναλλακτικϊν 

δραςτθριοτιτων. 

Είναι ςαφζσ λοιπόν πωσ τα παιδιά με ΔΑΦ ςτεροφνται ςθμαντικζσ 

ευκαιρίεσ κοινωνικοποίθςθσ, γνωςτικισ και γλωςςικισ ανάπτυξθσ, αλλά και 

ψυχαγωγίασ, εξαιτίασ των δυςκολιϊν τουσ με το παιχνίδι. Επομζνωσ, το παιχνίδι κα 

πρζπει να εντάςςεται ςτα προγράμματα παρζμβαςθσ για τθ ΔΑΦ. Όπωσ φαίνεται 

και από τα ερευνθτικά δεδομζνα, τα προγράμματα για τθ διδαςκαλία δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ ςτοχεφουν κυρίωσ ςτο ςυμβολικό παιχνίδι και τθν κοινωνικι δζςμευςθ. 

Επίςθσ, οι αποτελεςματικζσ μζκοδοι που χρθςιμοποιοφνται είναι θ ςυμπεριφορικι 

και παιδοκεντρικι προςζγγιςθ, θ ανάκεςθ του εκπαιδευτικοφ ρόλου ςτουσ 

ςυνομθλίκουσ ι ςτα αδζρφια των παιδιϊν με ΔΑΦ, τα προγράμματα 

δραςτθριοτιτων με ενςωματωμζνα ςενάρια, οι ολοκλθρωμζνεσ ομάδεσ παιχνιδιοφ, 

το παιχνίδι ρόλων βάςει ςεναρίου, θ μοντελοποίθςθ με βίντεο, τα ψθφιακά 

παιχνίδια, θ χριςθ ταμπλζτασ, κακϊσ και θ κατάλλθλθ κατάρτιςθ των γονζων. 

Ειδικά θ ςυμμετοχι των ςυνομθλίκων ςυναντάται ςε αρκετζσ ζρευνεσ και εντείνει 

τθν κοινωνικι εμπλοκι και τθν κατάκτθςθ των ςτόχων των προγραμμάτων. 

Παράλλθλα, το ίδιο το παιχνίδι χρθςιμοποιείται ςε αρκετζσ μελζτεσ ωσ μζςο για τθν 

επίτευξθ ςτόχων λεπτισ κινθτικότθτασ, γλωςςικισ και κοινωνικισ ανάπτυξθσ.  

Επομζνωσ, εξάγεται το ςυμπζραςμα πωσ, με ζνα ολοκλθρωμζνο 

πρόγραμμα παρζμβαςθσ, οι δεξιότθτεσ παιχνιδιοφ μποροφν να βελτιωκοφν. 

Επιπλζον, ςτισ περιςςότερεσ μελζτεσ, τα δεδομζνα για τθ διατιρθςθ και τθ 

γενίκευςθ των δεξιοτιτων είναι αρκετά αιςιόδοξα. Το παιχνίδι κα πρζπει να 

κεωρείται αναπόςπαςτο ςτοιχείο τθσ κοινωνικισ ανάπτυξθσ των παιδιϊν με ΔΑΦ. 

Οι γονείσ είναι ανάγκθ να λάβουν τθν κατάλλθλθ ενθμζρωςθ και κακοδιγθςθ, 

προκειμζνου να ςυμβάλλουν ςτθν καλλιζργεια των δεξιοτιτων παιχνιδιοφ, από 

μικρι θλικία και με τον κατάλλθλο τρόπο. Ομοίωσ, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να 

λάβουν ςχετικι κατάρτιςθ, ϊςτε να ςυμπεριλάβουν το παιχνίδι ςτουσ ςτόχουσ 
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διδαςκαλίασ και να ενκαρρφνουν το κοινωνικό παιχνίδι με τουσ ςυμμακθτζσ του 

παιδιοφ με ΔΑΦ. 

Ζνα άλλο ςυμπζραςμα είναι το γεγονόσ ότι τα παιδιά με ΔΑΦ 

παρουςιάηουν μια προτίμθςθ για τα βιντεοπαιχνίδια. Παράλλθλα, τα ψθφιακά μζςα 

φαίνεται πωσ είναι ιδιαίτερα αποτελεςματικά ωσ εργαλεία παρζμβαςθσ. Συνεπϊσ, 

καλό κα ιταν τα θλεκτρονικά παιχνίδια να αξιοποιοφνται για τθν προϊκθςθ των 

δεξιοτιτων παιχνιδιοφ και τθσ κοινωνικισ ςυμμετοχισ, κακϊσ και ακαδθμαϊκϊν 

ςτόχων, ενϊ κα πρζπει να αποφεφγεται θ χριςθ βίαιων βιντεοπαιχνιδιϊν ι 

βιντεοπαιχνιδιϊν ρόλων. Ακόμα, αξιοςθμείωτθ κα ιταν θ καταςκευι θλεκτρονικϊν 

παιχνιδιϊν κατάλλθλων για παιδιά και εφιβουσ με ΔΑΦ. 

