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Περίληψη 
Ένα από τα σηµαντικότερα θέµατα που απασχολεί την Ειδική Αγωγή είναι η ένταξη των 
παιδιών µε κινητικές αναπηρίες στην σχολική διαδικασία. Τόσο σε Ευρωπαϊκό όσο και σε 
διεθνές επίπεδο υπάρχει πληθώρα εργασιών που αναφέρονται στην διαδικασία ένταξης αυτών 
των µαθητών. Στη χώρα µας, τα τελευταία χρόνια γίνεται µια αξιόλογη προσπάθεια για την 
ένταξη αυτών των µαθητών στην σχολική διαδικασία, αλλά παρατηρείται έλλειψη τόσο σε 
βιβλιογραφικό όσο και σε ερευνητικό επίπεδο. 
Ο σκοπός αυτής της παρουσίασης είναι να αναδείξει τα προβλήµατα που παρουσιάζουν οι 
µαθητές µε κινητικές αναπηρίες και τον τρόπο προσέγγισης των µαθητών αυτών από το 
σύνολο της σχολικής µονάδας. 
Αναλυτικότερα στην παρουσίαση αυτής της εργασίας δίνεται έµφαση στα παρακάτω: 
• Κλινική εικόνα των µορφών κινητικής αναπηρίας (τετραπληγία, παραπληγία, 
ηµιπληγία, µονοπληγία). 
• Αξιολόγηση της λεπτής κινητικότητας. Ένας γρήγορος έλεγχος για να διαπιστωθεί η 
λειτουργικότητα της άκρας χείρας και κατ΄επέκταση η ικανότητα του µαθητή στην γραφή. 
• Εργονοµία. Η επιλογή των κατάλληλων γραφείων για τους µαθητές µε κινητικές 
αναπηρίες είναι επίσης απαραίτητη, ώστε να διευκολυνθεί η διαδικασία της µάθησης. 
• Υλικοτεχνική υποδοµή. Η ύπαρξη βοηθηµάτων πρόσβασης (ράµπες, κ.α.) και 
εποπτικών µέσων διδασκαλίας (Η/Υ) είναι απαραίτητη για να επιτευχθεί η εκπαιδευτική 
διαδικασία των µαθητών µε κινητικές αναπηρίες. 
Επιπλέον, ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στον προγραµµατισµό και στην οργάνωση τόσο σε 
συλλογικό όσο και σε ατοµικό επίπεδο για την επιτυχή ένταξη του µαθητή στην σχολική 
διαδικασία. 
 
ΚΙΝΗΤΙΚΕΣ ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ 
 
Α) Ορισµός και χαρακτηριστικά των παιδιών µε κινητικές αναπηρίες. 
Οι κινητικές αναπηρίες επηρεάζουν την φυσιολογική κίνηση του µαθητή δυσχεραίνοντας, 
ανάλογα µε την σοβαρότητα, τις λειτουργικές δραστηριότητες της καθηµερινής του ζωής. 
Μπορεί να οφείλονται σε παθήσεις, τραυµατισµούς του µυοσκελετικού συστήµατος ή του 
νευρικού συστήµατος. Οι κυριότεροι τύποι κινητικών αναπηριών που συναντώνται στις 
διάφορες βαθµίδες της εκπαίδευσης είναι οι εξής: 
 
• Εγκεφαλική Παράλυση 
• ∆ισχιδής ράχη 
• Τραυµατισµοί του Νωτιαίου Μυελού 
• Κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις 
• Νεανική αρθρίτιδα 
• Αρθρογρίπωση 
• Μυϊκές δυστροφίες 
• Ακρωτηριασµοί 
 
 



1. Εγκεφαλική Παράλυση 
Ορισµός: Η εγκεφαλική παράλυση είναι µια νευρολογική διαταραχή που προκαλείται από 
βλάβη στις κινητικές περιοχές του εγκεφάλου. Μπορεί να συµβεί κατά την κύηση, τον τοκετό 
και στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού. Ανάλογα µε το είδος της νευροµυϊκής 
διαταραχής διακρίνεται σε σπαστική, αθετωσική, αταξική ή µικτή µορφή. Ανάλογα µε την 
κατανοµή της βλάβης στο σώµα διακρίνεται σε τετραπληγία, παραπληγία, ηµιπληγία 
διπληγία και µονοπληγία. 
Χαρακτηριστικά: ∆ιαταραχές στον µυϊκό τόνο, έλλειψη νευροµυϊκού συντονισµού, µυϊκή 
αδυναµία. Επιπρόσθετα µπορεί να συνυπάρχουν: Νοητική υστέρηση, διαταραχές στην όραση, 
ακοή, οµιλία, διάσπαση προσοχής και ψυχολογικά προβλήµατα. 
 
2. ∆ισχιδής ράχη 
Ορισµός: Η δισχιδής ράχη είναι µια εκ γενετής πάθηση η οποία οφείλεται σε ατελή ανάπτυξη 
της σπονδυλικής στήλης κατά τις 4 πρώτες εβδοµάδες της εµβρυϊκής ζωής. Συγκεκριµένα 
παρουσιάζεται ατελές κλείσιµο του οστέινου σπονδυλικού τόξου ενός σπονδύλου από την 
αυχενική έως την οσφυϊκή µοίρα της σπονδυλικής στήλης προκαλώντας νευρολογικές 
διαταραχές. 
Χαρακτηριστικά: Οστικές παραµορφώσεις, διαταραχές της στάσης, µυϊκή αδυναµία, 
κατακλίσεις, µώλωπες, µυϊκές βραχύνσεις, διαταραχές στην στάση του σώµατος και 
ψυχολογικά προβλήµατα. 
 
3. Τραυµατισµοί του νωτιαίου µυελού 
Ορισµός: Είναι κακώσεις στην σπονδυλική στήλη που προκαλούν βλάβη στο νωτιαίο µυελό 
µε αποτέλεσµα την απώλεια της κίνησης και της αισθητικότητας από το σηµείο της βλάβης 
και κάτω. Η σοβαρότητα του τραυµατισµού εξαρτάται από την θέση και την έκταση της 
βλάβης που έχει υποστεί ο νωτιαίος µυελός. Η διαταραχή µπορεί να έχει την µορφή της 
τετραπληγίας όπου είναι επηρεασµένα τα άνω και τα κάτω άκρα ή την µορφή παραπληγίας 
όπου είναι επηρεασµένα κυρίως τα κάτω άκρα. 
Χαρακτηριστικά: Σπαστικότητα, διαταραχές της αισθητικότητας, κατακλίσεις, µυϊκή 
ατροφία, οστεοπόρωση, καρδιαγγειακά προβλήµατα, µυϊκές βραχύνσεις, διαταραχές στην 
στάση του σώµατος και ψυχολογικά προβλήµατα. 
 
4. Κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις 
Ορισµός: Οι κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις προκαλούν µερική ή ολική αναπηρία και επιδρούν 
αρνητικά στον ψυχισµό του ατόµου. Η σοβαρότητα της κάκωσης εξαρτάται από την θέση, 
την έκταση της βλάβης και από την θεραπευτική αγωγή. 
Χαρακτηριστικά: ∆ιαταραχές µνήµης και οµιλίας, διάσπαση προσοχής επιληπτικές κρίσεις, 
σπαστικότητα, έλλειψη νευροµυϊκού συντονισµού διαταραχές αισθητικότητας, αναπνευστικά 
και ψυχολογικά προβλήµατα. 
 
5. Νεανική αρθρίτιδα 
Ορισµός: Είναι χρόνια αρθρίτιδα που εµφανίζεται στην παιδική ή την εφηβική ηλικία. 
Πρόκειται για πάθηση αγνώστου αιτιολογίας κατά την οποία οι αρθρώσεις παρουσιάζουν 
φλεγµονή και σταδιακή µείωση του εύρους κίνησης. 
Χαρακτηριστικά: Οίδηµα στις αρθρώσεις, πόνος, ερυθρότητα, δυσκαµψία, δυσκολία στην 
βάδιση, µυϊκή ατροφία. 
 
6. Αρθρογρίπωση 
Ορισµός: Εκ γενετής πάθηση κατά την οποία προσβάλλονται οι αρθρώσεις και οφείλεται σε 
εκφύλιση του νωτιαίου µυελού. 



Χαρακτηριστικά: ∆υσκαµψία, λέπτυνση των άκρων, µυϊκή αδυναµία, αντικατάσταση του 
µυϊκού µε λιπώδη και συνδετικό ιστό, περιορισµένη λειτουργικότητα. 
 
7. Μυϊκές δυστροφίες 
Ορισµός: Είναι οµάδα κληρονοµικών ασθενειών που προκαλούν µυϊκή αδυναµία εξαιτίας της 
προοδευτικής εκφύλισης των µυϊκών ινών. Υπάρχουν διάφοροι τύποι µυϊκής δυστροφίας 
αλλά η συνηθέστερη είναι η µυϊκή δυστροφία Duchenne η οποία εµφανίζεται στην ηλικία 
των 2-6 ετών. Η ασθένεια είναι προοδευτική και τελικά το παιδί καταλήγει σε αναπηρικό 
αµαξίδιο µε την πάροδο δεκαετίας, ενώ το προσδόκιµο ζωής ανέρχεται περίπου στα 20 
χρόνια. 
Χαρακτηριστικά: Μυϊκή ατροφία, χαρακτηριστικό βάδισµα (νήσειο), µυϊκές βραχύνσεις, 
ανάπτυξη συνδετικού ιστού στους µύες, διαταραχή στην στάση (λόρδωση), αναπνευστικά 
προβλήµατα, πτωχή µυϊκή αντοχή και ψυχολογικά προβλήµατα. 
 
8. Ακρωτηριασµοί 
Ορισµός: Ακρωτηριασµός είναι η αφαίρεση τµήµατος ή µέλους του σώµατος. Η αιτία µπορεί 
να είναι τραυµατισµός, κακοήθεις όγκοι, αγγειακές βλάβες, δυσµορφίες κ.α. 
Χαρακτηριστικά: Ο ακρωτηριασµός µπορεί να προκαλέσει σοβαρά ψυχολογικά προβλήµατα 
λόγω της διαφοροποίησής του, περιορισµένη αυτονοµία εξαρτώµενη από το είδος του 
ακρωτηριασµού και µυϊκή αδυναµία. 
 
Αξίζει να σηµειωθεί ότι η βαρύτητα της κατάστασης µπορεί να διαφέρει από παιδί σε παιδί 
και να παρουσιάζει διαβαθµίσεις. Έτσι για παράδειγµα, κάποιο παιδί που εµφανίζει 
εγκεφαλική παράλυση µπορεί να είναι σε καλύτερη κατάσταση από κάποιο άλλο παιδί που 
επίσης εµφανίζει την ίδια πάθηση. Κρίνεται σκόπιµο να αναφερθούν οι δυσκολίες που 
παρουσιάζουν τα παιδιά µέσα στη σχολική µονάδα και ένας ενδεικτικός τρόπος προσέγγισης 
αυτών των παιδιών. Επιπλέον γίνεται µια προσπάθεια σύντοµης παρουσίασης της κινητικής 
δυσλειτουργίας των παιδιών µε κινητικές αναπηρίες κυρίως στα άνω άκρα και η µεθοδολογία 
που θα πρέπει να ακολουθηθεί για να κατακτήσουν οι µαθητές την ικανότητα της γραφής. 
 

Β) Προϋποθέσεις ένταξης των µαθητών µε κινητικές αναπηρίες στο σχολείο. 
Συχνά η έλλειψη υποδοµής του σχολείου για να δεχθεί µαθητές µε κινητική αναπηρία 
καθιστά δύσκολη την οµαλή ένταξή τους. Οι συχνότερες δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 
µαθητές και καλείται το σχολείο να επιλύσει, είναι οι παρακάτω: 
 
1) Στα παιδιά που χρειάζονται βοηθήµατα προκειµένου να µετακινηθούν µε βακτηρίες, 
περιπατητήρες και αναπηρικά αµαξίδια, θα πρέπει να υπάρχουν ράµπες ώστε να τους δίδεται 
η δυνατότητα να µετακινούνται µε ασφάλεια. 
 
2) Οι αίθουσες θα πρέπει να έχουν άνετους διαδρόµους ώστε να επιτρέπουν τη µετακίνηση 
των παιδιών µε τα βοηθήµατα. Η αίθουσα θα πρέπει να βρίσκεται στο ισόγειο επειδή οι 
σκάλες αποτελούν ένα σηµαντικό εµπόδιο για τα παιδιά µε κινητική αναπηρία. Εάν είναι 
απαραίτητη η µετακίνηση του µαθητή από όροφο σε όροφο τότε το σχολείο πρέπει να 
διαθέτει κατάλληλο ανελκυστήρα. 
 
3) Κατά την ώρα του µαθήµατος το παιδί αντιµετωπίζει προβλήµατα αφού τα θρανία και οι 
καρέκλες είναι συνήθως ακατάλληλες για ένα παιδί µε κινητική αναπηρία. Το σωστό κάθισµα 
είναι πρωταρχικής σηµασίας για την ασφάλεια του παιδιού από πιθανές πτώσεις, για την 
παρακολούθηση του µαθήµατος και για την χρησιµοποίηση των άνω άκρων για λειτουργικές 
δραστηριότητες. 



 
4) Η ικανότητα µετακίνησης του παιδιού µε κινητικές αναπηρίες είναι πολύ µεγάλης 
σηµασίας για την κοινωνικοποίηση και την ενσωµάτωση του στο σχολικό περιβάλλον. Έτσι η 
αυλή του σχολείου θα πρέπει να έχει οµαλό έδαφος ώστε να είναι εύκολη και ασφαλής η 
µετακίνηση του παιδιού που χρησιµοποιεί βοηθήµατα. 
 
Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να ενηµερώνεται για τους ιδιαιτερότητες του κάθε παιδιού, για 
στάσεις οι οποίες διευκολύνουν τις διάφορες κινήσεις, καθώς και για στάσεις οι οποίες 
περιορίζουν τη δυνατότητα για κινητικές δραστηριότητες. Έτσι θα συµβάλλει στην 
εξασφάλιση παιδαγωγικού κλίµατος και στην ετοιµότητα για µάθηση. 
Υπάρχουν πλήθος προσαρµογών όσον αφορά τους χώρους για την πρόσβαση των ατόµων µε 
αναπηρίες, οι οποίες ορίζονται από προδιαγραφές που έχει θέσει το Υπουργείο 
Περιβάλλοντος Χωροταξίας και ∆ηµοσίων Έργων (περισσότερες πληροφορίες δίδονται στην 
ηλεκτρονική διεύθυνση του ΥΠΕΧΩ∆Ε www.minerv.gr). 
 
ΓΡΑΦΟΝΤΑΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
 
Α) Προϋποθέσεις κατάκτησης της ικανότητας της γραφής. 
Μια από τις βασικότερες δεξιότητες που θα πρέπει να κατακτήσει ο µαθητής στο σχολείο 
είναι η ικανότητα της γραφής. Ο µαθητής µε κινητικές αναπηρίες είναι πιθανόν να έχει 
επηρεασµένη την λειτουργικότητα της άκρας χείρας. Τα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να 
έχει η άκρα χείρα, ώστε να κατακτήσει ο µαθητής την ικανότητα γραφής, είναι τα παρακάτω: 

• Ικανοποιητικό εύρος κίνησης των δακτύλων 
• Καλό συντονισµό κίνησης των δακτύλων 
• Λειτουργική σύλληψη 
Θα πρέπει να είναι σε θέση ο µαθητής να εκτελεί όλες της κινήσεις της άκρας χείρας 
φυσιολογικά. ∆ηλαδή, πρέπει να µπορεί να ανοίγει και να κλείνει τα δάκτυλά του, καθώς 
επίσης και να κινεί τον καρπό του προς κάθε κατεύθυνση. 
Οι κινήσεις των δακτύλων και του καρπού θα πρέπει να έχουν καλή νευροµυϊκή συναρµογή 
(συντονισµό κίνησης) για να επιτυγχάνει οµαλή κίνηση-γραφή. 
Η σύλληψη της άκρας χείρας θα πρέπει να είναι λειτουργική (τριποδική ή τετραποδική) για 
να διευκολυνθεί η διαδικασία της γραφής. 
 
Β) Κλινική εικόνα της άκρας χείρας. 
Η κλινική εικόνα που παρουσιάζουν τα παιδιά µε κινητικές αναπηρίες στην άκρα χείρα 
περιγράφονται παρακάτω, ταξινοµώντας τα από το αρχικό, ανώριµο στάδιο και 
καταλήγοντας στο λειτουργικό πρότυπο. 
Στάδιο 1. Απουσία ενεργητικής κίνησης του καρπού και των δακτύλων. 
Στάδιο 2. Μικρού εύρους κίνησης του καρπού και των δακτύλων. 
Στάδιο 3. Μαζική λαβή αλλά χωρίς απελευθέρωση των δακτύλων.  
Στάδιο 4. Παλαµιαία σύλληψη, αδέξια εκτελεσµένη και µε περιορισµένη λειτουργική χρήση. 
Στάδιο 5. Τριποδική ή τετραποδική λειτουργική σύλληψη της άκρας χείρας. Η  ικανότητα 
γραφής βελτιώνεται, εκούσια έκταση των δακτύλων και του καρπού σε πλήρη τροχιά. 
Μεµονωµένες κινήσεις των δακτύλων παρούσες, λιγότερο ακριβείς από ότι στην υγιή 
πλευρά. 
 
Ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί καθηµερινά τον µαθητή µε κινητικές αναπηρίες µέσα στη 
σχολική µονάδα. Όταν παρατηρήσει µια από τις παραπάνω εικόνες σε ένα µαθητή µε 



κινητικές αναπηρίες θα πρέπει να ζητήσει τη συνεργασία άλλων ειδικοτήτων που µετέχουν 
στην εκπαιδευτική υποστήριξη του µαθητή. Η συµµετοχή του Κ.∆.Α.Υ. στην οµάδα 
συνεργασίας, που αξιολογεί και σχεδιάζει το εκπαιδευτικό πρόγραµµα του µαθητή µε 
κινητικές αναπηρίες, κρίνεται απαραίτητη, καθώς οι ειδικοί έχουν τη γνώση των ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών που παρουσιάζουν οι µαθητές µε αναπηρίες και είναι σε θέση να 
βοηθήσουν αποτελεσµατικά στην αξιολόγηση, υποστήριξη και οργάνωση της παρέµβασης 
στον µαθητή. 
 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
 
Α) Η σηµασία της αξιολόγησης. 
Η αξιολόγηση αποτελεί βασικό στάδιο κάθε οργανωµένης και συστηµατικής διαδικασίας την 
οποία χαρακτηρίζει ο σχεδιασµός, ο προγραµµατισµός και η εφαρµογή στην πράξη. Ο 
σκοπός της αξιολόγησης των µαθητών µε κινητικές αναπηρίες είναι διττός: 
 
1) Να καταγράψει την παρούσα κατάσταση της άκρας χείρας του µαθητή µε αντικειµενικά 
και µετρήσιµα κριτήρια, ώστε να εκτιµηθεί η λειτουργικότητα του χεριού και η ικανότητά 
του στη γραφή. Θα πρέπει επίσης να εµπεριέχει την έννοια της επαναξιολόγησης, για να 
µπορεί να καταγράφει την εξέλιξη στην κατάσταση της άκρας χείρας. 
 
2) Να προγραµµατίσει την παρέµβαση για τον συγκεκριµένο µαθητή µε βραχυπρόθεσµους 
και µεσοπρόθεσµους στόχους. Οι βραχυπρόθεσµοι στόχοι πρέπει να συνδέονται κυρίως µε 
τις ανάγκες που προκύπτουν από την αρχική αξιολόγηση του µαθητή. Οι µακροπρόθεσµοι 
στόχοι εξαρτώνται από τους βραχυπρόθεσµους, οι οποίοι πρέπει να είναι πιο συγκεκριµένοι 
και να αναφέρονται σε συγκεκριµένες κινητικές δεξιότητες που θα πρέπει µαθητής να 
κατακτήσει µέσα στο χρονικό περιθώριο που θέτει ο µακροπρόθεσµος στόχος. 
 
Β) Έντυπο αξιολόγησης (Παράρτηµα). 
Η µεθοδολογία της αξιολόγησης που παρουσιάζεται σε αυτή την εργασία χρησιµεύει αρχικά 
για την αναγνώριση του σταδίου που βρίσκεται ο µαθητής και µε τις επαναξιολογήσεις, να 
καταγράψει την πρόοδο του σε τακτά χρονικά διαστήµατα, ώστε να επαναπροσδιορίζεται η 
παρέµβαση στον µαθητή. 
 
Γ) Ο ρόλος του εκπαιδευτικού. 
Ο εκπαιδευτικός που είναι σε θέση αρχικά να διαπιστώσει το επίπεδο των δυνατοτήτων του 
µαθητή (αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση), προσπαθεί να προσαρµόσει την διαδικασία 
κατάκτησης της γραφής στις δυνατότητες και στις ιδιαιτερότητες του κάθε παιδιού. Στη 
συνέχεια, ελέγχει την πορεία κάθε µαθητή (σταδιακή ή διαµορφωτική αξιολόγηση) καθώς 
αυτός αναπτύσσει νέες δεξιότητες. Σκοπός είναι να εξαχθούν οι απαραίτητες πληροφορίες για 
το σχεδιασµό των κατάλληλων παρεµβάσεων. Τέλος, εκτιµά τη συνολική επίτευξη των 
στόχων του προγράµµατος (τελική ή συνολική αξιολόγηση). Ουσιαστικά συγκρίνει το 
αποτέλεσµα της παρέµβασης, σε σχέση µε τις προσδοκώµενες επιδιώξεις, στην ανάπτυξη και 
την κατάκτηση της διαδικασίας της γραφής. 
 
∆) Φάκελος αξιολόγησης. 
Το αποτέλεσµα της αξιολόγησης, οι περιστασιακές σηµειώσεις του εκπαιδευτικού µαζί µε το 
φάκελο εργασιών του παιδιού, αποτελούν το φάκελο αξιολόγησης για κάθε παιδί. Ο φάκελος 
θα πρέπει να είναι προσβάσιµος στους ειδικούς που θα συµµετέχουν στην διαδικασία της 
αξιολόγησης – υποστήριξης και στους γονείς. Αποφάσεις και συµπεράσµατα σχετικά µε την 
κατάσταση του µαθητή θα διεξάγονται από το συγκεκριµένο φάκελο του µαθητή. 



 
ΕΞΑΤΟΜΙΚΕΥΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 
 
Α) Ειδικοί σκοποί. 
Οι παρακάνω στόχοι πρέπει να καλλιεργούνται σε όλες τις τάξεις. Προτεραιότητα όµως έχει 
η ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων των µαθητών και µέσω αυτών η καλλιέργεια των 
φυσικών τους ικανοτήτων, η ενίσχυση της υγείας τους, καθώς και η επίτευξη των υπολοίπων 
στόχων. 
 
α) Σωµατικός τοµέας (Ψυχοκινητικός). 
∆ιατήρηση και βελτίωση των αντιληπτικών ικανοτήτων: οπτική αντίληψη, ακουστική 
αντίληψη, αντίληψη µέσω της αφής, ικανότητες συντονισµού. 
∆ιατήρηση και βελτίωση κινητικών δεξιοτήτων: απλές προσαρµοστικές δεξιότητες, σύνθετες 
προσαρµοστικές δεξιότητες, περίπλοκες προσαρµοστικές δεξιότητες. 
∆ιατήρηση και βελτίωση της µη λεκτικής επικοινωνίας: εκφραστική κίνηση, δηµιουργική 
κίνηση. 
∆ιατήρηση και βελτίωση των φυσικών σωµατικών ικανοτήτων: ταχύτητα, ευλυγισία, 
ευκινησία, δύναµη, αντοχή. 
∆ιατήρηση και βελτίωση στοιχειωδών κινητικών προτύπων: µετακίνηση στον χώρο, 
ισορροπία, χειρισµός αντικειµένων, σύλληψη µπάλας, βάδισµα, τρέξιµο, ρίψεις, άλµατα, 
λακτίσµατα, που θα αποτελέσουν τα βασικά στοιχεία για την αύξηση  κινητικών δεξιοτήτων. 
Η προαγωγή της υγείας και ευεξίας: καρδιοαναπνευστική λειτουργία. Η εξασφάλιση της 
υγείας µέσω της εξάσκησης των υποστηρικτικών µυϊκών µαζών (κορµός, ραχιαίοι, 
κοιλιακοί), που βοηθούν στην όρθια στάση και λειτουργία των οργάνων και συστηµάτων, 
που βρίσκονται στις σωµατικές κοιλότητες (θώρακας, πύελος). 
 
β) Συναισθηµατικός τοµέας. 
Κοινωνικοί στόχοι: Ανάπτυξη κοινωνικών και ψυχικών αρετών, όπως: συνεργασία, οµαδικό 
πνεύµα, αυτοπειθαρχία, θέληση, υπευθυνότητα, υποµονή, επιµονή και θάρρος. 
Προσωπικούς στόχους: Ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης, της θετικής αυτοαντίληψης, της 
αυτοπεποίθησης καθώς επίσης  την καλλιέργεια ελεύθερης και δηµοκρατικής έκφρασης. 
Ηθικοί στόχοι. Ανάπτυξη ηθικών αρετών, όπως τιµιότητα, δικαιοσύνη, αξιοκρατία, σεβασµός 
αντιπάλων, αυτοσεβασµός, µετριοφροσύνη, συνετή αντιµετώπιση της νίκης και της ήττας. 
 
γ) Γνωστικός τοµέας. 
Γνωστικοί στόχοι: Απόκτηση γνώσεων που σχετίζονται µε τα µαθήµατα του επιπέδου της 
τάξης. Απόκτηση βασικών γνώσεων υγιεινής και πρώτων βοηθειών. 
Συνειδητοποίηση της ανάγκης για "δια βίου άθληση και εκπαίδευση" και της ωφέλειας που 
προκύπτει από αυτή, καθώς και απόκτηση αθλητικών συνηθειών για ερασιτεχνική 
ενασχόληση µε τον αθλητισµό (hobbies). 
 
Β) Προτεινόµενες προσαρµογές. 
Για την επιτυχή εξατοµίκευση της διδασκαλίας στο ατοµικό επίπεδο ικανοτήτων του κάθε 
µαθητή µε αναπηρίες, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την ικανότητα να προσαρµόσει 
διάφορους παράγοντες που εµπλέκονται άµεσα ή έµµεσα στην διαδικασία και την 
αποτελεσµατικότητα της εκπαίδευσης. Παρακάτω θα προτείνουµε ενδεικτικά κάποιες 
προσαρµογές που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός όταν διδάσκει µαθητές µε 
κινητικές αναπηρίες. Οι προσαρµογές αυτές έχουν στόχο να διευκολύνουν µαθητές που 
λόγω κινητικών αναπηριών παρουσιάζουν µειωµένο εύρος κίνησης, κακό συντονισµό και 
λανθασµένες λαβές σύλληψης. Οι προσαρµογές αυτές δεν είναι περιοριστικές αλλά 
ενθαρρύνουµε τον εκπαιδευτικό να χρησιµοποιήσει και δικές του προσαρµογές ανάλογα µε 



τις ιδιαιτερότητες των µαθητών του. 

α) Προσαρµογές για µαθητές µε µειωµένο εύρος κίνησης. 
1. Μειώστε τον χρόνο δραστηριότητας και αυξήστε τον χρόνο διαλείµµατος / ανάπαυσης. 

2. Χωρίστε τη γραφική εργασία των µαθητών σε µικρότερα τµήµατα, ώστε να µην 
αποθαρρύνονται. 

β) Προσαρµογές για µαθητές µε κακό συντονισµό κίνησης. 
1. Ενθαρρύνετε τις δραστηριότητες χρήσης των άνω άκρων, τοποθετώντας εικόνες στο 
γραφείο και ζητώντας από τον µαθητή να τις αγγίζει. 
2. Μειώστε την απόσταση θρανίου και καθίσµατος. Με αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνετε 
καλύτερο έλεγχο της κίνησης. 
γ) Προσαρµογές για µαθητές µε λανθασµένες λαβές σύλληψης. 
1. Αναγνωρίστε την επικρατέστερη πλευρά του σώµατος του µαθητή την οποία προτιµά για 
δραστηριότητες που απαιτούν υψηλό επίπεδο δεξιοτήτων. Για να διαπιστώσετε την 
επικρατέστερη πλευρά τοποθετήστε µπροστά του, ακριβώς στη µέση του σώµατος ένα 
αντικείµενο και ενθαρρύνετε το µαθητή να το πιάσει. Το χέρι που θα χρησιµοποιήσει θα σας 
δείξει ποια είναι η επικρατέστερη πλευρά του σώµατός του. 
2. Ενθαρρύνετε την επικρατέστερη πλευρά του σώµατός του µε λειτουργικές λαβές 
σύλληψης (τριποδική ή τετραποδική). 
 
Γ) Υποστηρικτική τεχνολογία. 
Για να γίνει η σωστή επιλογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας, αρχικά θα πρέπει να 
αξιολογηθεί ο µαθητής στο επίπεδο τής λειτουργικότητας, να αναζητηθούν δηλαδή οι 
περιοχές λειτουργικότητας που αποτελούν περιορισµό για το άτοµο, παρεµποδίζοντας την 
ανεξάρτητη διαβίωση γενικότερα ή ειδικότερα σε κάποιους χώρους (σχολείο, σπίτι, εργασία). 
Αναγνωρίζοντας τις λειτουργικές δεξιότητες που πρέπει να υποστηριχθούν, µε σκοπό την 
επίτευξη ανεξαρτησίας (χρήση γραπτού λόγου, µετακίνηση), τίθεται ο τρόπος παρέµβασης 
του προγράµµατος. 
Στη συνέχεια γίνεται σύντοµη αξιολόγηση των αισθητηριοαντιληπτικών δεξιοτήτων, όπου 
αυτές οι δεξιότητες σχετίζονται µε τη χρήση τεχνολογικού περιβάλλοντος (όραση για 
ηλεκτρονικό υπολογιστή κ.ο.κ.) 
Το επόµενο βήµα τής αξιολόγησης στοχεύει στην αναζήτηση των θέσεων εργασίας τού 
ατόµου (συνήθως η καθιστή θέση). Εδώ, στόχος είναι να βρεθεί η εργονοµικά σωστή καθιστή 
θέση, απ' όπου το άτοµο θα χειριστεί ευκολότερα το τεχνολογικό περιβάλλον. Αν δεν έχει 
επιτευχθεί µία τέτοια θέση, τότε παρεµβαίνουµε µέσω βοηθηµάτων στήριξης. 
Τέλος, η ιδιαίτερα σηµαντική φάση για την επιλογή του κατάλληλου υποστηρικτικού µέσου 
είναι η κινητική αξιολόγηση. Εδώ αναζητείται η κίνηση (ή οι κινήσεις) που το άτοµο έγκυρα 
και αξιόπιστα µπορεί να χρησιµοποιήσει για πρόσβαση στο τεχνολογικό περιβάλλον (κίνηση 
ελέγχου – control site). Στο σηµείο αυτό τονίζεται ότι, η κίνηση ελέγχου πρέπει να 
αναζητείται, για οποιοδήποτε τεχνολογικό περιβάλλον χρησιµοποιηθεί, για τις λειτουργικές 
ανάγκες τού ατόµου (ηλεκτρονικός υπολογιστής, πίνακας εναλλακτικής επικοινωνίας, 
σύστηµα ελέγχου τού περιβάλλοντος, ηλεκτροκίνητο αµαξίδιο). 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΑ ΣΧΟΛΙΑ 
Η οµαλή ένταξη των παιδιών µε κινητικές αναπηρίες πρέπει να αποτελεί άµεση 
προτεραιότητα στο σύγχρονο σχολείο. Για να επιτευχθεί αυτή η ένταξη οµαλά θα πρέπει 
αφενός µεν οι εκπαιδευτικοί να επιµορφωθούν πάνω στις ιδιαιτερότητες και τα 
χαρακτηριστικά αυτών των µαθητών, αφετέρου να υπάρξει η υποστήριξη των µαθητών τόσο 



από ειδικούς όσο και από το σχολικό πλαίσιο µε Εξατοµικευµένα Εκπαιδευτικά 
Προγράµµατα, Υποστηρικτική Τεχνολογία, κ.α. 
Ήδη τα πρώτα σηµαντικά βήµατα προόδου έχουν γίνει, αν και υπολείπονται πολλά ακόµη για 
την πλήρη και ισότιµη ενσωµάτωση των µαθητών µε κινητικές αναπηρίες στο σύγχρονο 
σχολείο. 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΑΚΡΑΣ ΧΕΙΡΑΣ1 
 

 
Ονοµατεπώνυµο:  
 
Ηµ. Γέννησης:  
 
Τάξη Φοίτησης:  
 

Αξιολόγηση Κλίµακα Ηµ Ηµ Ηµ 
Α. Εύρος Κίνησης 
Κινήσεις δακτύλων 
(κάµψη/έκταση– 
απαγωγή/προσαγωγή– 
αντίθεση) 
Κινήσεις καρπού 
(κάµψη/έκταση– 
απαγωγή/προσαγωγή– 
περιαγωγή) 
 

 
 
2: πλήρης τροχιά 
1: µερική τροχιά 
0: αδύνατη κίνηση 

   

Β. Συντονισµός 
Μετακίνηση 
αντικειµένου 
(από θέση Α σε θέση 
Β) 
Μετακίνηση του δείκτη 
(σε δυο 
προκαθορισµένα 
σηµεία) 
 

 
 
2: οµαλή κίνηση 
1: µη οµαλή κίνηση 
0: αδύνατη κίνηση 

   

Γ. Σύλληψη 
Πιάσιµο κυλίνδρου 
(παλαµιαία) 
Πιάσιµο στυλού 
(Τριποδική-
τετραποδική) 
 

 
2: σταθερή 
1: χαλαρή 
0: αδύνατη 

   

 
∆είκτης Λειτουργικής Ικανότητας               / 12               / 12             / 12 

 
                                                                   Επαρκής λειτουργική ικανότητα : 9 – 12  
                                                                   Ανώριµη λειτουργική ικανότητα : 4 – 8 
                                                                                  Μη επαρκής ικανότητα : 0 – 3 
 
       Ο/Η Εκπαιδευτικός 

                                                 
1 Βάσιος Σπυρίδων, Στεργιούλης Ιωάννης, 
1ο Εκπαιδευτικό Συνέδριο ΠΕ∆ΙΕΚ Ηπείρου 2006 



Ο∆ΗΓΙΕΣ ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗΣ ΤΟΥ ΕΝΤΥΠΟΥ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

Α) Ατοµικά στοιχεία 
Στο έντυπο αξιολόγησης καταγράφονται το ονοµατεπώνυµο, η ηλικία και η τάξη φοίτησης 
του µαθητή. 
 
Β) Κινητικές δεξιότητες 
Ελέγχονται όλες οι κινήσεις του καρπού (κάµψη – έκταση, απαγωγή – προσαγωγή, 
περιαγωγή), και των δακτύλων (κάµψη – έκταση, απαγωγή – προσαγωγή, και αντίθεση του 
µεγάλου δακτύλου). Αξιολογούµε το εύρος κίνησης µε 2 βαθµούς εφόσον είναι πλήρης η 
τροχιά κίνησης, µε 1 βαθµό εάν είναι µερική η τροχιά κίνησης και χωρίς βαθµό όταν η 
κίνηση είναι αδύνατη. 
Έπειτα ελέγχεται ο συντονισµός της κίνησης, ζητώντας από τον µαθητή δυο δοκιµασίες (την 
µετακίνηση αντικειµένου από µια θέση Α σε µια θέση Β και την µετακίνηση του δακτύλου - 
δείκτη - σε δυο προκαθορισµένα σηµεία). Αξιολογούµε το συντονισµό κίνησης µε 2 βαθµούς 
εφόσον η κίνηση είναι οµαλή, µε 1 βαθµό εάν η κίνηση δεν είναι οµαλή και χωρίς βαθµό 
όταν η κίνηση είναι αδύνατη. 
Τέλος ελέγχεται η λαβή σύλληψης ζητώντας από τον µαθητή δυο δοκιµασίες (το πιάσιµο 
ενός κυλίνδρου το οποίο αναµένεται να γίνει µε την παλάµη του και για το πιάσιµο ενός 
στυλού το οποίο αναµένεται να γίνει µε την λειτουργική τριποδική ή τετραποδική λαβή). 
Αξιολογούµε τη λαβή σύλληψης µε 2 βαθµούς εφόσον είναι σταθερή, µε 1 βαθµό όταν είναι 
χαλαρή και χωρίς βαθµό όταν η σύλληψη είναι αδύνατη. 
 
Γ) Αξιολόγηση των αποτελεσµάτων. 
Η βαθµολογία που έχει συγκεντρώσει ο µαθητής από τους παραπάνω ελέγχους, προστίθεται 
και το αποτέλεσµα καταγράφεται στον ∆είκτη Λειτουργικής Ικανότητας της άκρας χείρας. 
Στη συνέχεια ο δείκτης συγκρίνεται µε τα σταθµισµένα αποτελέσµατα του εντύπου της 
αξιολόγησης. Χαρακτηρίζεται επαρκής η λειτουργική ικανότητα της άκρας χείρας εφόσον η 
βαθµολογία κυµαίνεται µεταξύ των 9 έως 12 βαθµών. Χαρακτηρίζεται ανώριµη όταν η 
βαθµολογία κυµαίνεται µεταξύ των 4 έως 8 βαθµών και χρήζει άµεσης και βραχυπρόθεσµης 
παρέµβασης. Σε περίπτωση που η βαθµολογία κυµαίνεται µεταξύ των 0 έως 3 βαθµών 
χαρακτηρίζεται ανεπαρκής και χρήζει άµεσης και µακροπρόθεσµης παρέµβασης. 
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Εκπαιδεύοντας µαζί µαθητές µε και χωρίς προβλήµατα όρασης: 
Η περίπτωση του 4ου ∆ηµοτικού Σχολείου Αγρινίου 

 
Βουγιουκλίδης Γιώργος, Εκπαιδευτικός Π.Ε. σε Τµήµα Ένταξης  
 
 
Α. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 ∆οκιµάστε να διαβάσετε την παρακάτω πρόταση: 

 
Εάν δεν µπορείτε, τότε µόλις αποκτήσατε µια εµπειρία από το συναίσθηµα που νιώθει ένας 
µαθητής µε σοβαρό πρόβληµα όρασης, καθώς προσπαθεί να διαβάσει από το σχολικό βιβλίο 
του Οργανισµού Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων (Ο.Ε.∆.Β.) που διαθέτει, φοιτώντας στο 
γενικό σχολείο, αφού αυτή είναι περίπου η εικόνα του κειµένου που παρουσιάζεται στα µάτια 
του, όταν δε χρησιµοποιεί κανένα άλλο βοήθηµα. 

Εάν κλείσετε τα µάτια σας µε ένα µαύρο µαντίλι και προσπαθήσετε να κινηθείτε από 
το ένα δωµάτιο του σπιτιού σας στο άλλο ή να αντιληφθείτε τι βρίσκεται γύρω σας, 
ακούγοντας ήχους, συλλέγοντας οσµές από το περιβάλλον ή εγγίζοντας τις επιφάνειες µε τις 
οποίες µπορείτε να έρθετε σε επαφή, τότε θα µπορέσετε να νιώσετε, ως ένα µικρό βαθµό τα 
συναισθήµατα του παραπάνω παιδιού, όταν αυτό θα πρέπει να µετακινηθεί στο χώρο όπου 
βρίσκεται. 

Με τις δυο αυτές απλές πρακτικές µπορεί κάποιος να βιώσει, έστω και προς στιγµή, 
τις δυσκολίες που καλούνται να ξεπεράσουν στην καθηµερινή τους ζωή τα παιδιά µε 
τυφλότητα ή µε πολύ µειωµένη όραση και να διαπιστώσει την αναγκαιότητα για µια 
διαφοροποιηµένη εκπαίδευση σε σχέση µε τους υπόλοιπους βλέποντες µαθητές, ως προς τα 
διδακτικά µέσα και τις µεθόδους διδασκαλίας2.  

 
Β. ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΣΟΒΑΡΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

ΟΡΑΣΗΣ: ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑ∆ΡΟΜΗ 
Σύµφωνα µε το νόµο 958/1979, τυφλό χαρακτηρίζεται ένα άτοµο όταν: «…στερείται 

παντελώς και της αντιλήψεως του φωτός ή η οπτική του οξύτης είναι µικροτέρα του ενός 
εικοστού (1/20) της φυσιολογικής τοιαύτης» (ΦΕΚ 191 τ. Α΄/14-8-1979, Άρθρο 1). Αυτό 
σηµαίνει ότι νοµικά τυφλό είναι ένα άτοµο, όταν µπορεί να διακρίνει σε απόσταση µικρότερη 
του 1 µέτρου, ό,τι ένα άλλο άτοµο, χωρίς πρόβληµα όρασης, µπορεί να διακρίνει σε 
απόσταση 20 µέτρων.  

Τα άτοµα όµως µε σοβαρό οπτικό πρόβληµα δεν αντιµετωπίζουν δυσκολίες στον ίδιο 
βαθµό, τουλάχιστο κατά την εκπαίδευσή τους: «Παιδιά, που αν και σύµφωνα µε κλινικές 
εξετάσεις χαρακτηρίστηκαν ως νοµικώς τυφλά, είχαν όµως διαφορετικές µαθησιακές 
ικανότητες, όπως π.χ. ένα µεγάλο ποσοστό (82%) παιδιών µε οπτική οξύτητα 1/10 έµαθαν να 
διαβάζουν έντυπα µε κανονική γραφή σε µεγέθυνση, 12% έµαθαν να διαβάζουν µε το 
σύστηµα Braille, 6% και µε τους δυο τρόπους κ.ο.κ.». (Jones 1961, Nolan 1967, στο: 
Λιοδάκης ∆., 2000, σελ. 18).  

Η σύγχρονη ορολογία, που χρησιµοποιείται για εκπαιδευτικούς σκοπούς, διακρίνει τα 
άτοµα µε προβλήµατα όρασης σε δυο κατηγορίες, τα τυφλά και τα αµβλύωπα (Kirk 1972, 
Schlegel H. 1995, Πολυχρονοπούλου Στ., 1995, στο: Λιοδάκης ∆., 2000, σελ. 18):  
«α) Τυφλά είναι τα άτοµα τα οποία µπορούν να διαβάζουν και να γράφουν και γενικότερα να 
εκπαιδευτούν µε το ανάγλυφο σύστηµα γραφής Braille.  
β) Αµβλύωπα ή µερικώς βλέποντα είναι τα άτοµα, τα οποία µπορούν να µάθουν: 

                                                 
2 Κάθε άνθρωπος θεωρείται ότι µε την όραση αποκτά το 83% των εµπειριών και των γνώσεων, µε την ακοή το 
11% και µε τη γραφή το 6%. 