Τζλοσ, ςθμαντικό ρόλο για τθν εμπλοκι ςτο παιχνίδι και ςε κοινωνικζσ 

αλλθλεπιδράςεισ φαίνεται πωσ διαδραματίηει θ παρουςία εςωτερικοφ κινιτρου. Για 

αυτό το λόγο, τα προγράμματα παρζμβαςθσ για το παιχνίδι οφείλουν να εντάςςουν 

τα ιδιαίτερα ενδιαφζροντα των παιδιϊν, ελκυςτικά μζςα, όπωσ τα ψθφιακά, και 

ευχάριςτεσ δραςτθριότθτεσ. 
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6.1 Περιοριςμοί τθσ παροφςασ εργαςίασ 

Η ςυγκεκριμζνθ εργαςία διακζτει οριςμζνουσ περιοριςμοφσ. Αρχικά, δίνεται 

ιδιαίτερθ ζμφαςθ ςτο ςτάδιο του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, ζναντι του παιχνιδιοφ με 

κανόνεσ. Αυτό οφείλεται ςτο γεγονόσ πωσ τα περιςςότερα άρκρα αφοροφςαν το 

παιχνίδι προςποίθςθσ, κακϊσ αποτελεί ζνα κφριο ζλλειμμα και διαγνωςτικό 

κριτιριο. Ζνασ άλλοσ περιοριςμόσ, που ςχετίηεται με τον προθγοφμενο, είναι ότι οι 

περιςςότερεσ ζρευνεσ είχαν ωσ δείγμα παιδιά προςχολικισ θλικίασ. Αυτό ςυμβαίνει 

ενδεχομζνωσ, διότι το ςτάδιο του ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ αναπτφςςεται ςτα παιδιά 

τυπικισ ανάπτυξθσ περίπου ςτα 2 ζτθ, ενϊ το πρϊτο πλαίςιο κοινωνικοποίθςθσ του 

παιδιοφ μετά τθν οικογζνεια, είναι το νθπιαγωγείο. Επιπλζον, αρκετζσ μελζτεσ 

εξζταηαν ιδιαίτερα μικρό αρικμό ςυμμετεχόντων. Ζτςι, θ γενίκευςθ των 

ςυμπεραςμάτων κα μποροφςε να κεωρθκεί επιςφαλισ. Παράλλθλα, κάκε άτομο με 

ΔΑΦ ζχει διαφορετικζσ ελλείψεισ και δυνατότθτεσ, κακϊσ πρόκειται για φάςμα. 

Τζλοσ, θ εργαςία περιλαμβάνει αρκετζσ ζμμεςεσ πθγζσ, εξαιτίασ τθσ δυςκολίασ 

πρόςβαςθσ ςτισ πρωτογενείσ.  
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6.2 Προτάςεισ για περαιτζρω ζρευνα 

Οι μελλοντικζσ ζρευνεσ κα μποροφςαν να διερευνιςουν τθ ςχζςθ των παιδιϊν με 

ΔΑΦ με το παιχνίδι με κανόνεσ, το οποίο αφορά κυρίωσ τα παιδιά ςχολικισ θλικίασ. 

Ειδικότερα, κα μποροφςαν να μελετιςουν τθ δυνατότθτα των παιδιϊν με ΔΑΦ να 

ςυμμετάςχουν ςε ομαδικά παιχνίδια ι ακλθτικζσ δραςτθριότθτεσ και να 

ακολουκιςουν με επιτυχία τουσ κανόνεσ τθσ ομάδασ. Ακόμα, ενδιαφζρον κα 

παρουςίαηε θ μελζτθ του βακμοφ ςτον οποίο τα παιδιά με ΔΑΦ μποροφν να 

ςυμμετάςχουν ςτθ διαμόρφωςθ των κανόνων του παιχνιδιοφ. 

Επιπλζον, οι μελλοντικζσ μελζτεσ καλό κα ιταν να εξετάςουν τισ δεξιότθτεσ 

ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ ςε παιδιά με ΔΑΦ μεγαλφτερθσ θλικίασ, ι και ςε εφιβουσ, 

προκειμζνου να γίνει γνωςτό εάν οι δεξιότθτεσ αυτζσ μποροφν να αναπτυχκοφν ςε 

αυτζσ τισ θλικίεσ.  

Μία άλλθ πρόταςθ για μελλοντικι ζρευνα είναι θ διεξαγωγι 

προγράμματοσ παρζμβαςθσ για τθν ενίςχυςθ τθσ παιγνιϊδουσ διάκεςθσ, κάτι το 

οποίο δε βρζκθκε κατά τθν αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ. Τζλοσ, ενδιαφζρον κα 

παρουςίαηε ζνα πρόγραμμα παρζμβαςθσ για τθν ενίςχυςθ των δεξιοτιτων 

παιχνιδιοφ μακθτϊν ςχολικισ θλικίασ, το οποίο κα μποροφςε να αξιοποιθκεί ςτο 

πλαίςιο του Δθμοτικοφ ςχολείου. Το πρόγραμμα αυτό κα μποροφςε ενδεχομζνωσ 

να απευκφνεται ςε παιδιά με ΔΑΦ, αλλά και να περιλαμβάνει τουσ ςυμμακθτζσ 

τυπικισ ανάπτυξθσ, με ςτόχο τθ ςυμπερίλθψθ και τθν κοινωνικοποίθςθ των 

παιδιϊν.  
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