- να διαβάζουν κοινά έντυπα µε µεγεθυσµένα τυπογραφικά στοιχεία (γράµµατα, 
αριθµούς…) ή/και µε τη βοήθεια µεγεθυντικών οργάνων και συσκευών, όπως π.χ. 
φακών, οθόνης κλειστού κυκλώµατος κ.ά. καθώς και 

- να γράφουν µε τη συµβατική γραφή» (Λιοδάκης ∆., 2000, σελ. 18).  
Στη χώρα µας, δεν υπάρχουν επίσηµα στοιχεία για τον αριθµό των παιδιών µε σοβαρό 

πρόβληµα όρασης 3. Υπολογίζεται ότι στις ηλικίες 3-18 ετών πρέπει να είναι περίπου 2.000 ή 
το 0,1% του γενικού πληθυσµού. Τα άτοµα αυτά λοιπόν, αποτελώντας πάντα µια µικρή 
µειοψηφία, ως κοινωνική οµάδα, δεν είχαν δυνατότητα να συµµετέχουν ενεργά στην 
ανάπτυξη των κανόνων κοινωνικής συµπεριφοράς, ενώ παράγοντες, όπως η έλλειψη οπτικής 
επαφής λόγω της αισθητηριακής αναπηρίας και η µειωµένη κινητικότητα, περιόριζαν σ’ αυτά 
τις δυνατότητες επικοινωνίας. Έτσι συχνά οδηγούνταν στο κοινωνικό περιθώριο. 
(Κυπριωτάκης Α., 1996) 

Μέχρι το τέλος του 20ου αιώνα, στη χώρα µας, τα περισσότερα παιδιά µε σοβαρό 
πρόβληµα όρασης, εκπαιδεύονταν συνήθως σε Ειδικά Σχολεία Τυφλών4, ενώ µερικά 
φοιτούσαν στο γενικό σχολείο, χωρίς υποστήριξη από ειδικούς εκπαιδευτικούς. Τα Ειδικά 
Σχολεία όµως διαπιστώθηκε ότι συνέβαλαν στην ακόµη µεγαλύτερη αποµόνωση των παιδιών 
αυτών (Κυπριωτάκης Α., 1996), ενώ όπως επισηµαίνεται: «(η) άρνηση στο άτοµο µε Ειδικές 
Ανάγκες για κοινή ζωή και εκπαίδευση µε τους υπόλοιπους συµπολίτες του σηµαίνει, στην 
ουσία, την αµφισβήτηση της ανθρώπινης φύσης του.» (Σούλης Σ., 2000, σελ. 79). 

Σε µια προσπάθεια αποϊδρυµατοποίησης και ενίσχυσης της κοινωνικότητας των 
τυφλών παιδιών, ξεκινούν τη λειτουργία τους, δοκιµαστικά το 1987 και πιο συστηµατικά από 
το 1989, προγράµµατα συνεκπαίδευσης τυφλών και βλεπόντων µαθητών σε γενικά σχολεία 
(Χιουρέα Ρ., 1998 & Λιοδάκης ∆., 2000).  

Φθάνουµε έτσι στην αρχή της νέας χιλιετίας, οπότε µε το νόµο 2817, διαµορφώνεται 
εκσυγχρονισµένο νοµικό πλαίσιο, εναρµονισµένο µε την Ευρωπαϊκή πολιτική, µε στόχο την 
καταπολέµηση του κοινωνικού αποκλεισµού και την ενσωµάτωση γενικά των µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες µέσα στα κοινά σχολεία. Ορίζονται οι κατηγορίες των µαθητών αυτών και η 
υποχρέωση του σχολείου και της πολιτείας να εφαρµόσει ειδικά προγράµµατα, µεθόδους και 
υλικό, ώστε να διευκολυνθεί η εκπαίδευσή τους, στα πλαίσια κυρίως της γενικής 
εκπαίδευσης. Έτσι δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες – 
εποµένως και στους µαθητές µε σοβαρά προβλήµατα όρασης – να  φοιτούν στη συνήθη 
σχολική τάξη µε παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής ή σε ειδικά 
οργανωµένα και κατάλληλα στελεχωµένα Τµήµατα Ένταξης που λειτουργούν µέσα στα 
σχολεία της γενικής εκπαίδευσης . (ν. 2817/14-3-2000)  

 
Γ. Η ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΝΤΑΞΗΣ ΚΑΙ Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ 

ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ  
Ο Μπαµπινιώτης αναφέρει ότι η έννοια «ένταξη» περιγράφει την ενσωµάτωση 

(προσώπου ή πράγµατος) σε ένα σύνολο, ώστε να αποτελεί οργανικό µέλος του (1998).  
Η ερµηνεία όµως του όρου από παιδαγωγική άποψη, αποτέλεσε αντικείµενο µελέτης 

αρκετών επιστηµόνων από το χώρο της Αγωγής. 
Κατά τη Ζώνιου-Σιδέρη «…σήµερα η έννοια «ένταξη»συνδέεται µε την απαίτηση για 

εκπαίδευση, µε την ανάγκη για µόρφωση, καθώς επίσης και µε την ειδική ανάγκη προώθησης 
όλων των µαθητών, ανάπηρων και µη, µε τρόπο ώστε να ικανοποιούνται οι κοινές εξελικτικές 
διαδικασίες και να πραγµατώνεται το αίτηµα για ένα δηµοκρατικό σχολείο» (2004, σελ. 24) 

                                                 
3 Η πρόσφατη έρευνα χαρτογράφησης της Ειδικής Αγωγής, που περιέλαβε όλη την επικράτεια, αφορούσε µόνο 
στις Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ), στις οποίες κατεγράφησαν 105 µαθητές µε προβλήµατα 
όρασης. Στην έρευνα όµως δεν υπάρχει αναφορά στους µαθητές µε ειδικές ανάγκες, που βρίσκονται στα 
τµήµατα γενικής εκπαίδευσης, χωρίς δάσκαλο Ειδικής Αγωγής (Παντελιάδου Σ., 2004). 

4 Ένα στην Αθήνα, ένα στη Θεσσαλονίκη,  ένα στην Πάτρα και ένα στα Ιωάννινα. 



Ο Λιοδάκης, προτιµώντας τον όρο «ενσωµάτωση» αντί «ένταξη», αναφέρει ότι:     
«Ενσωµάτωση ή κοινή διαβίωση ή συµβίωση µε τους άλλους είναι η τάση… για εξασφάλιση 
των απαραίτητων προϋποθέσεων, ώστε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να µην αποµακρύνονται 
από το φυσιολογικό οικογενειακό, σχολικό… περιβάλλον, αλλά να έχουν µια κατά το 
δυνατόν αυτόνοµη, ισότιµη, πλήρη και ολοκληρωµένη συµµετοχή στους χώρους αυτούς από 
κοινού µε όλους τους συνανθρώπους τους. Συνεκπαίδευση είναι η τάση… και η σχετική 
προσπάθεια που καταβάλλεται για συνύπαρξη και συνδιδασκαλία των περισσότερων 
µαθητών µε ειδικές ανάγκες µε τους συµµαθητές τους, που δεν έχουν ειδικές ανάγκες, µέσα 
στα κοινά σχολεία… και µάλιστα µέσα στις συνηθισµένες σχολικές τάξεις, µε την παροχή της 
αναγκαίας ειδικής παιδαγωγικής βοήθειας και υποστήριξης από ειδικευµένους 
εκπαιδευτικούς ή και κατά περίπτωση από άλλους ειδικούς». (2000, σελ. 171-173). 

Ο Σούλης παρατηρεί ότι η χρήση του όρου «ενσωµάτωση»,  υποκρύπτει µία υπεροχή 
του συνόλου - που στην προκειµένη περίπτωση αποτελούν τα «υγιή», τα «φυσιολογικά» 
άτοµα - απέναντι στην προς ενσωµάτωση «υποδεέστερη» µονάδα - το άτοµο δηλαδή µε 
ειδικές ανάγκες. Ενώ αντίθετα, µε τον όρο «ένταξη» κατανοούµε όχι µόνο την ενσωµάτωση 
των «αναπήρων» συµπολιτών µας στην κοινωνία των «µη αναπήρων», αλλά ταυτόχρονα την 
ενσωµάτωση των «µη αναπήρων» στη διαφορετικότητα των «αναπήρων». Ο όρος αυτός 
περιγράφει την κουλτούρα της συµβίωσης και της συνεργασίας «αναπήρων» και «µη 
αναπήρων» ατόµων. Η ένταξη αποτελεί το µέσο, τη διαδικασία όπου τα παιδιά και οι έφηβοι 
µε ή δίχως ειδικές ανάγκες θα δοµήσουν από κοινού έναν καινούριο πολιτισµό. Θα καταφέρει 
δηλαδή το παιδί µε ειδικές ανάγκες, στο πλαίσιο της κοινής αγωγής και µόρφωσης, να βιώσει 
τον πολιτισµό τού δίχως ειδικές ανάγκες συµµαθητή του, και αντίστροφα. Ο καθένας θα 
συµµετέχει στην καθηµερινότητα του άλλου και µαζί θα δηµιουργήσουν µία νέα 
πραγµατικότητα χωρίς να απολέσουν τα ατοµικά τους χαρακτηριστικά και την προσωπική 
τους ταυτότητα. Η ένταξη προϋποθέτει το σκόπιµο «Ο ένας µαζί µε τον άλλον» και όχι το 
τυχαίο «Ο ένας µε τον άλλον». Η επιτυχία της ένταξης βρίσκεται στο «µαζί», γιατί µαζί 
µπορούµε να συνδηµιουργήσουµε. Μέσα από τη συνδηµιουργία, κάθε µαθητής, ανεξαρτήτως 
της φυσικής, διανοητικής ή ψυχικής του κατάστασης, θα αναπτύξει ολόπλευρα την 
προσωπικότητά του· θα υιοθετεί ρόλους, θα παρέχει πρότυπα συµπεριφοράς και θα 
αλληλεπιδρά θετικά µε τους υπόλοιπους συµπολίτες του. Τελικά, ο όρος «ένταξη» 
αντικατοπτρίζει την από κοινού ζωή και µάθηση όλων και το αδιαίρετο «ανθρώπινον». 
(Σούλης Σ., 2000, σελ. 46-47) 

Σε εφαρµογή του νόµου 2817 ιδρύονται και λειτουργούν, στα χρόνια που 
ακολουθούν, Τµήµατα Ένταξης (Τ.Ε) σε πολλά γενικά σχολεία. Ξεκινά έτσι µια νέα 
προσπάθεια, µε σκοπό το γενικό σχολείο να γίνει ένα «Σχολείο για Όλους», παρά τις 
δυσκολίες που δηµιουργούνται από την απροθυµία της κοινωνίας να αποδεχτεί και να 
στηρίξει το νέο θεσµό. Σε αυτή, µαζί µε τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, συµµετέχουν 
ειδικοί επιστήµονες, αλλά και σύλλογοι αναπήρων. Το σχολείο αυτό θέλουν να είναι ο χώρος, 
στον οποίο όλα τα παιδιά µε και χωρίς ειδικές ανάγκες θα µπορούν να απολαµβάνουν από 
κοινού τα αγαθά της εκπαίδευσης µε σεβασµό στην αξιοπρέπειά τους, θα αναπτύσσουν 
µεταξύ τους φιλίες και θα θεµελιώνεται η αυριανή αρµονική συµβίωσή τους ως ενήλικων 
πολιτών. ∆ε θα αµφισβητείται δηλαδή το δικαίωµα της συνεκπαίδευσης, αλλά θα 
αναζητούνται τρόποι, ώστε αυτή να αποδώσει περισσότερο στη βελτίωση της ζωής των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες, δείχνοντας µε αυτό τον τρόπο και τις αξίες που προωθεί η 
κοινωνία µας. (UNESCO, 1994· Ζώνιου – Σιδέρη Α., 1996). 

Σε πολλά από τα Τ.Ε. φοιτούν και µαθητές µε σοβαρό πρόβληµα όρασης. Έτσι, µε την 
καλύτερη γνωριµία όλων των µαθητών µε και χωρίς πρόβληµα όρασης αλλά και των 
δασκάλων τους, δίνεται η δυνατότητα να ξεπεραστεί η αντίληψη πως η διαφορά ισοδυναµεί 
µε ελάττωµα και να γίνει κατανοητό πως πρόβληµα στην όραση, δε σηµαίνει απαραίτητα και 
πρόβληµα σε ολόκληρη την προσωπικότητα κάποιου ατόµου.  



 
∆. Η ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΕΝΤΑΞΗΣ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

ΟΡΑΣΗΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΜΑΣ 
Εάν κάποιος, µέχρι πριν από λίγα χρόνια, αναφερόταν σε θέµατα που αφορούσαν την 

εκπαίδευση µαθητών µε πρόβληµα όρασης, σίγουρα θα προκαλούσε το ενδιαφέρον ενός 
περιορισµένου κοινού, δηλαδή των ειδικών εκπαιδευτικών, των τυφλών και µερικώς 
βλεπόντων ατόµων και των γονιών τους. Σήµερα όµως, µε τις ενταξιακές προσπάθειες που 
συντελούνται και στη χώρα µας, η εκπαίδευση των µαθητών αυτών σε γενικά σχολεία, παρά 
τις όποιες διαφοροποιήσεις, διατηρεί τους ίδιους στόχους και περιέχει πολλά κοινά στοιχεία, 
όχι µόνο µε τη εκπαίδευση των µαθητών µε ειδικές ανάγκες, αλλά και γενικότερα µε όλων 
των παιδιών. Θα µπορούσε δηλαδή, στην πρακτική της συνεκπαίδευσης, να εντοπίσει ο 
εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής εφαρµογές για µαθητές χωρίς ειδικές ανάγκες, αλλά µε 
προβλήµατα προσαρµογής, συµπεριφοράς, µαθησιακές δυσκολίες κλπ. Εξάλλου υπάρχει 
πάντα το ενδεχόµενο να βρεθεί οποιοσδήποτε δάσκαλος στην τάξη του µε ένα παιδί µε 
χαµηλή ή καθόλου όραση. 

Υπηρετώντας λοιπόν ως δάσκαλος υποστήριξης σε Τ.Ε., στο οποίο φοιτούν µαθητές 
µε πρόβληµα όρασης, καταθέτω την εµπειρία µου σαν προσπάθεια ανάδειξης του σηµαντικού 
εκπαιδευτικού έργου, το οποίο διαδραµατίζουν τα Τ.Ε., παράλληλα δε και τις ανησυχίες µου 
και τους προβληµατισµούς µου στην εκπαιδευτική κοινότητα και σε κάθε ενδιαφερόµενο.  

Από το Νοέµβρη του 2000 στο 4ο ∆ηµοτικό Σχολείο Αγρινίου λειτουργεί Τ.Ε., το 
πρώτο στο νοµό Αιτωλοακαρνανίας και ένα από τα 18 που λειτουργούν στο νοµό σήµερα. Σ’ 
αυτό φοιτούν δυο παιδιά µε σοβαρό πρόβληµα όρασης· η Μαρία, µαθήτρια της Στ΄ τάξης και 
ο Πέτρος, µαθητής της Ε΄5. Η Μαρία, η οποία είναι τυφλή, γράφει και διαβάζει µε ανάγλυφη 
γραφή (σύστηµα Braille). Ο Πέτρος, ο οποίος έχει αµβλυωπία, συνήθως χρησιµοποιεί γραφή 
βλεπόντων µε µεγεθυσµένους χαρακτήρες, ενώ παράλληλα εκπαιδεύεται και στο σύστηµα 
Braille ως εναλλακτική µέθοδο γραφής. 

Επιδίωξη του προγράµµατος είναι, τα δυο παιδιά να συνδιδάσκονται µε τους 
υπόλοιπους συµµαθητές τους µέσα στην κοινή τάξη, έχοντας βοήθεια από το δάσκαλο 
υποστήριξης στα µαθήµατα που χρειάζεται (παράλληλη στήριξη). Αυτό όµως δεν είναι πάντα 
εφικτό, καθώς προκύπτουν δυσκολίες στην εφαρµογή του, οι οποίες αναφέρονται στη 
συνέχεια. Έτσι χρειάζεται ορισµένα µαθήµατα να διδάσκονται σε ξεχωριστό χώρο, που για το 
δικό µας Τ.Ε. είναι η αίθουσα της βιβλιοθήκης του σχολείου.  

Επειδή ο βαθµός του οπτικού προβλήµατος των δυο παιδιών είναι διαφορετικός, το 
καθένα χρειάζεται εξειδικευµένο εκπαιδευτικό υλικό, προσαρµοσµένο στις δυνατότητές του.  

Έτσι η Μαρία χρησιµοποιεί σχολικά εγχειρίδια τα οποία παράγονται στο ΚΕΑΤ και 
αποστέλλονται στους τυφλούς µαθητές σε όλη την Ελλάδα. Είναι ίδια σε περιεχόµενο µε τα 
βιβλία του Ο.Ε.∆.Β., αλλά µε διασκευή, προσαρµογή, εικονογράφηση και µεταγραφή στο 
σύστηµα Braille. Οι εικόνες, επειδή δεν µπορούν να γίνουν αντιληπτές λόγω έλλειψης της 
όρασης, περιγράφονται λεκτικά· ωστόσο µερικές κατασκευάζονται ανάγλυφες. Η 
συµπλήρωση των ασκήσεων, αλλά και γενικά το γράψιµο οποιουδήποτε κειµένου από τη 
µαθήτρια, γίνεται µε τη χρήση ειδικής γραφοµηχανής (Brailler) σε καρτέλες από χαρτόνι 
(µεγέθους Α4 των 160 γραµ.).  

Προκειµένου να γίνει περισσότερο κατανοητή στη συνέχεια η όλη διαδικασία της 
εκπαίδευσης παιδιών µε πρόβληµα όρασης, παρατίθενται ορισµένες πληροφορίες για την 
ανάγλυφη γραφή ή γραφή τυφλών Braille. 

Το σύστηµα Braille χρησιµοποιεί το λεγόµενο εξάστιγµο, δηλαδή ένα νοητό όρθιο 
ορθογώνιο µέσα στο οποίο υπάρχουν θέσεις για έξι κουκίδες (2 επάνω, 2 στη µέση και 2 
κάτω) και οι οποίες για ευκολία έχουν ονοµαστεί µε τους αριθµούς 1-6, (εικόνα 1). 
                                                 
5 Τα ονόµατα των δυο παιδιών, για λόγους διατήρησης της ανωνυµίας, δεν είναι αληθινά και χρησιµοποιούνται 

µόνο για συντοµία. 



 
 Εικόνα 1: Το εξάστιγµο  Εικόνα 2: Τα γράµµατα α και β. 

 
Τα γράµµατα σχηµατίζονται µε το συνδυασµό των κουκίδων (π.χ. 1 µόνη κουκίδα 

επάνω αριστερά - δηλαδή η κουκίδα 1 - είναι το γράµµα α, 2 κουκίδες επάνω αριστερά - 
δηλαδή οι 1 και 2 - το γράµµα β, κλπ.) και ξεχωρίζουν από το σχήµα αυτών των συνδυασµών 
(εικόνα 2). Ένας καλός αναγνώστης τυφλός, χρησιµοποιώντας και τα δυο χέρια, µπορεί να 
διαβάσει περισσότερες από 150 λέξεις το λεπτό, µε µέσο όρο περίπου τις 104 λέξεις (Χιουρέα 
Ρ., 1998). 

Μέχρι πριν από µερικά χρόνια για να γράψουν οι τυφλοί χρησιµοποιούσαν την 
«πινακίδα» και το «κέντρο». Σήµερα όµως ο τρόπος γραφής έχει γίνει πολύ πιο εύκολος µε τη 
χρήση της γραφοµηχανής τυφλών. Αυτή έχει συνολικά εννιά πλήκτρα· έξι για τα γράµµατα, 
ένα στη µέση για το διάστηµα, ένα για αλλαγή σειράς και ένα για επαναφορά, (Εικόνα 3). 

 
 

 Εικόνα 3: Γραφοµηχανή τυφλών (Brailler) 
 
 
Το πρώτο στάδιο εκπαίδευσης του τυφλού παιδιού, πριν τη διδασκαλία των 

γραµµάτων, είναι η εφαρµογή ασκήσεων λεπτής κινητικότητας, δηλαδή ευαισθητοποίηση της 
αφής µε την εξάσκηση των δακτύλων. Για παράδειγµα, εξασκείται στο να περνάει όλο και 
πιο µικρές χάντρες σε κλωστή ή να διακρίνει επιφάνειες που αποτελούνται από διαφορετικά 
υλικά, όπως χαρτί βελουτέ, κανσόν ή γλασέ, γυαλόχαρτο, διάφορα είδη υφασµάτων κλπ. Στη 
συνέχεια εκπαιδεύεται στη χρήση της γραφοµηχανής. 

Γενικά στην επιλογή του υλικού που χρησιµοποιείται για την εκπαίδευση του παιδιού 
αυτού, υπάρχουν αρκετοί περιορισµοί. Για παράδειγµα, οι χάρτες θα πρέπει να έχουν 
ανάγλυφη επιφάνεια, ευδιάκριτη στην αφή, την οποία πετυχαίνουµε µε τη χρήση 
δισδιάστατου ή τρισδιάστατου υλικού, όπως είναι το αφρώδες πλαστικό, οι διάφοροι τύποι 
χαρτονιών (κανσόν, κυµατιστό, βελουτέ κλπ.), ορισµένα είδη κολλητικών ουσιών (ρευστού 
πλαστικού υλικού) κλπ. Για την κατασκευή ανάγλυφων γεωµετρικών σχηµάτων 
χρησιµοποιούµε σύρµα ή λεπτά ξυλάκια.  

Τα απλά υλικά, µπορεί να είναι αναντικατάστατα στην παραγωγή εποπτικών µέσων, 
όπως περιγράφονται πιο πάνω, αλλά η χρήση της σύγχρονης τεχνολογίας, πέρα από τη 
διευκόλυνση της επικοινωνίας των ατόµων µε πρόβληµα όρασης, δίνει τη δυνατότητα 
παραγωγής περισσότερου εναλλακτικού εκπαιδευτικού υλικού, σε είδος και ποσότητα, 
διευκολύνοντας την ενσωµάτωση ή ένταξή τους (Κουρουπέτρογλου Γ., 2004· Batustic M., 
2004).  

Στο σχολείο µας λοιπόν, µετά από συνεχείς προσπάθειες, χορηγήθηκε, πριν από 
µερικούς µήνες, ηλεκτρονικός υπολογιστής, σαρωτής, εκτυπωτής και σύγχρονος εξοπλισµός 
υποστηρικτικής τεχνολογίας για άτοµα µε πρόβληµα όρασης, από τη ∆ιεύθυνση Ειδικής 
Αγωγής του Υπουργείου Παιδείας. Ο εξοπλισµός αυτός περιλαµβάνει:  
- Σύστηµα ανάγνωσης οθόνης (screen reader): Λογισµικό που εντοπίζει όλες τις µορφές 
κειµένου (ονόµατα, περιγραφές των κουµπιών ελέγχου, τους καταλόγους επιλογής, το 
κείµενο και τη στίξη) και τις µεταφράζει σε φωνητικό υλικό. 
- Σύστηµα Μετατροπής Κειµένου σε Οµιλία: Λογισµικό µετατροπής του ηλεκτρονικού 
κειµένου σε προφορικό λόγο (συνθετική οµιλία).  
- Οθόνη Braille (Braille display): Συσκευή που αναπαριστάνει το περιεχόµενο της 
οθόνης σε µορφή Braille, για την απτική του ανάγνωση.  
- Μεταφραστή Braille: Λογισµικό που µετατρέπει ηλεκτρονικό κείµενο σε κείµενο 
Braille και αντίστροφα. 



- Εκτυπωτή Braille (Braille embosser): Εκτυπώνει σε ειδικό χαρτί χαρακτήρες Braille 
σε ανάγλυφη µορφή (εικόνα 6).  
- Συσκευή ανάγλυφων γραφικών P.i.a.f. (Pictures in a Flash) (εικόνα 4).  

Με τη συσκευή P.i.a.f., κατασκευάζουµε ανάγλυφα γραφικά, δηλαδή γεωµετρικά 
σχήµατα, περιγράµµατα από εικόνες ή χάρτες κλπ. πάνω σε ειδικό χαρτί το οποίο ονοµάζεται 
µικροκαψουλικό. Τα γραφικά σχεδιάζονται πρώτα είτε µε το κοινό µολύβι είτε µε τον 
ηλεκτρονικό υπολογιστή και τον εκτυπωτή πάνω στο χαρτί αυτό. Στη συνέχεια «περνάµε» το 
χαρτί από τη συσκευή, οπότε κάθε σχέδιο αποκτά ανάγλυφη µορφή, (εικόνα 5).  

 
 
 
  
 Εικόνα 5: φύλλο από 
Εικόνα 4: µικροκαψουλικό χαρτί 
Η συσκευή Piaf.  µε ανάγλυφο γραφικό. 

 
Κείµενο µε ανάγλυφα γράµµατα και εικόνα µπορούµε επίσης να παράγουµε µε τη 

χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή και του εκτυπωτή Braille, (εικόνα 7). 
 
 

 Εικόνα 7:  
 Κείµενο και ανάγλυφα  
Εικόνα 6: γεωµετρικά σχήµατα,   
Ο εκτυπωτής όπως µπορεί να τα παράγει  
Braille. ο εκτυπωτής Braille. 

 
 

Ο Πέτρος είναι ένας από τους µαθητές µε οπτικό πρόβληµα οι οποίοι, ενώ δεν είναι 
τυφλοί, δεν µπορούν να χρησιµοποιήσουν τα κοινά σχολικά εγχειρίδια του Ο.Ε.∆.Β. Έτσι, 
όταν πριν από πέντε περίπου χρόνια δεχθήκαµε στο σχολείο µας το παιδί αυτό, χρειάστηκε να 
αντιµετωπιστεί το πρόβληµα έλλειψης σχολικών βιβλίων, τα οποία θα ανταποκρίνονταν στις 
οπτικές του δυνατότητες.  

Ερευνώντας για τις µεθόδους που χρησιµοποιούνταν ως τότε στην εκπαίδευση των 
αµβλυώπων µαθητών στη χώρα µας, διαπιστώθηκε ότι δεν υπήρχε ενιαία αντιµετώπιση και 
εφαρµόζονταν διάφορες πρακτικές: Όταν υπήρχε µεγάλο πρόβληµα στην όραση, συνήθως 
χρησιµοποιούνταν το σύστηµα Braille, αλλά ο τρόπος αυτός έθετε ουσιαστικά σε αδράνεια το 
όποιο υπόλοιπο όρασης υπήρχε. Άλλες φορές  χρησιµοποιούνταν τα κοινά σχολικά βιβλία, 
παρ’ όλες τις δυσκολίες που συνεπάγονταν για την εκπαίδευση του µαθητή. Σε κάποιες 
περιπτώσεις, λύση αποτελούσαν ασπρόµαυρα µεγεθυσµένα φωτοαντίγραφα των κοινών 
βιβλίων ή ο δάσκαλος αντέγραφε τα βιβλία µε µαρκαδόρο σε τετράδιο σχηµατίζοντας µεγάλα 
γράµµατα. Στο Ειδικό Σχολείο Τυφλών των Ιωαννίνων υπήρχαν έγχρωµα φωτοαντίγραφα 
των βιβλίων του Ο.Ε.∆.Β. για τη Β΄ ∆ηµοτικού σε µεγέθυνση φύλλου Α3, τα οποία είχε 
παράγει και είχε αποστείλει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Αυτά όµως µπορούσαν να καλύψουν 
περιορισµένο αριθµό αµβλυώπων µαθητών, µε σχετικά µικρό οπτικό πρόβληµα, αφού το 
µέγεθος των γραµµάτων δεν είχε µεγάλη διαφορά από αυτό των κοινών βιβλίων. Επί πλέον 
το µέγεθός τους (περίπου 40 εκ. ύψος και 30 εκ. πλάτος) τα έκανε πολύ δύσχρηστα. Στο 
σχολείο αυτό υπήρχε επίσης και χρησιµοποιούνταν µια τηλεοπτική συσκευή κλειστού 
κυκλώµατος που µεγεθύνει το κείµενο (Closed Circuit Television System, (εικόνα 8). 

 
 



 
 

 Εικόνα 8: Μεγεθυντική τηλεοπτική συσκευή 
 
Από το εµπόριο προτείνονταν διάφοροι τύποι µεγεθυντικών φακών που βοηθούν στην 
ανάγνωση. Τέλος υπήρξαν και περιπτώσεις γονέων που αναγκάστηκαν να καταφύγουν σε 
ιδιώτες για να διαµορφώσουν κατάλληλα τα βιβλία για το αµβλύωπο παιδί τους έναντι αδρής 
αµοιβής (περίπου 300 € το τεύχος) (Οικονόµου Ε., Κουρµπέτης Β., Βουγιουκλίδης Γ., 2005). 

Ξεκινώντας λοιπόν µε τον Πέτρο, η πρακτική των ασπρόµαυρων µεγεθυσµένων 
φωτοαντίγραφων µας έδωσε προσωρινά µια πρόχειρη λύση στο ζήτηµα, γιατί το υλικό που 
παίρναµε σε καµιά περίπτωση δε θα µπορούσε να υποκαταστήσει το βιβλίο. Μεγεθυντικές 
συσκευές, όπως αυτές που αναφέρονται παραπάνω, δεν µπορούσε να προµηθευτεί το σχολείο 
µας λόγω του υψηλού κόστους αγοράς. Εξ άλλου, είναι τόσο ογκώδεις και δύσχρηστες για τις 
συνθήκες των κοινών αιθουσών διδασκαλίας, ώστε δε θα µπορούσαν να τοποθετηθούν µέσα 
σε κάποια από αυτές, εκτός αν είχε γίνει κατάλληλη διαµόρφωση, πράγµα ανέφικτο για τις 
κτιριακές συνθήκες του Σχολείου µας, το οποίο είναι πολύ παλιό και µε µικρές αίθουσες. Ο 
Πέτρος λοιπόν, στα πλαίσια του προγράµµατος της ενσωµάτωσής του, έπρεπε να 
χρησιµοποιεί σχολικά βιβλία µε γραφή βλεπόντων σε µεγάλο µέγεθος γραµµατοσειράς ή µε 
γραφή Braille. Προκειµένου όµως να αξιοποιηθεί το υπόλοιπο της όρασής του, έγινε επιλογή 
της πρώτης λύσης, δηλαδή της προσαρµογής των βιβλίων του Ο.Ε.∆.Β. στις δυνατότητές του, 
αν και η εφαρµογή της ήταν αρκετά δύσκολη.  

Για την ανάπτυξη του υλικού χρησιµοποιείται ένας υπολογιστής µε απλά 
προγράµµατα, ένας σαρωτής (scanner) και ένας εκτυπωτής. Επειδή τα σχολικά βιβλία δεν 
είναι διαθέσιµα σε ηλεκτρονική µορφή, στην αρχή γίνεται η σάρωση του βιβλίου του 
Ο.Ε.∆.Β. και διαχωρίζονται τα γραφικά και το κείµενο. Έπειτα η εικόνα του κειµένου, µέσω 
του OCR, µετατρέπεται σε κείµενο του Word, γίνονται όποιες τροποποιήσεις απαιτούνται 
(µέγεθος και είδος γραµµατοσειράς, εισαγωγή πινάκων κλπ.) και εντάσσονται στο αρχείο οι 
αντίστοιχες εικόνες, που προηγουµένως έχουν τοποθετηθεί σε ξεχωριστό φάκελο 
(Παπαδάκης Σ. – Χατζηπέρης Ν., 2005). Πάντα καταβάλλεται προσπάθεια ώστε τα βιβλία 
που παράγονται να µη διαφέρουν σε περιεχόµενο από των υπολοίπων µαθητών, να είναι 
λειτουργικά και καλαίσθητα, µε παράλληλη οικονοµία χώρου. Τέλος το διαµορφωµένο υλικό 
εκτυπώνεται σε χαρτί, στον εκτυπωτή του σχολείου, και γίνεται η βιβλιοδεσία του µε σπιράλ 
(εικόνα 9).  
 
 Εικόνα 9: 
 ∆είγµα από τα παραγόµενα βιβλία: Αριστερά µια 
 σελίδα από το ήδη διαµορφωµένο βιβλίο των  
 Μαθηµατικών της ∆΄ τάξης και δεξιά η σελίδα µε 
 το ίδιο κεφάλαιο από το βιβλίο του Ο.Ε.∆.Β. στην 
 οποία διακρίνεται το τµήµα που έχει διαµορφωθεί. 
 
Εξαίρεση στο µέγεθος της σελίδας αποτελούν οι χάρτες του µαθήµατος της Μελέτης του 
Περιβάλλοντος, οι οποίοι κατασκευάστηκαν και εκτυπώθηκαν σε φύλλα Α3.  

Το µέγεθος της γραµµατοσειράς που χρησιµοποιείται είναι των 33 στιγµών και στην 
επιλογή του λήφθηκε υπόψη το µέγεθος των γραµµάτων που σχηµατίζει ο Πέτρος γράφοντας 
στο τετράδιο µε το µαρκαδόρο· είναι δηλαδή αρκετά µεγάλο. Για το λόγο αυτό κάθε βιβλίο 
του Ο.Ε.∆.Β. κατά την προσαρµογή χωρίζεται σε περισσότερα από ένα αρχεία των 100-150 
σελίδων, που το καθένα µε τη σειρά του εκτυπώνεται ως ξεχωριστός τόµος. Έτσι, ένα κοινό 
σχολικό βιβλίο των 120-140 σελίδων χωρίζεται συνήθως σε τρεις ξεχωριστούς τόµους. 



Οπότε, ενώ τα προς διαµόρφωση βιβλία ως τώρα είναι περίπου 40, τα διαµορφωµένα 
περιέχονται σε περισσότερα από 140 αρχεία, σε ένα σύνολο περίπου 10.000 σελίδων.  

Το µέγεθος της γραµµατοσειράς, εκτός της µεγάλης ποσότητας του παραγόµενου 
υλικού και των τεχνικών δυσκολιών που δηµιουργεί στη διαµόρφωση των κειµένων, 
επιβραδύνει και την ταχύτητα ανάγνωσης του παιδιού, λόγω του περιορισµένου οπτικού του 
πεδίου. Επειδή δηλαδή οι περισσότερες λέξεις έχουν µεγάλο µήκος (κάθε σειρά µπορεί να 
περιλάβει 3 ή το πολύ 4 λέξεις), δεν µπορεί να τις αναγνωρίσει σαν εικόνα, όπως κάνει κάθε 
αναγνώστης που δεν αντιµετωπίζει οπτικό πρόβληµα. Αναγκάζεται λοιπόν να διαβάζει αργά.  

Στην προσπάθεια αυτή σηµαντική ήταν η βοήθεια του Τµήµατος Ειδικής Αγωγής του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, τόσο µε την παροχή οδηγιών όσο και µε τη χορήγηση αρκετών 
βιβλίων σε ηλεκτρονική µορφή, τα οποία µπορούσαν να διαµορφωθούν. Βοήθεια µας παρείχε 
επίσης και το Κ.Ε.Α.Τ. στέλνοντάς µας τα βιβλία των Αγγλικών σε ηλεκτρονική µορφή. 

Το αποτέλεσµα είναι η παραγωγή εύχρηστων σχολικών βιβλίων των πέντε πρώτων 
τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου, προσαρµοσµένων στις δυνατότητες του Πέτρου, ο οποίος 
µάλιστα δεν κρύβει την ιδιαίτερη ικανοποίησή του από το γεγονός αυτό. Μπορεί να διαβάζει 
σχετικά άνετα από αυτά και να συµπληρώνει τις ασκήσεις που περιέχουν, χρησιµοποιώντας 
µαρκαδόρο, όπως κάνει και στο γράψιµο οποιουδήποτε κειµένου.  

Επιπρόσθετα µε τα σχολικά του βιβλία ο Πέτρος έχει και ένα ειδικό θρανίο µε 
ανακλινόµενο το επάνω µέρος, που του επιτρέπει να είναι κοντά στο βιβλίο χωρίς να σκύβει. 
Στην περίπτωση όµως που η διάταξη των θρανίων στην τάξη είναι µετωπική, ο µαθητής 
αποµονώνεται, καθώς αναγκάζεται να κάθεται µόνος του σε αυτό. (Κοσσυβάκη Φ., 1998) 

Όπως αναφέρεται και νωρίτερα, είναι ανάγκη αρκετές φορές το µάθηµα να γίνεται σε 
ξεχωριστό χώρο, ειδικά για τη Μαρία, για τους εξής λόγους:  
-  Στην Α΄ τάξη, στο µάθηµα της Γλώσσας τα γράµµατα διδάσκονται µε διαφορετική 
σειρά από αυτή που ακολουθεί το βιβλίο των βλεπόντων6. Έτσι σχεδόν όλο το α΄ µέρος του 
µαθήµατος αυτού διδάχτηκε ξεχωριστά από τους υπόλοιπους βλέποντες µαθητές. Αυτή η 
τακτική όµως είχε και τη θετική της πλευρά, γιατί έδινε τη δυνατότητα στους γονείς του 
παιδιού, ύστερα από δική µου πρόσκληση, να παρευρίσκονται και να παρακολουθούν, ώστε 
να εξοικειώνονται µε τη χρήση της µεθόδου Braille, αλλά και γενικά µε τους τρόπους 
αντιµετώπισης του παιδιού (Μπρούζος Α., 1995). 
- Η διδασκαλία των Μαθηµατικών απαιτεί για το τυφλό παιδί περισσότερο χρόνο απ’ 
όσο για τους βλέποντες, κυρίως λόγω της χρήσης της γραφοµηχανής στην εκτέλεση των 
αριθµητικών πράξεων, ενώ η χρήση του εξειδικευµένου εποπτικού υλικού που 
προαναφέρεται, απαιτεί επί πλέον και άνεση χώρου. Ανάλογη δυσκολία παρουσιάζουν 
αρκετά κεφάλαια του µαθήµατος αυτού και για τον Πέτρο. 
- Παρόµοιες δυσκολίες παρουσιάζονται επίσης και στα µαθήµατα της Μελέτης του 
Περιβάλλοντος, της Γεωγραφίας και των Φυσικών, κυρίως λόγω της µεγάλης επιφάνειας των 
ειδικών χαρτών και του τρόπου παρατήρησης των πειραµάτων από το τυφλό παιδί.  

Βοήθεια παρέχεται στα δυο παιδιά και στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας 
(Αγγλικής), η οποία διδάσκεται από εκπαιδευτικό πτυχιούχο της αγγλικής και της 
µουσικολογίας, που υπηρετεί στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, αλλά γνωρίζοντας τη 
συµβολογραφία της µεθόδου Braille στα δυο αυτά µαθήµατα, διδάσκει και στο Τµήµα 
Ένταξης του σχολείου µας.  

Ένας άλλος στόχος της εκπαίδευσης των παιδιών µε πρόβληµα όρασης, είναι η 
ανάπτυξη των υπολοίπων αισθήσεων, ώστε να µπορούν να τις χρησιµοποιούν µε τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο και να έχουν τα καλύτερα δυνατά αποτελέσµατα. Για παράδειγµα, τα 
παιδιά αυτά δεν µπορούν να µετακινηθούν από µόνα τους ή να αποκτήσουν εµπειρίες 
µιµούµενα τους άλλους. Ο εντοπισµός όµως ενός ήχου ή µιας οσµής από κάποιο σηµείο, 
                                                 
6 Πρώτα διδάσκεται το α, µετά το β, το λ, το κ… γράµµατα, δηλαδή, που για να γραφούν στη γραφοµηχανή 
χρησιµοποιείται µόνο το ένα χέρι, και στη συνέχεια τα υπόλοιπα. 



µπορούν να τα προσανατολίσουν. (Millar S., 2004) Έτσι, εξίσου σπουδαίο µε τα υπόλοιπα 
µαθήµατα του σχολείου είναι γι’ αυτά η εκπαίδευσή τους στην Κινητικότητα, τον 
Προσανατολισµό αλλά και τις ∆εξιότητες της Καθηµερινής ∆ιαβίωσης (Λιοδάκης ∆., 2000, 
Fazzi D., 2004). Γι’ αυτό, στην Α΄ τάξη, µε τη συνεργασία της εκπαιδευτικού Φυσικής 
Αγωγής, κατά τη διάρκεια του µαθήµατος αυτού, έµαθαν τα παιδιά να κινούνται στο χώρο 
του σχολείου· πρώτα στην αίθουσά τους και έπειτα στο υπόλοιπο κτίριο και στο προαύλιο. Η 
µετακίνησή τους όµως σε εξωτερικούς χώρους θα ήταν πολύ δύσκολη ακόµη και ως ενήλικες 
και µόνο η συνοδεία από έµπειρο άτοµο µπορούσε να παρέχει ασφάλεια, κάτι που δεν είναι 
πάντα εξασφαλισµένο. Έτσι θα έπρεπε να εξασκηθούν και στη χρήση του «µπαστουνιού»7. 
Με τη µεσολάβηση λοιπόν του Πανελλήνιου Συνδέσµου Τυφλών, πριν από δυο χρόνια, 
ανέλαβε τη δραστηριότητα αυτή εξειδικευµένη εκπαιδεύτρια του Συνδέσµου Τυφλών Αχαΐας, 
η οποία έρχεται από την Πάτρα µια φορά την εβδοµάδα και διδάσκει στα δυο παιδιά το 
µάθηµα της Αγωγής Κινητικότητας, Προσανατολισµού και ∆εξιοτήτων Καθηµερινής 
∆ιαβίωσης.  

Μια από τις σοβαρότερες αλλά και δυσκολότερες παραµέτρους στην ενταξιακή 
διαδικασία των δυο παιδιών είναι η συνεργασία του δασκάλου υποστήριξης µε τους 
δασκάλους των δυο τάξεων συνεκπαίδευσης, αλλά και τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του 
σχολείου. Όταν λοιπόν ξεκίνησε τη λειτουργία του το Τ.Ε., ενηµερώθηκαν σε ειδική 
συνεδρίαση οι εκπαιδευτικοί του σχολείου για τις διαφορές της εκπαίδευσης των παιδιών µε 
πρόβληµα όρασης από των υπολοίπων και για τον τρόπο µε τον οποίο θα µπορούσαν να 
βοηθήσουν στην σχολική ενσωµάτωση της Μαρίας. Η ενηµέρωση αυτή επαναλαµβάνεται 
από τότε στην αρχή κάθε νέας σχολικής χρονιάς, αλλά και περιστασιακά στις συνεδριάσεις 
του συλλόγου, συµπεριλαµβάνοντας και την προσπάθεια ενσωµάτωσης του Πέτρου. 
Λεπτοµερέστερα βέβαια ενηµερώθηκαν οι δάσκαλοι των δυο τάξεων, στους οποίους 
εξηγήθηκε  επί πλέον ότι ο δάσκαλος υποστήριξης των δυο παιδιών θα είναι βοηθός στο έργο 
τους, ότι οι ρόλοι θα µοιράζονται ύστερα από συνεννόηση και επισηµάνθηκε ότι η 
συνεργασία και των δυο θα αποτελεί παράδειγµα για τα παιδιά.  

Ανάλογη ενηµέρωση έγινε και προς όλους τους µαθητές των δυο τάξεων από την 
πρώτη µέρα της παρουσίας της Μαρίας και του Πέτρου στο σχολείο. Επί πλέον, τους 
διευκρινίστηκε ότι ο δάσκαλος υποστήριξης είναι ένας δεύτερος εκπαιδευτικός της τάξης, ο 
οποίος θα βοηθάει όλους και όχι µόνο τα δυο παιδιά. 

Η τυφλότητα είναι µια διαφορά πολύ εµφανής. Γνωρίζουµε όµως ότι οι δυνατότητες 
των δυο παιδιών είναι περισσότερες από τις ελλείψεις. Η παρουσία τους συχνά µας 
υπενθυµίζει ότι οι ατοµικές διαφορές όλων των παιδιών είναι ιδιαιτερότητες που πρέπει να 
αντιµετωπιστούν όχι ως πρόβληµα, αλλά ως πρόκληση. Έτσι προσπαθούµε να βρούµε τι 
µπορεί και όχι τι δε µπορεί να καταφέρει το καθένα, επιδιώκοντας να συµµετέχουν και τα δυο 
τους σε όσο το δυνατό περισσότερες εκδηλώσεις και δραστηριότητες µαζί µε τους 
υπόλοιπους συµµαθητές τους.  

Ιδιαίτερη προσοχή δίνεται σε κάποια στοιχεία που, αν δεν επισηµανθούν, συχνά 
περνούν απαρατήρητα από τους δασκάλους της γενικής εκπαίδευσης, αλλά έχουν σηµασία 
τόσο για την παρακολούθηση του µαθήµατος από τα δυο παιδιά, όσο και για την ασφαλή 
µετακίνησή τους µέσα και έξω από την τάξη. Τέτοια είναι η θέση των δυο µαθητών µέσα 
στην τάξη, η εναλλαγή του φωτισµού, όπως και η κούραση που νιώθουν η Μαρία στα 
δάχτυλα, καθώς γράφει στη γραφοµηχανή και ο Πέτρος στα µάτια του πιο γρήγορα από τους 
άλλους µαθητές, όταν εργάζεται. Επίσης είναι αναγκαία η ηχηρή ανάγνωση κάθε κειµένου 
που γράφεται στον πίνακα, να ακολουθείται ο ρυθµός των δυο παιδιών (∆ήµου Γ., 1998), να 

                                                 
7 Το λευκό µπαστούνι είναι και σύµβολο των ατόµων µε προβλήµατα όρασης και γι’ αυτό η µέρα που είναι 
αφιερωµένη στα άτοµα αυτά, η 15η Οκτωβρίου, έχει χαρακτηριστεί «Ηµέρα του λευκού µπαστουνιού».  
 



µην αφήνονται πράγµατα στο διάδροµο της αίθουσας και τα παράθυρα είναι ανοιχτά σε θέση 
ώστε να µην υπάρχει κίνδυνος να χτυπήσουν τα δυο παιδιά (Torres I. & Corn A., 1999). 

Η διαδικασία της ένταξης εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό και από τη στάση των 
γονιών των άλλων παιδιών, αφού ο τρόπος µε τον οποίο θα επηρεάσουν τα παιδιά τους θα 
βοηθήσει ή θα δηµιουργήσει προβλήµατα στην όλη προσπάθεια. Γι’ αυτό από την αρχή, στη 
συγκέντρωση γνωριµίας των δασκάλων µε τους γονείς των µαθητών, έγινε ενηµέρωση για 
τον τρόπο λειτουργίας των δυο τάξεων. Παρόµοια ενηµέρωση έγινε και προς το διοικητικό 
συµβούλιο του συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων του σχολείου.  

Στην αρχή η καινοτοµία του προγράµµατος δηµιουργούσε πολλές επιφυλάξεις. Στη 
συνέχεια κάποιες δυσκολίες ξεπεράστηκαν· ωστόσο χρειάζονται ακόµη πολλές προσπάθειες 
και χρόνος, ώσπου να φθάσει η όλη εκπαιδευτική διαδικασία σε ικανοποιητικό αποτέλεσµα.  

Καθοριστικό ρόλο στη θετική εξέλιξη της προσπάθειας είχε η στήριξη, πέραν όσων 
έχουν προαναφερθεί, από ορισµένους συναδέλφους µε προηγούµενη εµπειρία, αλλά ιδιαίτερα 
από τον προϊστάµενο του Κ.∆.Α.Υ. Αιτωλοακαρνανίας κ. ∆εληγιάννη Ν., το Σύµβουλο 
Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου κ. Κουρµπέτη Β., τους Επίκ. Καθηγητές των 
Πανεπιστηµίων Ιωαννίνων κ. Σούλη Σ. και Αθηνών κ. Κουρουπέτρογλου Γ., τους Σχολικούς 
Συµβούλους Ειδικής Αγωγής κ. Λιοδάκη ∆. και κ. Θανόπουλο Θ., το Κ.Ε.Α.Τ., τον πρώην 
Γεν. Γραµµατέα του Υπουργείου Υγείας και Πρόνοιας κ. Κουρουµπλή Π. και το Σχολικό 
Σύµβουλο Γενικής Αγωγής κ. Κουβαρά, όπως και η αναγνώριση της προσπάθειας από τις 
οικογένειες των δυο παιδιών. Ξεχωριστή σηµασία επίσης είχαν ορισµένα γεγονότα όπως, ο 
χαρακτηρισµός της παρουσίας του παιδιού ως «θησαυρό» για την τάξη από κάποιο γονιό και 
οι δωρεές του θρανίου του Πέτρου και της γραφοµηχανής της Μαρίας.  

 
Ε. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

• Η Ειδική Εκπαίδευση είναι οµαδική υπόθεση. Έτσι ύστερα από αρκετή προσπάθεια και 
µε τη βοήθεια και τη συνεργασία όσων προανέφερα, µπορούµε σήµερα να πούµε ότι το 
πρόγραµµα συνεχίζεται µε επιτυχία. Αν έρθει κάποιος για πρώτη φορά στο σχολείο και 
επισκεφτεί τις δυο τάξεις, το µόνο που θα φανερώνει την παρουσία παιδιών µε 
πρόβληµα όρασης θα είναι το θρανίο του Πέτρου και η γραφοµηχανή της Μαρίας, ενώ 
κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος, δύσκολα θα ξεχωρίσει στο προαύλιο τα παιδιά αυτά 
ανάµεσα σε όλα τα υπόλοιπα.  

• Ενθαρρυντικά αποτελέσµατα έχουµε και στη σχολική επίδοση των δυο παιδιών. 
Πολλαπλασιάζοντας κάθε γνώση που τους προσφέρεται, αξιοποιούν τις δυνατότητές 
τους και συγκαταλέγονται µεταξύ των πρώτων µαθητών της τάξης τους. Έτσι η Μαρία 
συµµετείχε στην κλήρωση για τη θέση του σηµαιοφόρου και των παραστατών του 
σχολείου κατά τις παρελάσεις στις εθνικές γιορτές, ενώ το επόµενο σχολικό έτος θα 
συµµετέχει και ο Πέτρος, γεγονός πολύ σηµαντικό τόσο για την αυτοπεποίθησή τους, 
όσο και για την αποδοχή τους από τη σχολική κοινότητα.  

• Η εκπαίδευση των δυο παιδιών παρέχεται στην πόλη όπου κατοικούν, οπότε δε 
χρειάστηκε να µετακοµίσουν αλλού, προκειµένου να µπορούν να παρακολουθούν τα 
µαθήµατα σε κάποιο Ειδικό Σχολείο Τυφλών. 

• Τα βιβλία του Πέτρου δόθηκαν και σε άλλα σχολεία της χώρας, για να 
χρησιµοποιηθούν εκεί από µαθητές οι οποίοι αντιµετωπίζουν παρόµοια προβλήµατα.  

• Οφέλη από τη συνεκπαίδευση όµως προκύπτουν όχι µόνο για τα δυο παιδιά, αλλά για 
όλα τα παιδιά του σχολείου και για τους εκπαιδευτικούς που εµπλέκονται σ’ αυτή. Η 
εκπαίδευση των µαθητών των δυο τάξεων γίνεται πληρέστερα, αφού συχνά 
οργανώνεται µε τη συνεργασία δυο δασκάλων, σε τρόπο ώστε αυτοί να 
αλληλοσυµπληρώνονται. Τα παιδιά γίνονται πιο ευαίσθητα µπροστά στα προβλήµατα 
των άλλων και πιο υπεύθυνα, ενώ οι δάσκαλοι πλουτίζουν τις επαγγελµατικές τους 
γνώσεις, συµπληρώνοντάς τες µε τις διαφορετικές απόψεις που διατυπώνονται.  



 
ΣΤ. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Μετά από όσα έχουν αναφερθεί, είναι εύκολο να κατανοήσει κανείς ότι, µέσα από το 
θεσµό των Τµηµάτων Ένταξης, έχουν τη δυνατότητα τα παιδιά µε σοβαρά προβλήµατα 
όρασης να αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις, αλλά και να ενσωµατωθούν στη σχολική 
κοινότητα. Βέβαια τα αποτελέσµατα της διαδικασίας της ένταξης στον κοινωνικό τοµέα θα 
αργήσουν να γίνουν ορατά. Σίγουρα όµως αν υποστηριχθεί ο θεσµός αυτός, θα καταφέρει να 
επιτύχει τους στόχους του. Χρειάζεται όµως: 

• Στην επιλογή ενός σχολείου να λαµβάνεται υπ’ όψη η κατάσταση του κτιρίου· τα 
σχολικά κτίρια δηλαδή, στα οποία φοιτούν µαθητές µε Ειδικές Ανάγκες πρέπει να 
διαθέτουν χώρους κατάλληλους σε έκταση και διαµόρφωση, µε την απαραίτητη 
υποδοµή και προσβασιµότητα, σύµφωνα και µε τις σχετικές εγκυκλίους που έχουν 
σταλεί στα σχολεία. (Παπασωτηρίου Σ., 2004) 

• Οι τάξεις στις οποίες φοιτούν µαθητές µε ειδικές ανάγκες να περιλαµβάνουν µικρό 
αριθµό µαθητών, ώστε και ο δάσκαλος της τάξης να µπορεί να ανταποκριθεί στις 
ανάγκες τους, αλλά και η κοινωνικοποίηση να γίνεται πιο εύκολα. (Ζώνιου – Σιδέρη Α., 
1996)  

• Στην τάξη συνεκπαίδευσης να αναλαµβάνουν να διδάσκουν εκπαιδευτικοί Γενικής 
Αγωγής ευαισθητοποιηµένοι σε θέµατα ατόµων µε ειδικές ανάγκες και ανθρωπίνων 
δικαιωµάτων, προκειµένου να προάγεται η προσπάθεια.  
Οι φιλότιµες αλλά συχνά µεµονωµένες προσπάθειες των εκπαιδευτικών που υπηρετούν 

στα Τµήµατα Ένταξης, δεν έχουν τη δυνατότητα να δηµιουργήσουν από µόνες τους τις 
κατάλληλες συνθήκες για την επιτυχία της ένταξης. Είναι απαραίτητη λοιπόν η τακτική 
ανατροφοδότηση και ενίσχυση από όλους τους αρµόδιους φορείς, τόσο προς το δάσκαλο 
υποστήριξης, όσο και προς τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς που εµπλέκονται στη 
διαδικασία της ένταξης. 

Η Πολιτεία, αναγνωρίζοντας την εξαιρετική αναγκαιότητα της σύγχρονης 
υποστηρικτικής τεχνολογίας, πέρα από τη διάθεση ειδικού εξοπλισµού στις Σχολικές 
Μονάδες Ειδικής Αγωγής, έχει ξεκινήσει πρόσφατα τη διαδικασία για την προµήθεια και 
παραχώρηση Υπολογιστικού και Ειδικού εξοπλισµού σε κάθε µαθητή µε πρόβληµα 
όρασης. Επίσης τα νέα σχολικά βιβλία που θα χρησιµοποιούνται από το επόµενο σχολικό 
έτος, θα είναι διαθέσιµα και σε ηλεκτρονική µορφή. Η αξιοποίηση των ηλεκτρονικών 
βιβλίων και του εξοπλισµού σύγχρονης τεχνολογίας από κάθε εµπλεκόµενο στην 
εκπαίδευση των µαθητών µε προβλήµατα όρασης, θα µπορεί να βοηθήσει στην παραγωγή 
υλικού προσβάσιµου από τους µαθητές αυτούς, διευκολύνοντας τη διαδικασία της σχολικής 
τους ενσωµάτωσης. (Κουρµπέτης Β., 2005) 

 
Οι ενταξιακές διαδικασίες, έχοντας την υποστήριξη της νοµοθεσίας αλλά και της 

σύγχρονης τεχνολογίας, δίνουν την ευκαιρία τόσο στα άτοµα µε σοβαρά προβλήµατα 
όρασης, όσο και σε άλλες κατηγορίες ατόµων µε ειδικές ανάγκες αλλά και στις οικογένειές 
τους, να προσβλέπουν σε µια παιδεία ανάλογη των προσδοκιών τους και του πολιτισµού µας. 
Όταν λοιπόν υπάρχει συνέχεια της προσπάθειας σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, τότε 
θα καταφέρουµε να φτάσουµε και σ’ αυτό που µας ζητούν µόνοι τους, όταν µας λένε: 

«Μην περπατάς µπροστά µου, µπορεί να µην ακολουθώ… 
Μην περπατάς πίσω µου, µπορεί να µην οδηγώ… 
Περπάτα δίπλα µου και γίνε φίλος µου!» 
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Η εκπαίδευση, η κατάρτιση και η πρόσβασηστις νέες τεχνολογίες των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες (Α.Μ.Ε.Α) στην Ελλάδα.  

 
Καρούντζου Γεωργία, Υποψήφια ∆ιδάκτορας Πανεπιστηµίου Αιγαίου 
Τσίµπος Χρήστος Προϊστάµενος Γραφείου Π.Ε. Ν. Αργολίδας 
Παγούνη Βασιλική, Εκπαιδευτικός Π.Ε., Υποψήφια ∆ιδάκτορας Πανεπιστηµίου Αιγαίου και 
∆ιευθύντρια ∆ηµοτικού Σχολείου 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο όρος άτοµα µε ειδικές ανάγκες (ΑΜΕΑ) καθιερώθηκε ως επίσηµο χαρακτηριστικό, 
υποκαθιστώντας τους όρους ανωµαλία, αναπηρία ή µειονεξία - υποδηλώνοντας ταυτόχρονα 
δικαιώµατα πρόνοιας, κατάρτισης και απασχόλησης. 

Σύµφωνα µε την Παγκόσµια Οργάνωση Υγείας (Π.Ο.Υ.), άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
θεωρούνται τα άτοµα που εµφανίζουν σοβαρή µειονεξία η οποία προκύπτει από φυσική ή 
διανοητική βλάβη.  
Ο ορισµός που δίνει η ΠΟΥ έχει δεχθεί κριτικές ως προς τη γενικότητα ,την αοριστία και την 
πολυπλοκότητά του, στοιχεία τα οποία δεν συνεισφέρουν στην σαφήνεια και δηµιουργούν 
κατάλληλες συνθήκες για την ανάδυση κοινωνικών αναπαραστάσεων και φαντασιακών 
αναπαραγωγών. 

Η πρόταση της ΠΟΥ για τον ορισµό της αναπηρίας έγκειται στο διαχωρισµό τον οποίο 
θέτει, όσον αφορά τις επιπτώσεις στο οργανικό, ανθρώπινο και το κοινωνικό επίπεδο και κατ΄ 
επέκταση προτείνει τρόπους για την αντιµετώπιση των δυσκολιών που υφίστανται τα ΑΜΕΑ 
σε τρία επίπεδα: το ιατρικό, της αποκατάστασης και το πολιτικό. Oρισµένοι ειδικοί θεωρούν 
ότι ο ορισµός της ΠΟΥ εξαρτάται υπερβολικά από την έννοια της υγείας.  

Κατά  την έγκριση του ορισµού της ΠΟΥ δεν συµµετείχαν εκπρόσωποι των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες. Έκτοτε αναζητείται εναλλακτικός ορισµός ο οποίος να ενσωµατώνει 
αποτελεσµατικότερα κοινωνικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες. Η αναθεώρηση δεν έχει 
πραγµατοποιηθεί ακόµη και η ΠΟΥ δήλωσε ότι σε µελλοντικές συζητήσεις για το θέµα αυτό 
θα πρέπει να συµµετάσχουν  εκπρόσωποι  οργανώσεων αυτών. 
Σύµφωνα µε την απόφαση του Συµβουλίου Υπουργών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(απ.93/136/ΕΟΚ) ο όρος άτοµα µε ειδικές ανάγκες περιλαµβάνει τα άτοµα µε σοβαρές 
ανεπάρκειες, ανικανότητες ή µειονεξίες που οφείλονται σε σωµατικές βλάβες, 
συµπεριλαµβανοµένων των βλαβών των αισθήσεων ή σε διανοητικές ή ψυχικές βλάβες, οι 
οποίες περιορίζουν ή αποκλείουν την εκτέλεση δραστηριότητας ή λειτουργίας η οποία 
θεωρείται κανονική για ένα άτοµο. (Επίσηµη Eφηµερίδα Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων L.56/3, 
9/3/93) 

Πέρα από τις επίσηµες οριοθετήσεις της έννοιας της αναπηρίας,  διάφοροι 
επιστήµονες τονίζουν τους κοινωνικούς παράγοντες οι οποίοι συµβάλλουν στον καθορισµό 
της αναπηρίας. Σύµφωνα µε τον Jantzen (1974)  “η αναπηρία δεν µπορεί να θεωρείται ένα 
φυσικό φαινόµενο, γίνεται φανερή και αρχίζει να υπάρχει ως αναπηρία µόνο από τη στιγµή 
που κάποια γνωρίσµατα και χαρακτηριστικές εκδηλώσεις των γνωρισµάτων ενός ατόµου 
συγκριθούν µε τις εκάστοτε αντιλήψεις  για το ελάχιστο των υποκειµενικών και των 
κοινωνικών ικανοτήτων. Με το να διαπιστωθεί πως ένα  άτοµο, µε βάση τα χαρακτηριστικά 
του γνωρίσµατα, δεν ανταποκρίνεται στις παραπάνω αντιλήψεις η αναπηρία γίνεται φανερή, 
υπάρχει ως κοινωνικό φαινόµενο από αυτή τη στιγµή και µόνο”. 

Ο ορισµός του ∆ηµητρόπουλου (1995), προβάλλει τη σχέση µεταξύ του ατόµου µε 
ειδικές ανάγκες και της κοινωνίας όπου ζει “ΑΜΕΑ είναι το άτοµο το οποίο δεν είναι σε  
θέση να συµµετέχει σε όλες τις δραστηριότητες και να απολαµβάνει όλα τα αγαθά που 
προσφέρει  στα υπόλοιπα µέλη της η κοινωνία στην οποία ζει, εξαιτίας της κατάστασης 
κάποιου ή κάποιων από τα ψυχοσωµατικά ή κοινωνικά  χαρακτηριστικά του”. 



Σύµφωνα µε τον Π. Χαρτοκόλλη (1981) “αναπηρία σηµαίνει µία ανίατη λειτουργική 
βλάβη, έλλειψη ή ανωµαλία συγγενή ή επίκτητη, συνήθως αποτέλεσµα  ή κατάλοιπο 
αρρώστιας ή ατυχήµατος, µία ανωµαλία που να εµποδίζει κατά κάποιο τρόπο την εκπλήρωση 
βασικών κοινωνικών αναγκών όπως η κίνηση και η εργασία” (Α. Ζώνιου Σιδέρη 1998, σ.17). 

Όπως επισηµαίνεται από ορισµένους κοινωνικούς επιστήµονες ,ορίζοντας  κάποιους 
ως φορείς ειδικών αναγκών στιγµατίζονται ως κατώτεροι. Η κοινή γνώµη κατασκευάζει µια 
αντιφατική αναπαράσταση και η εγγραφή στην κοινωνική συνείδηση µιας οµάδας ως 
αδύνατης συνεπάγεται µία υπεροχική στάση της κοινωνίας απέναντι στην οµάδα αυτή. Η 
υπεροχική αυτή στάση γεννά κοινωνικό ρατσισµό. 

Η έλλειψη ευρέως αποδεκτής περιγραφής των εννοιών ανάπηρος, αναπηρία, ΑΜΕΑ 
δυσχεραίνει και τη θεσµοθέτηση ενιαίας παιδαγωγικής .Στη χώρα µας ο πρώτος ορισµός  
Ειδικής Αγωγής δόθηκε από τη Ρόζα Ιµβριώτη το 1939 και αναφέρεται σε αυτήν ως 
µόρφωση των παιδιών που η εξέλιξη τους (σωµατική και ψυχική) εµποδίζεται από ατοµικούς 
και κοινωνικούς παράγοντες. Σήµερα µε τον όρο  Ειδική Αγωγή ( ν.1143/8) εννοούµε  την 
«παροχή ειδικής αγωγής και ειδικής  επαγγελµατικής εκπ/σης εις αποκλίνοντα εκ  του 
φυσιολογικού άτοµα» αλλά γενικότερα αποφεύγεται η χρήση ενός γενικευµένου ορισµού 
καθώς η εκπ/ση θα πρέπει να αντιµετωπίζει  το µαθητή µε ειδικές ανάγκες όπως κάθε 
µαθητή, ως πολύπλευρη προσωπικότητα και όχι ως µαθητή µε εµφανή ή όχι 
αναπηρία.(Σιδέρη,2001). Επειδή η επαγγελµατική απασχόληση ενός ατόµου είναι στενά 
συνδεδεµένη µε την  εκπαίδευσή του δεν  αποτελεί υπερβολή, αν ισχυριστούµε, ότι οι 
δυνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης ενός ατόµου επηρεάζονται αν όχι εξαρτώνται από 
το επίπεδο της εκπαίδευσής του. Αναφερόµενοι σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες η εκπαίδευση 
είναι καθοριστική για την περαιτέρω ζωή τους καθώς ελλιπή ,ανεπαρκή και 
αναποτελεσµατική εκπαίδευση σηµαίνει περιθωριοποίηση και αποκλεισµό µια και τα άτοµα 
αυτά ολοκληρώνουν την εκπαίδευση σε µεγαλύτερη ηλικία και ο κίνδυνος µη ένταξης είναι 
προφανής. 
Α.Η  ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑ∆Α 

Μετά τη λήξη του Β Παγκοσµίου Πολέµου, η αγωγή των ανάπηρων παιδιών βασιζόταν 
κύρια στην ιδιωτική πρωτοβουλία και είχε συχνά ιδρυµατική µορφή. Τα σχολεία που 
λειτουργούσαν στόχευαν στην παροχή ειδικής εκπαίδευσης, ενώ τα ιδρύµατα παράλληλα µε 
την ειδική εκπαίδευση παρείχαν και θεραπευτική στήριξη στα ανάπηρα άτοµα. 

Σκοπός των ιδρυµάτων αυτών ήταν η σωµατική και νοητική εξέλιξη των παιδιών µε 
ειδικές ανάγκες τα οποία δεν ήταν δυνατόν να φοιτήσουν στο κανονικό σχολείο. Η κρατική 
παρέµβαση στο χώρο αυτό περιοριζόταν στη λήψη µέτρων κυρίως οργανωτικού χαρακτήρα, 
τα οποία αποτέλεσαν τη βάση για την έναρξη της θεσµοθέτησης ειδικής αγωγής. 
Το 1951 επί κυβερνήσεως Πλαστήρα ψηφίστηκε ο ν.905, ο οποίος αφορούσε την εκπαίδευση 
τυφλών και την επιδοµατική πολιτική. Ο νόµος περιείχε λίγες αναφορές σχετικά µε την 
εκπαίδευση και δεν υποχρέωνε την ελληνική πολιτεία σε ανάληψη ευθυνών. Κατ΄ ουσίαν η 
τύχη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες παρέµενε υπόθεση της φιλανθρωπίας. Ο πρώτος αυτός 
νόµος έτυχε εφαρµογής µετά  15 χρόνια, ως προς το σκέλος της εισοδηµατικής πολιτικής. 
(Κουρουµπλής, 1997). 

Η πρώτη επιτροπή Παιδείας συστήθηκε στα τέλη της 10ετίας του 50. Στα πορίσµατα 
της περιέχονταν ελάχιστες αναφορές στην Ειδική Αγωγή, οι οποίες υπακούοντας τις 
παιδαγωγικές τάσεις της εποχής, εισηγούνταν διαχωρισµό της ειδικής εκπαίδευσης από τη 
γενική. Οι προτάσεις αυτές της Επιτροπής στιγµάτισαν την ειδική αγωγή µέχρι τη 
µεταπολίτευση. 

Το µεταδικτατορικό Σύνταγµα του 1975 στο άρθρο 21 π.2 αναφέρει για πρώτη φορά 
την υποχρέωση του κράτους να µεριµνά για τους πάσχοντες από ανίατη σωµατική ή 
πνευµατική νόσο, ενώ το άρθρο16 που κατοχυρώνει το δικαίωµα στην παιδεία κάνει 
ιδιαίτερη µνεία στην π.4 για ενίσχυση των σπουδαστών οι οποίοι έχουν ανάγκη ειδικής 



προστασίας. Η συνταγµατική αυτή  επιταγή θεωρείται σηµαντική δεν έτυχε όµως άµεσης 
υλοποίησης από το κράτος. 
Οι πρώτες ενδείξεις της διαφαινόµενης τάσης παρέµβασης του κράτους βρίσκονται σε 
ορισµένα νοµοθετικά και διοικητικά µέτρα. Με τον ν227/75 η µέχρι τότε µονοετής 
µετεκπαίδευση των δασκάλων και νηπιαγωγών στην ειδική αγωγή (1222/72), µετατρέπεται 
σε διετή. Με βάση το π.δ.147/76 συστήνεται η διεύθυνση ειδικής αγωγής στο ΥΠΕΠΘ, η 
οποία αποτελεί αναβάθµιση του γραφείου ειδικής αγωγής το οποίο είχε ιδρυθεί το 1969. 
(Ζώνιου -Σιδέρη,1998).  

Κατά την περίοδο αυτή εξακολουθούσε να επικρατεί η άποψη ότι η ειδική αγωγή είναι 
ξεχωριστό τµήµα του εκπαιδευτικού συστήµατος. Η άποψη αυτή αντικατοπτρίζεται στο 
ν.1143/81, ΦΕΚ 80Α τον πρώτο νόµο πλαίσιο για “ειδική αγωγή για αποκλίνοντα εκ του 
φυσιολογικού άτοµα”. Ο νόµος αυτός, αναγνώρισε το δικαίωµα των ΑΜΕΑ στην 
εκπαίδευση, ενίσχυσε όµως την αντίληψη ότι είναι απαραίτητο να αυξηθεί ο αριθµός των 
ειδικών σχολείων για διαφορετικές κατηγορίες αναπηρίας, τα  οποία όντως αυξήθηκαν. Με 
το προεδρικό διάταγµα 603/82 ρυθµίστηκαν οργανωτικά ζητήµατα λειτουργίας των ειδικών 
σχολείων. 
Ο ν.1143 δέχθηκε αρνητική κριτική για τον δογµατικό διαχωρισµό των παιδιών σε 
φυσιολογικά και αποκλίνοντα .Ο διαχωρισµός  προκαλεί στιγµατισµό ο οποίος δεν συµβάλλει 
στην κοινωνική ένταξη αλλά στην περιθωριοποίηση .Αντίθετα µε τους ισχυρισµούς  των 
οπαδών τους τα ειδικά µέτρα και τα ειδικά ιδρύµατα, οποιουδήποτε είδους, δεν αποτελούν 
βήµα προς την ένταξη αλλά ακριβώς το αντίθετο. (Ζώνιου-Σιδέρη,1998,2001). 

Η καθιέρωση της περιόδου 1983-1992 ως δεκαετίας του Ο.Η.Ε. για τα ΑΜΕΑ, η 
σταδιακή αλλαγή των κοινωνικών αντιλήψεων και η επιρροή της σύγχρονης κοινωνικής-
εκπαιδευτικής τάσης η οποία αναγνωρίζει ότι  η διαδικασία της ενσωµάτωσης των ΑΜΕΑ 
έχει σηµείο εκκίνησης το σχολικό χώρο, οδήγησαν στη θέσπιση της ενσωµάτωσης της 
ειδικής αγωγής στο γενικότερο νοµικό πλαίσιο της πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης. Με το ν.1566/85 (ΦΕΚ 167 τ. Α), καταργείται η αναχρονιστική ορολογία του 
ν.1143 “αποκλίνοντα  εκ του φυσιολογικού άτοµα” και αντικαθίσταται µε τον όρο “άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες”. Ο νόµος οριοθετεί  ποιοι θεωρούνται άτοµα µε ειδικές ανάγκες, αν και 
ορισµένοι µελετητές θεωρούν ότι η οριοθέτηση γίνεται µε κάποια αυθαιρεσία. Οι στόχοι της 
ειδικής αγωγής, όπως ορίζονται στο άρθρο 32, παρ. 1 του ν1566 είναι: α) η ολόπλευρη 
ανάπτυξη και αξιοποίηση των δυνατοτήτων και ικανοτήτων των µαθητών µε ειδικές ανάγκες 
β) η ένταξή τους στη παραγωγική διαδικασία γ) η αλληλοαποδοχή τους µε το κοινωνικό 
σύνολο. Ο νόµος ορίζει ότι οι στόχοι επιτυγχάνονται µε την εφαρµογή ειδικών εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων, σε συνδυασµό µε άλλα επιστηµονικά και κοινωνικά µέτρα.  

Σύµφωνα µε βασικά σηµεία του νοµοσχεδίου υποστηρίζεται η σχολική ένταξη ως 
πρώτη επιλογή. Το ειδικό σχολείο περιορίζεται ως θεσµός. Η ένταξη των µαθητών στα κοινά 
σχολεία γίνεται κύρια µε το σύστηµα των ειδικών τάξεων. Στο άρθρο 33 παρ. 2 ορίζεται ότι η 
φοίτηση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µπορεί να γίνει υποχρεωτική, µε έκδοση προεδρικού 
διατάγµατος, κατόπιν σχετικής προτάσεως του ΥΠΕΠΘ. 

 Οι περισσότερες από τις διατάξεις του νόµου 1566 δεν έχουν υλοποιηθεί. Το ποσοστό 
που διατίθεται από τον προϋπολογισµό του ΥΠΕΠΘ για την ειδική αγωγή είναι περίπου 1% 
και δεν µπορεί να καλύψει τις υπάρχουσες ανάγκες. (Ε.Σ.Α.Ε.Α.,1998,2002). Επιπλέον δεν 
καθιερώνεται ως υποχρεωτική η εκπαίδευση για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες, στοιχείο το 
οποίο αποτελεί διάκριση. Το γεγονός ότι, µέχρι σήµερα, δεν έχει εκδοθεί προεδρικό διάταγµα 
για την καθιέρωση της ειδικής αγωγής ως υποχρεωτικής, σχετίζεται µε την αδυναµία και την 
αδιαφορία του κράτους για την δηµιουργία αναγκαίας υποδοµής και την άρνησή του για την 
ανάληψη του σχετικού κόστους. 



Και άλλοι ειδικοί εντόπισαν θετικά και αρνητικά στοιχεία στον παραπάνω νόµο.  
Σύµφωνα  µε τον ∆. Στασινό το µεγαλύτερο µέρος των άρθρων δεν είναι παρά µία 
µεταγλωττισµένη µορφή των διατάξεων του ν.1143. (Ζώνιου-Σιδέρη,1998,2001) 

Η ένταξη των παιδιών µε ειδικές ανάγκες συναντά εµπόδια όπως ανεπάρκεια 
υλικοτεχνικής υποδοµής, αδυναµία προσπελασιµότητας-πρόσβασης στα εκπαιδευτικά 
ιδρύµατα, ελλιπή ή ανύπαρκτη κατάρτιση εκπαιδευτικού προσωπικού, ανυπαρξία κατάλληλα 
προσαρµοσµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων και προγραµµάτων επιµόρφωσης για 
εκπαιδευτικούς. Σηµαντικά κενά παρατηρούνται όσον αφορά τη στελέχωση µε ειδικό 
επιστηµονικό προσωπικό όπως ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, φυσικοθεραπευτές, 
λογοθεραπευτές κλπ., το οποίο προβλέπεται από το άρθρο 35,π. 2 του νόµου 1566/85. 
Εκτιµάται ότι από τις 200.000 παιδιά µε ειδικές ανάγκες οι υπάρχουσες δοµές εκπαίδευσης 
καλύπτουν ένα ποσοστό περίπου 8%. Επιπλέον δεν λειτουργεί κανένα ειδικό σχολείο για 
παιδιά µε αυτισµό, βαριές ψυχοσωµατικές βλάβες και πολλαπλές αναπηρίες. 
(Ε.Σ.Α.Ε.Α,1998) Στην πράξη φοιτούν στα  κανονικά σχολεία σε “ειδικές τάξεις παιδιά µε 
πολύ ελαφριά καθυστέρηση ή µε µαθησιακές δυσκολίες χωρίς να εξασφαλίζεται 
εξατοµικευµένη διδασκαλία. Κατ΄ αυτό τον τρόπο ακυρώνεται εκ των προτέρων κάθε 
προσπάθεια ενσωµάτωσης ατόµων µε µέτρια ή σοβαρότερα προβλήµατα, τα οποία 
αποκλείονται. (Γ. Κιτσαράς, 1997). Επιπλέον τα περισσότερα  σχολεία  ειδικής αγωγής 
βρίσκονται στα αστικά κέντρα. Αυτό συνεπάγεται αδυναµία των παιδιών από ορισµένες 
επαρχίες να φοιτήσουν σε τέτοιου είδους σχολεία. Η δυσκολία επιτείνεται από το γεγονός ότι 
µόνο ελάχιστα σχολεία ειδικής αγωγής διαθέτουν οργανωµένα οικοτροφεία στα οποία θα 
µπορούσαν να διαµένουν οι µαθητές. (Κασσωτάκης Μ.- Παπαπέτρου Σ.,1996).  

Σύµφωνα µε τον Νικόδηµο (1997), η εκπαιδευτική πολιτική και πράξη, στον τοµέα 
της ειδικής αγωγής, βρίσκεται σε κρίσιµη αναπτυξιακή φάση και υπολείπεται σηµαντικά από 
το επιθυµητό επίπεδο για τους  παραπάνω λόγους και επιπλέον λόγω µη ύπαρξης τµήµατος 
ειδικής αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, λόγω ανεπαρκούς στελέχωσης της ∆ιεύθυνσης 
ειδικής αγωγής του ΥΠΕΠΘ, λόγω ανεπάρκειας σχολικών συµβούλων, λόγω µη ύπαρξης 
εξειδικευµένων σπουδών στα Ελληνικά Πανεπιστήµια και λόγω παντελούς έλλειψης 
επιστηµονικής καθοδήγησης. 

Ο ίδιος αξιολογεί ως άδικη την  ύπαρξη προνοµιακών διατάξεων  αξιολόγησης και 
εισαγωγής χωρίς εξετάσεις σε Α.Ε.Ι, Τ.Ε.Ι για ορισµένες  κατηγορίες µαθητών µε ειδικές 
ανάγκες, ενώ εξαιρούνται από τα προνόµια άλλες κατηγορίες µε εξίσου σοβαρά προβλήµατα. 
Επισηµαίνει  τέλος την ανάγκη  ριζικού εκσυγχρονισµού της ισχύουσας νοµοθεσίας για όλες 
τις βαθµίδες της εκπαίδευσης.   (Νικόδηµος, 1997) 

Το µέτρο κατάργησης της υποχρέωσης εξετάσεων για την εισαγωγή στα  ανώτατα και 
ανώτερα εκπαιδευτικά ιδρύµατα αποτελεί µη ισότιµη µεταχείριση, η οποία υπονοµεύει την 
αυτενέργεια των ΑΜΕΑ. Εξυπηρετούν αντίθετους από τους υποτιθέµενους στόχους 
κοινωνικής ισότητας και συντηρούν το πρότυπο του δυνατού και του αδύνατου. Αντί αυτού 
προτείνεται η παροχή σωστών µέσων και υπηρεσιών από την πολιτεία  για την κοινωνική 
χειραφέτηση των ΑΜΕΑ. (Κουρουµπλής, 1997). 

Oι γονείς ατόµων µε ειδικές ανάγκες µπορούν να συµβάλλουν επιτυχώς στην απόκτηση 
κάποιων βασικών  δεξιοτήτων του παιδιού τους (το ντύσιµο, η οµιλία, πως να  καθίσουν, η 
αυτοεξυπηρέτηση)η εκµάθηση των οποίων δηµιουργεί συναισθήµατα ικανοποίησης και 
βελτίωση της αυτοπεποίθησης τους. (Wood, 1988). Ένα πρόγραµµα γνωστό ως πρόγραµµα  
Portage που εµπεριέχει τεστ εξάσκησης µπορεί να συµβάλλει προς αυτή την κατεύθυνση και 
να υποβοηθήσει και το ρόλο των γονιών και των δασκάλων. (Callias, 1989). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρονται τέτοια προγράµµατα παρέµβασης γνωστά  ως 
Πρόγραµµα  Artisan και Πρόγραµµα Calliope που εφαρµόστηκαν στη Γαλλία σε άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες , η αξιολόγηση των οποίων κατέδειξε ότι τέτοιου είδους προγράµµατα –
προγράµµατα που χρησιµοποιούν  την τέχνη και τη δηµιουργικότητα-επιτυγχάνουν την 



ένταξη των ατόµων ευκολότερα από ότι τα παραδοσιακά προγράµµατα. Στη χώρα µας 
εφαρµόστηκε µε επιτυχία το Πρόγραµµα Μελίνα όπου η τέχνη, η δραµατοποίηση ,η µουσική 
και εν γένει η πολιτισµική αγωγή χρησιµοποιείται για την αγωγή των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.(Κοντογιάννη, 2001). 

Σύµφωνα µε την Κανονικοποίηση- αρχή που στοχεύει στην προώθηση  και παροχή 
υψηλής ποιότητας υπηρεσιών και τη δηµιουργία µιας βάσης εµπιστοσύνης- οι ‘κανονικές’ 
τάξεις των σχολείων µπορούν να δηµιουργήσουν κατάλληλα µαθησιακά περιβάλλοντα  
(Carson, 1992) αξιοποιώντας την οµάδα (Benett, 1998)και συµπεριλαµβάνοντας 
‘υποτιµηµένες’ οµάδες (Forest, 1990. Carson, 1992. Eitan, 1992). H Kανονικοποίηση δεν 
αποτελεί πανάκεια στα προβλήµατα της Ειδικής Αγωγής αλλά θα µπορούσε να εφαρµοστεί 
σε σχολικά περιβάλλοντα µε ένα καλό σύστηµα Ειδικής Αγωγής και να ενισχύσει την ένταξη 
των ατόµων αυτών όπως έχει διαφανεί από διεθνείς έρευνες (Baldwin, 1985. Slavin, 1986. 
Fergyson, 1990). 

H  ένταξη των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα κανονικά σχολεία είναι 
απαίτηση των καιρών .Προς αυτή την κατεύθυνση λειτουργούν τα Τµήµατα Ένταξης  χωρίς 
να εκλείπουν τα προβλήµατα: έλλειψη επιµόρφωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών που 
εργάζονται στα τµήµατα αυτά, έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής, µη έγκαιρος 
προγραµµατισµός((Φλωράτου, 1995. Γκόλια et al 2005, Παλαιολόγου, 2005). 

Τα προβλήµατα τα οποία αφορούν την εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
οξύνονται στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, η οποία δεν εξασφαλίζει τις προϋποθέσεις για µια 
υψηλού επιπέδου αγωγή των ΑΜΕΑ και κορυφώνονται στη τριτοβάθµια εκπαίδευση. Κατ’ 
ουσίαν, το µέτρο της άνευ εξετάσεων εισαγωγής στην τριτοβάθµια ενός αριθµού µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες, ακυρώνεται στην πράξη λόγω των τεράστιων δυσκολιών που 
αντιµετωπίζουν τα άτοµα αυτά για την αποπεράτωση των σπουδών τους. Το πρόβληµα 
γίνεται οξύτερο για άτοµα που προέρχονται από οικογένειες χαµηλού εισοδηµατικού 
επιπέδου.(Κασσωτάκης-Παπαπέτρου,1996).Συµπερασµατικά µπορεί να  λεχθεί ότι το χαµηλό 
επίπεδο της ειδικής αγωγής αποτελεί έµµεση µορφή εκπαιδευτικού αποκλεισµού των ΑΜΕΑ 
µε συνέπεια τον περαιτέρω αποκλεισµό τους από την επαγγελµατική και κοινωνική ζωή. 
Β. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ  ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ - ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ 
ΑΝΑΓΚΕΣ 

Η κοινωνική ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες εξαρτάται από πολλούς 
παράγοντες. Προϋποθέτει συµµετοχή  στη παραγωγική διαδικασία, η οποία δεν είναι δυνατή 
χωρίς κατάλληλη εκπαίδευση και επαγγελµατική κατάρτιση. Οι ολοένα µεταβαλλόµενες και 
αυξανόµενες απαιτήσεις της αγοράς εργασίας  επιβάλλουν συνεχή αναβάθµιση του επιπέδου  
επαγγελµατικής κατάρτισης ώστε να επιτρέπουν την ένταξη των ΑΜΕΑ στην παραγωγική 
διαδικασία.  

Από τις αρχές της δεκαετίας του 80 ενώ κατ’  ουσίαν  δεν υπήρχε νοµοθετικό πλαίσιο, 
εφαρµοζόταν κάποιας µορφής επαγγελµατική κατάρτιση µε βάση κάποιες διατάξεις του 
ν.963/79,ΦΕΚ 202Α “ περί επαγγελµατικής αποκατάστασης αναπήρων και εν γένει ατόµων 
µειωµένων ικανοτήτων”. Η ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση ήταν αρµοδιότητα  του 
Ο.Α.Ε.∆, ο οποίος είχε δηµιουργήσει υπηρεσίες επαγγελµατικού προσανατολισµού, 
κατάρτισης, απασχόλησης και υποστήριξης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Κατά την περίοδο 
αυτή, δηµιουργήθηκαν σηµαντικά προγράµµατα από τον οργανισµό και ιδρύθηκαν 
παραρτήµατα σε µεγάλες πόλεις. Η δραστηριότητα ωστόσο του ΟΑΕ∆ υποτιµήθηκε και 
συρρικνώθηκε τη δεκαετία του 90 (ΕΣΑΕΑ, 1998).   

Με το ν.1143/81 και το ν.1566/85 η ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση πέρασε στο 
φυσικό της φορέα το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων. Ο ν.1566/85, (ΦΕΚ 
167Α,άρθρο 34 π.1) ορίζει ότι αποκλειστικός φορέας για κάθε θέµα που αναφέρεται στην 
ειδική αγωγή και την ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση είναι το Υ.Π.Ε.Π.Θ.  Στην 
παράγραφο 3 του ίδιου άρθρου ορίζεται ότι µονάδες ειδικής αγωγής και ειδικής 



επαγγελµατικής εκπαίδευσης που ανήκουν στην αρµοδιότητα και την εποπτεία άλλων 
υπουργείων και οργανισµών δηµόσιες και ιδιωτικές, θα υπάγονται εφεξής στην αρµοδιότητα 
και εποπτεία του  Υπουργείου Παιδείας Σύµφωνα όµως µε στατιστικά στοιχεία της 
∆ιεύθυνσης Ειδικής Αγωγής του Υ.Π.Ε.Π.Θ, λειτουργούν µόνο τέσσερις  επαγγελµατικές 
σχολές ειδικής αγωγής στα πλαίσια της αρµοδιότητας του Υπουργείου.  

Στη συνέχεια ο ν.1648/86,ΦΕΚ 147Α, άρθρο 6, π.2β, 3, 4, έκανε µία σχετικά  αόριστη 
αναφορά σε σχετικά  προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης  από τον Ο.Α.Ε.∆, ενώ µε το 
ν.1836/89 ανατέθηκε στο Υπουργείο Εργασίας η συγκρότηση Συντονιστικού Συµβουλίου 
επαγγελµατικής κατάρτισης και αποκατάστασης ΑΜΕΑ. Το 1991 ξεκίνησε η κοινοτική 
πρωτοβουλία HORIZON, µε προγράµµατα τα οποία στόχευαν στην ενσωµάτωση στην αγορά 
εργασίας ατόµων µε ειδικές ανάγκες.   Τα προγράµµατα αυτά περιλάµβαναν επαγγελµατική 
εκπαίδευση και κατάρτιση σε νέες τεχνολογίες. Επιπλέον, την περίοδο αυτή άρχισαν να 
δραστηριοποιούνται στον τοµέα της ειδικής επαγγελµατικής κατάρτισης και άλλοι φορείς 
όπως η τοπική αυτοδιοίκηση, η Γενική Γραµµατεία Λαϊκής Επιµόρφωσης κυρίως µε 
οργάνωση σεµιναρίων που επιχορηγούνταν από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Οι 
δραστηριότητες αυτές λόγω έλλειψης συντονισµού, απουσίας ολοκληρωµένων και µε 
προοπτική προγραµµάτων, έλλειψης εξειδικευµένου προσωπικού και υποδοµής δεν απέφεραν 
τα αναµενόµενα αποτελέσµατα. Σήµερα, εκτός από τις σχολές του ΥΠΕΠΘ,  λειτουργούν 
ορισµένα  ιδρύµατα υπό την εποπτεία του Υπουργείου Εργασίας και του Υπουργείου Υγείας 
και Πρόνοιας. Μεγαλύτερη δραστηριότητα αναπτύσσεται από τον ΟΑΕ∆, στα κέντρα του 
οποίου εκτιµάται ότι καταρτίζονται περίπου 4.000 άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Στην 
πλειοψηφία τους τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης  είναι εγκατεστηµένα σε µεγάλα 
αστικά κέντρα. Το σηµαντικότερα προβλήµατα ως προς το θέµα της κατάρτισης 
αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε βαριές αναπηρίες, λόγω του ότι ελάχιστα κέντρα κατάρτισης 
στην Ελλάδα ανταποκρίνονται στις δυνατότητες, δυσκολίες και ανάγκες των ατόµων αυτών. 
(ΕΣΑΕΑ,1998)  

Με βάση τα παραπάνω στοιχεία συνάγεται ότι υπάρχουν συγκεχυµένα και αντιφατικά 
στοιχεία, απουσία ενιαίας εποπτείας και συντονισµού και έλλειψη νοµοθετικού 
προσδιορισµού. Κατ’ ουσίαν, η επαγγελµατική κατάρτιση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
παραµένει εκτός του γενικού συστήµατος τυπικής και άτυπης κατάρτισης. 
Όσον αφορά το περιεχόµενο της ειδικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης, πρόκειται για  
εκπαίδευση προεπαγγελµατικού επιπέδου ή για µία µορφή υποτυπώδους κατάρτισης το 
αντικείµενο της οποίας δεν εναρµονίζεται µε τις ανάγκες της αγοράς, µε συνέπεια οι 
απόφοιτοι να µην βρίσκουν εργασία και να οδηγούνται σε περιθωριοποίηση. (∆ελλασούδας, 
1997). Τα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης θα πρέπει να στοχεύουν στην 
ανάπτυξη  των ικανοτήτων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και στη διασφάλιση της 
αξιοπρεπούς  διαβίωσής τους .Πώς όµως θα επιτευχθεί όµως κάτι τέτοιο, όταν απαιτείται 
διαφοροποίηση των προγραµµάτων και εξατοµίκευση των στόχων του. Η αδυναµία της 
πλειοψηφίας των προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης είναι ότι υπερτονίζουν την 
απόκτηση   επαγγελµατικών δεξιοτήτων, ενώ απουσιάζει  η συστηµατική και µεθοδική 
εκπαίδευση στον τοµέα των ανθρώπινων σχέσεων και των κοινωνικών δεξιοτήτων (Roll, 
1996). Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι αυτές που θα υποβοηθήσουν  τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να ενσωµατωθούν και να  αποκτήσουν µια ζωή ανεξάρτητη και αξιοπρεπή 
(Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 2001). 

Η παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής κατάρτισης συµβάλλει  στην 
απόκτηση επαγγελµατικών γνώσεων από τη µια και από την άλλη δίνεται στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες η δυνατότητα να βρουν ή να διατηρήσουν δουλειά και µετά το τέλος της 
κατάρτισής τους. Πρόσφατες έρευνες καταδεικνύουν ότι άτοµα µε µέτριες ή σοβαρές 
µειονεξίες µπορούν µε την κατάλληλη εκπ/ση να εργαστούν σε ανταγωνιστικά περιβάλλοντα.  
Κατά αυτόν τον τρόπο αυτόν  µειώνεται  το κόστος παροχής πρόνοιας  γι’ αυτά τα άτοµα 



βελτιώνεται η αυτοεικόνα τους και αποκτούν αυτοπεποίθηση κα (Levy, J.,  Jessop, 
Rimmerman, Levy, P., 1992). 

Τα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν  
αντιµετωπίζονται µε την προσοχή που τους αρµόζει. Απουσιάζουν από το ελληνικό ειδικό 
σχολείο επαγγελµατική εκπαίδευση και ο επαγγελµατικός προσανατολισµός. Ανεπαρκές  το 
ειδικά εκπαιδευµένο προσωπικό καθώς η πλειοψηφία των δασκάλων που εργάζονται σήµερα 
σε ειδικά σχολεία δεν είναι εκπαιδευµένοι στη διδασκαλία παιδιών µε ειδικές ανάγκες και τα 
αναλυτικά προγράµµατα δεν είναι προσαρµοσµένα  στις ιδιαιτερότητες  των µαθητών.  Οι 
αρχές ∆ιακήρυξη της Σαλαµάνκα (1994) - η σύνδεση του σχολείου µε φορείς και υπηρεσίες 
που δραστηριοποιούνται σε προγράµµατα επαγγελµατικής αποκατάστασης, η ενεργητική 
συµµετοχή της οικογένειας, η ανάπτυξη κατάλληλων επαγγελµατικών προγραµµάτων, τα 
«εργαλεία αξιολόγησης», καθώς και οι έρευνες για την περαιτέρω διερεύνηση των αναγκών 
των ατόµων αυτών-έχουν παραµείνει απραγµατοποίητες.   

Η δηµόσια επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στην Ελλάδα απέχει από το επιθυµητό. Η επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες περιέλθει  στην  ιδιωτική πρωτοβουλία.  Η ιδιωτική πρωτοβουλία και οι σύλλογοι 
γονέων   ιδρύουν ειδικά επαγγελµατικά εργαστήρια, προκειµένου να καλύψουν τα 
ελλείµµατα της πολιτείας (Χρηστάκης, 1991) και η εκπ/ση και κατάρτιση των ΑΜΕΑ παίρνει 
το χαρακτήρα φιλανθρωπίας. 

Μετά τη λήξη αυτών των προγραµµάτων τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες  επιστρέφουν  
σπίτι τους χωρίς να τοποθετούνται σε θέσεις εργασίας σχετικές µε το πρόγραµµα που 
παρακολούθησαν γεγονός που σηµαίνει ότι η παρακολούθηση του προγράµµατος άσκοπη . 
Με το νέο νοµοσχέδιο της ειδικής αγωγής η επαγγελµατική εκπαίδευση για πρώτη φορά 
εντάσσεται σε ένα συνολικό εκπαιδευτικό σχεδιασµό η υλοποίηση του οποίου θα συµβάλλει 
στην ένταξη και ενσωµάτωση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 
Γ. ΕΙ∆ΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ & ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

Η εκπαίδευση είναι ένα κοινωνικό αγαθό στο οποίο όλοι οι άνθρωποι έχουν δικαίωµα 
πρόσβασης, ανεξάρτητα από την κοινωνική καταγωγή ή τις φυσικές αδυναµίες τους. Αν 
και αυτή η ιδέα απέχει  από την  πραγµατικότητα είναι γενικά αποδεκτή και αποτελεί ένα 
από τα βασικά ανθρώπινα δικαιώµατα . Με την εξέλιξη των  κοινωνικών  επιστηµών και 
της τεχνολογίας, τόσο  στερεότυπα και προκαταλήψεις πολλαπλασιάζονται, νέες 
κοινωνικές απαιτήσεις δηµιουργούνται  και ανακαλύπτονται νέοι τρόποι αντιµετώπισης 
των µαθησιακών δυσκολιών και των χαµηλών επιδόσεων των παιδιών. 

Τα παιδιά µε  προβλήµατα είναι δυνατόν να υποβοηθηθούν δουλεύοντας  µε Η/Υ. 
Ειδικότερα, λογισµικά «ανοικτού τύπου» δίνουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 
προσαρµόσουν το διαδραστικό περιβάλλον ανάλογα µε τις µαθησιακές ιδιαιτερότητες του 
κάθε παιδιού. Τα άτοµα µε φυσικές αναπηρίες, εκ γενετής ή επίκτητες, βρίσκουν συνήθως 
µεγάλη δυσκολία στο να κάνουν οποιαδήποτε κίνηση; να κινήσουν τα χέρια τους, να πιάσουν 
ένα βιβλίο και να γυρίσουν τις σελίδες του, να κρατήσουν ένα µολύβι και να ελέγξουν τις 
κινήσεις τους για να γράψουν. Για ορισµένους, ακόµη και να κρατήσουν σταθερό το κεφάλι ή 
το βλέµµα τους είναι δύσκολο. Είναι δυνατόν όµως να γίνουν προσαρµογές σε µηχανικά 
εργαλεία και εξαρτήµατα της νέας τεχνολογίας, ώστε τα επιτεύγµατα της να φανούν χρήσιµα 
και για τα άτοµα αυτά. Επειδή πολλά φυσικώς αδύνατα άτοµα δεν µπορούν να 
χρησιµοποιήσουν πληκτρολόγιο, έχουν κατασκευαστεί, για παράδειγµα, ειδικές συσκευές 
που προσαρτώνται στο κεφάλι ή και στο πόδι και, µε τη βοήθεια ενός ειδικού εξαρτήµατος 
µπορούν να χτυπούν τα πλήκτρα. Άλλοτε πάλι οι χρήστες απλώς κοιτάζουν την οθόνη που 
εµφανίζει διαδοχικά και - µε ρυθµούς προσαρµοσµένους στις δυνατότητες του καθενός - 
δίνουν το κατάλληλο σήµα ή την εντολή µε ένα απλό διακόπτη ή κινώντας ένα ειδικό 
καλώδιο. Ο εκπαιδευτικός ετοιµάζει ασκήσεις µε συγκεκριµένο λεξιλόγιο, αφού 
συµβουλευτεί τα στοιχεία της προόδου του κάθε µαθητή στα αρχεία του Η/Y, εισαγάγει στο 



λογισµικό διδακτικό υλικό που έχει σχεδιαστεί για εργασία, δηµιουργεί πεδία µε 
πληροφορίες, βάζει τα παιδιά που δεν µπορούν να γράψουν λέξεις να τις δουλέψουν µε 
εικόνες σε εικονογραφικό πληκτρολόγιο (Concept Keyboard), σε συνδυασµό µε πρόγραµµα 
που «µαντεύει» τις λέξεις που θέλει να γράψει ο χρήστης κ.ά. Οι εικόνες που θα 
χρησιµοποιηθούν για τη µάθηση προφορικού ή γραπτού λεξιλογίου µπορεί να έχουν εισαχθεί 
στον Η/Y από φωτογραφίες που έχουν τραβήξει ή συλλέξει οι ίδιοι οι µαθητές. Εικόνες και 
κείµενα των µαθητών γίνονται αφίσες µέσα στην τάξη µαζί µε άλλα υλικά. Η γλώσσα Logo 
και άλλες παρεµφερείς γλώσσες προγραµµατισµού, που κατασκευάστηκαν για πειραµατικές 
εφαρµογές, είναι ένα επιτυχές παράδειγµα «ανοικτού λογισµικού», που έχει αποδειχθεί πολύ 
χρήσιµο και για άτοµα ειδικές ανάγκες (Καλιαντζή, 2003). Για πιο ελαφρές αδυναµίες, 
υπάρχουν πληκτρολόγια που δεν επηρεάζονται από τον αδέξιο χειρισµό του χρήστη 
(παρατεταµένο πάτηµα πλήκτρων, τρόµος χεριών, µη ηθεληµένο πάτηµα πολλών πλήκτρων 
συγχρόνως κ.α.). Υπάρχει επίσης µηχανικό υλικό (hardware), αλλά και λογισµικό, το οποίο 
πραγµατοποιεί πολλές αυτοµατοποιηµένες λειτουργίες, ώστε να ελαχιστοποιείται η 
πολυπλοκότητα των απαιτούµενων κινήσεων. Άτοµα, τέλος, που κουράζονται λόγω µυϊκών 
αδυναµιών να γράφουν στο σχολείο ή στις εξετάσεις, µπορούν να παίρνουν µαζί τους φορητό 
υπολογιστή και έτσι δεν θα διαφέρουν από τους σωµατικά ικανούς συµµαθητές τους. 

Για όλα αυτά τα άτοµα αυτά  η εκµάθηση και µόνο της χρήσης του Η/Υ και των 
πολυµέσων είναι επίτευγµα.. Έχει αποδειχθεί, ότι ο Η/Υ, µε τα κίνητρα που δίνει στο παιδί, 
τα οποία το ωθούν στην επανάληψη δραστηριοτήτων, κάνει ένα είδος θεραπευτικής άσκησης 
καθώς τα παιδιά εµφανίζουν περισσότερη αυτοσυγκέντρωση τόσο σε χρόνο, όσο και σε 
ένταση, ενώ βελτιώνουν τη γνωστική, συναισθηµατική και κοινωνική συµπεριφορά τους.                                

Σύµφωνα µε έρευνες παιδιά µε ελαφρές, αλλά και µε σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες 
έµαθαν να εργάζονται µε τη Logo και µε άλλα κινητικά παιχνίδια, κατανοώντας προσχολικές 
έννοιες, όπως µέσα-έξω, πάνω-κάτω, µεγάλο-µικρό, διακρίνοντας τα χρώµατα και 
κατακτώντας, µετέπειτα, γεωµετρικές και µαθηµατικές έννοιες µε µετρήσεις και σχήµατα. 

Έρευνες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας µε µαθησιακές δυσκολίες κατέδειξαν 
βελτίωση µε δραστηριότητες στον Η/Ύ. Τα παιδιά µε τη Logo µαθαίνουν στοιχειώδεις 
κανόνες ποσοτικών σχέσεων, στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων και αναπτύσσουν λογική 
σκέψη και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Ακόµη, τα παιδιά µαθαίνουν αριθµητικές πράξεις 
και εκτελούν γεωµετρικές κατασκευές. Έχοντας καταφέρει όλα αυτά, τα παιδιά παίζουν µε 
παιχνίδια µε λαβύρινθους, µε χαρακτηριστικά ζώων, µε πολύ απλά σταυρόλεξα µε εικόνες, µε 
απλά εικονικά σύµβολα και απλές αριθµητικές πράξεις ή σύνθεση µουσικών φράσεων. 
(Καλιαντζή, 2003). 

Οι τυφλοί επίσης, µπορούν να εργαστούν µε πληκτρολόγια αφής, να ακούν τα 
µηνύµατα, να επικοινωνήσουν µε σήµατα µορς και να κινούνται άνετα σε ολόκληρη 
βιβλιογραφία µε λογισµικό που χρησιµοποιεί τα  λεγόµενα υπερ-κείµενα και κατορθώνουν να 
χρησιµοποιούν τον υπολογιστή και να έχουν αποτελέσµατα που σε τίποτα δεν διαφέρουν από 
εκείνα ενός σωµατικά ικανού ατόµου. 

Όσον αφορά τα άτοµα, που αντιµετωπίζουν πρόβληµα µε το λόγο αυτά µπορούν να 
επικοινωνήσουν κάνοντας τον υπολογιστή να µιλήσει γι’ αυτούς, πληκτρολογώντας όσα θα 
ήθελαν να πουν. Τέλος, τα άτοµα µε σοβαρές φυσικές αδυναµίες, που κατορθώνουν, µε τη 
βοήθεια του υπολογιστή να παρακολουθούν πανεπιστηµιακά µαθήµατα εξ αποστάσεως, να 
γίνονται ειδικοί στην πληροφορική, να γίνονται δάσκαλοι (χάρις βέβαια και στις γενναίες 
αποφάσεις ορισµένων φορέων να τους δεχτούν όπως είναι και να τους στηρίξουν) και να 
παράγουν οι ίδιοι εκπαιδευτικό λογισµικό. Οι προοπτικές, που διαγράφονται µε τα συνεχώς 
αναπτυσσόµενα δίκτυα ηλεκτρονικής επικοινωνίας, όπως το Internet, προσφέρουν νέες 
ευκαιρίες στα άτοµα µε φυσικές αδυναµίες, τα οποία µπορούν να απασχοληθούν σοβαρά µε 
την αυτοεκπαίδευσή τους µετατρέποντας το χρόνο της υποχρεωτικής καθήλωσης τους σε ένα 
αναπηρικό καρότσι σε χρόνο µελέτης και εργασίας.(Ράπτης, 1999) 



Η χρήση των Η/Υ δεν αποτελεί πανάκεια που θα επιφέρει τις λύσεις και τις αλλαγές 
που αναζητάµε στην εκπαίδευση. Το µέσο-Η/Υ δεν αυτοµατοποιεί τη διαδικασία της 
µάθησης.  Η αποτελεσµατικότητα του µέσου δεν έγκειται στο hardware δηλαδή στα 
µηχανήµατα αλλά στο humanware δηλαδή στον ανθρώπινο παράγοντα (Warschauer & 
Meskill 2000). 

Ας µην υποτιµούµε παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχηµένη αποδοχή των Η/Ύ 
στην εκπαίδευση όπως φοβίες και αρνητικό συναισθήµατα απέναντι στις νέες τεχνολογίες εκ 
µέρους των εκπαιδευτικών, έλλειψη εκπαίδευσης των ίδιων των εκπαιδευτικών πάνω στη 
χρήση των Η/Υ καθώς και το κόστος και την πολυπλοκότητα της χρήσης των υπολογιστών 
µέσα στην τάξη και να ευχηθώ η πολιτεία να αναλάβει ενεργό ρόλο για την πραγµατοποίηση 
της επιτυχηµένης ενσωµάτωσης των νέων τεχνολογιών. στην εκπαίδευση. Εξ' άλλου είναι 
χαρακτηριστικό αυτό που λέγεται ότι: «Οι υπολογιστές δεν πρόκειται να αντικαταστήσουν 
τους εκπαιδευτικούς αλλά οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν τις νέες τεχνολογίες θα 
αντικαταστήσουν τους εκπαιδευτικούς που δεν τις χρησιµοποιούν» (Meloni 1998στο 
Καραγιάννη,2002) 
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Ένταξης Ν. Πέλλας 
 
1. Ζητήµατα ορολογίας 
 
Σύµφωνα µε το Ν. 2817/2000 (άρθρο 1, παρ. 1) «άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες … 
θεωρούνται τα άτοµα που έχουν σηµαντική δυσκολία µάθησης και προσαρµογής εξαιτίας 
σωµατικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθηµατικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων». 
Σύµφωνα µε τον ίδιο νόµο (άρθρο 1, παρ.2), στην κατηγορία των ΑµΕΕΑ περιλαµβάνονται 
τουλάχιστον έξι υποκατηγορίες: α) άτοµα που έχουν νοητική ανεπάρκεια ή ανωριµότητα, β) 
άτοµα που έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήµατα όρασης (τυφλοί, αµβλύωπες) ή ακοής 
(κωφοί, βαρήκοοι), γ) άτοµα που έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή 
προβλήµατα υγείας, δ) άτοµα που έχουν προβλήµατα λόγου και οµιλίας, ε) άτοµα που έχουν 
ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, δυσαναγνωσία, στ) άτοµα που 
έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες και άτοµα που 
παρουσιάζουν αυτισµό και άλλες διαταραχές ανάπτυξης, και, επιπλέον (άρθρο 1, παρ.3), 
«πρόσωπα νηπιακής, παιδικής και εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε µία από τις 
προηγούµενες περιπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και 
φροντίδα για ορισµένη περίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους». 
Σχολιάζοντας τον ορισµό, µπορούµε να σταθούµε προσωρινά στην τέταρτη υποκατηγορία, 
για να επισηµάνουµε την απροσδιοριστία της, που προξενεί τουλάχιστο αµηχανία. 
Αναλυτικότερα, όµως, πρέπει να σταθούµε στην πέµπτη υποκατηγορία. 
Οπωσδήποτε, η υποκατηγορία αυτή παραπέµπει στον πολυσυζητηµένο όρο «µαθησιακές 
δυσκολίες». Στην ελληνική βιβλιογραφία8 το περιεχόµενο του όρου αναλύεται µε βάση τον 
ορισµό που πρότεινε το 1990 η Ενιαία Εθνική Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες 
(National Joint Committee on Learning Disabilities) των ΗΠΑ: «Οι µαθησιακές δυσκολίες 
είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε µια ετερογενή οµάδα διαταραχών, οι οποίες 
εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην απόκτηση ή τη χρήση των δεξιοτήτων της 
ακρόασης, της οµιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, του συλλογισµού ή των µαθηµατικών 
ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτοµο, θεωρείται ότι οφείλονται σε 
δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήµατος και µπορεί να εµφανίζονται καθ’ όλη τη 
διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα σε συµπεριφορές αυτορρύθµισης, στη διαπροσωπική 
αντίληψη και στην κοινωνική αλληλεπίδραση µπορεί να παρουσιάζονται παράλληλα µε τις 
µαθησιακές δυσκολίες, αλλά δε συνιστούν τα ίδια µαθησιακή δυσκολία. Αν και οι 
µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να παρουσιάζονται µαζί µε άλλες καταστάσεις που επιφέρουν 
αναπηρία (π.χ. αισθητηριακή ανεπάρκεια, νοητική υστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική 
διαταραχή) ή µε εξωτερικές επιδράσεις (όπως πολιτισµικές διαφορές, ανεπαρκή ή 
ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή 
επιδράσεων»9. Το ερώτηµα που εύκολα προκύπτει είναι για ποιο λόγο στην υπό εξέταση 
υποκατηγορία του νόµου οι «δυσκολίες στη µάθηση» προσδιορίζονται ως «ειδικές». 
Στις ΗΠΑ ένας παλαιότερος ορισµός, που είχε διατυπωθεί από το Γραφείο Εκπαίδευσης το 
1997, αφορούσε σε «ειδικές µαθησιακές δυσκολίες»10. Η ∆όικου-Αυλίδου (2002: 19), 

                                                 
8 Βλ. Τζουριάδου Μ., 1995: 145-146, Παντελιάδου Σ. 2000: 18-24, ∆όικου – Αυλίδου Μ., 2002: 17-29. 
9 Ο ορισµός όπως παρατίθεται στη ∆όικου – Αυλίδου Μ., 2002:18-19) 
10 Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, που συµπεριλήφθηκε και στο Νόµο για την Εκπαίδευση των Ατόµων µε 
Αδυναµίες (Individuals with Disabilities Education Act), ο όρος «ειδική µαθησιακή δυσκολία» αναφέρεται σε 
µια «διαταραχή σε µία ή περισσότερες από τις ψυχολογικές διεργασίες που εµπλέκονται στην κατανόηση ή τη 



επικαλούµενη τον ισχυρισµό των Kavale & Forness (2000) ότι η χρήση του επιθέτου 
«ειδικές» στον παλαιότερο ορισµό αποσκοπούσε στην ανάδειξη της ύπαρξης ενός 
περιορισµένου αριθµού ελλειµµάτων που ευθύνονται για τις µαθησιακές δυσκολίες, εικάζει 
ότι η απουσία του επιθέτου από το νεότερο ορισµό υπαινίσσεται την πολλαπλότητα των 
ελλειµµάτων που ευθύνονται για τις µαθησιακές δυσκολίες. Το ζήτηµα της ετερογένειας των 
διαταραχών στις οποίες παραπέµπει ο όρος «µαθησιακές δυσκολίες» αναγνωρίζεται εξαρχής 
στη βιβλιογραφία11. Η ετερογένεια αυτή αντανακλάται στην πολλαπλότητα των απόψεων 
αναφορικά µε την πιθανή αιτιολογία και τη συµπτωµατολογία των µαθησιακών δυσκολιών. 
Αναφορικά µε τη χρήση του προσδιορισµού «ειδικές» για τον όρο «δυσκολίες στη µάθηση» 
στην πέµπτη υποκατηγορία, πρέπει να επισηµάνουµε, επίσης, ότι, στη διεθνή βιβλιογραφία, 
παράλληλα (ή σε αντίθεση) µε την άποψη ότι η δυσλεξία αποτελεί υποπερίπτωση των 
ειδικών µαθησιακών δυσκολιών (άποψη που φαίνεται να υιοθετείται στον ελληνικό νόµο), 
υπάρχει η τάση ο όρος «δυσλεξία» να θεωρείται συνώνυµος µε τον όρο «ειδικές µαθησιακές 
δυσκολίες». Πράγµατι, η δυσλεξία θα µπορούσε να θεωρηθεί όχι απλώς µία, αλλά η 
παραδειγµατική περίπτωση ειδικής µαθησιακής δυσκολίας. Αφενός, ισχύει ότι, σε ένα 
ποσοστό 80% έως 90% των µαθητών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, η αναγνωστική 
δυσκολία αποτελεί την πρωταρχική τους αδυναµία12. Αφετέρου, η δυσλεξία είναι 
παραδειγµατική περίπτωση ως προς την πολλαπλότητα των αιτιολογικών παραγόντων στους 
οποίους ανάγεται και την ποικιλία των µορφών µε τις οποίες εκδηλώνεται (πβ. τη διάκριση 
διαφόρων τύπων δυσλεξίας). 
Κάθε συζήτηση για την πολλαπλή αιτιολογία της δυσλεξίας13 αναπόφευκτα εστιάζεται στην 
αντιπαράθεση µεταξύ της ιατρικής προσέγγισης (στο πλαίσιο της οποίας η δυσλεξία 
θεωρείται απόρροια ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας ή καθυστέρησης στην ωρίµανση 
του κεντρικού νευρικού συστήµατος, ή αποδίδεται σε γενετικούς παράγοντες) και της 
γνωστικής προσέγγισης (στο πλαίσιο της οποίας η δυσλεξία αποδόθηκε σε ελλείµµατα στις 
υποκείµενες γνωστικές λειτουργίες). Η συζήτηση αυτή έχει, στην περίπτωσή µας, το 
πρόσθετο ενδιαφέρον ότι παραπέµπει ευθέως και στο περιεχόµενο της (οµολογουµένως, 
ευρείας) έκτης υποκατηγορίας του υπό συζήτηση νόµου. Αν, µάλιστα, στο περιεχόµενο της 
έννοιας «σύνθετες γνωστικές δυσκολίες» συµπεριλάβουµε τις απόψεις εκείνες, σύµφωνα µε 
τις οποίες µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν ανεπάρκειες στις µεταγνωστικές 
δεξιότητες14, αντιλαµβανόµαστε εναργέστερα το εύρος της σχετικής υποκατηγορίας. 
Εξάλλου, ως προς τον όρο «σύνθετες συναισθηµατικές και κοινωνικές λειτουργίες», 
µπορούµε να υποθέσουµε ότι παραπέµπει, µεταξύ άλλων, και στο ζήτηµα της συσχέτισης 
(και της κατεύθυνσης που έχει αυτή η συσχέτιση) των συναισθηµατικών και ψυχοκοινωνικών 
διαταραχών µε τη δυσλεξία15. Φαίνεται, τελικά, ότι µε την έκτη υποκατηγορία ο νοµοθέτης 

                                                                                                                                                         
χρήση του προφορικού ή του γραπτού λόγου, η οποία µπορεί να εκδηλώνεται ως ελλιπής ικανότητα στην 
ακρόαση, στο συλλογισµό, στην οµιλία, στην ανάγνωση, στην ορθογραφηµένη γραφή (spelling) ή στους 
µαθηµατικούς υπολογισµούς». Προσδιορίζεται ότι περιπτώσεις  αντιληπτικών αδυναµιών, εγκεφαλικού 
τραύµατος, ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας, δυσλεξίας και εξελικτικής αφασίας εµπίπτουν στην 
κατηγορία των µαθησιακών δυσκολιών, ενώ επισηµαίνεται ότι δε θα πρέπει να θεωρηθούν µαθησιακές 
δυσκολίες τα µαθησιακά προβλήµατα που είναι αποτέλεσµα άλλων µορφών αναπηρίας (οπτικής, ακουστικής ή 
κινητικής ανεπάρκειας, νοητικής υστέρησης, συναισθηµατικής διαταραχής) ή περιβαλλοντικών, πολιτισµικών ή 
οικονοµικών ελλειµµάτων (∆όικου – Αυλίδου Μ., 2002: 17-18).   
11 Βλ. Παντελιάδου Σ., 2000:19, ∆όικου – Αυλίδου Μ. 2002: 16. 
12 Βλ. ∆όικου – Αυλίδου Μ., 2002: 28. 
13 Βλ. ∆όικου – Αυλίδου Μ., 2002: 22. 
14 Βλ. σχετικά Τζουριάδου Μ., 1995: 148-155, Παντελιάδου Σ. 2000: 318-326, ∆όικου – Αυλίδου Μ.  2002:23. 
Τα µεταγνωστικά προβλήµατα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να αντανακλώνται είτε στην 
επιλογή αποτελεσµατικών στρατηγικών για την επίλυση ενός προβλήµατος είτε στην εφαρµογή αυτών των 
στρατηγικών. Σίγουρα, δεν είναι τυχαίο ότι, στα πλαίσια των προσεγγίσεων αυτών,  οι µαθησιακές δυσκολίες 
παύουν πια να χαρακτηρίζονται «ειδικές». 
15 Βλ. ∆όικου – Αυλίδου Μ.,  2002. 



κάνει έναν υπαινιγµό στο γεγονός ότι στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα οι ποικίλες 
δυσκολίες ενός ΑµΕΕΑ εµφανίζονται να διαπλέκονται µε δυσδιάκριτο/αδιευκρίνιστο τρόπο, 
ενώ στην πέµπτη υποκατηγορία βρίσκει την ευκαιρία να απαριθµήσει µερικές, πολύ 
χαρακτηριστικές, µαθησιακές δυσκολίες. 
 
2. Η λειτουργία των Κ.∆.Α.Υ. 

 
Η ίδρυση των Κ.∆.Α.Υ. χαιρετίστηκε ως µία από τις σηµαντικότερες καινοτοµίες που 
εισήγαγε ο Ν. 2817/2000. Στο άρθρο 2, παρ. 3 του νόµου ορίζονται οι αρµοδιότητες των 
Κ.∆.Α.Υ., συνολικά επτά, από τις οποίες θα εστιαστούµε σε τρεις, τη δεύτερη, την τρίτη και 
την τέταρτη. Σύµφωνα µε το νόµο: «Τα Κ.∆.Α.Υ. έχουν τις εξής αρµοδιότητες: …β) την 
εισήγηση για την εγγραφή, κατάταξη και φοίτηση στην κατάλληλη σχολική µονάδα, καθώς 
και την παρακολούθηση και αξιολόγηση της εκπαιδευτικής πορείας των µαθητών, σε 
συνεργασία µε τους σχολικούς συµβούλους ειδικής  αγωγής και τους αρµόδιους κατά 
περίπτωση σχολικούς συµβούλους προσχολικής αγωγής, πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, τους διευθυντές των σχολικών µονάδων, καθώς και το ειδικό εκπαιδευτικό 
προσωπικό που υπηρετεί στις σχολικές µονάδες ειδικής αγωγής, γ) την εισήγηση για την 
κατάρτιση προσαρµοσµένων εξατοµικευµένων ή οµαδικών προγραµµάτων 
ψυχοπαιδαγωγικής και διδακτικής υποστήριξης, δηµιουργικής απασχόλησης, καθώς και την 
εφαρµογή άλλων επιστηµονικών, κοινωνικών και λοιπών υποστηρικτικών µέτρων για τα 
άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στα σχολεία, στην έδρα του Κ.∆.Α.Υ ή στο σπίτι, δ) 
την παροχή συµβουλευτικής υποστήριξης και ενηµέρωσης στο διδακτικό προσωπικό και σε 
όσους συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία και επαγγελµατική υποστήριξη, σε όλη 
την έκταση της εκπαίδευσης, και τη διοργάνωση προγραµµάτων ενηµέρωσης και κατάρτισης 
για τους γονείς των µαθητών και για τους ασκούντες τη γονική µέριµνα». 
Οι συγκεκριµένες προβλέψεις του νόµου για τις αρµοδιότητες των Κ.∆.Α.Υ., και ιδιαίτερα η 
δεύτερη απ’ αυτές, συµπληρώνονται από όσα ορίζει η παρ. 8 του άρθρου 1 του νόµου: « Για 
τη διαµόρφωση των µέτρων που λαµβάνονται διατυπώνει τις απόψεις του και εκείνος που 
έχει την επιµέλεια των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, που προσκαλείται για το σκοπό αυτό από 
τις κατά περίπτωση αρµόδιες υπηρεσίες και φορείς». Στην περίπτωση της έγγραφης 
εκτίµησης από τα Κ.∆.Α.Υ. του είδους και του βαθµού των δυσκολιών ενός ΑµΕΕΑ και της 
συνακόλουθης εισήγησης για εγγραφή, κατάταξη και φοίτηση του ΑµΕΕΑ στην κατάλληλη 
σχολική µονάδα, το σχετικό έγγραφο απαγορεύεται να εκδοθεί και να κοινοποιηθεί, αν δεν 
υπογραφεί από τον κηδεµόνα του ΑµΕΕΑ. Η υπογραφή  του κηδεµόνα του ΑµΕΕΑ 
ισοδυναµεί µε γραπτή συγκατάθεση και η άρνησή του να υπογράψει το σχετικό έγγραφο 
αναστέλλει την υλοποίηση της πρότασης του Κ.∆.Α.Υ. Η εµπειρία έχει δείξει ότι δεν είναι 
λίγες οι φορές που οι κηδεµόνες των ΑµΕΕΑ διαφωνούν µε τις προτάσεις του Κ.∆.Α.Υ., ή 
στην ακραία περίπτωση, αρνούνται να απευθυνθούν σ’ αυτό. 
∆εν είναι δύσκολο να υποψιαστούµε τα ψυχολογικά κίνητρα που εµπλέκουν τους γονείς των 
ΑµΕΕΑ σ’ αυτήν την ιδιότυπη αντιπαράθεση µε την εκπαιδευτική κοινότητα και τα στελέχη 
των Κ.∆.Α.Υ.. Η άγνοια των γονέων για τη φύση και την αιτιολογία της µαθησιακής 
δυσκολίας µπορεί να προκαλεί ενοχές και άγχος για την εκπαιδευτική πορεία και τη 
γενικότερη εξέλιξη της προσωπικότητας του ΑµΕΕΑ. Ο φόβος του κοινωνικού στίγµατος και 
της ετικετοποίησης ( ο φόβος για τις επιπτώσεις που η χρήση ενός χαρακτηρισµού µπορεί να 
έχει στη ζωή του παιδιού, αλλά και στη δική τους) οδηγεί κάποτε του γονείς των ΑµΕΕΑ είτε 
σε άρνηση παραδοχής της µαθησιακής δυσκολίας του παιδιού τους (πβ. ∆όικου 2002: 67) 
είτε σε άρνηση αποδοχής της πρότασης του Κ.∆.Α.Υ., ειδικά αν αυτή αφορά σε Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.. 
Ως εκπαιδευτικοί οφείλουµε, µε διάθεση αυτοκριτικής, να θέσουµε δύο ερωτήµατα. Το 
πρώτο ερώτηµα µας καλεί να παραδεχτούµε το δικό µας µερίδιο ευθύνης σε ανάλογες 



αντιδράσεις των γονέων, εξαιτίας της ανεπαρκούς, ή και ανύπαρκτης, επιµόρφωσής µας σε 
ζητήµατα προσέγγισης, κατανόησης και διαχείρισης της ψυχολογικής ιδιαιτερότητας των 
γονέων των ΑµΕΕΑ (µπορούµε, στο σηµείο αυτό, να θυµηθούµε την τέταρτη από τις 
αρµοδιότητες των Κ.∆.Α.Υ., όπως τις ορίζει ο  Ν. 2817, και να αναρωτηθούµε ποιες 
ενέργειες έχουν αναληφθεί για την άσκησή της). Το δεύτερο ερώτηµα αφορά στο ενδεχόµενο 
οι ανεπάρκειες στη δοµή και οργάνωση του θεσµού της ειδικής αγωγής (ανεπάρκειες τόσο σε 
επίπεδο στελέχωσης, όσο και σε επίπεδο στοιχειωδών υποδοµών λειτουργίας) να 
«νοµιµοποιούν» τη δυσπιστία και τις επιφυλάξεις των γονέων. 
Ωστόσο, ούτε η βασιµότητα και κρισιµότητα των ερωτηµάτων που µόλις θέσαµε, ούτε η 
αυτονόητη διάθεση αντιµετώπισης µε κατανόηση κάθε στάσης των γονέων µπορούν και 
πρέπει να ακυρώσουν έναν προβληµατισµό για την αναγκαιότητα πληρέστερης και 
αποτελεσµατικότερης νοµοθετικής κατοχύρωσης των απαιτούµενων κάθε φορά 
εκπαιδευτικών παρεµβάσεων. Από τη θέση αυτή θα τολµήσουµε να διατυπώσουµε δύο ιδέες 
(προς διερεύνηση και επεξεργασία) για νοµοθετικές προσθήκες: 1) ο σύλλογος καθηγητών 
της σχολικής µονάδας να έχει το δικαίωµα να καλεί αυτοδύναµα τη διεπιστηµονική οµάδα 
του Κ.∆.Α.Υ. για  αξιολόγηση του µαθητή, µε τυπική πράξη που θα κοινοποιεί στον 
κηδεµόνα του µαθητή, για να τον ενηµερώσει, χωρίς όµως να απαιτείται η συγκατάθεση του 
κηδεµόνα, για να υλοποιηθεί αυτή η απόφαση, 2) στις περιπτώσεις που ο κηδεµόνας του 
µαθητή διαφωνεί µε τις εκτιµήσεις και τις προτάσεις του Κ.∆.Α.Υ., να έχει τη δυνατότητα να 
προσφύγει σε κάποιο δευτεροβάθµια επιτροπή, οι αποφάσεις της οποίας θα είναι τελεσίδικες 
και δεσµευτικές (χρέη δευτεροβάθµιας επιτροπής µπορεί να ασκεί, για παράδειγµα, 
διεπιστηµονική οµάδα από το Κ.∆.Α.Υ. που λειτουργεί στην έδρα της Περιφέρειας16 ή 
διαπιστευµένο ιατρο-παιδαγωγικό κέντρο). 
Γνωρίζουµε ότι προτάσεις όπως αυτές που διατυπώνουµε (δοκιµαστικά) ενδέχεται να 
ακούγονται, και να λειτουργήσουν ως, ολοκληρωτικές. Εναπόκειται στον επαγγελµατισµό 
µας και στην ευαισθησία µας ως εκπαιδευτικών να χρησιµοποιήσουµε µε διακριτικότητα και 
αίσθηµα ευθύνης παρόµοιες αυξηµένες δικαιοδοσίες. Οπωσδήποτε, επίσης, εγείρεται, για 
άλλη µια φορά, κατεπείγον το αίτηµα ουσιαστικής συµβουλευτικής υποστήριξης των γονέων 
των ΑµΕΕΑ (αλλά και του εκπαιδευτικού προσωπικού των σχολικών µονάδων όπου 
λειτουργούν Τµήµατα Ένταξης), ώστε οι όποιες αποφάσεις για την εκπαιδευτική πορεία των 
ΑµΕΕΑ να λαµβάνονται σε κλίµα συναίνεσης και οι γονείς των ΑµΕΕΑ να αισθάνονται την 
εκπαιδευτική κοινότητα αρωγό στις προσπάθειές τους (πβ. και την τέταρτη από τις 
αρµοδιότητες των Κ.∆.Α.Υ.). Γενικότερα, θα λέγαµε ότι η αποτελεσµατική λειτουργία ενός 
Τµήµατος Ένταξης απαιτεί σχεδιασµένες και προγραµµατισµένες (µε στόχο την 
ανατροφοδότηση) δράσεις σε τρία επίπεδα: α) σχολικού περιβάλλοντος (εκπαιδευτικών και 
µαθητών), β) οικογενειακού περιβάλλοντος (του ΑµΕΕΑ) και γ) ατόµου (του ίδιου του 
ΑµΕΕΑ). 
Αναφορικά µε την τρίτη από τις αρµοδιότητες των Κ.∆.Α.Υ., δεν έχουµε παρά να 
παρατηρήσουµε πόσα λίγα έχουν γίνει για την υλοποίηση των σχετικών προβλέψεων, 
µολονότι το περιεχόµενό τους αφορά στην καρδιά του εκπαιδευτικού έργου και της ειδικής 
αγωγής. Όταν, όµως, απουσιάζουν συγκεκριµένες προτάσεις για το πρόγραµµα 
ψυχοπαιδαγωγικής και διδακτικής υποστήριξης του ΑµΕΕΑ, ο (γενικός και αφηρηµένος) 
στόχος της ένταξής του επαφίεται στην εµπειρία και τη διορατικότητα του εκπαιδευτικού της 
ειδικής τάξης και κινδυνεύει να µαταιωθεί. Η επισήµανση αυτή δεν πρέπει να εκληφθεί ως 
κριτική προς τα στελέχη των Κ.∆.Α.Υ., που µε φιλότιµο και ζήλο ασκούν τα ποικίλα και 
αυξηµένα καθήκοντά τους. Θίγουµε πρωτίστως ένα ζήτηµα ανεπαρκούς στελέχωσης, και όχι 
ένα ζήτηµα χαµηλής απόδοσης του υπάρχοντος στελεχιακού δυναµικού.   
                                                 
16 Θυµίζουµε σχετικά την παρ. 9 του άρθρου 2 του Ν. 2817: «Το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό κάθε Κ.∆.Α.Υ. 
που λειτουργεί στην έδρα της Περιφέρειας προσφέρει τις υπηρεσίες του και στα Κ.∆.Α.Υ. των νοµών και 
νοµαρχιών που ανήκουν στην Περιφέρεια. …». 



3. Υπάρχουσα δοµή και λειτουργία των τµηµάτων ένταξης – Προβλήµατα που προκύπτουν – 
Προτάσεις αντιµετώπισής τους 
 
Με βάση το νόµο Ν2817/2000 το διάγραµµα εκπαίδευσης µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες είναι το παρακάτω: 
 
Οι µαθητές µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες µπορούν να φοιτούν σε: 
 

ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ   ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
 
 
ΤΜΗΜΑΤΑ 
ΕΝΤΑΞΗΣ ΣΕ 

ΚΟΙΝΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΑ 

 ΕΝΙΑΙΑ    ΕΙ∆ΙΚΑ    
ΣΧΟΛΕΙΑ: 

3 ΕΤΗ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ 

7 ETH ∆ΗΜΟΤΙΚΟ 
     (4ο-14ο ΕΤΟΣ) 

 

ΤΜΗΜΑΤΑ 
ΕΝΤΑΞΗΣ ΣΕ 

ΚΟΙΝΑ 
∆ΗΜΟΤΙΚΑ 
ΣΧΟΛΕΙΑ 

ΣΕ ΚΟΙΝΑ 
∆ΗΜΟΤΙΚΑ 
ΣΧΟΛΕΙΑ ΜΕ 
ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ 
ΣΤΗΡΙΞΗ ΑΠΟ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ 
ΕΙ∆ΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ

                         ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ       ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
                    
 
ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΑ 
ΕΙ∆ΙΚΗΣ 

ΕΠΑΓΓΕΛ/ΚΗΣ
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ
&ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ
(14ο-22ο ΕΤΟΣ) 
ΤΑΞΕΙΣ: 5 -  8 

 

 Τ.Ε.Ε. ΕΙ∆ΙΚΗΣ
ΑΓΩΓΗΣ 

Α΄  ΒΑΘΜΙ∆Α
(14ο-19ο ΕΤΟΣ) 
ΤΑΞΕΙΣ: Α΄-  

Β΄ 
Γ΄- ∆΄- Ε΄ 
Α΄ κύκλος 

(Ν.2640/1998)

ΕΙ∆ΙΚΑ 
ΓΥΜΝΑΣΙΑ

(14ο-18ο  
ΕΤΟΣ) 
ΤΑΞΕΙΣ: 

ΠΡΟΚΑΤΑΡ
ΚΤΙΚΗ     &

 
Α΄- Β΄- Γ΄ 

ΤΜΗΜΑΤΑ  
ΕΝΤΑΞΗΣ 
ΣΕ ΚΟΙΝΑ 
ΓΥΜΝΑΣΙΑ

 ΣΕ ΚΟΙΝΑ 
ΓΥΜΝΑΣΙΑ 

ΜΕ 
ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ 
ΣΤΗΡΙΞΗ ΑΠΟ 
ΕΙ∆ΙΚΕΥΜΕ-

ΝΟΥΣ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙ-

ΚΟΥΣ 
 
 

   
 

Τ.Ε.Ε.     ΕΙ∆ΙΚΗΣ 
ΑΓΩΓΗΣ  
Β΄  ΒΑΘΜΙ∆Α  
Α΄ κύκλος   
ΤΑΞΕΙΣ: 
A΄- Β΄  όπως στο 
(Ν.2640/1998) 

        Τ.Ε.Ε.  ΕΙ∆ΙΚΗΣ         
             ΑΓΩΓΗΣ  
Β΄  ΒΑΘΜΙ∆Α  
 
B΄ κύκλος   
ΤΑΞΕΙΣ:    Γ΄- ∆΄  
19ο- 22ο ΕΤΟΣ 
(Ν.2640/1998) 

 ΤΜΗΜΑΤΑ ΕΝΤΑΞΗΣ  
ΣΕ ΚΟΙΝΑ   Τ.Ε.Ε.  
(Με ένδειξη από το Κ.∆.Α.Υ.  
      για συγκεκριµένη 
 εξειδίκευση) 

 
ΕΙ∆ΙΚΑ  ΛΥΚΕΙΑ 

18ο- 22ο ΕΤΟΣ ΤΑΞΕΙΣ: 
ΠΡΟΚΑΤΑΡΚΤΙΚΗ  
ΚΑΙ      Α -  Β - Γ 

 ΤΜΗΜΑΤΑ    ΕΝΤΑΞΗΣ
ΣΕ ΚΟΙΝΑ  ΛΥΚΕΙΑ 

ΚΟΙΝΑ  ΛΥΚΕΙΑ ΜΕ 
ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ ΣΤΗΡΙΞΗ 
ΑΠΟ  ΕΙ∆ΙΚΕΥΜΕΝΟΥΣ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ 

 
 
Σχήµα 1. (Ελευθερίου Αθανάσιος, Κιλκίς, dide.kil.sch.gr) 



Σύµφωνα µε το ισχύον νοµοθετικό πλαίσιο Ειδικής Αγωγής Ν. 2817/2000(ΦΕΚ 78/14-32000 
Τ.α΄), τα τµήµατα ένταξης  που λειτουργούν µέσα στα σχολεία της γενικής και τεχνικής 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης (Νηπιαγωγεία, ∆ηµοτικά, Γυµνάσια, Λύκεια, ΤΕΕ) 
προβλέπεται να είναι ειδικά οργανωµένα και στελεχωµένα. Η φοίτησή τους σ’ αυτά 
προτείνεται από τα Κ.∆.Α.Υ. και µετά από σχετικό αίτηµα των γονέων ή κηδεµόνων. 
Την ευθύνη της εκπαίδευσης του µαθητή που φοιτά στα Τµήµατα Ένταξης έχουν από κοινού 
ο εκπαιδευτικός του Τµήµατος Ένταξης και ο εκπαιδευτικός ή οι εκπαιδευτικοί της συνήθους 
σχολικής τάξης φοίτησης του µαθητή. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί συνεργάζονται σε τακτά 
χρονικά διαστήµατα για την παρακολούθηση του προγράµµατος του µαθητή, για τις σχετικές 
προσαρµογές και τροποποιήσεις της διδασκαλίας, καθώς και για την αξιολόγηση της προόδου 
του. Το εξατοµικευµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα του µαθητή σχεδιάζεται, αξιολογείται και 
τροποποιείται από το Κ.∆.Α.Υ., σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, τον 
εκπαιδευτικό ή τους εκπαιδευτικούς της τάξης του µαθητή, καθώς και µε τους αρµόδιους 
σχολικούς συµβούλους ειδικής και γενικής αγωγής. 
Οι µέχρι σήµερα αδυναµίες επικεντρώνονται κυρίως σε θέµατα: α) οργάνωσης του σχολείου, 
β) διδακτικής µεθοδολογίας και γ) εκπαίδευσης του προσωπικού. 
Σύµφωνα µε τον Χρηστάκη17 υπάρχει αδυναµία να προσφέρει το γυµνάσιο σήµερα 
εκπαιδευτικό έργο στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ,που αποδίδεται σε αιτίες που έχουν 
σχέση µε τη δοµή και την οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήµατος, µε την οργάνωση του 
σχολείου, µε τα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια, µε τη διδακτική 
µεθοδολογία καθώς και την αδυναµία του διδακτικού προσωπικού, λόγω έλλειψης 
επιµόρφωσης και αποτελεσµατικών διδακτικών µεθόδων. Αναλυτικότερα: 
 α) Θέµατα οργάνωσης του σχολείου: 
Οι οργανωτικές αδυναµίες των σχολικών µονάδων (αλφαβητική κατάταξη µαθητών και 
αριθµητική συγκρότηση των τµηµάτων, ολιγοθέσια σχολεία, ανεπαρκείς πιστώσεις, φτωχός 
εξοπλισµός και ανύπαρκτη υλικοτεχνική υποδοµή) οδηγούν σε ανεπαρκή εκπαιδευτικά 
αποτελέσµατα. 
Συνέπεια των προαναφερόµενων είναι ότι στο ωρολόγιο πρόγραµµα µιας σχολικής µονάδας 
οι ώρες διδασκαλίας ενός συγκεκριµένου διδακτικού αντικειµένου π.χ. νεοελληνική γλώσσα, 
δε συµπίπτουν για το τµήµα ένταξης και τα τµήµατα απ’ τα οποία προέρχονται οι µαθητές 
που φοιτούν στο τµήµα ένταξης. Έτσι συµβαίνει συχνά τα άτοµα που παρακολουθούν 
γλωσσικά µαθήµατα στο τµήµα ένταξης να παρακολουθούν κάποιες ώρες τα ίδια µαθήµατα 
και στο συνηθισµένο τους τµήµα. Αυτό δηµιουργεί ασυνέχεια στην παρακολούθηση των 
συγκεκριµένων µαθηµάτων, σύγχυση και έλλειψη κινήτρου. Η άλλη όψη της ίδιας 
πραγµατικότητας είναι ότι συχνά οι ίδιοι αυτοί µαθητές τις ώρες που παρακολουθούν το 
τµήµα ένταξης απουσιάζουν από άλλα γνωστικά αντικείµενα-µαθήµατα που δε διδάσκονται 
σ’ αυτό. Το παραπάνω πρόβληµα µπορεί να λυθεί, όταν στην κατάρτιση του ωρολογίου 
προγράµµατος προβλεφθεί µία ταύτιση ωρών διδασκαλίας γλωσσικών ή άλλων µαθηµάτων 
ανάµεσα στα συνήθη τµήµατα και τα τµήµατα ένταξης. Βέβαια για να µπορεί να 
πραγµατοποιηθεί αυτό, προϋπόθεση είναι οι µαθητές του τµήµατος ένταξης να βρίσκονται 
στο ίδιο τµήµα, ή το πολύ σε δύο διαφορετικά, µια και ο νόµος προβλέπει αριθµό µαθητών µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όχι µεγαλύτερο από τρεις σε κάθε τµήµα, δηλαδή να µη γίνεται 
απαραίτητα αλφαβητικά η κατάταξή τους στα τµήµατα.  
Ακόµη, αξίζει να σηµειωθεί πως ένα σηµαντικό πρόβληµα σήµερα είναι και η παντελής 
έλλειψη ύπαρξης κατάλληλα διαµορφωµένων αιθουσών µε την απαραίτητη υλικοτεχνική 
υποδοµή, όταν µάλιστα η εµπειρία µας προκύπτει απ’ την αξιοποίηση οποιουδήποτε χώρου -  
 - κατάλληλου και µη - όπως και την αναγκαστική συνύπαρξη οµάδων τµηµάτων ένταξης µε 
εντελώς διαφορετικό αντικείµενο ταυτόχρονα στον ίδιο χώρο. 

                                                 
17Βλ. Χρηστάκης, Κ.Γ, 1990: 412-419 



β) Θέµατα διδακτικής µεθοδολογίας: 
Στο χώρο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης πολλές νέες διδακτικές πρακτικές, όπως και το 
«παιδαγωγικό κλίµα», δεν έχουν ακόµα αφοµοιωθεί. Έτσι συχνά διαπιστώνεται η έλλειψη 
εκπαιδευτικού σχεδιασµού «ειδικών εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων»,18 
καθώς και η υιοθέτηση µιας πολιτικής πριµοδότησης των µαθητών που φοιτούν στα 
τµήµατα ένταξης.  

γ) Θέµατα εκπαίδευσης προσωπικού: 

Οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που διδάσκουν σε τµήµατα ένταξης 
(φιλόλογοι, µαθηµατικοί/φυσικοί) δεν έχουν εκπαιδευτεί καθόλου σε θέµατα ειδικής 
αγωγής. Υπάρχει εµφανής έλλειψη κατάρτισης καθώς και «άγνοια γύρω από βασικές 
έννοιες».19  

Είναι λοιπόν επιτακτική η ανάγκη σήµερα για την προβλεπόµενη από το σχέδιο νόµου 
διετή επιµόρφωση των εκπαιδευτικών (φιλολόγων και µαθηµατικών/φυσικών) 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, µε προτεραιότητα σε όσους ήδη εργάζονται στην Ειδική 
Αγωγή. 

Ακόµα, λόγω των ειδικών συνθηκών εργασίας, καλό είναι να προβλεφθεί µε νοµοθετική 
ρύθµιση και η υποχρεωτική απόσπαση των εκπαιδευτικών της ειδικής εκπαίδευσης στη 
γενική για τουλάχιστον ένα σχολικό έτος (στο ίδιο ΠΥΣ∆Ε) µετά από 5ετή συνεχόµενη 
διδασκαλία στα Α.µ.Ε.Ε.Α. Τέλος, είναι επιτακτική και η ανάγκη επάνδρωσης της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Ειδικής Αγωγής µε στελέχη από τη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση. 

 

 

4. Ζητήµατα διδακτέας ύλης, αναλυτικών προγραµµάτων και εγχειριδίων – Τρόποι 
αξιολόγησης 

 

Η δουλειά του φιλόλογου στα τµήµατα ένταξης είναι σίγουρα πολύ δύσκολη και ψυχοφθόρα. 
∆ύσκολη, γιατί ο φιλόλογος καλείται να διδάξει τα µαθήµατα εκείνα στα οποία οι µαθητές 
του παρουσιάζουν το µέγιστο πρόβληµα κατανόησης και αφοµοίωσης, τα γλωσσικά. 
Ψυχοφθόρα, λόγω, κυρίως, της µαταίωσης που νιώθει, καθώς η ευδοκίµηση των κόπων και 
της προσπάθειας που καταβάλλει γίνεται µε απελπιστικά αργούς ρυθµούς. Επιπλέον, ο 
φιλόλογος στα «τµήµατα ένταξης» στερείται της διανοητικής ανατροφοδότησης που 
εισπράττει ο συνάδελφος των υπόλοιπων τµηµάτων από τους λίγους έστω αριστούχους 
µαθητές που περιλαµβάνονται σ’ αυτά. 
Την κατάσταση επιδεινώνει η ανεπάρκειά του, καθώς, κατά κανόνα, δεν έχει λάβει καµιά 
εκπαιδευτική κατάρτιση για να εργαστεί σε τµήµατα ειδικής αγωγής, αλλά κι όταν το κάνει, 
αντιλαµβάνεται ότι η δουλειά του είναι πολύ µακριά από αυτό που ειδικεύτηκε στο 
Πανεπιστήµιο να κάνει. Ο ρόλος του τελικά προσιδιάζει περισσότερο σ’ αυτόν του 
εκπαιδευτικού της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, παρά του Φιλόλογου της ∆ευτεροβάθµιας.  

                                                 
18 Βλ. εφηµερίδα ∆ΙΑΠΑΙ∆ΑΓΩΓΗΣΗ,1996:4-5 

19 Βλ. Τσιάντης, Ι., Ναυρίδης, Κλ., Chanerel, J.L., Σιπητάνου, Α., Σόλµαν, Μ., 1984 «Σύγχρονη εκπαίδευση», 

1984: 30-35 



Κι από την πλευρά, όµως, του µαθητή τα πράγµατα δεν είναι καλύτερα. Έρχεται στο 
Γυµνάσιο έχοντας αποδεχθεί πλήρως τη σχολική του αποτυχία (αυτοεκπληρούµενη 
προφητεία) και, κατά συνέπεια, µην έχοντας ως επί το πλείστον διάθεση να καταβάλει την 
παραµικρή προσπάθεια για να βελτιώσει τις σχολικές του επιδόσεις. Και πώς να το κάνει, 
άλλωστε, όταν βρίσκεται σ’ ένα νέο περιβάλλον µε περισσότερες απαιτήσεις: πιο εντατικούς 
ρυθµούς, ασφυκτικό αναλυτικό πρόγραµµα, περισσότερη ύλη, λιγότερες ευκαιρίες επαφής µε 
τους καθηγητές απ’ ό,τι µε το δάσκαλο και, τέλος, αυστηρότερη και τακτικότερη 
αξιολόγηση.20 
Φυσική συνέπεια των προαναφερόµενων σε συνδυασµό µε την κακή οργάνωση των 
τµηµάτων ένταξης στη ∆ευτεροβάθµια είναι τα πενιχρά της µέχρι στιγµής αποτελέσµατα. 
Καθησυχάζουµε τις ενοχές µας εντάσσοντας τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες σε 
«ειδικά» τµήµατα (στο Γυµνάσιο, τουλάχιστον, που ανήκει στην υποχρεωτική εκπαίδευση, 
γιατί για το Λύκειο δε φαίνεται, µέχρι στιγµής, να υπάρχει η αντίστοιχη πρόθεση από τους 
υπεύθυνους πολιτικούς φορείς), χωρίς ταυτόχρονα να δηµιουργούµε τις προϋποθέσεις εκείνες 
που θα τους βοηθούσαν, ενδεχοµένως, να ενταχθούν στην πορεία στο κανονικό τµήµα. 
Γνώµη µας είναι πως τα τµήµατα ένταξης πρέπει να δοµηθούν µε τέτοιο τρόπο, που να 
αποσκοπούν στην ταχύτερη δυνατή, κατά περίπτωση, ένταξη του µαθητή στον κανονικό 
κορµό της εκπαίδευσης, κι όχι να διαιωνίζουν την «ιδιαιτερότητά» του σε σχέση µε τους 
συµµαθητές του. Για να επιτευχθεί αυτό φρονούµε πως χρειάζεται εξειδικευµένη διδασκαλία, 
ενταγµένη σε ένα γενικότερο εκπαιδευτικό προσανατολισµό και µε την απαραίτητη ευελιξία 
στο αναλυτικό πρόγραµµα. Να δοθούν, δηλαδή, περιθώρια για εφαρµογή εξατοµικευµένων 
προγραµµάτων, κατοχυρώνοντας την αυτενέργεια του εκπαιδευτικού. Τσουβαλιάζοντας τους 
µαθητές σε τµήµατα συχνά πολυάριθµα και ανοµοιογενή (βλ. προηγούµενη ενότητα), 
οδηγούµαστε σε εκπαιδευτικό αδιέξοδο. Τα τµήµατα ένταξης θα εξακολουθούν να αποτελούν 
ένα εκπαιδευτικό άλλοθι, που θα χρησιµεύει να ολοκληρώνουν τη βασική εκπαίδευση 
εξαιρετικά αδύνατοι µαθητές, ενισχύοντας την τεχνική εκπαίδευση µε τις µορφές που κάθε 
φορά αυτή παίρνει (ΤΕΛ, ΤΕΕ, Σχολές Μαθητείας του ΟΑΕ∆ κ.ο.κ.) και πληθαίνοντας το 
λειτουργικά αναλφάβητο, αλλά εξειδικευµένο εργατικό δυναµικό της χώρας. Άλλωστε, όσοι 
έχουµε κατά καιρούς εργαστεί σε ΤΕΕ γνωρίζουµε πολύ καλά το απελπιστικά χαµηλό 
µορφωτικό επίπεδο του πολυπληθούς και δυναµικού αυτού κοµµατιού της µαθητιώσας 
νεολαίας. Σε σηµείο µάλιστα να πιστεύουµε ότι είναι αδύνατο να ασκήσει κανείς κριτική 
στην ειδική αγωγή ξέχωρα από τη γενική. Η δυσλειτουργία της πρώτης είναι στενά 
συνυφασµένη ή αποτελεί και αντανάκλαση ακόµη των προβληµάτων της δεύτερης. Τη 
γενικότερη κακοδαιµονία της Εκπαίδευσης, µε τις συνεχείς αλλαγές, τους πρόχειρους 
πειραµατισµούς, τις βαρύγδουπες «µεταρρυθµίσεις», που αλλάζουν διαρκώς τον αριθµό των 
εξεταζόµενων µαθηµάτων και τα διδακτικά εγχειρίδια, ενισχύοντας την παραπαιδεία κι ένα 
απίστευτο παραεµπόριο βοηθηµάτων. η δηµιουργία δεκάδων τµηµάτων ΑΕΙ-ΤΕΙ χωρίς 
αντίκρισµα στην αγορά εργασίας, που έγιναν µε µόνο σκοπό την απορρόφηση ευρωπαϊκών 
κονδυλίων και οδήγησαν την είσοδο χιλιάδων µαθητών σε ανώτερα και ανώτατα τµήµατα της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης µε βαθµολογία κατώτερη της βάσης.  όλα τα παραπάνω δεν 
άφησαν περιθώρια για σοβαρή ενασχόληση µε την ειδική αγωγή, κάνοντας, πλέον, ορατό τον 
κίνδυνο «να καταλήξουν οι ειδικές τάξεις στο σύνολό τους να γίνουν ο σκουπιδότοπος των 
σχολείων και όχι ο χώρος αγωγής και ενσωµάτωσης».21 Χώρια που επιτείνουν τον κίνδυνο 
για εµπόριο «πιστοποιητικών δυσλεξίας», µε στόχο την απαλλαγή από τις γραπτές εξετάσεις 
και, κατά συνέπεια, την ευκολότερη πρόσβαση στην Τριτοβάθµια. 
Όσον αφορά τη διδακτέα ύλη, αυτό που ισχύει µέχρι στιγµής είναι να ταυτίζεται µε αυτή της 
γενικής αγωγής, µε µόνη διαφορά ότι δίνεται η δυνατότητα να διδάσκεται µε βραδύτερο 
                                                 
20 Πατσίδου Μ., Μαθησιακές δυσκολίες στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση: το πρόβληµα της δυσλεξίας, Κ∆ΑΥ 
Κιλκίς, http: dide.kil.sch.gr 
21 Τζουριάδου Μ., 1992: 66.  



ρυθµό και να καλύπτεται έτσι µέχρι και 30% λιγότερη του συνόλου της. Η οδηγία αυτή, 
όµως, όχι µόνο δε λύνει το πρόβληµα, αλλά, απεναντίας, το µεγεθύνει. Κάθε χρόνο οι 
µαθητές που παρακολουθούν τα τµήµατα ένταξης πηγαίνουν στην επόµενη τάξη µε 
περισσότερα κενά από τους συµµαθητές τους και δηµιουργείται τελικά η ανάγκη για ταχεία 
κάλυψη µεγαλύτερου όγκου ύλης. Επιπλέον, οι ίδιοι οι µαθητές µπερδεύονται και 
απογοητεύονται ακόµη περισσότερο από τη στιγµή που παρακολουθούν ταυτόχρονα τα ίδια 
αντικείµενα και στις κανονικές τάξεις, λόγω της κακής οργάνωσης του ωρολογίου 
προγράµµατος (βλ. προηγούµενη ενότητα). Η σύγχυση αυτή οδηγεί δικαιολογηµένα πολλούς 
συναδέλφους στην αντίληψη πως στις ειδικές τάξεις θα πρέπει να διδάσκεται διαφορετική 
ύλη, εξειδικευµένη ανάλογα µε τις ανάγκες τους22. Κάτι τέτοιο, όµως, για τα τµήµατα 
ένταξης (όχι για την υπόλοιπη ειδική αγωγή, εννοείται) θα ήταν ολέθριο σφάλµα. Αναιρεί την 
ίδια τη φιλοσοφία τους και ξεκόβει οριστικά τους µαθητές της από τη δυνατότητα πλήρους 
ενσωµάτωσης στη γενική αγωγή. 
Στα τµήµατα ένταξης πιστεύουµε πως πρέπει να διδάσκεται ό,τι ακριβώς και στη γενική 
αγωγή. Γνωρίζουµε, βέβαια, πως ηχεί σαν υπερφίαλη µαταιοπονία στα αυτιά των 
πεπειραµένων και «µάχιµων» φιλολόγων να προσπαθείς να διδάξεις αρχαία ελληνικά, για 
παράδειγµα, σε µαθητές που δεν είναι σε θέση να κατανοήσουν ένα απλό κείµενο ή πολύ 
περισσότερο να παραγάγουν γραπτό λόγο στη νέα ελληνική, που είναι και η µητρική τους 
γλώσσα (στις περισσότερες περιπτώσεις) και τη χρησιµοποιούν καθηµερινά σ’ όλες τις 
εκφάνσεις της ζωής τους. ∆ε νοµίζουµε, όµως, πως φταίνε αυτά καθ΄ εαυτά τα αρχαία 
ελληνικά, όσο ο τρόπος που διδάσκονται. Κι αυτό είναι άλλο ένα πρόβληµα της γενικής 
αγωγής, που ταλανίζει γενεές µαθητών κι αντανακλάται, αναπόφευκτα, και στην ειδική 
αγωγή.  
Τα αρχαία ελληνικά αποτελούν έναν πανανθρώπινο γλωσσικό και πολιτιστικό πλούτο, τον 
οποίο δε µπορούµε να στερήσουµε από κανέναν που θέλει να τον αποκτήσει. ∆εν αποτελεί, 
όµως, σε καµιά περίπτωση η γνώση τους προϋπόθεση για τη σωστή χρήση της Νέας 
Ελληνικής. Αυτής της Γλώσσας τις ώρες πρέπει να αυξήσουµε και στην ειδική και στη γενική 
αγωγή, γιατί σ’ αυτή τη γλώσσα διδάσκονται και τα υπόλοιπα µαθήµατα κι αυτή η γλώσσα 
θα αποτελέσει τη βάση για τη συγκρότηση της προσωπικότητάς τους. Περισσότερη επιµονή 
και προσπάθεια, λοιπόν, τόσο στην κατανόηση και επεξεργασία κειµένου (η αυτενέργεια του 
εκπαιδευτικού και το εξατοµικευµένο πρόγραµµα εδώ µπορούν να κάνουν θαύµατα!), όσο 
και στην παραγωγή γραπτού λόγου. Χρήσιµες και οι ασκήσεις «κλειστού τύπου», 
αναντικατάστατες, όµως, και απαραίτητες οι ερωτήσεις ανάπτυξης. Παραφράζοντας τον 
Αριστοτέλη θα λέγαµε πως µαθαίνει κανείς να γράφει γράφοντας. Εξάλλου, τονίσαµε πως 
στόχος της ειδικής αγωγής πρέπει να είναι η εξοικείωση των µαθητών της, στο µέτρο του 
δυνατού πάντα, µε το γραπτό λόγο κι όχι να ξεσκολίζει µε την επιείκεια και την ανοχή της 
αναλφάβητους. 
Όσο για τα Αρχαία Ελληνικά, θα επιτελούσαν σωστά το ρόλο τους αν διδάσκονταν σαν ξένη 
γλώσσα, και σε προαιρετική βάση. Η δε πολιτιστική τους κληρονοµιά και τα υψηλά 
διαχρονικά τους µηνύµατα µπορούν κάλλιστα να µεταλαµπαδεύονται µέσα από δόκιµες 
µεταφράσεις.23 
Εξάλλου, µόνο στο πλαίσιο της συστηµατικής και προσαρµοσµένης στην ιδιαιτερότητα του 
ΑµΕΕΑ διδασκαλίας της λειτουργικής χρήσης της Νέας Ελληνικής µπορεί να δοθεί µια 
αντικειµενική λύση στο ζήτηµα της αξιόπιστης και έγκυρης αξιολόγησης των µαθητών που 
φοιτούν σε τµήµατα ένταξης. Είναι γνωστό, και σε κάποιο βαθµό δικαιολογηµένο, ότι 

                                                 
22 Ενδεικτικά αναφέρουµε: Τζουριάδου Μ. 1992: 67. 
23 Έχουµε υπόψη µας απίθανες απόψεις που προτείνουν τη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής και του 
πολυτονικού συστήµατος ως µέσο πρόληψης και θεραπείας της δυσλεξίας (Τσέγκος Ι., Παπαδάκης Θ., Βεκιάρη 
∆., 2005). Αυτά συµβαίνουν όταν κάποιος διεξάγει έρευνες για να επιβεβαιώσει προσχηµατισµένες αντιλήψεις.  



(συµ)µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικοί αντιδρούν στις διευκολύνσεις και τη βαθµολογική 
πριµοδότηση που παρέχονται στους µαθητές των ειδικών τάξεων.     
 
5. Προτάσεις για µελλοντική εξέλιξη της συνεκπαίδευσης στο κοινό σχολείο (Γυµνάσιο, 
Λύκειο) - Ενσωµάτωση χωροταξική, κοινωνική και λειτουργική 
 
Η τάση τα τελευταία χρόνια τόσο στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, όσο και των Η.Π.Α., 
είναι η ενσωµάτωση και η ένταξη του Ειδικού Εκπαιδευτικού στις συνήθεις τάξεις. Έτσι ο 
όρος ένταξη αντικαθίσταται από τον όρο «συνεκπαίδευση»24. Η συνεκπαίδευση ή κατά 
άλλους ενσωµάτωση σύµφωνα µε την Frances James25  περιλαµβάνει 3 στάδια. 
Το πρώτο είδος, η χωροταξική ενσωµάτωση, υποδηλώνει ότι ο µαθητής βρίσκεται στο 
σύνηθες σχολείο. Έτσι, βρίσκεται µεν εκεί, αλλά συνήθως σε απόσταση από τους υπόλοιπους 
µαθητές και χωρίς να µαθαίνει. 
Το δεύτερο είδος, η κοινωνική ενσωµάτωση, υποδηλώνει ότι ο µαθητής όχι µόνο βρίσκεται 
στο σύνηθες σχολείο, αλλά έχει και κοινωνική συναλλαγή και επαφή µε άλλους µαθητές. 
Το τρίτο είδος, η λειτουργική ενσωµάτωση, υποδηλώνει φανερά ότι ο µαθητής που φοιτά στο 
σύνηθες σχολείο, αναπτύσσει όλες του τις ικανότητες και τις εκπαιδευτικές (γνώσεις και 
έννοιες).    
Για να επιτευχθεί η ολοκληρωτική ενσωµάτωση του µαθητή, σηµαντικός είναι ο ρόλος του 
Ειδικού-Συµβουλευτή Εκπαιδευτικού (µοντέλο Porter)26. 
Αυτό που καλείται να κάνει ο ειδικός είναι µια επιτυχής παρατήρηση σε συνεργασία µε τον 
εκπαιδευτικό της συνήθους τάξης ως προς τους  παράγοντες εκείνους που ευνοούν ή 
εµποδίζουν  τη µάθηση του κάθε µαθητή που παραπέµπεται να φοιτά στο τµήµα ένταξης, 
έτσι ώστε να ενισχύσει εκείνους τους παράγοντες που κάνουν τη µάθηση πιο 
αποτελεσµατική. Με τον τρόπο αυτό ο Υποστηρικτής-Συµβουλευτής Εκπαιδευτικός, θα 
καταλήξει σταδιακά να δηµιουργήσει µια υποστηρικτική κατάσταση για τους µαθητές στην 
τάξη, έτσι ώστε, αντί να είναι ο µαθητής αυτός που πρέπει να αντέξει και να προσαρµοστεί, 
να πρέπει ν’ αλλάξει αυτό που συµβαίνει στην τάξη. Βέβαια, για να µπορέσει να επιτευχθεί 
κάτι τέτοιο ο ρόλος του Συµβουλευτή Εκπαιδευτικού εκ των πραγµάτων πρέπει να είναι 
πολλαπλός: να είναι καλός εκπαιδευτικός, να έχει καλές διαπροσωπικές σχέσεις (δηλαδή 
ικανότητα να δουλεύει συνεργατικά και µε µαθητές και µε συναδέλφους) και προσήλωση 
στις ιδέες, να πιστεύει στη βασική αρχή των ίσων ευκαιριών, να διαθέτει χιούµορ, να 
χειρίζεται την πληροφορική (ειδικά για µαθητές που διευκολύνονται από τη χρήση της). 
Όλα τα παραπάνω κάνουν ακόµα πιο επιτακτική την ανάγκη της επιµόρφωσης των 
εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. ∆ιαφορετικά µάλλον 
µαταιοπονούµε. 
Το θέµα της πλήρους ενσωµάτωσης20 των µαθητών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες στη 
∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση δε λύνεται ίσως εύκολα. 
Η εµπειρία και η γνώση σήµερα οδηγεί στη διαπίστωση ότι δε χρειαζόµαστε τµήµατα 
ένταξης, µε την ευρύτερη χρήση του όρου, αλλά εκπαιδευτικούς που να οδηγούν τους 
µαθητές στη σταδιακή ένταξη. 
Σήµερα η ανάγκη της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
είναι επιτακτική. Το πρώτο βήµα µε την ίδρυση  των Σχολικών Μονάδων Ειδικής Αγωγής 

                                                 
24 Βλ.. Πρακτικό Συνεδρίου «Ο ρόλος του συµβουλευτή δάσκαλου για παιδιά µε Ειδικές Ανάγκες», 1999 :93 

25 Βλ. ο.π.,σελ.108 

26 Βλ. ο.π.,σελ.112 
20  Βλ. Σχήµα 2,σελ.12 



(τµήµατα ένταξης, Γυµνάσια, ΤΕΕ, ΕΕΕΕΚ) έχει γίνει. Η συνέχεια βρίσκεται πλέον στην 
στελέχωση και τη µελλοντική συνεργασία όλων των εµπλεκοµένων (Κ∆ΑΥ, εκπαιδευτικών 
Ειδικής Αγωγής, Σχολικών Συµβούλων Ειδικής Αγωγής, Γονέων, Μαθητών, υπολοίπων 
Εκπαιδευτικών). 
 
 



  
                     

 
Σχήµα 2. Μοντέλο ένταξης ειδικών παιδιών στην εκπαίδευση (Τζουριάδου Μ. 1992 σελ.22) 
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Εκπαιδευτικοί, γονείς και παιδιά µε ειδικές ανάγκες: 
προς µια κατεύθυνση συνεργασίας και αµοιβαιότητας. 

 
Λαδοπούλου Ελένη, Νηπιαγωγός,  µεταπτυχιακή φοιτήτρια Α.Π.Θ 
 

Η σηµασία των πρώτων χρόνων της ζωής του ανθρώπου για την περαιτέρω εξέλιξή 
του αποτελεί σήµερα κοινή παραδοχή στο χώρο της επιστήµης.  Μέχρι την προσχολική 
ηλικία, το παιδί βρίσκεται σε µια σχέση εξάρτησης και αλληλεπίδρασης αρχικά µε τη µητέρα 
και στη συνέχεια µε το άµεσο και ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον.  

Η µετάβαση  του παιδιού από την οικογένεια στο σχολείο σηµατοδοτεί την ένταξή 
του σε νέα κοινωνικά πλαίσια. Συµβαίνει λοιπόν συχνά  το σχολικό περιβάλλον να είναι αυτό 
που φέρνει στο φως ένα πρόβληµα, αλλά και που καθορίζει τις διαστάσεις του, γιατί από 
ατοµικό ή οικογενειακό το αναγάγει σε κοινωνικό.  

Η ανάδυση ενός  παιδιού µε ειδικές ανάγκες µέσα στους κόλπους µιας κοινωνίας 
δοµηµένης µε σαφή κριτήρια για το τι είναι ¨υγιές¨ και τι όχι και οργανωµένης, ώστε να 
απευθύνεται, να εξυπηρετεί και να αναπαράγει ¨φυσιολογικά¨ άτοµα, δηµιουργεί 
προβληµατισµό. Ο προβληµατισµός αυτός αφορά κυρίως τον καθορισµό του προβλήµατος 
και τους χειρισµούς  αντιµετώπισής του από τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, που είναι οι 
άµεσοι παρατηρητές και αποδέκτες της συµπεριφοράς του παιδιού.  

Μέχρι πρόσφατα ο ρόλος του οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντος καθώς και η 
σπουδαιότητα της αλληλεπίδρασης των δύο ήταν παραγκωνισµένος. Το ιατροκεντρικό 
µοντέλο που επικρατούσε µέχρι τις αρχές της δεκαετίας του ΄90 εστιαζόταν στην ανεπάρκεια 
µε αποτέλεσµα η θεραπεία  να είναι αποσπασµατική και µεµονωµένη και να µην 
εξασφαλίζεται η στήριξη του  παιδιού στη σχολική και κοινωνική ζωή.  Η επικρατούσα 
άποψη σήµερα θέτει στο κέντρο του ενδιαφέροντος το ίδιο το παιδί, όπως αυτό αναπτύσσεται 
και αλληλεπιδρά µε το οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον του. Το νοµοσχέδιο 
για την Πρώιµη Παρέµβαση που ψηφίστηκε στις Η.Π.Α το 1986 (Education of Handicapped 
Act Amendments of 1986) αποτελεί σταθµό στην εκπαίδευση παιδιών µε ειδικές ανάγκες, 
γιατί θέτει σαν στόχο κάθε προγράµµατος όχι µεµονωµένα το παιδί αλλά ολόκληρη την 
οικογένεια.  Ανάλογες κινήσεις παρατηρούνται και στην Ευρώπη. Η οµάδα ΕURLYAID, µε 
την οικονοµική υποστήριξη της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, κινείται προς µια κατεύθυνση 
αφενός θεσµοθέτησης των δικαιωµάτων των γονέων και αφετέρου συνεχούς και 
πολύπλευρης στήριξής τους (De Moor, J.M.H et al.,1980).  Όλες οι προσπάθειες είναι 
προσαρµοσµένες στα γεωγραφικά, πολιτισµικά και κοινωνικοοικονοµικά δεδοµένα της 
εκάστοτε χώρας. 

 Η ολιστική αντιµετώπιση του παιδιού αφενός προϋποθέτει τη συνεργασία  όλων 
όσων εµπλέκονται στη σωµατική ψυχική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού και αφετέρου 
αναβαθµίζει τον ρόλο των γονέων, οι οποίοι  υποστηρίζονται και συναποφασίζουν  για την 
αντιµετώπιση του παιδιού.  

Μέσα σ’ αυτά τα πλαίσια ο ρόλος του εκπαιδευτικού παίρνει νέες διαστάσεις.  
Καλείται να δουλέψει όχι µόνο επάνω σε εκπαιδευτικά προγράµµατα αλλά και στη δυναµική 
της οικογένειας και αποκτά µια νέα ιδιότητα,  αυτήν του συµβούλου. 

Τι σηµαίνει, όµως, η αλληλεπίδραση παιδιού, γονέων και εκπαιδευτικών;  Κάθε ένας 
από αυτούς τους παράγοντες µεταφράζεται σε διαφορετική στάση και προβληµατική, 
διαφορετική συναισθηµατική κατάσταση και διαφορετική προσέγγιση, γιατί κάθε ένας 
κουβαλά και αντιπροσωπεύει ένα ξεχωριστό κοµµάτι κοινωνικής πραγµατικότητας. Στα 
πλαίσια αυτά, µια ανοιχτή ή  συγκαλυµµένη σύγκρουση  ανάµεσα σε γονείς και 
εκπαιδευτικούς µπορεί να είναι αναµενόµενη.  

Αν θέλουµε να επωφεληθούµε από την συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων προς 
όφελος του παιδιού, θα πρέπει να προσεγγίσουµε τόσο τις ανάγκες των γονέων, όσο και τις 



δυσκολίες του εκπαιδευτικού. Προηγουµένως, όµως, θα πρέπει να αποσαφηνίσουµε τον όρο 
Συµβουλευτική καθώς και  το ρόλο του εκπαιδευτικού ως συµβούλου. 

 
Η Συµβουλευτική και ο εκπαιδευτικός-σύµβουλος 
 

Η Συµβουλευτική είναι κλάδος των κοινωνικών επιστηµών και ασκείται από 
επαγγελµατίες, όπως ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί, παιδοψυχολόγοι, εκπαιδευτικοί , 
ανάλογα µε την προσέγγιση και το είδος του προβλήµατος.  
 Σκοπός της Συµβουλευτικής είναι να βοηθήσει το άτοµο στο οποίο απευθύνεται, να 
εξισορροπήσει συναισθηµατικά τον εαυτό του σε καταστάσεις δύσκολες και αγχογόνες ή σε 
περιπτώσεις που καλείται να πάρει σηµαντικές αποφάσεις και να ξεπεράσει προβλήµατα. 
  ‘Η Συµβουλευτική δεν είναι παροχή συµβουλών, συστάσεων και προτροπών, ούτε 
αποσκοπεί στο να αλλάξει τη στάση και τις πεποιθήσεις’( Κοσµίδου, 1996, σ.8).  Μια 
υπεύθυνη Συµβουλευτική διαδικασία θα πρέπει να είναι προφυλαγµένη από κάποια 
µεθοδολογικά λάθη . Αυτά αφορούν, κυρίως, τη βιασύνη για διεξαγωγή  διαγνωστικών 
προτάσεων, την τάση για έλεγχο, την παρηγορητική ή ηθικολογική αντιµετώπιση, την κριτική 
ή αρνητική στάση απέναντι στα συναισθήµατα και τις στάσεις του συµβουλευόµενου 
(Κοσµίδου, 1996).  

Ο εκπαιδευτικός θα κληθεί να εµπλακεί σε διεργασίες Συµβουλευτικής ως το 
αµεσότερο πρόσωπο προς την οικογένεια από το κοινωνικό περιβάλλον. Τις περισσότερες 
φορές είναι αυτός που θα εντοπίσει το πρόβληµα, αυτός  που θα το ανακοινώσει και αυτός 
που θα το βιώσει σε διάρκεια και ένταση περισσότερο µετά τους γονείς. Ο εκπαιδευτικός- 
σύµβουλος καλείται να υποστηρίξει τους γονείς στο µακρύ δρόµο ως την αποδοχή του 
προβλήµατος αλλά και του ίδιου του παιδιού τους. Οι γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
βρίσκονται µε τη συνειδητοποίηση του προβλήµατος εγκλωβισµένοι σε µια έντονη 
σύγκρουση εξωτερικών κοινωνικών επιταγών, προσωπικών προσδοκιών και συναισθηµάτων 
που απορρέουν από τη γονεϊκή τους φύση. Ο εκπαιδευτικός θα τους βοηθήσει να 
αποκαταστήσουν στο βέλτιστο δυνατό την  προσωπική και οικογενειακή τους ισορροπία. 
 Μια Συµβουλευτική διαδικασία µπορεί να ακολουθήσει διαφορετικά µοντέλα 
προσέγγισης, όπως για παράδειγµα το ψυχοδυναµικό. Είναι φανερό, ότι θα ήταν 
παρακινδυνευµένο για τον εκπαιδευτικό να κάνει µια εφαρµογή της ψυχαναλυτικής θεωρίας, 
πρώτα απ’ όλα γιατί µιλάµε για Συµβουλευτική και όχι για Ψυχανάλυση και έπειτα γιατί 
µιλάµε για επαγγελµατία που κατά βάση είναι εκπαιδευτικός και όχι ψυχολόγος. Θα πρέπει, 
ωστόσο, η επιστηµονική του κατάρτιση να είναι τέτοια, ώστε να µπορεί να αναγνωρίσει 
στους συµβουλευόµενους γονείς τους αµυντικούς µηχανισµούς που επιστρατεύουν  για να 
προφυλαχτούν απ’ όλα τα αρνητικά συναισθήµατα που αντιπαλεύουν.  
 
 
Οικογένεια: ανάγκες και προσδοκίες  
 
  Πριν από οποιαδήποτε διαδικασία συνεργασίας και ανταλλαγής µε τους γονείς, ο 
εκπαιδευτικός θα πρέπει να  ενδοσκοπήσει στις ανάγκες και προσδοκίες των γονέων.   
Για κάθε γονέα η απόκτηση ενός παιδιού αποτελεί προέκταση της ζωής και µια δεύτερη 
ευκαιρία εκπλήρωσης των προσωπικών και κοινωνικών τους προσδοκιών. Καθώς οι γονείς 
επενδύουν επάνω στον ερχοµό ενός παιδιού, το πλήγµα, όταν αυτό γεννιέται µε ανεπάρκεια, 
είναι µεγάλο. Αισθήµατα µαταίωσης, ανικανότητας και ενοχοποίησης ακολουθούν την 
αποτυχία για αυτοεπιβεβαίωση και ολοκλήρωση µέσα από το παιδί ( Κοντοπούλου, 2001) .  

Η έντονη συναισθηµατική φόρτιση που συνοδεύει τους γονείς, κυρίως κατά την 
περίοδο που έρχονται για πρώτη φορά αντιµέτωποι µε το πρόβληµα, οδηγεί στην αναζήτηση 



αµυντικών µηχανισµών, όπως η άρνηση του προβλήµατος που εξωτερικεύεται µε την 
αµφισβήτηση της διάγνωσης ή των γνώσεων του εκπαιδευτικού.  

Συχνά, η παλινδρόµηση ανάµεσα σε συναισθήµατα που βρίσκονται σε αντιδιαστολή 
µεταξύ τους οδηγεί σε πράξεις ακύρωσης. Έτσι, για το θυµό που νιώθουν προς το παιδί τους 
προχωρούν σε διορθωτικές πράξεις, όπως η υπερπροστασία, µε αποτέλεσµα η σχέση γονέων 
και παιδιού να διαταράσσεται, καθώς αυτοί τις περισσότερες φορές δεν µπορούν να 
κατανοήσουν και να χειριστούν τα αµφιθυµικά τους συναισθήµατα απέναντι στο παιδί.  

Στην καθηµερινή ζωή η οικογένεια αντιµετωπίζει αρκετές δυσκολίες, που συνδέονται 
µε τις υψηλές απαιτήσεις σε χρόνο και σε κόστος που συνεπάγεται η ύπαρξη ενός παιδιού µε 
ειδικές ανάγκες. Η επαγγελµατική και κοινωνική ζωή των γονέων προσαρµόζεται στις 
ανάγκες του παιδιού και οι προτεραιότητές τους αλλάζουν. 

 Τα κοινωνικά στερεότυπα, ανάλογα µε τα πρότυπα µιας κοινωνίας, µπορεί να 
δυσκολεύουν λιγότερο ή περισσότερο την κοινωνική προσαρµογή και ένταξη του παιδιού και 
της οικογένειας.  

Η αδιαφορία, τέλος, και ο ανεπαρκής κρατικός µηχανισµός δηµιουργούν κούραση, 
αδιέξοδα και τελικά αποµόνωση. 

 Οι γονείς χρειάζονται καταρχήν χρόνο. Η διάθεση χρόνου δεν συνδέεται 
αποκλειστικά µε τη φάση της ανακοίνωσης, αλλά και µε τη διαρκή προσπάθεια των γονιών 
να ισορροπήσουν ανάµεσα σε εσωτερικά αντιφατικά συναισθήµατα και εξωτερικές 
απαιτήσεις. Η προσπάθεια αυτή προσαρµογής έχει δύο κατευθύνσεις: προσαρµογή προς την 
ανεπάρκεια και προσαρµογή προς τις ιδιαίτερες ανάγκες της ανατροφής του και αποτελεί µια 
ισόβια διαδικασία για τους γονείς (Κοντοπούλου, 2001). Η πολυπλοκότητα των 
συναισθηµάτων των γονέων σηµαίνει ανάγκη για ενθάρρυνση και αποδοχή. Τα αισθήµατα 
ενοχής  στους γονείς  διογκώνονται όταν επιρρίπτονται ευθύνες για παραµέληση από το 
άµεσο ή ευρύτερο περιβάλλον. Η ψυχολογική στήριξη των γονέων είναι πρωταρχική ανάγκη 
όχι µόνο για τη δική τους ψυχική ισορροπία, αλλά και προκειµένου να µπορέσουν να 
οικοδοµήσουν ένα σταθερό υποστηρικτικό οικογενειακό περιβάλλον για το παιδί τους.  

Οι εξειδικευµένες γνώσεις, που µπορεί να απαιτεί η ανατροφή ενός παιδιού µε ειδικές 
ανάγκες, οδηγούν τους γονείς σε αναζήτηση πρακτικών και µεθόδων που θα µπορέσουν να 
χρησιµοποιήσουν στο σπίτι για να βοηθήσουν το παιδί. Είναι σηµαντικό να µην αποκλείονται 
από την εκπαιδευτική διαδικασία ή οποιαδήποτε άλλη θεραπευτική παρέµβαση, γιατί αυτό 
αφενός δηµιουργεί αίσθηση ανεπάρκειας στους γονείς και αφετέρου λειτουργεί αντίθετα στις 
αρχές και τους στόχους της ολιστική προσέγγισης. Η αναγκαιότητα αυτή έγινε αντιληπτή από 
την Πολιτεία, η οποία µε το Προεδρικό ∆ιάταγµα 2001/ 98, έδωσε την ευχέρεια στον 
εκπαιδευτικό να καλεί στην τάξη και κατά την ώρα του µαθήµατος τους γονείς των µαθητών 
που παρουσιάζουν σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες ή προβλήµατα συµπεριφοράς. Οι 
εκπαιδευτικοί και οι επαγγελµατίες που παρακολουθούν το παιδί, εποµένως, θα πρέπει να 
ενηµερώνουν τους γονείς επάνω στα βασικά σηµεία της δουλειάς τους και να τους 
καθοδηγούν επάνω στις στάσεις και πρακτικές που πρέπει να εφαρµόζονται στο σπίτι. Έτσι, 
το πρόγραµµα έχει µια συνέχεια και οι γονείς δεν αισθάνονται αποκλεισµένοι από την 
εκπαίδευση και τη ζωή του παιδιού τους. 

 Τέλος, πέρα από την ψυχολογική στήριξη και καθοδήγηση επάνω σε θέµατα 
εκπαίδευσης και συµπεριφοράς, οι γονείς έχουν ανάγκη από ενηµέρωση σχετικά µε 
δικαιώµατα και προοπτικές. Οι αδυναµίες του κρατικού µηχανισµού και το δαιδαλώδες 
γραφειοκρατικό σύστηµα µπορεί να κουράσει και να αποθαρρύνει τους γονείς από τη 
διεκδίκηση παροχών που θα διευκόλυναν οικονοµικά την οικογένεια ή την αναζήτηση 
λύσεων που αφορούν την µελλοντική επαγγελµατική αποκατάσταση του παιδιού.  
 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού. 
 



Η  κατανόηση των αναγκών της οικογένειας αποτελεί το πρώτο βήµα  προς µια 
κατεύθυνση συνεργασίας και αµοιβαιότητας.  Το µεγαλύτερο βάρος σ’ αυτή τη σχέση το 
σηκώνει οπωσδήποτε ο εκπαιδευτικός ο οποίος πέρα από κατανόηση και 
ετεροσυναίσθηση θα πρέπει να  κάνει  σωστούς χειρισµούς, αλλά και  να αναπτύξει 
κάποιες δεξιότητες. 

 Θα πρέπει λοιπόν να ξεκινήσει µε την επίγνωση ότι:  
- ∆εν είναι επαγγελµατίας θεραπευτής, δεν βρίσκεται εκεί για να προσφέρει θεραπευτική 

αγωγή και υποδείξεις και δεν πρέπει να ξεφύγει από τη δική του παιδαγωγική οπτική 
γωνία. Σε καµιά περίπτωση δεν θα πρέπει να οικειοποιηθεί το πρόβληµα, γιατί τότε χάνει 
την ικανότητά του για σφαιρική και διαυγή θεώρηση   

- Θα πρέπει ο ίδιος να έχει αυτογνωσία και να βρίσκεται σε ψυχική ηρεµία 
- Θα πρέπει να µάθει ν’ ακούει τα λεκτικά αλλά και τα µη λεκτικά µηνύµατα, να παρατηρεί 

ολόπλευρα και µε υποµονή 
- Η ανταλλαγή µε τους γονείς θα πρέπει να είναι ουσιαστική και ειλικρινής και όχι 

µηχανιστική και  επαγγελµατική.  Οι ρόλοι των γονέων και του εκπαιδευτικού πρέπει να 
είναι συµπληρωµατικοί προς αυτή την κατεύθυνση. Να έχει συγκεκριµένες προτάσεις και 
να  παροτρύνει στη συνέχιση µιας φυσιολογικής ζωής στο µέγιστο δυνατό 

- Να ενθαρρύνει την ανταλλαγή των πληροφοριών σε ό,τι αφορά το παιδί επιδεικνύοντας 
εχεµύθεια και εµπνέοντας εµπιστοσύνη και ασφάλεια στους γονείς 

- Να είναι καταρτισµένος σε θέµατα ειδικής αγωγής 
- Να  είναι  καλός γνώστης  βασικών  στοιχείων Ψυχολογίας, ώστε να µπορεί να κατανοεί   

και να παρακολουθεί τις ψυχικές µεταπτώσεις των γονέων  
-     Να γνωρίζει για  όλες τις παροχές  και την  κρατική  µέριµνα  που δικαιούνται  να   από-  
      λαµβάνουν οι γονείς. 
 Τέλος ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έρθει σε πολύ καλή επαφή µε το περιβάλλον του παιδιού 
και να έχει επίγνωση για : 

α) Το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο που διαµορφώνει τις αξίες, τις στάσεις, τα ηθικά 
σχήµατα, τους δεσµούς, τις σχέσεις και τους ρόλους µέσα στην οικογένεια. 
 Ο εκπαιδευτικός – σύµβουλος θα πρέπει να ανταποκρίνεται σ’ αυτό που η ψυχανάλυση  
ονοµάζει  εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς του  ατόµου (Κοσµίδου – Γαλανουδάκη, 1996) και 
για να το πετύχει αυτό πρέπει να το γνωρίσει καλά και να το προσεγγίσει, χωρίς να έρθει σε 
αντιπαράθεση ή σύγκρουση µε το δικό του εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς. ∆ιαφορετικό 
οικογενειακό πλαίσιο µπορεί να σηµαίνει διαφορετική θεώρηση, ανοχές και χειρισµούς 
απέναντι σ’ ένα πρόβληµα.  
  β) Την οικογενειακή διάρθρωση, δηλαδή αν υπάρχουν άλλα αδέρφια και ποια είναι η 
σειρά γέννησης του παιδιού µε ειδικές ανάγκες. Θα πρέπει, οπωσδήποτε, να έχει µια σαφή 
εικόνα του ιατρικού ιστορικού του παιδιού και των θεραπευτικών προγραµµάτων που 
ενδεχοµένως παρακολουθεί. Αυτό τον βοηθά να προσεγγίσει το ηµερήσιο οικογενειακό 
πρόγραµµα, αλλά και τις επιπλέον δυσκολίες που µπορεί να έχει το παιδί στην 
παρακολούθηση του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Ένα παιδί, για παράδειγµα, που είναι 
ανάγκη να διαθέσει κάποιες ώρες την ηµέρα σε κάποια νοσοκοµειακή µονάδα, είναι φυσικό 
να έχει επιπλέον µειωµένη απόδοση στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις, ενώ η υπόλοιπη 
οικογένεια φορτίζεται µε επιπλέον κούραση και απώλεια διαθέσιµου χρόνου. Κάποια 
φάρµακα, επίσης, που ενδεχοµένως παίρνει το παιδί επιδρούν  στην ικανότητά του για 
συγκέντρωση, µνήµη  και γενικά στις γνωστικές του λειτουργίες ( Σαλτσµπεργκερ ,1996  ) 
  γ)  Την οικονοµική κατάσταση της οικογένειας. Η ύπαρξη ενός ειδικού παιδιού στην 
οικογένεια δηµιουργεί οικονοµική επιβάρυνση. Αν η οικογένεια αδυνατεί να ανταπεξέλθει 
οικονοµικά, αισθάνεται ότι δεν προσφέρει ό,τι καλύτερο στο παιδί κι αυτό δηµιουργεί 
συναισθήµατα απογοήτευσης, ανεπάρκειας και εγκατάλειψης, όταν οι παροχές και τα 
προγράµµατα δεν είναι επαρκή.  



Το τεχνικό µέρος της Συµβουλευτικής, δηλαδή ο τόπος, ο χρόνος, η διάρκεια και η 
συχνότητα των συναντήσεων καθορίζεται και από τα δύο µέρη. Ο σχολικός χώρος είναι κατά 
κύριο λόγο αυτός που αναδεικνύει την αποτυχία, υπονοεί την απόρριψη και επιβεβαιώνει τη 
µειονεξία ενός παιδιού µε ειδικές ανάγκες. Από τη στιγµή που ο χώρος αυτός φορτίζει µε 
αρνητικά συναισθήµατα τους γονείς, θα πρέπει να αποφεύγεται να επιλέγεται ως τόπος 
συναντήσεων (Σαλτσµπεργκερ ,1996).  Η συχνότητα είναι τέτοια, ώστε να εξασφαλίζει 
θετικά αποτελέσµατα στους γονείς και όχι να τους αγχώνει και να τους υπερφορτίζει µε την 
αίσθηση επιπλέον υποχρεώσεων.                                                      
 

 
   Οι  δυσκολίες του εκπαιδευτικού                             
 
 Ο πολυδιάστατος χαρακτήρας του ρόλου του εκπαιδευτικού τον έχει  οδηγήσει σε 
απροσπέλαστες συχνά δυσκολίες  οι οποίες συνοψίζονται κυρίως σε θέµατα κατάρτισης και 
στήριξης.  Πιο αναλυτικά οι δυσκολίες του εκπαιδευτικού σχετίζονται:  

α) Με το κοινωνικοπολιστικό  πλαίσιο 
Ο εκπαιδευτικός είναι προϊόν µιας συγκεκριµένης κοινωνίας µε συγκεκριµένες αξίες, στάσεις 
και ηθικό κώδικα. Το κοινωνικοπολιτιστικό πλαίσιο του εκπαιδευτικού πιθανό να 
διαφοροποιείται από αυτό των γονέων, µε αποτέλεσµα να υπάρχει πρόβληµα ανεύρεσης µιας 
κοινής γλώσσας και ενός κώδικα επικοινωνίας. ∆ιαφορετικό πλαίσιο αναφοράς µεταφράζεται 
σε διαφορετικά µέτρα για το τι είναι αποδεκτό ή τι είναι φυσιολογικό, σε διαφορετικούς 
χειρισµούς, απαιτήσεις και προσδοκίες. 

β) Εκπαίδευση – επιστηµονική   κατάρτιση:  
Η υποβαθµισµένη, έως πρόσφατα, κατάρτιση των εκπαιδευτικών δηµιουργεί αίσθηµα 
ανεπάρκειας. Ο εκπαιδευτικός συχνά ‘σκοντάφτει’ σε θέµατα εντοπισµού ή χειρισµού ενός 
προβλήµατος. Συχνά επιστρατεύει τη διαίσθηση και την εµπειρία του περισσότερο από τις 
γνώσεις του. Από την άλλη πλευρά η Ειδική  Αγωγή αποτελεί ένα χώρο που έχει ακόµη πολύ 
δρόµο να διανύσει. Όλα αυτά οδηγούν, συχνά, σε µια στάση αποποίησης του προβλήµατος 
από τον εκπαιδευτικό, ο οποίος δεν θεωρεί ‘δική του δουλειά’ το να ασχοληθεί  µ’ αυτό. Η 
αλλαγή στάσης, η ενηµέρωση και η ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού πρέπει να γίνει 
υπόθεση τόσο προσωπική του όσο και των Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων. 

γ) Η ‘µοναξιά’ του εκπαιδευτικού:  
Ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει τις προσδοκίες και τις πιέσεις της κοινωνίας για ένα έργο για 
το οποίο δεν είναι επαρκώς εφοδιασµένος. Επιπλέον, αφήνεται να αντιµετωπίσει κατά 
κανόνα µόνος του τις συγκρούσεις και τις δυσκολίες που συνεπάγεται η εκπαίδευση ενός   
παιδιού µε ειδικές ανάγκες. Το αναλυτικό πρόγραµµα ασκεί επιπλέον πιέσεις, ενώ δεν είναι 
σπάνιο ένα συχνό αίσθηµα κοινωνικής µειονεξίας απέναντι σε άλλους  επαγγελµατίες που 
θεωρούνται µεν πιο ειδικοί, δεν παρέχουν, όµως, την αναµενόµενη συµπαράσταση. 

Σηµαντικός παράγοντας που ρυθµίζει τη στάση και τους χειρισµούς του 
εκπαιδευτικού είναι το πλέγµα των σχέσεων που δηµιουργείται µέσα σε µια σχολική µονάδα. 
Μια σχολική µονάδα, για παράδειγµα, µέσα στην οποία  αναπτύσσονται συνεργατικές και 
αλληλοϋποστηρικτικές σχέσεις,  που χαρακτηρίζεται από  διάθεση για βελτίωση και εξέλιξη,  
από εξωστρέφεια και επαγγελµατισµό, παρέχει ένα ευνοϊκό πλαίσιο συνεργασίας µε τους 
γονείς. Ασφαλώς η ίδια η σχολική µονάδα  και η λειτουργία της επηρεάζονται από το άµεσο 
περιβάλλον στο οποίο εντάσσεται: αγροτική, βιοµηχανική ή αστική περιοχή, µε οικονοµικά ή 
πολιτισµικά προβλήµατα, µε µείωση ή έκρηξη πληθυσµού, µε αυστηρές ηθικές αντιλήψεις 
κ.λ.π. 
 
 
 



Προς µια κατεύθυνση συνεργασίας και αµοιβαιότητας:  
 

Στα καθηµερινά σχολικά πλαίσια η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών δεν είναι 
ούτε εύκολη ούτε δεδοµένη. Οι εκπαιδευτικοί συχνά µέσα από τις άτυπες ή συστηµατικές 
συναντήσεις τους µε τους γονείς, επιδιώκουν να µεταθέσουν το πρόβληµα σ’ εκείνους 
αντιµετωπίζοντάς τους περισσότερο σαν µέρος του προβλήµατος ή σαν µέσο για την επίλυσή 
του  ή ακόµη σαν βοηθούς και όχι σαν συνεργάτες. Από την άλλη πλευρά οι γονείς συχνά 
αισθάνονται ότι ο εκπαιδευτικός εισβάλλει στην οικογενειακή ζωή αποσπώντας οικογενειακά 
¨µυστικά¨ από το παιδί, για τα οποία αισθάνονται άβολα και τα οποία εως τώρα φρόντιζαν να 
κρύψουν από το περιβάλλον τους (Lorthie ,1975). Συχνά επικαλούνται µια βολική 
ψευδογνώση που έχουν αποκτήσει µέσα από µη αξιόπιστες πηγές και που λειτουργεί σαν 
φραγµός στο να κατανοήσουν το τι ακριβώς συµβαίνει στο παιδί τους. Οι γονείς µπορεί 
ακόµη να µεταβιβάσουν στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό τις δικές τους αρνητικές εµπειρίες 
για το σχολείο ή την αρνητική άποψη που µπορεί να έχουν για το δάσκαλο επηρεάζοντας 
αρνητικά τη σχέση παιδιού- εκπαιδευτικού ( Σαλτσµπεργκερ 1996 ). Αποτέλεσµα των 
παραπάνω είναι µια επιθετική στάση των γονέων απέναντι στον εκπαιδευτικό και µια 
υπερβολική άσκηση ελέγχου και πίεσης. Αρκετά συχνά κάθε πρόταση ή κίνηση του 
εκπαιδευτικού που δεν έχει να κάνει µε το άµεσα παιδαγωγικό του έργο δεν γίνεται αποδεκτή 
από τους γονείς, µε αποτέλεσµα ο εκπαιδευτικός να νιώθει µειωµένος και φρεναρισµένος 
(Lorthie ,1975). Το πρώτο λοιπόν βήµα  προς µια κατεύθυνση συνεργασίας και 
αµοιβαιότητας είναι η ανάδειξη της σχέσης γονέων – εκπαιδευτικών σε ισότιµη . Μια ισότιµη 
σχέση δίνει την δυνατότητα στους γονείς να αισθάνονται ότι  έχουν τον εκπαιδευτικό 
συνοδοιπόρο και όχι κριτή. Η συνεργασία θα πρέπει να  ορίζεται ως µια διαδικασία 
αµοιβαίας αποδοχής των δύο ρόλων:  οι γονείς συµβάλλουν µε τις εµπειρίες τους µέσα από 
την ανατροφή του παιδιού  και ο εκπαιδευτικός µε τις γνώσεις και εµπειρίες του µέσα από 
την εκπαιδευτική διαδικασία και σχολική ζωή.   

Το δεύτερο σηµαντικό βήµα αποτελεί η στήριξη του εκπαιδευτικού κυρίως σε επίπεδο 
ενηµέρωσης και καθοδήγησης.  Η κατανόηση και η αποδοχή των γονέων από πλευράς 
εκπαιδευτικού δεν είναι αρκετή για µια ουσιαστική  συνεργασία. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται 
διαρκή καθοδήγηση πρώτα-πρώτα σε θέµατα προσδιορισµού και αντιµετώπισης ενός 
προβλήµατος. Χρειάζεται πληροφορίες σχετικά µε τη φύση µιας συµπεριφοράς ή µιας 
ανεπάρκειας, για τα ενδεχόµενα και τους ιδιαίτερους χειρισµούς που απαιτεί η αντιµετώπισή 
της. Χρειάζεται ακόµη καθοδήγηση και ενηµέρωση επάνω σε θέµατα  διαδικαστικά, όπως για 
παράδειγµα η παραποµπή ενός παιδιού σε ειδικούς επαγγελµατίες    ( αν και πότε πρέπει να 
γίνει µια παραποµπή) . Χρειάζεται τέλος καθοδήγηση και στήριξη, προκειµένου ο ίδιος να 
καταφέρει να  εξισορροπήσει ανάµεσα στις δικές του ανάγκες, στις εκπαιδευτικές και 
κοινωνικές απαιτήσεις και στο ρόλο του ως συµβούλου.  

Η βοήθεια αυτή πρέπει να είναι διαρκής και εµπεριστατωµένη και µπορεί να 
προέρχεται από εξειδικευµένο επαγγελµατία µε γνώσεις επάνω στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  Ένας τέτοιος επαγγελµατίας είναι ο σχολικός ψυχολόγος, ο οποίος θα πρέπει να 
είναι ενταγµένος µέσα στην εκπαιδευτική κοινότητα.  Η ∆ιδασκαλική Οµοσπονδία Ελλάδας 
µε απόφαση της 69ης  Γ.Σ του κλάδου( Ιούνιος 2000) έχει καταθέσει σχετικό αίτηµά της για 
«τη στελέχωση της Ε.Α τόσο µε το κατάλληλο καταρτισµένο εκπαιδευτικό προσωπικό, όσο 
και µε το προβλεπόµενο ειδικό επιστηµονικό προσωπικό (ψυχολόγους, κοινωνικούς 
λειτουργούς, λογοθεραπευτές, επιµελητές ειδικής αγωγής κ.λ.π)»  Ωστόσο, η τάση για 
ενσωµάτωση και η παρουσία  ηπιότερων  προβληµάτων  στις κανονικές δοµές καθιστά 
αναγκαία την ύπαρξη σχολικού ψυχολόγου στην εκπαίδευση γενικότερα. 

Με το Ν.2817/2000 ιδρύονται και λειτουργούν τα Κέντρα ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης 
και Υποστήριξης( Κ.∆.Α.Υ) των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στις έδρες των Νοµών τα οποία 
υπάγονται στο Υπουργείο Παιδείας.  Σκοπός των Κ.∆.Α.Υ είναι η προσφορά υπηρεσιών 



διάγνωσης, αξιολόγησης, υποστήριξης, πληροφόρησης και ευαισθητοποίησης των 
εκπαιδευτικών, γονέων και της κοινωνίας. Η σύσταση των Κ.∆.Α.Υ αποτελεί οπωσδήποτε 
προσπάθεια µιας πιο επιστηµονικής και διευρυµένης αντιµετώπισης του θέµατος των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών. Κάνει λόγο για κατάρτιση προγραµµάτων και παροχή 
συµβουλευτικής υποστήριξης προς δάσκαλους και γονείς( άρθρο 2, παρ.3). Υπάρχουν 
ωστόσο κενά και ρυθµίσεις που δεν εξυπηρετούν ούτε το εύρος του µαθητικού πληθυσµού –
αφού οι υπηρεσίες είναι αρκετά επικεντρωµένες-ούτε τις ιδιαίτερες ανάγκες του.  Η 
στελέχωση του προσωπικού των Κ.∆.Α.Υ (εκτός Αθήνας και Θεσσαλονίκης) κρίνεται 
ανεπαρκής και παρουσιάζει µια µη τεκµηριωµένη εµµονή σε συγκεκριµένες εξειδικεύσεις 
όπως ‘στον επαγγελµατικό προσανατολοσµό των τυφλών’ ( άρθρο 2,  παρ.4).  Με τις παρ. 2 
και 3 του άρθρου 2  ορίζεται ότι το Κ.∆.Α.Υ  είναι  ‘αρµόδιο’ να προσφέρει υποστηρικτικές 
υπηρεσίες προς γονείς και εκπαιδευτικούς. Πουθενά όµως δεν διασφαλίζεται το δικαίωµα των 
αποδεκτών αυτών των υπηρεσιών να τις διεκδικήσουν και να τις εξασφαλίσουν. Ο γονεϊκός 
ρόλος είναι γενικά παραγκωνισµένος.  Τα γονεϊκά δικαιώµατα και συµµετοχή δεν 
κατοχυρώνονται, αφού οι γονείς δεν συµπορεύονται στην όλη διαδικασία. Οι γονείς 
‘προσκαλούνται να διατυπώσουν τις απόψεις τους’  (άρθρο1, παρ.8) και µάλιστα µετά τη 
διάγνωση. Ο Νόµος παραβλέπει το γεγονός ότι το παιδί δεν µπορεί να αντιµετωπιστεί 
ξεκοµµένο από το οικογενειακό και το ευρύτερο περιβάλλον µέσα στο οποίο αναπτύσσεται. 
 

 
 
Συµπεράσµατα 
 
 Στα πλαίσια της εκπαιδευτικής διαδικασίας αναπτύσσεται µια σχέση ανάµεσα στον 
εκπαιδευτικό και τους γονείς είτε µέσα από τακτικές οργανωµένες συγκεντρώσεις είτε µέσα 
από την καθηµερινή άτυπη συναλλαγή τους. Η ολιστική αντιµετώπιση του παιδιού µε ειδικές 
ανάγκες θέτει γονείς, παιδιά και εκπαιδευτικούς σε νέα πλαίσια. Οι νέες απαιτήσεις που 
προβάλλονται σχετίζονται µε : α) την ιδιαίτερη και πολύπλοκη δυναµική που αναπτύσσει η 
οικογένεια,  β) την ανάγκη του εκπαιδευτικού για στήριξη και καθοδήγηση και  γ) την 
ανάγκη για σύνδεση και συνεργασία µε φορείς και υπηρεσίες. Οι υπάρχουσες 
θεσµοθετηµένες µονάδες (Κ.∆.Α.Υ) κρίνονται ανεπαρκείς, αφενός διότι είναι ιδιαίτερα 
επικεντρωµένες και αφετέρου διότι δεν αναγάγουν τη σχέση εκπαιδευτικού – γονέα – 
πολιτείας σε ισότιµη.  
 

Μέσα από δυσκολίες και εµπόδια, ο εκπαιδευτικός καλείται να συντηρήσει-συχνά να 
αποκαταστήσει- ένα κλίµα εµπιστοσύνης και αµοιβαιότητας. Αυτό είναι εφικτό αν καταφέρει 
ο ίδιος να ελέγχει τα δικά του συναισθήµατα απέναντι στους γονείς, οι οποίοι χρειάζονται το 
δικό τους χρόνο για να µπορέσουν να αποφορτιστούν, να κατανοήσουν και να αποδεχτούν  το 
πρόβληµα.  Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι υποστηρικτικός προς την προσπάθεια της 
οικογένειας να εξισορροπήσει ανάµεσα στις δικές της ανάγκες και τις εκπαιδευτικές και 
κοινωνικές απαιτήσεις. Θα πρέπει ακόµη να αναδείξει τη σπουδαιότητα της 
συµπληρωµατικότητας των ρόλων του σχολείου και της οικογένειας. Καθώς ο ρόλος του 
είναι καταλυτικός κρίνεται πρωταρχικής σηµασίας η δική του ενηµέρωση, καθοδήγηση και 
στήριξη.   
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Το σχολείο και τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε φόντο την κοινωνική σύγχυση 
 
Μερκούρης Αναστάσιος, Εκπαιδευτικός  ∆.Ε. Ειδικού Σχολείου. 
 
 
Ε ι σ α γ ω γ ή 
 

Όταν ένας φίλος µου, πατριώτης σας, µου µίλησε για το Συνέδριο αυτό δεν 
χρειάσθηκα παρά µόνο λίγα λεπτά για να αποφασίσω την συµµετοχή µου σ’ αυτό. Και τούτο 
για µόνο το λόγο ότι θα µου δινόταν η ευκαιρία να έχω µια επικοινωνία µαζί σας, να 
καταθέσουµε την εµπειρία µας, τον προβληµατισµό, να αφουγκραστούµε την φωνή και την 
καθηµερινότητα της Ειδικής Αγωγής, την λαχτάρα για ζωή των ίδιων των παιδιών που εµείς 
θέλουµε να τους εντάξουµε σε «Ειδική Κατηγορία» εκπαίδευσης. Ακόµη να διακρίνουµε τα 
µύχια της ψυχής των ανθρώπων που αποτελούν την κοινωνία µας, αυτή που κατεξοχήν έχει 
λόγο γιατί από αυτή προέρχονται τα παιδιά που εµείς παιδεύουµε-εκπαιδεύουµε σύµφωνα µε 
τις γενικές της επιταγές, αλλά και σ’ αυτήν τελικά θα πρέπει να ενσωµατωθούν γινόµενα 
αποδεκτά στους κόλπους της.  

Νοµίζω πως το θέµα του Συνεδρίου «Το Ελληνικό Σχολείο και οι προκλήσεις της 
σύγχρονης κοινωνίας» είναι πολύ σηµαντικό διότι η επιτυχία του σχολείου προϋποθέτει την 
οργανική του σύνδεση µε τον κοινωνικό ιστό, προτού ακόµη το παιδί φθάσει στην σχολική 
τάξη,  κατά την διάρκεια της φοίτησης αλλά και µετά την αποπεράτωση των σπουδών του. 
Ιδιαίτερα στην Ειδική Αγωγή, η σχέση Σχολείο-Κοινωνία θα πρέπει να είναι ακόµη 
στενότερη, ακόµη περισσότερο συνεργατική τόσο µε την οικογένεια του µαθητή µας, όσο και 
µε την ευρύτερη κοινωνία.  
Και η Ειδική Αγωγή δεν θέλει την κοινωνική αρωγή, µόνο για να στηρίξει το έργο της στην 
εκπαίδευση παιδιών µε αναπηρίες και µαθησιακές δυσκολίες, αλλά και η επιτυχία της Ειδικής 
Αγωγής κρίνεται από την διαµόρφωση δοµών και κουλτούρας στην ίδια την κοινωνία που θα 
της επιτρέψει να αποδεχθεί τα µέλη της (παιδιά που γεννιούνται µε αναπηρία ή που την 
αποκτούν κατά τη διάρκεια του βίου τους), δηλαδή τον εαυτό της.  

Η αποδοχή του διαφορετικού, που ούτως ή άλλως υπάρχει, απαλλάσσει από 
προκαταλήψεις και φοβίες αλλά και δηµιουργεί προϋποθέσεις για σωστή αντιµετώπιση των 
αναγκών που τα µέλη του κοινωνικού σώµατος έχουν. 
Η Ειδική Αγωγή αποτελεί πραγµατικότητα και το Ειδικό Σχολείο αναγκαιότητα. 
Αναγκαιότητα που χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή για να επιτελεί πράγµατι το σκοπό του πέρα 
από σκοπιµότητες και εµβαλωµατικές τακτικές. Η Ειδική Αγωγή στοιχίζει και µάλιστα πολύ, 
το κόστος οφείλεται να επενδύεται ανταποδοτικά στους δικαιούχους που είναι τελικά το 
σώµα που καταβάλει τα χρήµατα, δηλαδή το κοινωνικό σύνολο. Αποκαταστηµένος ανάπηρος 
σηµαίνει λιγότερο ανάπηρος που διαβιεί µε λιγότερο κόστος. 
 

Το Ειδικό Σχολείο στη ∆/βάθµια Εκπαίδευση αποτελεί ξεχωριστή και προβληµατική 
ενότητα καθώς δεν έχει µελετηθεί διεξοδικά και φέρει εγγενώς τις δυσκολίες πραγµάτωσης 
των στόχων της γενικής παιδείας, χωρίς να γνωρίζει τη δυνατότητα των µαθητών, τον τρόπο 
επιτυχίας και τι ακριβώς χρειάζεται το ανάπηρο παιδί.  

Ειδικότερα οι κινητικές αναπηρίες αποτελούν ιδιαίτερη οµάδα µε µια µεγάλη ποικιλία 
δυνατοτήτων, δυσκολιών, εκπαιδευτικής προσέγγισης και κατάταξης σε µικρότερα σχολικά 
σύνολα.  

Ο γράφων, µε σχετική εµπειρία στο χώρο των κινητικά αναπήρων και της ∆/βάθµιας 
εκπαίδευσής τους, επιχειρεί µια πρώτη προσέγγιση στο Ειδικό Σχολείο χωρίς να επιθυµεί την 
διατύπωση προτάσεων. Η επιτυχία της Ειδικής Αγωγής είναι υπόθεση πολλών παραγόντων 
και σε πολλά επίπεδα, η κοινωνία µε την ευρύτερη έννοια, το άµεσα κοινωνικό περιβάλλον 



του ανάπηρου παιδιού, η πολιτεία, οι επιστηµονικοί φορείς που ασχολούνται µε την υγεία και 
την εκπαίδευση, η εκπαιδευτική κοινότητα και οπωσδήποτε η συνείδηση του καθενός µας 
που νοµίζει ότι τον ενδιαφέρει η πολιτισµική κατάσταση της κοινωνίας και των µελών της. Η 
διατύπωση, λοιπόν, προτάσεων και λύσεων σε ένα τόσο πολυσύνθετο πεδίο, θα περιόριζε την 
δυναµική αναζήτηση και θα εγκλώβιζε την σκέψη σε συγκεκριµένα σχήµατα. 

Στην παρουσίαση του Ειδικού Σχολείου χρησιµοποιούνται ορισµένα στατιστικά 
στοιχεία, καθαρά ενδεικτικά, και δεν επιχειρείται  στατιστική ανάλυση τόσο επειδή το πλήθος 
του δείγµατος είναι µικρό, όσο και γιατί ο σκοπός της εισήγησης είναι να παρουσιάσει την 
εικόνα ενός Ειδικού Σχολείου της ∆/βάθµιας Εκπαίδευσης και του κοινωνικού πλαισίου.    
 
Το κοινωνικό πλαίσιο  
 

∆ιάφορα έχουν ειπωθεί για τη στάση της ελληνικής κοινωνίας απέναντι στους 
αναπήρους και έχουν αναλυθεί, κατά καιρούς, παράµετροι που συνθέτουν αυτή τη 
συµπεριφορά, δεν θα αναφερθούµε σε κάποια από αυτές τις έρευνες ή σε στατιστικές, αλλά 
σε γεγονότα, κοινά σε όλους. Αναζητώντας τις κρατούσες κοινωνικές αντιλήψεις για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες (ή άτοµα µε αναπηρίες κατά την πλέον σύγχρονη ορολογία µας), 
όπως αυτές διαφαίνονται µέσα από έργα της νεοελληνικής λογοτεχνίας27 του 19ου και 20ου  
αιώνα, τις συναντάµε να διαγράφονται µε έντονα µελανά  χρώµατα. Προβάλλεται µια 
υποανάπτυκτη, συντηρητική ελληνική κοινωνία όπου επικρατεί απόρριψη, οίκτος, συµπόνια 
και ελάχιστη αποδοχή. Αυτά είναι τα κυρίαρχα συναισθήµατα προς τους ήρωες των 
λογοτεχνικών έργων µε αναπηρίες τα οποία εκδηλώνονται και µε αντίστοιχες συµπεριφορές. 
Τα σύγχρονα ελληνικά λογοτεχνικά βιβλία µε ήρωες που αντιµετωπίζουν ειδικά προβλήµατα 
είναι ελάχιστα, και τα υπάρχοντα αποτυπώνουν συµπεριφορές συναισθήµατα και σκέψεις 
παλαιότερων εποχών, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι είναι ξεπερασµένα ή δεν απεικονίζουν µια 
πραγµατικότητα που είναι και η σηµερινή.  

Μερικά καθηµερινά παραδείγµατα µας δείχνουν ξεκάθαρα τη στάση της 
κοινωνίας:Πριν από ελάχιστες δεκαετίες σε ένα µεγάλο χωριό της ελληνικής υπαίθρου, όπου 
υπήρχε ένα παιδάκι µε σοβαρό κινητικό πρόβληµα, ρωτήθηκε ο φιλόλογος του Γυµνασίου, ο 
οποίος και φαινόταν ότι ανήκε στους προοδευτικούς ανθρώπους, πώς µπορεί αυτό το παιδί να 
παρακολουθήσει το σχολείο. Η απάντηση του καθηγητή ήταν ρητή: «Ξέρει να διαβάζει και 
να γράφει; Ναι, του απάντησαν. Ε, τότε τι θέλετε, να µάθει Λατινικά;». 
Τέτοια περιστατικά δεν αποτελούν µεµονωµένα γεγονότα, αλλά δείχνουν την αντιµετώπιση 
της κοινωνίας προς τα άτοµα-µέλη της µε αναπηρία. Η στάση αυτή δεν έχει να κάνει µε το 
µορφωτικό επίπεδο ούτε και µε την εποχή, το µορφωτικό επίπεδο µπορεί να εκλεπτύνει τις 
εκφάνσεις της εξωτερικής συµπεριφοράς, όχι όµως τα συναισθήµατα και τις αντιλήψεις. 

Στο επόµενο περιστατικό βλέπουµε την ίδια νοοτροπία σε πανεπιστηµιακό ίδρυµα το 
1998: Σύµφωνα µε τον Ν. 2640 / 9828, άτοµα που πάσχουν από ορισµένες κατηγορίες 
αναπηριών µε ποσοστό αναπηρίας 67% και πάνω, έχουν τη δυνατότητα να εγγράφονται 
χωρίς εξετάσεις σε τµήµατα των Πανεπιστηµιακών Σχολών και των Τ.Ε.Ι,. σε ποσοστό 3% 
επί του αριθµού των εισαχθέντων. Σε αίτηµα εγγραφής αναπήρου, το 1998, στο «Χαροκόπειο 
Πανεπιστήµιο Αθηνών», στο Τµήµα ∆ιαιτολογίας, η εν λόγω Σχολή αρνήθηκε να τον 
εγγράψει, αναφέροντας δια του τότε Αντιπρόεδρου της ∆ιοικούσας Επιτροπής, ότι δεν είναι 
δυνατή η εγγραφή του λόγω παλαιότερης απόφασης της Σχολής, µε αιτιολογία που αφορά  
τους κινδύνους των εργαστηρίων29 και η αδυναµία πρόσβασης. Όταν ο αιτών αντέτεινε ότι: 
για τα µεν εµπόδια εισόδου (σκαλοπάτια εισόδου) αρµόδια να µεριµνήσει ήταν η Σχολή 
                                                 
27 Γεωργοπούλου Σ. 2004, ΑΤΟΜΑ ΜΕ ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ ΚΑΙ ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ1 
ΒΗΘΕΣ∆Α, τευχ. 42 Αθήνα.  
28 Ν. 2640 / 1998, ΦΕΚ 206 – Α’, άρθρο 12. 
29 Αίτηση αναπήρου Αρ. πρωτ. 1853 / 1-10-98. 



προκειµένου να τοποθετηθούν διαφορετικά µέσα εισόδου των κινητικά αναπήρων, για δε 
τους κινδύνους των εργαστηρίων, τους γνώρισε ότι είχε  ήδη συµµετάσχει και εκπαιδευτεί ως 
προπτυχιακός και µεταπτυχιακός φοιτητής σε αρκετά πανεπιστηµιακά εργαστήρια, δεν έλαβε 
καµία απάντηση.  

Τα περιστατικά που ανάφερα δεν µπορούν να θεωρηθούν µεµονωµένα και χωρίς 
ιδιαίτερη βαρύτητα, όπως θα διαπιστώσουµε πιο κάτω. ∆εν µπορούµε, ωστόσο, να 
παραβλέψουµε και την άλλη όψη του νοµίσµατος: Σε νέο, τρόφιµο κάποιου ασύλου ανιάτων, 
που επιθυµούσε να τελειώσει την ∆/βάθµια Εκπαίδευση, πήγαιναν στο θάλαµό του 
εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων και τον δίδασκαν για έξι συνεχείς σχολικές χρονιές. Στο 
τέλος της κάθε χρονιάς έδινε εξετάσεις ως «κατ’ οίκον διδαχθείς» στο σχολείο που ήταν 
γραµµένος και περνούσε τις τάξεις.  

Η κοινωνία µας δεν µπορεί να δεχθεί στους κόλπους της άτοµα µε ελαττώµατα κατά 
την κοινή αντίληψη, ή άτοµα που αποκλίνουν από τον µέσο άνθρωπο. Προσπαθεί να τα 
θεραπεύσει, να τα περιθωριοποιήσει ή και να τα εµποδίσει να έλθουν στο κόσµο ανάλογα µε  
τις κρατούσες αντιλήψεις και τα ιατρικά και τεχνικά µέσα που διαθέτει κατά εποχή. 

Σήµερα κατατάσσονται στην ιατρική ρουτίνα οι εξετάσεις προγεννητικού ελέγχου µε 
σκοπό την ανίχνευση ελαττωµατικού εµβρύου30.  
Τα αποτελέσµατα του προγεννητικού ελέγχου του τόπου µας είναι πολύ δύσκολο να 
καταγραφούν, δεν υπάρχει σύστηµα καταγραφής όλων των δεδοµένων. ∆εν µπορούµε λοιπόν 
να έχουµε πλήρη εικόνα. Ωστόσο, ενδεικτικά µπορούµε να αναφέρουµε τα εξής 
καταγεγραµµένα αποτελέσµατα σε µεγάλα κρατικά νοσοκοµεία των Αθηνών:  

 -Νοσοκοµείο «Αλεξάνδρα», τµήµα Προγεννητικού Ελέγχου κατά το έτος 1996 
διαπιστώθηκαν 27 έµβρυα µε χρωµοσωµικές ανωµαλίες .  

-Νοσοκοµείο «΄Ελενα», τµήµα Προγενετικού Ελέγχου διαπιστώνονται κατ' έτος, 50 
περίπου περιστατικά ελαττωµατικών εµβρύων που οδηγούνται σε «θεραπευτική» έκτρωση.          

 -«Λαϊκό Γενικό Νοσοκοµείο», Μονάδα Πρόληψης Μεσογειακής Αναιµίας 
διαπιστώνονται κάθε χρόνο 3.322 περίπου περιστατικά µε διάφορες αιµοσφαιρινοπάθειες.  

 
Ακόµα και σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία και τον αριθµό των γεννήσεων στην 

Ελλάδα, τα αναµενόµενα κρούσµατα για ορισµένα παιδικά σύνδροµα παρουσιάζοντα στο 
Πίνακα 1. 
 

                                                            Πίνακα 1 
Νόσηµα Αναµενόµενα 

κατά έτος 
Αταξία του Friedreich. 
Κακοήθης µυϊκή δυστροφία τύπου Duchenne. 
Παιδική υποχωρητική µυϊκή δυστροφία.  
Καλοήθης µυϊκή δυστροφία τύπου Becker.  
Εγκεφαλικής Παράλυση 
Νωτιαία Μυατροφία (για ενήλικες). 

0,3 – 1 
10,5 
3 
2,8 
150 - 200 
1,5  

 
Η απάντηση στην ερώτηση τι γίνεται το έµβρυο µετά την ατυχή προγεννητική 

διάγνωση, είναι σε όλους µας γνωστή, το 100% των διαγνωσµένων εµβρύων, οδηγούνται σε 

                                                 
30 Μερκούρης Α., 1997 Ευγονική, Εισήγηση στο 1ο πανελλαδικό Ιατροκοινωνικό Συνέδριο του «Πανελλαδικού 
Συνδέσµου Παραπληγικών και Κινητικά Αναπήρων» και της «Ελληνικής Εταιρείας Φυσικής Ιατρικής και 
Αποκατάστασης». Αθήνα. 



τεχνητή έκτρωση31. Στον αντίποδα αυτού, έχουν αναφερθεί µόλις 2-3 περιστατικά, στο 
Νοσοκοµείο «Έλενα», σε χρονικό διάστηµα 12 ετών, γονέων που αρνήθηκαν την έκτρωση. 

Η αναφορά µας στην ιατρική παρέµβαση για την διακοπή της κύησης, στην εισήγηση 
αυτή, δεν θέλει να έχει ηθικό χαρακτήρα, αλλά να παρουσιάσει τον διχασµό που ελλοχεύει 
και υπάρχει στη βάση της Ειδικής Αγωγής. ∆ιχασµός µεταξύ της αξίας του αντικειµένου της 
Ειδικής Αγωγής, των διακηρύξεων, των σχεδιασµών και των ενεργειών της και την 
κοινωνικής συµπεριφοράς απέναντι στο ανάπηρο άτοµο, έµβρυο, παιδί ή ενήλικας. 

Ακόµη τραγικότερη είναι η κατάσταση διχασµού που µπορεί να βιώσουν όσοι 
έρχονται σε άµεση επαφή µε το αντικείµενό της, τα ίδια τα παιδιά, εκπαιδευόµενα από την 
Ειδική Αγωγή. Η εργασία του ειδικού παιδαγωγού προαπαιτεί πίστη στην αξία του ανάπηρου 
παιδιού, αναγνωρίζει το δικαίωµά του στη ζωή, το αποδέχεται ως ισότιµο µέλος της 
κοινωνίας που και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός ζει. Στοιχεία που δεν συµφωνούν µε την πρακτική 
που ακολουθούµε στα διαγνωσµένα ανάπηρα έµβρυα, ακόµη δε και για τα εν δυνάµει 
ανάπηρα παιδιά. Τι συναισθήµατα µπορεί να µας διακατέχουν όταν καθηµερινά µπαίνουµε 
στην τάξη και αντικρίζουµε τα παιδιά προσπαθώντας να τα ετοιµάσουµε για τη ζωή και να τα 
πείσουµε ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίδιοι, αγαπητοί και ισότιµοι, ενώ κατά βάθος οι ίδιοι δεν 
θα επιτρέπαµε να γεννήσουµε ανάπηρο παιδί;  

Μετά την πρόοδο της βιολογίας κανείς δεν θεωρεί, πλέον, τη στιγµή της γέννησης ως 
έναρξη της ανθρώπινης ζωής. Αλλά κι αν υποθέσουµε ότι, ανεξάρτητα από την στάση µας 
απέναντι στο κυοφορούµενο έµβρυο µε επιβάρυνση, δενόµαστε συναισθηµατικά µε το παιδί 
µετά τη γέννησή του, η συµπεριφορά µας σε καίρια ζητήµατα αναπήρων αποκαλύπτει την 
πραγµατική µας στάση απέναντι σ’ αυτούς. 
Στη δεκαετία 1980 – 90 ήταν πολύ της µόδας να χαρακτηρίζεται η κακή συµπεριφορά των 
ανθρώπων προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, ως ρατσισµός. Σε ένα στρογγυλό τραπέζι 
γινόταν διαµάχη για το εάν η κοινωνία διακατέχεται από ρατσισµό ή όχι. Η καλύτερη κατά τη 
γνώµη µας απάντηση είχε δοθεί µε την εξής πρόταση: Όποιος πιστεύει ότι τα ΑΜΕΑ έχουν 
ίδια αξία και δικαιώµατα µε τους κοινούς θνητούς ας µας πει αν θα συµφωνούσε το παιδί του 
να παντρευόταν ανάπηρο άτοµο. Νοµίζουµε ότι και σήµερα θα µπορούσε να αποτελέσει 
κριτήριο η αποδοχή µας στο γάµο παιδιού µας µε ανάπηρο.     

Η σωµατική αναπηρία σχετίζεται άµεσα µε την εξωτερική µας εµφάνιση - εικόνα32, 
παράµετρος στην οποία αποδίδεται ιδιαίτερη σηµασία .Όταν, δε,  αναφερόµαστε στην εικόνα 
του σώµατος δεν εννοούµε τίποτε περισσότερο από την παράσταση που κάθε άνθρωπος έχει 
και διαµορφώνει µε την παρουσία του στο χώρο και η οποία περιλαµβάνει εξωτερικά 
χαρακτηριστικά, όπως εµφάνιση, κίνηση κ.λ.π. Το σώµα του ανθρώπου ως έννοια και 
οντότητα έχει προσεγγισθεί επιστηµονικά από τρεις διαφορετικές οπτικές γωνίες (Goffman, 
2001). Η νατουραλιστική, θεωρεί το σώµα ως µια καθαρά βιολογική οντότητα και ως εκ 
τούτου βιολογικά καθορίζονται και οι όποιες ανιχνεύσιµες ανισότητες. Η 
κονστρουκτιβιστική, από την άλλη µεριά, δέχεται και υποστηρίζει την κοινωνική κατασκευή 
του σώµατος, υπό την έννοια ότι αυτό διαµορφώνεται  µέσα στις υπάρχουσες σχέσεις 
εξουσίας. Η φαινοµενολογική τέλος προσέγγιση βλέπει το σώµα ως ένα κοινωνιολογικό-
βιολογικό φαινόµενο. Απόρροια των παραπάνω θέσεων είναι ότι το σώµα αποτελεί την κύρια 
πηγή πληροφοριών τόσο για το ίδιο το άτοµο, όσο και για την κοινωνία στην οποία ανήκει 
αυτό το άτοµο. 

Το «πάσχον» και «ανάπηρο» σώµα, από την άλλη, αποτελεί πηγή απαξιωτικών για 
τον εαυτό πληροφοριών, καθώς η αναπηρία θεωρείται ως µια µη επιθυµητή µορφή 
διαφοροποίησης, η οποία είναι καθοριστική για το είδος της κοινωνικής ταυτότητας που 
                                                 
31 Ρίζος ∆. και συν., 2004. « Αξιολόγηση της τριπλής βιοχηµικής δοκιµασίας στον πληθυσµιακό προγεννητικό 
έλεγχο για χρωµοσωµικές ανωµαλίες του εµβρύου: 8 χρόνια εµπειρίας», Ελληνικό Περιοδικό Γυναικολογίας και 
Μαιευτικής. Αθήνα..  
32 Γεωργοπούλου Σ. 2003, ΣΩΜΑ ΚΑΙ ΑΝΑΠΗΡΙΑ, Ισοτιµία, τεύχ. 58. Αθήνα 



αποδίδεται στο άτοµο. Όµως σύµφωνα µε τις ανθρωπιστικές αρχές που η κοινωνία µας 
επαγγέλλεται, κανένα ανθρώπινο γνώρισµα δεν µπορεί να χαρακτηρίζεται και να 
αντιµετωπίζεται ως εγγενώς απαξιωτικό και αρνητικό. Οι κοινωνικές διεργασίες εντός των 
οποίων αναπτύσσεται και εκδηλώνεται το άτοµο, είναι εκείνες που τον καθορίζουν και τον 
νοηµατοδοτούν αρνητικά. 

Εν κατακλείδι, η αναπηρία, αυτή καθ’ εαυτή αποτελεί ένα ανθρώπινο γνώρισµα και 
χαρακτηριστικό. Τον αρνητικό και απαξιωτικό της χαρακτήρα τον λαµβάνει διότι το 
γνώρισµα αυτό αποκλίνει από τα γνωρίσµατα στα οποία είναι εθισµένη η πλειοψηφία των 
µελών ενός συγκεκριµένου κοινωνικοπολιτισµικού συνόλου, από τα κοινωνικά και όχι µόνο  
πρότυπά του και κατ’ επέκταση από τις κοινωνικές προβλέψεις που απορρέουν από αυτά. 
Άρα, η αναπηρία, υπό την ευρύτερη έννοια της αποτελεί µια κοινωνική κατασκευή που 
εκφράζει την απόκλιση από αυτό που η κοινωνία θεωρεί αποδεκτό και «φυσιολογικό». 

Στο ίδιο επίπεδο κινείται και ο καθηγητής της ιατρικής Αθηνών, Γιάννης 
Παπαδόπουλος33 τονίζοντας το κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας. Είναι αλήθεια, αναφέρει, 
πως η έννοια της αναπηρίας είναι ασαφής και αρκετά σχετική. Καθίσταται εµφανές πως οι 
παραδοσιακοί ορισµοί της αναπηρίας πηγάζουν από ένα ιατρικό µοντέλο προσέγγισης, το 
οποίο αντιµετωπίζει τα άτοµα µε αναπηρίες ως µια ειδική κατηγόρια «ασθενών» αποδίδοντας 
τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν σε απλές συνέπειες των δικών τους λειτουργικών 
περιορισµών. Ωστόσο αγνοεί ότι πηγή των περιορισµών αυτών είναι και η αλληλεπίδραση 
που υπάρχει ανάµεσα στα άτοµα και το περιβάλλον που δραστηριοποιούνται.  

Το νέο µοντέλο προσέγγισης της αναπηρίας προσδίδει στην έννοια της τελευταίας 
περισσότερο κοινωνικοποπολιτικό υπόβαθρο. Η αναπηρία εξετάζεται ως ένα θέµα που 
συνδέεται και µε την «ανάπηρη» φύση της κοινωνίας, όχι σαν πρόβληµα που αφορά µόνο το 
ίδιο το ανάπηρο άτοµο. Η βασική διάφορα µεταξύ του ιατρικού και του κοινωνικού µοντέλου 
προσέγγισης σχετίζεται µε το που τοποθετείται το θέµα της αναπηρίας, σε επίπεδο ατόµου ή 
σε επίπεδο κοινωνίας.  

Και είναι αλήθεια πως ένα σωµατικό χαρακτηριστικό αποτελεί αναπηρία, µόνο όταν 
θεωρηθεί ως σηµαντικό εµπόδιο στην πραγµάτωση συγκεκριµένων στόχων. Αυτό σηµαίνει 
ότι στην περίπτωση ενός ατόµου µια σωµατική αδυναµία µπορεί να αποτελεί, όπως και να 
µην αποτελεί, σωµατική αναπηρία. Αυτό ισχύει για κάθε σωµατικό γνώρισµα που δεν 
αποτελεί απόκλιση. Άλλωστε ένα σωµατικό χαρακτηριστικό µπορεί να αποβεί αναπηρικό, όχι 
επειδή είναι σωµατικά περιοριστικό, αλλά επειδή επηρεάζει δυσµενώς τις κοινωνικές του 
επιδιώξεις. 

 
Το Ειδικό Σχολείο στην ∆/βάθµια Εκπαίδευση 
 

Θα ασχοληθούµε στη συνέχεια µε το Ειδικό Σχολείο στη ∆/βάθµια Εκπαίδευση και 
µάλιστα µε το Σχολείο στο οποίο φοιτούν παιδιά µε κινητικές αναπηρίες. Σύµφωνα µε 
στοιχεία του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας34 636 µαθητές σε όλη την Ελλάδα, µε 
νευρολογικά – ορθοπεδικά – κινητικά προβλήµατα είναι εγγεγραµµένοι στις δύο πρώτες 
βαθµίδες της εκπαίδευσης. Σε Ειδικά Σχολεία κινητικά αναπήρων της ∆/βάθµιας 
Εκπαίδευσης φοιτά, τελικά, ένας σχετικά µικρός αριθµός παιδιών, δείγµα των οποίων 
αναλύεται πιο κάτω. 
Αρχικά ας δούµε τους παράγοντες του σχολικού περιβάλλοντος του Ειδικού Σχολείου. 

Σ’ αυτό το Σχολείο καταφεύγουν οικογένειες, κατά κανόνα, πολύ επιβαρηµένες. 
Έχουν υποστεί το σοκ του ανάπηρου παιδιού, έχουν υποστεί την πολύχρονη και δαπανηρή 
εµπειρία των ιατρικών και παραϊατρικών παρεµβάσεων. Μόλις έχουν συνειδητοποιήσει ή 
συνειδητοποιούν την µη αντιστρεπτή κατάσταση του παιδιού και απογοητευµένοι ή και 
                                                 
33 Παπαδόπουλος Γ., 2002, Σηµειώσεις Εργαστηρίου Πειραµατικής Φαρµακολογίας, Αθήνα 
34 ∆ροσινού Μ, 2004, ΣΥΝΑΞΗ, τεύχος 89. Ειδική αγωγή : Θεσµικό πλαίσιο και πρακτικές εφαρµογές, Αθήνα. 



αποδιωγµένοι από το κοινό Σχολείο της γειτονιάς τους, ζητούν διέξοδο σ’ αυτό. ∆εν είναι και 
µικρότερης σηµασίας η ταλαιπωρία, που επίσης έχουν υποστεί, από κρατικές υπηρεσίες και 
ασφαλιστικά ταµεία καθώς και από το ίδιο τον κοινωνικό τους περίγυρο.  
Τι ζητούν όµως οι γονείς από το Ειδικό Σχολείο; 

- Τη µόρφωση και προκοπή του παιδιού τους. Μια µικρή µερίδα γονέων πιστεύει και 
προσδοκεί από το Ειδικό Σχολείο την πρόοδο, την επαγγελµατική και κοινωνική 
αποκατάσταση µέσα από αυτό, και στη συνέχεια από την τριτοβάθµια εκπαίδευση. Οι 
λόγοι που προτιµούν το Ειδικό Σχολείο είναι οι υποστηρικτικές υπηρεσίες που 
προσφέρει, κοινωνική υπηρεσία, ψυχολόγο, νοσηλεύτρια, θεραπευτές (φυσιο – λογο – 
εργο) και κυρίως τα σχολικά αυτοκίνητα και οι συνοδοί-βοηθοί για την εξυπηρέτηση 
των µαθητών.  

- Την απόκτηση τίτλου σπουδών για τυχόν µελλοντική επαγγελµατική αποκατάσταση. 
Οι γονείς, µάλλον, δεν δείχνουν σχεδόν κανένα ενδιαφέρον για την σχολική επίδοση 
των παιδιών τους. Ίσως να βλέπουν το Σχολείο ως µακρινή ελπίδα. 

- Το παιδί δεν µπορεί να φοιτήσει σε άλλο σχολείο λόγω πολλαπλών προβληµάτων 
(πολυαναπηρία), έχει δυσκολία στη πρόσβαση του σχολείου, στη µετακίνηση από και 
προς το σπίτι, δεν αυτοεξυπηρετείται και έχει ανάγκη από φροντίδα.  

- Οι γονείς ζητούν οποιαδήποτε διέξοδο για το παιδί τους (συνήθως µε πολυαναπηρία), 
όχι κατ’ ανάγκη εκπαιδευτική, δεν µπορεί να ενταχθεί στις ελάχιστες δοµές που 
υπάρχουν και ο µόνος δρόµος που αποµένει είναι το Ειδικό Σχολείο. Το σχολείο εδώ 
νοείται ως χώρος διαφυγής του παιδιού από το σπίτι και την καθηµερινότητά του, ως 
χώρος φύλαξής του και τρόπος µικρής απαλλαγής των οικείων του. 

Υπόβαθρο βέβαια όλων αυτών των καταστάσεων είναι η έλλειψη κοινωνικής φροντίδας 
και µέριµνας για τις ιδιαίτερες ανάγκες συγκεκριµένων οµάδων. Επίσης οι αντιλήψεις των 
γονέων για τα άτοµα µε αναπηρία και κατά πόσο, και αν, πιστεύουν στην αξία και στις 
δυνατότητες των παιδιών τους, ακόµη, κατά πόσο εκτιµούν την όποια σωµατική και 
πνευµατική πρόοδο των παιδιών τους. Ένα παιδί, για παράδειγµα, που δεν µπορεί και δεν 
πρόκειται να περπατήσει, είναι µεγάλο ωστόσο κατόρθωµα για τον γιατρό, αν καταφέρει να 
σταθεί όρθιο. Το ίδιο νοιώθει και ο δάσκαλος για το παιδί που ποτέ δεν θα µπορέσει να 
θεωρηθεί µαθητής, µε την τρέχουσα ύλη της τάξης του, αλλά κατάφερε να διαβάζει. ∆εν 
διακατέχεται από τα ίδια συναισθήµατα όµως και ο γονιός που συγκρίνει το παιδί του µε το 
«φυσιολογικό» παιδί του γείτονα. 

Και το παιδί µε ποιες προϋποθέσεις έρχεται στο Ειδικό Σχολείο; 
- Πολλές φορές µε βεβαρηµένη ψυχολογική κατάσταση. Έχει βιώσει από νωρίς την 

απόρριψη και την ανεπιθύµητη κατάστασή του, για την οποία ούτε φταίει ούτε µπορεί 
να κάνει κάτι. Ζει επίσης το οικογενειακό δράµα που, επίσης πολλές φορές, φέρει ο 
ερχοµός ανάπηρου παιδιού. 

- Ωδινάται από την πάθηση και από τον κοινωνικό αποκλεισµό, µάλιστα καθώς 
συνειδητοποιεί την διαφορά του από τους συνοµηλίκους του. 

- Ξοδεύει πολλές και επίπονες ώρες σε διάφορες θεραπείες, φυσιοθεραπεία, 
εργοθεραπεία, λογοθεραπεία κλπ. 

- Μαθησιακά, κατά κανόνα υστερεί, υστερεί λόγω ελλιπούς φοίτησης. Οι διάφορες 
ιατρικές και νοσηλευτικές παρεµβάσεις του στερούν πολύτιµο και δηµιουργικό χρόνο 
από τα παιχνίδια του και από την σχολική τάξη. Ιδιαίτερη µνεία πρέπει να γίνει στην 
έλλειψη ή µείωση βασικών εµπειριών που οφείλεται στο κινητικό τους περιορισµό και 
τα συνεπακόλουθα που επιφέρει αλλά και στις ελλιπείς εγκεφαλικές λειτουργίες που 
µπορεί να συνυπάρχουν. Πέρα από τη νοητική αδυναµία των ίδιων των παιδιών στη 
κατανόηση εννοιών και µαθηµάτων που απαιτεί η δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Πολλές 
φορές τα παιδιά που έρχονται στο Γυµνάσιο ή και που φεύγουν από µας δεν 
γνωρίζουν ανάγνωση. 



Αλλά ας δούµε και τον παιδαγωγό που έρχεται να διδάξει στο Ειδικό Σχολείο: 
- Φέρει επάνω του τις αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις του για τα άτοµα µε αναπηρίες 

και είναι φορτισµένος µε ανάλογα συναισθήµατα. Πιθανότατα είναι διχασµένος 
µεταξύ πρακτέου (θα δεχόµουν στην οικογένειά µου ανάπηρο παιδί;) και θεωρίας (θα 
συµπεριφέροµαι στο σχολείο σαν να αποδέχοµαι τα ανάπηρα παιδιά;). 

- ∆εν έχει παιδαγωγικές γνώσεις Ειδικής Αγωγής. Τα τελευταία χρόνια στελεχώνουν τα 
ειδικά σχολεία κάποιοι συνάδελφοι µε σπουδές στην Ειδική Αγωγή, αλλά δεν 
επαρκούν. Πολλοί νέοι συνάδελφοι, επίσης, βρίσκουν διέξοδο εργασίας στα Ειδικά 
Σχολειά καθώς δεν έχουν κορεστεί, όµως ο χώρος προϋποθέτει και καρδιά. 

- Βοήθεια σηµαντική δεν µπορεί να έχει. Τα αναλυτικά προγράµµατα που καλείται να 
εφαρµόσει, στις περισσότερες περιπτώσεις των µαθητών, είναι ανεδαφικά. Οι δε 
σχολικοί σύµβουλοι Ειδικής Αγωγής ανήκουν, κατά κανόνα, στη Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση και οι σύµβουλοι της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης δεν γνωρίζουν το 
αντικείµενο.  

- Οι στόχοι που πρέπει να βάλει, πάλι στις περισσότερες των περιπτώσεων, θα είναι 
εντελώς διαφορετικοί από αυτούς που ορίζουν τα αναλυτικά προγράµµατα. 

 
Προκειµένου να κατανοηθεί το 
Ειδικό Σχολείο της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, θα 
προσπαθήσουµε να γνωρίσουµε 
το µαθητικό δυναµικό του, µέσα 
από κάποιες παραµέτρους, 
αντλώντας στοιχεία από ένα 
Ειδικό Γυµνάσιο των Αθηνών35 
για παιδιά µε κινητικά 
προβλήµατα. Τα στατιστικά 
στοιχεία που παραθέτουµε είναι 
ενδεικτικά,  µπορεί ωστόσο να 
θεωρηθούν ως µια καλή πηγή 
πληροφοριών καθώς το δείγµα 
είναι αντιπροσωπευτικό, γιατί το 
συγκεκριµένο σχολείο εξυπηρετεί 
γεωγραφικά το µισό λεκανοπέδιο 
των Αθηνών. 

Τα στοιχεία καλύπτουν 
τον αριθµό των µαθητών σε επτά 

(7) συνεχείς σχολικές χρονιές από το 1999 έως το 2006, όπως φαίνεται στο ∆ιάγραµµα 1, στο 
οποίο βλέπουµε κατά σχολική χρονιά το σύνολο των παιδιών, το σύνολο των αγοριών και το 
σύνολο των κοριτσιών σε όλες τις τάξεις. Ο συνολικός αριθµός κυµαίνεται κοντά στο 30 µε 
µεγαλύτερο αριθµό αγοριών σε όλες τις σχολικές χρονιές που οφείλεται στο φυλοσύνδετο 
σύνδροµο µυϊκής δυστροφίας τύπου Duchenne των αγοριών µαθητών.  
 

Στο ∆ιάγραµµα 2 έχουν καταγραφεί οι ηλικίες των µαθητών που εγγράφηκαν στη Α΄ 
Γυµνασίου στις χρονιές που εξετάζουµε (1999-2006). Παραθέτουµε συνολικά τις ηλικίες 
επειδή το δείγµα είναι µικρό, 37 αγόρια και 31 κορίτσια. Παρατηρούµε µια απόκλιση στο 
χρόνο έναρξης της ∆/βάθµιας εκπαίδευσης των µαθητών µε αναπηρίες σε σχέση µε τους 
µαθητές των κανονικών σχολείων, πολλά παιδιά αρχίζουν το Γυµνάσιο σε µεγαλύτερη 

                                                 
35 Ειδικό Γυµνάσιο Ιλίου. 
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ηλικία. Έχουµε και λίγες ακραίες τιµές, µαθητών άνω των 20 ετών. ∆εν προχωρούµε σε 
περαιτέρω στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων και λόγω του µικρού δείγµατος αλλά 

κυρίως, γιατί εδώ µας ενδιαφέρει η εικόνα του Ειδικού Σχολείου. Η συνηθέστερη αιτία αυτής 
της καθυστέρησης είναι η νοσηλεία των παιδιών σε νοσοκοµεία για µεγάλα χρονικά 
διαστήµατα, είτε για λόγους διαγνωστικούς είτε και για θεραπευτικούς, διορθωτικές 
επεµβάσεις κ.ά. φυσιο – εργο – λογο –θεραπείες, ακόµη και για δευτερογενή προβλήµατα 
υγείας. 
 
Θα µπορούσαµε να κατατάξουµε τις κινητικές παθήσεις των µαθητών σε δύο µεγάλες 
κατηγορίες, στις Εγκεφαλικές Παραλύσεις (τετραπληγία, διπληγία, ηµιπληγία, µονοπληγία ή 
και ανάλογα µε τις διαταραχές κίνησης σπαστική, αθέτωση, δυστονία, αταξία) και στα 
Μυοσκελετικά Νοσήµατα (µυϊκές δυστροφίες, παθήσεις οστών κ.α.)36. Η ποικιλία τόσο στην 
κλινική εικόνα των παιδιών όσο 
και στην δυνατότητα κίνησης και 
λειτουργικής τους ικανότητας 
είναι πολύ µεγάλη ακόµη και 
στις υποοµάδες αυτών των 
κατηγοριών. Επειδή η εργασία 
αυτή δεν έχει σκοπό να αναλύσει 
την κινητική κατάσταση των 
µαθητών, περιοριζόµαστε 
ενδεικτικά σε ένα παράγοντα 
κινητικής διαφοροποίησης, τη 
χρήση αναπηρικού αµαξιδίου, 
που και αυτό, ανάλογα µε τον 
χρήστη, του δίνει διάφορους 
βαθµούς αυτονοµίας και εξάρτησης. 

Η κινητική κατάσταση των παιδιών, ως προς την ανάγκη χρήσης αναπηρικού 
αµαξιδίου, . φαίνεται στο ∆ιάγραµµα 3. Με κίτρινο χρώµα σηµειώνεται ο αριθµός των 
µαθητών µε αµαξίδια, στο 1ο δίστηλο το σύνολο όλων των µαθητών (µε αµαξίδιο και µη), 
στη 2η και 3η την σχέση αγοριών κοριτσιών αντίστοιχα, επίσης µε αµαξίδια και µη.   

                                                 
36 Σπετσιώτης Ι., 2003. ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΚΑΙ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΚΙΝΗΤΙΚΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ. 
Αθήνα. 
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Σε εκατοστιαία αναλογία στο σύνολο των µαθητών το 68,8% χρησιµοποιούν 
αναπηρικό αµαξίδιο. Από το σύνολο των αγοριών το 70,5% έχουν αµαξίδιο, το οποίο είναι 
και το υψηλότερο, ενώ στα κορίτσια το ποσοστό κατεβαίνει στο 28,2%, γεγονός που 
οφείλεται σε φυλοσύνδετα νοσήµατα  

Το σηµαντικότερο όµως στοιχείο εκπαιδευτικής διαφοροποίησης µέρους των 
µαθητών των Ειδικών Γυµνασίων είναι τα µαθησιακά τους προβλήµατα µε αίτια την 
ελλειµµατική εγκεφαλική λειτουργία ως επακόλουθο διαφόρων συνδρόµων. 
Παραθέτουµε στοιχεία από µια έρευνα37 στην οποία παρουσιάζονται αποτελέσµατα που 
αφορούν µαθητές των δύο Ειδικών Γυµνασίων των Αθηνών, Ιλίου και Ηλιούπολης, σε 
σύνολο 56 µαθητών µε κινητικά προβλήµατα, 30 αγόρια και 26 κορίτσια, ηλικίας 12 - 15 
ετών. Τα στοιχεία έχουν ταξινοµηθεί και εδώ σε δύο κατηγορίες ανάλογες των κινητικών 
καταστάσεων, σε Εγκεφαλικές Παραλύσεις και σε Μυοπάθειες. 
 
1. Παιδιά µε µυοπάθειες. 
Σύνολο µαθητών 13, 10 αγόρια και 3 κορίτσια, η τεράστια διαφορά δείχνει σαφέστατα την 
παρουσία του φυλοσύνδετου συνδρόµου µυοπάθειας τύπου Duchenne.  

 
                                                           Πίνακας 2 

Α΄ Αγόρια  
Ψυχολογικό test Wisc Αν.Φ. Φ.Ν. Ορ.Ν. Ε.Ν.Κ. ( - ) 
Λεκτική κλίµακα 30% 60% 10% - - 
Πρακτική κλίµακα 20% 40% 10% 10% 20% 
Ολική κλίµακα 20% 40% 10% 10% 20% 
Β΄ Κορίτσια  
Λεκτική κλίµακα 100% - - - - 
Πρακτική κλίµακα 33,3% 33,3% - - 33,3% 
Ολική κλίµακα 66,6% - - - 33,3% 

 
2. Εγκεφαλική Παράλυση. Σε σύνολο 43 µαθητών οι 20 είναι αγόρια και 23 κορίτσια, η 
διαφορά µεταξύ των φύλων θεωρείται αµελητέα και δεν προσδιορίζει προτίµηση της πάθησης 
στο φύλο. Πίνακας 3 

Ολόκληρο το δείγµα των µαθητών, αφού τηρήθηκε η ίδια ηλικία των παιδιών, 
υποβλήθηκε σε ψυχολογική δοκιµασία µε το test Wisc, µε το οποίο ελέγχθηκε η λεκτική 
κλίµακα, η πρακτική καθώς και η ολική κλίµακα προκειµένου να διαπιστωθεί η νοητική 
κατάστασή τους. Στους δύο πιο πάνω πίνακες έχουν καταγραφεί τα αποτελέσµατα σε 
εκατοστιαία αναλογία. Αξίζει να τονιστεί ότι από τα αγόρια µε µυοπάθειες το 10% και στις 
τρεις κλίµακες παρουσίασε οριακή νοηµοσύνη και επίσης το 10% στη πρακτική και ολική 
κλίµακα ελαφρά νοητική καθυστέρηση. Από δε τα κορίτσια δεν έχουµε αποτελέσµατα, 
τονίζουµε ιδιαίτερα τον πολύ µικρό αριθµό δείγµατος, και επισηµαίνουµε ότι το 20% µε το 
33,3% των µαθητών δεν µπόρεσαν να εξεταστούν λόγω της φυσικής σωµατικής αδυναµίας 
τους..  

Από δε τους µαθητές µε Εγκεφαλικές Παραλύσεις, τα αγόρια παρουσιάζουν 
µεγαλύτερο πρόβληµα σε ποσοστιαία αναλογία (από 5% έως 25%) σε ελαφρά και µέση 
νοητική καθυστέρηση στις διάφορες εξεταζόµενες κλίµακες του τεστ. Στα κορίτσια το 
ποσοστό είναι µικρότερο 8,7% µε 13 % και µόνο στην ελαφρά νοητική καθυστέρηση για τη 
λεκτική και τη πρακτική κλίµακα. Αλλά ένα αρκετά µεγάλα ποσοστό, 39,1% στα κορίτσια 

                                                 
37 Κουτσοβασίλη Γ. 1997 «Το Ειδικό Σχολείο στη σύγχρονη εποχή», Εισήγηση στο 1ο Πανελλαδικό 
Ιατροκοινωνικό Συνέδριο του «Πανελλαδικού Συνδέσµου Παραπληγικών και Κινητικά Αναπήρων» και της 
«Ελληνικής Εταιρείας Φυσικής Ιατρικής και Αποκατάστασης». Αθήνα. 



και 65% στα αγόρια δεν µπόρεσαν επίσης να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της δοκιµασίας 
Wisc και δεν έχουµε αποτελέσµατα.  

                                                          Πίνακας 3 
Α΄ Αγόρια  
Ψυχολογ. test Wisc Αν.Φ. Φ.Ν. Ορ.Ν. Ε.Ν.Κ. Μ.Ν.Κ ( - ) 
Λεκτική κλίµακα 20% 35% 15% 25% 5% - 
Πρακτική κλίµακα - 5% - 20% 10% 65% 
Ολική κλίµακα 15% - 15% 15% 10% 65% 
Β΄ Κορίτσια  
Λεκτική κλίµακα 17,4% 43,4% 26,1% 13% - - 
Πρακτική κλίµακα 4,3% 21,7% 26,1% 8,7% - 39,1% 
Ολική κλίµακα 8,7% 39,1% 13% - - 39,1% 
Επεξήγηση των συντοµογραφιών:   Αν.Φ.   = Ανωτέρα νοηµοσύνη του Φυσιολογικού.  

Φ.Ν.    = Φυσιολογική Νοηµοσύνη. 
Ορ.Ν.  = Οριακή Νοηµοσύνη. 
Ε.Ν.Κ. = Ελαφρά Νοητική Καθυστέρηση. 
Μ.Ν.Κ. = Μέση Νοητική Καθυστέρηση. 
( - )       = ∆εν εξετάσθηκαν λόγω φυσικής σωµατικής 
αδυναµίας. 
 

Για το Ειδικό Γυµνάσιο του οποίου παραθέτουµε τα στοιχεία σ’ αυτή την εισήγηση, η 
σχέση µεταξύ του συνόλου των µαθητών και των µαθητριών µε νοητική καθυστέρηση 
καταγράφεται  στο ∆ιάγραµµα 4, η πρώτη στήλη παρουσιάζει το σύνολο των µαθητών 
(αγόρια – κορίτσια) του σχολείου και η δεύτερη το σύνολο των παιδιών µε νοητική 
καθυστέρηση.   

 
Από το σύνολο των µαθητών το 35% 
είναι µαθητές µε πολλαπλές αναπηρίες. 
Από το σύνολο των αγοριών στο 37,5% 
συνυπάρχει µαζί µε την κινητική 
αναπηρία και νοητική καθυστέρηση ενώ 
από τα κορίτσια το 28,2% παρουσιάζουν 
και νοητική καθυστέρηση. 

Ρίχνοντας µια µατιά στη κινητική 
κατάσταση των µαθητών των ειδικών 
τµηµάτων και όσο αφορά την χρήση 
αναπηρικού αµαξιδίου (∆ιάγραµµα 5) 

βλέπουµε ότι το 68,2% χρησιµοποιούν 
αµαξίδιο, τα αγόρια σε ποσοστό 76,1% 
και τα κορίτσια σε ποσοστό 54,5%. 
Τι γίνονται όµως τα παιδιά µε τις 
πολλαπλές αναπηρίες; Πολλαπλή 
αναπηρία, δηλαδή, σοβαρή σωµατική 
αναπηρία που συνυπάρχει µε 
αισθητηριακή ή οριακή, ελαφρά, µέση 

νοητική καθυστέρηση και ακόµη στοιχεία 
αυτισµού.  
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Στο σηµείο αυτό γίνεται φανερή η αδυναµία των εκπαιδευτικών προγραµµάτων στα Ειδικά 
Σχολεία να καλύψουν τους ίδιους τους µαθητές τους. Από απόψεως εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων, υποχρεούνται να εφαρµόσουν τα κανονικά αναλυτικά προγράµµατα των 
τάξεων της αντίστοιχης βαθµίδας, µε µόνη διαφορά ότι µπορεί η διδακτέα ύλη να διδαχθεί 
στα δύο τρίτα της και τα τµήµατα να είναι ολιγοµελή. Τα τελευταία χρόνια εφαρµόζεται η 
Προκαταρκτική τάξη τόσο στο Γυµνάσιο όσο και στο Λύκειο µε σκοπό να καλύψει 
µαθησιακά κενά των µαθητών, θεσµός πολύ χρήσιµος, ο οποίος όµως δεν µπορεί να καλύψει 
τους µαθητές µε νοητική καθυστέρηση. Είναι βέβαια γνωστό ότι οι εκπαιδευτικές ανάγκες 
των µαθητών που εµπίπτουν στην Ειδική Αγωγή είναι διαφορετικές και ανάλογες µε την 
σωµατική ή νοητική κατάσταση του παιδιού38, ως εκ τούτου οι στόχοι που θέτει ο 
παιδαγωγός και ο τρόπος υλοποίησης αποτελούν ξεχωριστό κεφάλαιο. 

Η ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση πιέζεται από πολλούς παράγοντες να δεχθεί στα Ειδικά 
Σχολεία παιδιά µε πολλαπλές αναπηρίες που οι εκπαιδευτικές δοµές της δεν είναι σε θέση να 
τους παρέχουν την κατάλληλη εκπαίδευση. Η πίεση που δέχεται οφείλεται κυρίως στην 
απουσία ειδικών εκπαιδευτικών χώρων για αυτή την οµάδα µαθητών και δευτερεύοντα στην 
έλλειψη νοµοθετικής ρύθµισης για την εγγραφή παιδιών στα Ειδικά Γυµνάσια και Λύκεια. 
Ακόµα σηµαντικός παράγοντας πίεσης είναι η έλλειψη των Κ∆ΑΥ (παλαιότερα) αλλά και η 
σηµερινή τους αδυναµία να παρέχουν γνωµατεύσεις έγκαιρα, τουλάχιστον στα µεγάλα 
αστικά κέντρα (Αθήνα-Θεσσαλονίκη), όπου οι ανάγκες είναι πολύ µεγάλες. Η δηµιουργία 
των ΕΕΕΕΚ (Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης), ως ειδικών 
εκπαιδευτικών χώρων, δεν µπορεί να καλύψει τις ανάγκες παιδιών µε πολυαναπηρίες, καθώς 
αυτά δεν ανταποκρίνονται σε προγράµµατα δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, αλλά ούτε και σε 
επαγγελµατική κατάρτιση, η οποία κατά κανόνα απαιτεί τον εκπαιδευόµενο καλή και 
συντονισµένη κίνηση των µελών του.  

Από τα πιο πάνω στοιχεία που παραθέσαµε γίνεται φανερό ότι η φοίτηση παιδιών µε 
προβλήµατα κίνησης και ταυτόχρονα νοητική καθυστέρηση σε ειδικά σχολεία ∆/βάθµιας 
εκπαίδευσης είναι πραγµατικότητα. Η πρακτική που ακολουθήθηκε (σε κάποια Ειδικά 
Γυµνάσια) µε πολύ καλά αποτελέσµατα, είναι η δηµιουργία (έστω και ερασιτεχνικά στην 
αρχή) ειδικών τµηµάτων στο ίδιο σχολείο, στα οποία φοιτούν µαθητές που αδυνατούν 
παντελώς να παρακολουθήσουν γυµνασιακή, πολύ δε περισσότερο λυκειακή, ύλη.  

Για το σκοπό αυτό ορίστηκε παιδαγωγική οµάδα που αποτελείται από τον διευθυντή 
του Σχολείου, ένα ειδικό παιδαγωγό, εκπαιδευτικούς των κυρίων ειδικοτήτων (φιλόλογο, 
µαθηµατικό και φυσικό) και το ειδικό προσωπικό. Τα παιδιά κατατάσσονται, ανάλογα µε τις 
ανάγκες σε τµήµατα που ανεπιτυχώς ονοµάστηκαν «Ειδικά Τµήµατα» ή «Αδιαβάθµιτα 
Τµήµατα» µε κριτήρια τη νοητική τους κατάσταση, τις µαθησιακές ανάγκες και τους 
µαθησιακούς στόχους που η παιδαγωγική οµάδα ορίζει. Για τον κάθε µαθητή τίθενται 
συγκεκριµένοι στόχοι, οι οποίοι απέχουν σηµαντικά από τα αναλυτικά προγράµµατα της 
αντίστοιχης βαθµίδας, επιλέγονται ανάλογα βοηθήµατα και εφαρµόζεται πρόγραµµα 
βασισµένο στις ανάγκες και δυνατότητες του κάθε µαθητή. ∆υστυχώς δεν µπορούµε να 
παρουσιάσουµε αποτελέσµατα προόδου µαθητών των ειδικών τµηµάτων και αρκούµαστε 
στην κατάθεση προσωπικής εµπειρίας. 
Αυτονόητο είναι ότι η σωστή αντιµετώπιση της οµάδας αυτής των µαθητών και η λειτουργία 
αυτών των δοµών προϋποθέτει την εµπλοκή του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και την νοµική 
κάλυψη.  

Η εικόνα στα Ειδικά Λύκεια δεν είναι διαφορετική από αυτή των αντίστοιχων 
γυµνασίων, αφού στην πλειονότητά τους οι µαθητές των λυκείων προέρχονται από τα 
γυµνάσια. Μάλλον η εικόνα των λυκείων είναι δυσκολότερη αφού µε το ίδιο µαθητικό 
δυναµικό πρέπει να ανταποκριθεί στην ύλη των κατευθύνσεων. 

                                                 
38 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003. Χαρτογράφηση - Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών Ειδικής Αγωγής 



 
Εν κατακλείδι 
 
«… Η αλήθεια δεν επιβάλλεται από τη γλώσσα στη ζωή, αλλά από τη ζωή στη γλώσσα»39.  

∆εν αρκεί η διανοητική προσέγγιση ενός τόσο ευαίσθητου θέµατος όπως είναι η 
Ειδική αγωγή, ούτε η επιστηµονική και ενδελεχής ανάλυση του, όσο πλήρης κι αν είναι, για 
να επιφέρει το αποτέλεσµα που όλοι µας επιθυµούµε για τα παιδιά µε αναπηρίες. Πέρα από 
τις στεγνές και αναµενόµενες επισηµάνσεις απαιτείται µια βαθιά συνείδηση και συναίσθηση 
του προσώπου του παιδιού για το οποίο µιλάµε, και αναζήτηση των παραγόντων εκείνων που 
θα δώσουν τη δυνατότητα να µεταµορφωθεί κάθε πτυχή της ζωής και της κοινωνίας, ώστε η 
επαγγελόµενη αποκατάσταση να είναι δυνατή.  

Η εισήγηση αυτή ως µέρους του Συνεδρίου, τότε µόνο θα έχει κάποιο νόηµα, όταν 
στο επόµενο Συνέδριο θα µπορούµε πλέον να µιλάµε, όχι για το τι πρέπει να γίνει, αλλά για 
τα αποτελέσµατα της Ειδικής Αγωγής στα παιδιά της και για τα οποία έχει νόηµα ύπαρξης.  
  
 

 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
39 Λορεντζάτου Ζήσιµου, «Το χαµένο κέντρο». 



Τεχνική εκπαίδευση και συµβουλευτική 
              
Μαριάνθη Μεταλληνού,  Ιατρός – Εκπαιδευτικός ∆.Ε., Msc Κοινωνικής Ψυχολογίας των 

εξαρτήσεων ΑΠΘ, Σ.Σ.Ν. Θεσσαλονίκης 
 

 
Η εργασία αυτή είναι µια καταγραφή εµπειριών και απόψεων που απορρέουν από την 

προσωπική µου ενασχόληση µε σχολεία της ∆ευτεροβάθµιας Τεχνικής Εκπαίδευσης. 
Καταγράφηκαν µέσα από την πιλοτική εφαρµογή της Συµβουλευτικής σε πέντε ΤΕΕ της 
∆.∆.Ε. Ανατ. Θεσσαλονίκης, µε καθηµερινή παρουσία του συµβούλου µέσα στα σχολεία, 
κατά το σχ. Έτος 2005-06 
 
Λίγες σκέψεις για τη Σχολική Κοινότητα  
                 της Τεχνικής Εκπαίδευσης 
 
Η Τ.Ε. είναι το πιο απαξιωµένο και υπονοµευµένο κοµµάτι της δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 

Πολύ µικρό ποσοστό των µαθητών της Τ.Ε. αποτελείται από µαθητές που απλά δεν θέλουν να 
καταβάλουν µεγάλες προσπάθειες για να κάνουν καριέρα, µέσα από ώριµη επιλογή, χωρίς αυτό να 
προκύπτει κατ’ ανάγκη από αρνητικές ψυχοκοινωνικές διεργασίες. Η µεγάλη πλειοψηφία των 
µαθητών της Τ.Ε. αποτελείται από παιδιά, τέως µαθητές γυµνασίων, που θεωρούνται ότι δεν έχουν 
δυνάµεις να µπουν στις κούρσες ανταγωνισµού που προωθούν τα Ενιαία Λύκεια. Αυτή η ιδιαίτερη 
«πελατεία» καθορίζεται αλλά και καθορίζει ολόκληρη την κοινωνική αλυσίδα η οποία συµµετέχει 
στην Τ.Ε., δηλαδή τους καθηγητές και τους γονείς. Ας δούµε, λοιπόν, χωριστά κάθε κρίκο αυτής 
της αλυσίδας. 

 
Οι µαθητές της Τεχνικής Εκπαίδευσης 
Αυτοί είναι οι «αδύνατοι» ή «κακοί» µαθητές, είναι «ανώριµα παιδιά», έχουν a priori 

χαµηλές δυνατότητες ή ανεπαρκή βούληση για κατάκτηση της γνώσης και, ως εκ τούτου, χαµηλή 
αυτοεκτίµηση, µέσα σ’ ένα περιβάλλον όπου η συσσώρευση γνώσεων ανταµείβεται.  

Αν µπούµε λίγο στο ψυχολογικό τους προφίλ, θα δούµε παιδιά αποσυρµένα από τη διαδικασία 
της µάθησης, αφού αυτή τα έχει ήδη απορρίψει στις πρώτες βαθµίδες της ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης. Η διαδικασία αξιολόγησης τα έχει στιγµατίσει αρνητικά, µε αποτέλεσµα να 
ενεργοποιήσει αµυντικούς µηχανισµούς παθητικότητας και απόσυρσης.  

Βιώνουν το σχολικό, αλλά και το ευρύτερο κοινωνικό τους περιβάλλον ως απαξιωτικό, 
απειλητικό, ανίκανο να αφουγκραστεί τις ανάγκες και τις ανησυχίες τους. Όταν δεν καλύπτονται 
ικανοποιητικά οι κατώτερες - ιεραρχικά ως προς την κλίµακα του Maslow- ανάγκες, δεν είναι 
δυνατόν να ενδιαφερθούν να εργασθούν για ανώτερες ανάγκες. ∆εν αντιδρούν ενεργητικά στα 
εξωτερικά ερεθίσµατα που τους δίνονται στο σχολείο, γιατί αυτά δεν είναι ικανά να κινήσουν 
θετικά τον συναισθηµατικό τους κόσµο και το ενδιαφέρον τους. Η προκρούστεια λογική της 
οµοιοµορφίας και της συµµόρφωσης, τα αναγκάζει να κλείνουν τις συναισθηµατικές και νοητικές 
θύρες επικοινωνίας, µε αποτέλεσµα να εκπληρώνουν την δεδοµένη προφητεία του σχολικού 
θεσµού: είναι οι «αδύνατοι», αυτοί που δεν µπορούν περισσότερο, τα παιδιά ενός κατώτερου 
Θεού… 

Το αποτέλεσµα; ∆ύο κατηγορίες µαθητών: Πρώτη κατηγορία αυτοί που κάνουν την ανάγκη 
φιλότιµο και βάζουν όλες τις δυνάµεις τους στην προσπάθεια αναρρίχησής τους στο κοινωνικό 
δέντρο, µέσα από τα Τ.Ε.Ι., αφού αυτή είναι η µοναδική τους δυνατότητα. Συµµορφώνονται, 
διαβάζουν, ακολουθούν πιστά τους κανόνες του θεσµού µε την ελπίδα έτσι να κατορθώσουν να 
επιτύχουν την κατάκτηση του ήδη κατεβασµένου πήχυ. Το χρυσωµένο χάπι, η απλή µετονοµασία 
των Τ.Ε.Ι. σε Ανώτατα Τεχνικά Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα, δεν έχει καταφέρει ακόµη να επιτύχει το 



στόχο του, αφού στη συνείδηση των διανοούµενων και ακαδηµαϊκών η τεχνική εκπαίδευση είναι 
πάντα κατώτερης αξίας. 

∆εύτερη κατηγορία αυτοί που ελαχιστοποιούν τις προσπάθειές τους και περιορίζουν τη 
συµµετοχή τους στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, στην απλή παρουσία τους στην τάξη. Ανίκανοι να 
αντιδράσουν στην απόρριψή τους από το σχολικό σύστηµα, χωρίς στηρικτικό οικογενειακό 
πλαίσιο, παλινδροµούν σε συµπεριφορές, που θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν ενστικτώδεις, οι 
οποίες δεν ανήκουν στη σφαίρα της κοινωνικής µάθησης. Αρκούνται στην ικανοποίηση βασικών, 
πρωταρχικών αναγκών: τροφή, ύπνος και ίσως αναζήτηση ερωτικού συντρόφου. Στις σχολικές 
αίθουσες και στα εργαστήρια παρευρίσκονται αδιάφοροι, αµέτοχοι, χωρίς καµία διάθεση εµπλοκής 
στα τεκταινόµενα εντός της τάξης, είτε αποσυρµένοι στο δικό τους κόσµο, είτε διακόπτοντας 
διαρκώς το µάθηµα µε την ελπίδα κάποιος να τους ακούσει, τέλος πάντων…!  Στη δεύτερη 
κατηγορία, δηλαδή, έχουµε τους µαθητές που αποµονώνονται και συναισθηµατικά, δεν 
αναπτύσσουν σχέσεις και παρέες µε τους συµµαθητές τους και συχνά περιθωριοποιούνται απ’ 
αυτούς. Έτσι, κανείς δεν ασχολείται µαζί τους και βρίσκουν την ησυχία τους µέσα στην 
ανυπαρξία…! Συναντήσαµε επανειληµµένα παιδιά µε προβλήµατα ψυχικής υγείας ποικίλων ειδών, 
νευρώσεις όλων των τύπων, διαταραχές προσωπικότητας, ψυχωσικά σύνδροµα υπό φαρµακευτική 
αγωγή ή/και χωρίς αγωγή, µε επεισόδια επιθετικότητας, απόπειρες αυτοκτονίας ή φοβικές 
αντιδράσεις και συµπεριφορές. Ψυχοπαθολογία που συναντάµε στην κοινωνία έτσι κι αλλιώς, µόνο 
που εδώ η συγκέντρωση είναι πολύ µεγαλύτερη… 

Τέλος, είναι οι µαθητές µε τον τύπο αντίδρασης του: «αφού δεν µ’ ακούς, θα σου δείξω 
εγώ…». Από τη στιγµή που δεν υπάρχει δίαυλος επικοινωνίας µε το σύστηµα και τους 
εκπροσώπους του, ξεκινάει η εξέγερση! Το µόνο µέσο καταστολής που φοβούνται πια, είναι οι 
απουσίες, η αποβολή από το µάθηµα. Είναι ο µοναδικός τρόπος για να χάσει κανείς τη δυνατότητα 
συµµετοχής στις εξετάσεις. Ο βαθµός δεν τους απασχολεί, γιατί το µέσο όρο 9,5 είναι πολύ εύκολο 
για τον καθένα να τον πετύχει. Το πτυχίο, λοιπόν, έτσι κι αλλιώς θα το πάρουν, φτάνει να µη 
µείνουν από απουσίες…!  

Αυτή η δεύτερη κατηγορία µαθητών, που αποτελείται από τους αποµονωµένους και τους 
εξεγερµένους, είναι η δυσκολότερη στην αντιµετώπιση και το χειρισµό της.  

 
Οι γονείς των µαθητών της Τεχνικής Εκπαίδευσης. 
Κατά πλειοψηφία, οι γονείς των «αδύνατων» µαθητών που καταλήγουν στην Τ.Ε., 

προέρχονται από εργατικά ή αγροτικά στρώµατα και έχουν στοιχειώδη µόρφωση. Μεγάλο είναι το 
ποσοστό των παλιννοστούντων και οικονοµικών µεταναστών. Πολύ µικρό ποσοστό παιδιών 
προέρχεται από γονείς υψηλών στρωµάτων και µορφωµένους και, σχεδόν πάντα πρόκειται για 
παιδιά µε διαγνωσµένη µαθησιακή δυσκολία. Έχουµε, λοιπόν, να κάνουµε µε γονείς «αδύναµους» 
ή «ανεπαρκείς» να συνδράµουν το παιδί στο ξεπέρασµα αυτού του δύσκολου σταδίου της 
εκπαίδευσης. Επίσης, συχνά βρίσκουµε οικογένειες αδιάφορες, διαλυµένες, µε πολλά ενδογενή 
προβλήµατα που βασανίζουν επιπλέον το παιδί και δεν του αφήνουν πολλά περιθώρια 
ενασχόλησης µε το γνωστικό αντικείµενο. Συνάντησα πολλές περιπτώσεις αθρόων τιµωριών, 
ξυλοδαρµού έως και κακοποίησης, ή πρόκλησης συναισθηµατικής κακουχίας. Επίσης, πολλές 
περιπτώσεις κατάχρησης αλκοόλ ή ναρκωτικών από τους οικείους. Η δύσκολη οικονοµική 
κατάσταση της οικογένειας, αναγκάζει πολλές φορές τα παιδιά να δουλεύουν, ταυτόχρονα µε τις 
σπουδές τους κι έτσι, να έρχονται στο σχολείο κουρασµένα, χωρίς χρόνο για να διαβάσουν. 
Πειθαρχία, χαµηλή υπόληψη, συµµόρφωση, υποταγή, χαµηλές προσδοκίες, αδιαφορία – 
µοιρολατρία, µαζί µε αποθάρρυνση ή άγνοια είναι τα στοιχεία που µεταφέρουν από την οικογένειά 
τους αυτά τα παιδιά. Όταν κάποιος ασχοληθεί µε το οικογενειακό σκηνικό που κρύβεται πίσω από 
την εικόνα του «αδύνατου» ή «κακού» µαθητή, θα βρει πλήθος ψυχοκοινωνικών προβληµάτων που 
υψώνουν µεγάλα έως αξεπέραστα εµπόδια στην κοινωνική προσαρµογή του παιδιού και στην 
απόκτηση του πολυπόθητου πτυχίου… Έτσι, συχνά δεν αντέχουν στις πολλαπλές πιέσεις και 
αναγκάζονται να σταµατήσουν τις σπουδές τους και να οδηγηθούν στην αγορά εργασίας µε 



λιγότερα προσόντα και, εποµένως, χαµηλότερους µισθούς. Άλλες φορές πάλι, οι ίδιοι οι γονείς 
ζητούν βοήθεια για να ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες της ανατροφής των «δύσκολων» παιδιών 
τους, χωρίς να µπορούν να αντιληφθούν τα αίτια και τις συνθήκες που δηµιουργούν αυτές τις 
δυσκολίες. 

 
Οι εκπαιδευτικοί της Τεχνικής Εκπαίδευσης  
Καθηγητές, οι οποίοι εκτός από τη γενικότερη κοινωνική απαξίωση του εκπαιδευτικού 

επαγγέλµατος, έχουν να αντιµετωπίσουν επιπλέον και την απαξίωση της Τ.Ε. Προέρχονται κι αυτοί 
από την κοινωνία µε τις γνωστές αντιλήψεις της για τους «αδύνατους» και «κακούς» µαθητές που 
καταλήγουν στα ΤΕΕ και βρίσκουν, ως αυτοεκπληρούµενη προφητεία αυτούς τους µαθητές να 
κάθονται στα θρανία ή να ασκούνται στα εργαστήρια της Τ.Ε. Πιστεύουν πως το παιχνίδι είναι ήδη 
χαµένο γι’ αυτά τα παιδιά, αφού δεν κατάφεραν να µάθουν ούτε καν να κάνουν διαίρεση στο 
δηµοτικό ή στο γυµνάσιο. Είναι πολύ εύκολο, λοιπόν, να τα απορρίψουν εξαρχής, να τα 
απαξιώσουν και να θεωρήσουν πως, ότι και να κάνουν έχουν περιορισµένες δυνατότητες µάθησης.  

Συνάντησα πολλούς εκπαιδευτικούς που βλέπουν την εκπαίδευση ως απλή  
δηµοσιοϋπαλληλική  ιδιότητα, κάνουν το µάθηµά τους σα να µη συµβαίνει τίποτα ιδιαίτερο και 
φεύγουν ήσυχοι στο σπίτι τους. Η επαγγελµατική τους ιδιότητα είναι απλά ένας τρόπος να 
καλύπτουν την αποξένωση από το συναίσθηµα και τις επιθυµίες τους, όπως ακριβώς γίνεται και µε 
τόσους άλλους επαγγελµατίες, πολίτες ενός άχρωµου πιεστικού συστήµατος, που δεν επιτρέπει 
αντιδράσεις χωρίς το ανάλογο κόστος. ∆εν ενδιαφέρονται για την ανάπτυξη σχέσεων µε τους 
µαθητές τους, ούτε καν για να µάθουν ένα ιδιαίτερο συµβάν στη ζωή τους π.χ. έναν θάνατο. Έτσι, 
στην τάξη επικρατεί νεκρική σιγή και µόνο ελάχιστοι µαθητές συµµετέχουν στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Αν δεν έχουν αρκετά ισχυρή προσωπικότητα για να επιβάλουν την κυριαρχία τους 
εξαρχής, συνήθως έχουν να αντιµετωπίσουν έντονη την εξέγερση των µαθητών της δεύτερης 
κατηγορίας και καταφεύγουν πολύ συχνά στην αποβολή τους από την αίθουσα, για να συνετιστούν 
οι υπόλοιποι και να συνεχιστεί το µάθηµα χωρίς ενοχλητικές παρεµβάσεις και διακοπές. Σα να 
είναι το µάθηµα αυτοσκοπός και όχι το µέσον για την κατάκτηση της γνώσης από τους µαθητές. 
Σαν να µην είναι το σχολείο χώρος κοινωνικοποίησης… 

Ευτυχώς, συνάντησα και ένα µεγάλο αριθµό καθηγητών της Τ.Ε. που επιτελούν πραγµατικά 
κοινωνικό έργο. Αυτοί είναι συνήθως καθηγητές ειδικοτήτων ή καθηγητές γενικής παιδείας που 
δουλεύουν χρόνια στην Τ.Ε. και έχουν αγαπήσει αυτά τα παιδιά µε το «προβληµατικό» προφίλ. 
Είναι δάσκαλοι µε την πραγµατική σηµασία της λέξης, που ενδιαφέρονται για την 
κοινωνικοποίηση των µαθητών τους. Είναι παιδαγωγοί στην κυριολεξία, που δεν φοβούνται να 
καταθέσουν χρόνο και ψυχή και ν’ ασχοληθούν µε το ψυχοκοινωνικό σκηνικό που κρύβει η εικόνα 
του «αδύνατου» και του «κακού» µαθητή. Είναι άνθρωποι µε όραµα για την εκπαίδευση και 
ενεργοί πολίτες, που προσπαθούν να σπάσουν αυτό το κοινωνικό στίγµα και να ενθαρρύνουν τα 
παιδιά, να τους δώσουν τη στήριξη που ίσως δεν παίρνουν απ’ το σπίτι τους, για να µάθουν να 
οργανώνουν και να πετυχαίνουν έναν – έναν τους στόχους τους στη ζωή. Πολύ συχνά οι καθηγητές 
της Τ.Ε. παρακολουθούν σεµινάρια επιµόρφωσης, ενδιαφέρονται να βελτιωθούν και 
επαγγελµατικά και προσωπικά. Συχνότατα επίσης, ενδιαφέρονται για καινοτόµες οµαδικές 
δραστηριότητες και εφαρµόζουν προγράµµατα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αγωγής υγείας ή 
σταδιοδροµίας, που βοηθούν τους µαθητές να αναπτύξουν τα ενδιαφέροντα και τα ταλέντα τους 
και τους δίνουν την ευκαιρία να εδραιώσουν σχέσεις αγάπης, στήριξης και δέσµευσης µέσα στην 
οµάδα που συµµετέχουν. Ο συναισθηµατικός κόσµος µπορεί να αναλάβει έτσι τη σηµασία που του 
αρµόζει, ακόµα και στη διδασκαλία των µαθηµατικών, ενός καθαρά ορθολογικού γνωστικού 
αντικειµένου. Τα εργαστήρια µπορούν να γίνουν πεδία κοινωνικής µόρφωσης, όπου οι µαθητές 
µαθαίνουν να συνεργάζονται, να αλληλοϋποστηρίζονται και να συµµετέχουν στην επίτευξη ενός 
κοινού σκοπού. Ο δάσκαλος µπορεί να ξεφύγει από τη στείρα εξουσία και να γίνει εµψυχωτής της 
οµάδας, σ’ ένα Σχολείο Εργασίας, όπως αυτό που εισήγαγε ο Μίλτος Κουντουράς. Έτσι 
επιτυγχάνεται η «αυθεντική µάθηση», όπως χαρακτηριστικά την ονοµάζει ο Carl Rogers: «η 



µάθηση που είναι κάτι παραπάνω από την απλή συσσώρευση γνώσεων. Είναι η µάθηση που 
προκαλεί αλλαγή στον τρόπο µε τον οποίο συµπεριφέρεται το άτοµο, στη σειρά των ενεργειών που 
επιλέγει για το µέλλον, στη στάση του και στην προσωπικότητά του, µε µια διεισδυτική γνώση που 
υπεισέρχεται σε κάθε τµήµα της ύπαρξής του». 

 
Η  Συµβουλευτική ως ψυχοκοινωνική στήριξη  
 
Ο όρος «Συµβουλευτική» ετυµολογικά αποτελείται από την πρόθεση συν, που σηµαίνει µαζί, 

από κοινού  και το ρήµα βουλεύοµαι, που σηµαίνει σκέφτοµαι, κρίνω, αποφασίζω µετά από σκέψη. 
Η σηµασία, λοιπόν, του όρου είναι η από κοινού µε κάποιον άλλο κρίση και λήψη απόφασης και 
συγκεκριµένων µέτρων (Μαλικιώση, 1993, 16,17,18). Είναι απαραίτητη η ύπαρξη δύο, 
τουλάχιστον, υποκειµένων – του συµβούλου και του συµβουλευόµενου – τα οποία συζητούν το 
θέµα που απασχολεί τον συµβουλευόµενο, συσκέπτονται, κρίνουν και αποφασίζουν από κοινού τις 
δράσεις του. Αναπτύσσεται, άρα, µια σχέση ανάµεσα στα δύο υποκείµενα, αποτέλεσµα της οποίας 
είναι η λήψη µέτρων προς όφελος του συµβουλευόµενου.  Σύµφωνα µε τον Carl  Rogers, η 
συµβουλευτική θα πρέπει να είναι µια σχέση µε τον πελάτη, τέτοια ώστε να του δίνει την 
ικανότητα να οδηγηθεί στην αυτογνωσία και να κάνει θετικά βήµατα, µε βάση τον νέο 
προσανατολισµό που έχει αποκτήσει (1994, 28). Η Συµβουλευτική, λοιπόν, θα πρέπει να οδηγεί 
στην αυτογνωσία, να βοηθά τον συµβουλευόµενο να σταθεί στα πόδια του και να βαδίσει στη ζωή 
του µε τρόπο λειτουργικό και προς την προσωπική του ανάπτυξη. Η σχέση αυτή, χρειάζεται 
επίσης, να είναι απόλυτα επιθυµητή και από τα δύο µέλη για να έχει λόγο ύπαρξης και 
αποτέλεσµα.  

Η πορεία της Συµβουλευτικής ξεκινάει µε την προσπάθεια να καταγράψει ή να διαλευκάνει 
το θέµα ή πρόβληµα και στη συνέχεια, να το διερευνήσει σφαιρικά, ώστε να γίνουν ορατές ακόµη 
και πλευρές που δεν έχει συνειδητοποιήσει ο συµβουλευόµενος. Απαραίτητο είναι, επίσης, αφού  
διερευνηθούν και αναλυθούν οι προσωπικές ικανότητες του συµβουλευόµενου σε σχέση µε το 
πρόβληµα, να συνειδητοποιηθούν και να ενισχυθούν οι δυνατότητες που αυτός διαθέτει προς λύση 
του προβλήµατος. Τέλος, η διερεύνηση όλων των εναλλακτικών λύσεων, θα επιτρέψει στον 
συµβουλευόµενο να επιλέξει αυτήν που θεωρεί περισσότερο λειτουργική και εφικτή για τη 
δεδοµένη χρονική στιγµή. Απώτερος στόχος είναι η αλλαγή του συµβουλευόµενου, η οποία θα 
επηρεάσει ολόκληρο το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτός κινείται και θα επιφέρει ανάλογες αλλαγές και 
στο επίµαχο µέρος που τον προβληµατίζει. Είναι για τον λόγο αυτό, πολύ σηµαντικό να 
συνειδητοποιήσει ο συµβουλευόµενος πώς λειτουργεί το συγκεκριµένο κοινωνικό σύστηµα µέσα 
στο οποίο αυτός κινείται, ποιες παράµετροι το επηρεάζουν και πώς µπορεί αυτός να το επηρεάσει 
µε µια συγκεκριµένη αλλαγή της δικής του στάσης και συµπεριφοράς.  
Να αποκτήσει δηλαδή, επίγνωση των ικανοτήτων του (ψυχικών), ώστε να µπορεί να τις 
χρησιµοποιήσει ανάλογα µε την (κοινωνική) περίσταση που αντιµετωπίζει. Αυτή είναι η 
ψυχοκοινωνική στήριξη που παρέχει η Συµβουλευτική υπηρεσία στα µέλη της σχολικής 
κοινότητας: µαθητές, καθηγητές και γονείς. 

 
 
Η  Συµβουλευτική στήριξη της Σχολικής Κοινότητας 
 
Α. Η  «ζήτηση» 
Σ’ αυτό το τεράστιο έργο που επιτελείται στα σχολεία της ∆ευτεροβάθµιας Τεχνικής 

Εκπαίδευσης, εξαιτίας του ψυχοκοινωνικά επιβαρυµένου πληθυσµού µε τον οποίο αυτά 
ασχολούνται, κρίνεται απαραίτητη η συστηµατική συµβουλευτική στήριξη όλων των µελών της 
σχολικής κοινότητας: µαθητών, γονέων και καθηγητών.  

Οι µαθητές όλων των βαθµίδων της εκπαίδευσης χρειάζονται στήριξη για να ανταπεξέλθουν 
στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην προσαρµογή τους σ’ ένα ασφυκτικό σχολικό πλαίσιο, που 



σχεδιάζεται ερήµην τους και που τους αφαιρεί τη δυνατότητα συµµετοχής στην οργάνωση της 
ζωής τους. Το σύγχρονο σχολικό σύστηµα, κάθε άλλο παρά διευκολύνει την αυτοπραγµάτωση του 
ατόµου. Ο εξουθενωτικός κοινωνικός ανταγωνισµός απειλεί βάναυσα την αυτοεκτίµηση του 
ατόµου. Το ίδιο συµβαίνει και µέσα στο σχολικό πλαίσιο, όπου η διδασκαλία παρέχεται µε 
αλλοτριωµένη και εγκεφαλική µορφή. Επιπλέον, οι µαθητές της Τ.Ε. έχουν να ανταποκριθούν σε 
όλες τις δυσκολίες που περιγράψαµε παραπάνω, που απορρέουν από τις επιβαρυµένες 
ψυχοκοινωνικές παραµέτρους της ζωής τους.  

Οι γονείς χρειάζονται στήριξη για να αντιµετωπίσουν τα αυξηµένα ψυχικά βάρη που 
προϋποθέτει έτσι κι αλλιώς η ανατροφή ενός εφήβου. Προέρχονται και οι ίδιοι από ένα 
εκπαιδευτικό σύστηµα που στηρίζεται στη συσσώρευση γνώσεων και πιέζουν τα παιδιά τους να 
διαβάσουν για να πετύχουν αυτά που εκείνοι δεν πέτυχαν. Οι γονείς των µαθητών της Τ.Ε., πέρα 
από τη δική τους δυσκολία, που απορρέει από τη χαµηλή θέση τους στον κοινωνικό ιστό, έχουν να 
αντιπαλέψουν τα δικά τους αισθήµατα απαξίωσης, για να µην τα µεταδώσουν στα παιδιά τους. Στη 
συνείδησή τους, η γνώση θεωρείται ως εργαλείο κοινωνικής ανόδου και εποµένως, η συσσώρευσή 
της ισοδυναµεί µε κεφάλαιο που θα εξαργυρωθεί ποικιλοτρόπως αργότερα. Η εφηβεία και οι 
οποιεσδήποτε αντιδράσεις, τους βρίσκουν απροετοίµαστους και αδύναµους να τις αντιµετωπίσουν 
λειτουργικά. Συχνά µας αναφέρουν ακραίες αντιδράσεις, καταστάσεις που αδυνατούν να 
χειριστούν και ξεφεύγουν από τον έλεγχό τους και για τις οποίες τρέφουν αγχογόνες ενοχές. Η 
άγνοιά τους για την ψυχολογική υφή και το χειρισµό των προβληµάτων που και οι ίδιοι 
αντιµετωπίζουν στη σχέση µε τα παιδιά τους, τους καθιστά διπλά ευάλωτους συναισθηµατικά ώστε 
να ζητούν απεγνωσµένα βοήθεια. 

Η Συµβουλευτική γονέων στην εφηβεία αποτελεί ένα αναπόσπαστο κοµµάτι της 
εκπαίδευσης, αν υπάρχει πραγµατική βούληση για εκσυγχρονισµό της.  

Το τρίτο µέλος της Σχολικής Κοινότητας είναι οι καθηγητές της ∆ευτεροβάθµιας Τεχνικής 
Εκπαίδευσης. Από τη µια µεριά, είναι οι καθηγητές που έχουν αλλοτριωθεί από το σύστηµα και 
έχουν συνηθίσει να χρησιµοποιούν την εξουσία ως µέσο άµυνας. Αυτοί λοιπόν, που έχουν µάθει να 
χρησιµοποιούν τους ελεγκτικούς και περιοριστικούς µηχανισµούς που παρέχει το σχολικό πλαίσιο 
και ξέρουν να επιβάλλουν τα όριά τους, όσο στενά κι αν είναι αυτά, κατορθώνουν να µπαίνουν και 
να βγαίνουν από τις αίθουσες διδασκαλίας αλώβητοι, προστατευµένοι µέσα σε µια πανοπλία τύπων 
και γνωστικής επάρκειας. ∆εν τους προβληµατίζει το γεγονός ότι το µεγαλύτερο µέρος των 
µαθητών τους παίρνει βαθµούς κάτω από τη βάση, γιατί αυτοί είναι εξ ορισµού «αδύνατοι» 
µαθητές. Θεωρούν λοιπόν, το αποτέλεσµα ως «φυσική επιλογή»! Αυτοί οι εκπαιδευτικοί δε ζητούν 
ποτέ συµβουλευτική στήριξη, αλλά ούτε και νιώθουν ποτέ κάποια ικανοποίηση από το 
εκπαιδευτικό τους έργο. Αυτό είναι το όφελος αλλά και το τίµηµα της αλλοτρίωσης. Αν δεν είναι, 
παρ’ όλ’ αυτά, ικανοί να χρησιµοποιήσουν επαρκώς τους ελεγκτικούς µηχανισµούς για να 
κυριαρχήσουν µέσα στην τάξη, τότε θα αντιµετωπίσουν έντονη εξέγερση και ίσως αναγκαστούν να 
ζητήσουν συµβουλευτική στήριξη. Στήριξη όµως, του τύπου «αυτό το παιδί είναι προβληµατικό. 
Κάνε κάτι να στρώσει…» Το πρόβληµα, δηλαδή, είναι στο παιδί, είναι ενδογενές, δεν έχει καθόλου 
να κάνει µε το πλαίσιο µέσα στο οποίο εµφανίζεται και εποµένως, η διόρθωσή του αφορά το 
«προβληµατικό» παιδί και τον σύµβουλο που θα το συµβουλεύσει για να το στρώσει. 
Αντιµετώπιση µηχανιστική, απρόσωπη, τεχνοκρατική, που παραβλέπει τις ψυχοκοινωνικές 
παραµέτρους των καθηµερινών προβληµατικών σχέσεων και δηµιουργεί αποδιοποµπαίους τράγους 
και εξιλαστήρια θύµατα. Αυτού του τύπου η αντιµετώπιση είναι η περισσότερο συνηθισµένη στη 
Γενική Εκπαίδευση: Γυµνάσια και Ενιαία Λύκεια. Ο ∆ιευθυντής και ο Σύλλογος των διδασκόντων 
λειτουργούν ως απλά εκτελεστικά όργανα του ΥΠΕΠΘ, εφαρµόζοντας κανόνες και εγκυκλίους, 
λατρεύοντας την ιεραρχία και τους τύπους, γιατί αυτοί τους παρέχουν ασφάλεια στην καθηµερινή 
αναµέτρησή τους µε τον άνθρωπο µέσα τους...  

Η αλήθεια είναι πως, στις συνθήκες του σηµερινού εκπαιδευτικού συστήµατος , οι 
εκπαιδευτικοί και ελέγχονται – και µάλιστα ασφυκτικά – και δεν έχουν περιθώρια στοιχειώδους 
επαγγελµατικής και επιστηµονικής αυτονοµίας (Κάτσικας Χ., Καββαδίας Γ., 1998). Ο τρόπος 



διδασκαλίας  προσδιορίζεται «άνωθεν» µε τρόπο που ελάχιστα περιθώρια αφήνει στον 
εκπαιδευτικό να παρεκκλίνει από τον µηχανισµό ιδεολογικής χειραγώγησης της έµφυτης ορµής της 
νεολαίας. Λειτουργώντας λοιπόν ο εκπαιδευτικός µέσα στο ασφυκτικό πλαίσιο του σηµερινού 
σχολείου, καταπιέζει και καταπιέζεται, διαµορφώνει και διαµορφώνεται, αξιολογεί και 
αξιολογείται µε τα ίδια κριτήρια: την όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ενσωµάτωση στο σύστηµα. Ένα 
κοινωνικο-οικονοµικό σύστηµα που υποθάλπει και πολλαπλασιάζει τα σύγχρονα ψυχοκοινωνικά  
προβλήµατα : τη µοναξιά, την ψυχασθένεια, την ολοένα αυξανόµενη εγκληµατικότητα, την 
κατάχρηση ουσιών, την αυτοκτονία. 

Ευτυχώς, στην Τεχνική Εκπαίδευση το φαινόµενο της αλλοτρίωσης παρατηρείται σε 
µικρότερο ποσοστό καθηγητών. Το ίδιο το περιβάλλον στρέφει τους συµµετέχοντες έξω από το 
σύστηµα, αφού αυτό έχει απαξιώσει και στιγµατίσει την Τεχνική Εκπαίδευση ως κατώτερης 
ποιότητας εκπαίδευση. Επίσης, οι χαµηλότερες αξιώσεις στην επίδοση των µαθητών, δίνουν 
περιθώρια παρεκκλίσεων από το αυστηρό αναλυτικό πρόγραµµα σε πιο ανθρώπινους, 
προσωποκεντρικούς τρόπους διδασκαλίας και επικοινωνίας. Ο παιδαγωγικός ρόλος του 
εκπαιδευτικού αναλαµβάνει τη σηµασία που του αξίζει και λειτουργεί δυναµικά. Ο επίσηµος ρόλος 
του δασκάλου ως ηθικού προτύπου και η σηµασία των σχέσεων στην καθηµερινότητά µας, σε 
πολλές περιπτώσεις παίζουν τον πρώτο ρόλο. Αυτοί οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται τη 
σφαιρικότητα των προβληµάτων και ζητούν, όχι απλά συµβουλευτική στήριξη αλλά να 
συµµετέχουν κιόλας, οι ίδιοι στη λύση τους, προωθώντας ταυτόχρονα και τη δική τους προσωπική 
ανάπτυξη. Συναντήσαµε πολλούς εκπαιδευτικούς που ακούν το συναίσθηµα, τόσο το δικό τους όσο 
και των µαθητών τους και καταθέτουν χρόνο και ψυχή για να ικανοποιήσουν ανάγκες και 
επιθυµίες γνήσιας επικοινωνίας.  

 
Β.  Η «προσφορά» 
Ο τύπος των παρεχόµενων υπηρεσιών συµβουλευτικής στήριξης στην Τεχνική Εκπαίδευση 

περιλαµβάνει, όπως σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, τη δυνατότητα ατοµικής και οµαδικής 
στήριξης. Εδώ, η συχνή, ολοήµερη παρουσία του συµβούλου µέσα στο σχολείο,  σε σταθερή βάση, 
αποτελεί απαραίτητο παράγοντα προαγωγής της διαδικασίας της µάθησης και της ψυχικής υγείας 
όλων των µελών της σχολικής κοινότητας. 

Η δυνατότητα καθηµερινής επαφής και ανάπτυξης διαπροσωπικών σχέσεων δίνει ευκαιρίες 
διερεύνησης πολλών καταστάσεων µέσα στο σχολείο και σφαιρικής αντιµετώπισης. Η συζήτηση 
για ένα πρόβληµα που απασχολεί τον καθηγητή, αρχίζει πολύ πιο εύκολα µέσα στο γραφείο του 
συλλόγου διδασκόντων και αυτά τα προβλήµατα είναι πολλά και καθηµερινά στην Τεχνική 
Εκπαίδευση. Έτσι δοµείται η συµβουλευτική σχέση µέσα στο περιβάλλον εφαρµογής της και ο 
σύµβουλος µπορεί να συµµετέχει ενεργά και συναισθηµατικά στις καταστάσεις που καλείται να 
αντιµετωπίσει και να διαχειριστεί.  

Ο ∆ιευθυντής, στον οποίο συχνά καταφεύγουν οι διαπληκτισµοί, αναγκάζεται να δίνει λύσεις 
διοικητικές και ποινές, και χρειάζεται να έχει µια στήριξη και µια δυνατότητα συµβουλής ή 
διερεύνησης εναλλακτικών λύσεων. Επίσης, υπάρχει η δυνατότητα της από κοινού 
παρακολούθησης της εφαρµογής κάποιων δράσεων και αναπροσαρµογής των στόχων ή των 
πρακτικών. 

Οι γονείς που δυσκολεύονται στην άσκηση της γονεϊκής τους φροντίδας, βρίσκουν 
ανακούφιση όταν µπορούν να συζητήσουν µε έναν άνθρωπο που κινείται µέσα στο σχολικό 
περιβάλλον αλλά δεν εµπλέκεται στη διαδικασία της µάθησης και αξιολόγησης µέσα στην τάξη. 
Συχνά, οι σχέσεις των γονέων µε το σχολείο είναι διαταραγµένες, είτε γιατί ο γονιός έχει κουραστεί 
να δέχεται την κατακραυγή του σχολείου για το παιδί που αναθρέφει, είτε γιατί ο ίδιος δε θέλει να 
παραδεχτεί την ύπαρξη µιας ανισορροπίας στις σχέσεις του παιδιού µε το περιβάλλον του και να 
κάνει κάτι γι’ αυτό. Συναντήσαµε αρκετές περιπτώσεις γονέων που κινητοποιήθηκαν από µια 
συζήτηση και συµβουλευτική στήριξη και ανέλαβαν ξανά ενεργό ρόλο στη διαχείριση των 
σχέσεων µε τους εφήβους- παιδιά τους, µετά από µακρά περίοδο απελπισµένης απόσυρσης. 



Τέλος, οι  ίδιοι οι µαθητές, που συχνά δεν είναι παιδιά αλλά ενήλικοι µε δυσκολίες 
κοινωνικής ένταξης και προσαρµογής, έχουν την ευκαιρία να συναλλαγούν µε έναν άνθρωπο που 
δεν είναι ξένος γι’ αυτούς, αφού τον βλέπουν συχνά να κινείται στους χώρους του σχολείου και να 
αλληλεπιδρά µε τους συµµαθητές και τους καθηγητές τους.  Τα προβλήµατα που τίθενται για 
συζήτηση, κυµαίνονται σ’ ένα µεγάλο εύρος από τις σχέσεις µε τους καθηγητές και τους φίλους 
µέχρι τις βαθύτερες σχέσεις µε την οικογένεια και τον εαυτό, τη συνέχιση της παραπέρα πορείας 
τους στη ζωή. Η σταθερή παρουσία του συµβούλου µέσα στο σχολείο αυξάνει την αίσθηση 
ασφάλειας του συµβουλευόµενου, αφού έχει τη δυνατότητα να ζητήσει στήριξη οποιαδήποτε ώρα 
την χρειάζεται. Έντονα και δυσεπίλυτα προβλήµατα στις οικογενειακές σχέσεις, η κατανόηση της 
συµπεριφοράς και των κινήτρων τους, η αναζήτηση εναλλακτικών λύσεων στη διαχείριση του 
άγχους και η κινητοποίηση για αλλαγή, είναι τα πιο συνηθισµένα αιτήµατα µε τα οποία 
προσεγγίζουν το σύµβουλο οι µαθητές µέσα στο σχολικό περιβάλλον.  

Συχνά όµως, µας ζητήθηκε από το σχολείο να συζητήσουµε µε ένα µαθητή, έπειτα από µια 
παράβαση των νόµων του σχολείου και επιβολή ποινής, εφ’ όσον βέβαια το επιθυµεί και ο ίδιος ο 
µαθητής. Η παραβατική συµπεριφορά κατ’ εξακολούθηση είναι, µερικές φορές ο τρόπος µε τον 
οποίο οι µαθητές ζητούν βοήθεια σε προβλήµατα που, είτε δεν έχουν συνειδητοποιήσει, είτε δεν 
θέλουν να τα παραδεχτούν και να τα οµολογήσουν. Η συνεχής κατακραυγή για τη συµπεριφορά 
τους ενισχύει το φαύλο κύκλο της απόρριψης και δηµιουργεί προϋποθέσεις για συνεχή επιδείνωση 
της κατάστασης. Η ανίχνευση και ενδυνάµωση των θετικών στοιχείων της προσωπικότητάς τους 
και των συνθηκών της ζωής τους, µπορεί να δώσει την ώθηση που χρειάζονται για να ξεφύγουν 
από την κεντροµόλο δύναµη της άρνησης και της αντίδρασης. Έτσι η συζήτηση µετά από µια 
ποινή, µπορεί να χρησιµεύσει ως το πρώτο σκαλοπάτι στην άνοδο της κλίµακας για αυτοσυνείδηση 
και ωρίµανση.  

Οµαδικές δραστηριότητες οργανώθηκαν και εφαρµόστηκαν σε συνεργασία µε τους 
διδάσκοντες καθηγητές, σε περιπτώσεις που η δυσκολία στην αλληλεπίδραση αφορούσε ολόκληρο 
τµήµα, όταν χρειάστηκε να προωθήσουµε την αποδοχή και προσαρµογή κάποιων ιδιαίτερα 
αποµονωµένων µαθητών ή όταν οι µαθητές µιας τάξης δεν µπορούσαν να «δέσουν» σε οµάδα, 
ώστε ν’ ανταποκριθούν στην ανάγκη συνεργασίας µέσα στο µάθηµα και στα εργαστήρια. Οι 
οµαδικές παρεµβάσεις χρειάζεται πάντα να έχουν µια συνέχεια σε βάθος χρόνου και να 
συνδυάζονται µε ατοµικές συνεδρίες για καλύτερα αποτελέσµατα. 

Τέλος, για τον ίδιο το σύµβουλο διευκολύνεται πολύ η όλη διαδικασία της συµβουλευτικής, 
επειδή κινείται µέσα σ’ ένα σταθερό περιβάλλον και συναλλάσσεται µε ανθρώπους τους οποίους 
γνωρίζει, έστω και µε µικρή αλληλεπίδραση ή µόνο οπτικά. Έχει την ευκαιρία να δηµιουργήσει τις 
δικές του συνθήκες επαγγελµατικής λειτουργίας και να έχει µια σφαιρική θεώρηση για πρόσωπα 
και καταστάσεις, µέσα από τη συχνή αλληλεπίδραση.   

 
Συµπεράσµατα – Προτάσεις 
Απ’ όλη την εµπειρία της ενασχόλησής µου µε τη συµβουλευτική στη ∆ευτεροβάθµια 

Εκπαίδευση, θα ήθελα να καταθέσω κάποια συµπεράσµατα και προβληµατισµούς, που θα 
µπορούσαν, ίσως να βοηθήσουν στη λειτουργικότερη εξέλιξη της πορείας των Συµβουλευτικών 
Σταθµών Νέων. 

Κατ’ αρχήν η συµβουλευτική είναι απαραίτητο µέρος της διαδικασίας της εκπαίδευσης, αν 
σκεφθούµε ότι µέσα στα σχολεία κινούνται για δώδεκα ολόκληρα χρόνια της ζωής τους οι 
αυριανοί πολίτες, οι άνθρωποι στους οποίους θα εµπιστευτούµε το µέλλον του κράτους και του 
πλανήτη. Ιδιαίτερα στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, όπου προστίθενται οι δυσκολίες της εφηβείας, 
η συµβουλευτική αποκτά εξέχοντα ρόλο για όλα τα µέλη της σχολικής κοινότητας. 

Επιπλέον, η συµβουλευτική γονέων είναι ανάγκη αναπόσπαστη στη διάρκεια της εφηβείας, 
αφού κανείς ποτέ δεν έχει διδάξει τους γονείς βασικά θέµατα του ρόλου τους, στον οποίο 
καλούνται ν’ ανταποκριθούν χωρίς κανένα εφόδιο, ανακυκλώνοντας έτσι τους φαύλους κύκλους 
των ψυχοκοινωνικών προβληµάτων στην καθηµερινότητά τους. 



Όσον αφορά την Τεχνική Εκπαίδευση, η ανάγκη της συµβουλευτικής κρίνεται ακόµη 
µεγαλύτερη, λόγω της ψυχοκοινωνικά επιβαρυµένης πελατείας της και των χαρακτηριστικών που 
περιγράψαµε παραπάνω. Ιδιαίτερα στα Τ.Ε.Ε. ή όπως αλλιώς µπορεί να λέγονται τα σχολεία της 
δευτεροβάθµιας τεχνικής εκπαίδευσης, είναι απαραίτητη η καθηµερινή παρουσία του συµβούλου 
µέσα στο σχολικό περιβάλλον και η συνεργασία όλων των µελών της σχολικής κοινότητας µ’ 
αυτόν. 

Οι ∆ιευθύνσεις χρειάζεται να λάβουν, επιτέλους, σοβαρά υπόψη τους τον παιδαγωγικό 
χαρακτήρα του σχολείου και την αποστολή της κοινωνικοποίησης των µαθητών, ρόλο ανάλογα 
σηµαντικό µε εκείνον της γνωστικής ανάπτυξης. Άλλωστε, σύµφωνα µε τους αρχαίους 
φιλοσόφους, η ηλικία των µαθητών της δευτεροβάθµιας είναι αυτή που χρειάζεται περισσότερο 
την καλλιέργεια του συναισθήµατος, ενώ οι ηλικίες του δηµοτικού χρειάζονται περισσότερο την 
καλλιέργεια του φυσικού σώµατος. Η γνωστική ανάπτυξη αναφέρεται στις ηλικίες άνω των 18 
ετών, όταν έχει συµπληρωθεί πλέον η ανάπτυξη της προσωπικότητας. Εµείς σήµερα, πιέζουµε 
ασφυκτικά τα παιδιά µας να συσσωρεύσουν γνώσεις και να καλλιεργήσουν την οξύτητα του 
πνεύµατός τους, σε ηλικίες µε πολύ ανώριµο συναίσθηµα που αδυνατεί να ανταποκριθεί στα 
σηµεία των καιρών και να διαχειριστεί τις απαιτήσεις του κεφαλαιοκρατικού συστήµατος. Έτσι, η 
συµβουλευτική στήριξη αποκτά εξέχουσα σηµασία, σε µια εποχή που σφύζει από ψυχοκοινωνικά 
προβλήµατα, όπως αυτά των εξαρτήσεων, της αυξανόµενης εγκληµατικότητας, των ψυχικών 
νόσων και των αυτοκτονιών, της ατέλειωτης µοναξιάς. 

Τελειώνοντας, θα θέλαµε να κάνουµε µια σύγκριση της εφαρµογής της συµβουλευτικής από 
τα γραφεία των Συµβουλευτικών Σταθµών, σε σχέση µε την παρουσία του συµβούλου µέσα στο 
σχολείο. Η τελευταία έχει σαφή πλεονεκτήµατα, τα οποία αναφέρθηκαν και αναλύθηκαν 
παραπάνω. Για τους λόγους αυτούς, πιστεύω πως θα πρέπει να προωθηθεί ο θεσµός της 
συµβουλευτικής µέσα στα σχολεία, ως αναπόσπαστο κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο 
σύγχρονο σχολείο. Επίσης, απαιτείται επιµόρφωση όσων εκπαιδευτικών το επιθυµούν, πάνω στο 
αντικείµενο,  τις µεθόδους και τους τρόπους εφαρµογής της Συµβουλευτικής, ώστε να µπορούν 
αυτοί να λειτουργήσουν αποτελεσµατικότερα µέσα στο έργο τους, τον εαυτό τους και τους µαθητές 
τους, σε µια  σκληρή πραγµατικότητα του σχολείου και της ευρύτερης κοινωνίας. 
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∆οµές στήριξης των σχολικών µονάδων: µία «συστηµική ανάγνωση»των 
Συµβουλευτικών Σταθµών Νέων 

 
∆ηµήτρης Μπάσογλου, Εκπαιδευτικός ∆.Ε, Υπεύθυνος ΣΣΝ Θεσσαλονίκης 
 
 
           ΠΡΟΛΕΓΟΜΕΝΑ 

Καταρχήν να πω ότι έχω εκπαιδευτεί στη Συστηµική Επιστηµολογία κι έτσι, µοιραία 
θάλεγα, η σκοπιά από την οποία θα µιλήσω είναι µέσα στα πλαίσια αυτής της 
επιστηµολογίας. Με τα λόγια αυτά προσπαθώ να πω ότι αναγνωρίζω πως υπάρχουν 
περισσότερες από µία προσεγγίσεις για το πώς γίνεται µία Ψυχοκοινωνική παρέµβαση, οπότε 
εγώ θα σας µιλήσω για µία Ψυχοκοινωνική παρέµβαση µέσα από µία Συστηµική οπτική. 

 
Η  ΨΥΧΟΚΟΙΝΩΝΙΚΗ  ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 
Με τον όρο ψυχοκοινωνική παρέµβαση εννοούµε την επιστροφή (σύµφωνα µ’ έναν 

κλασσικό ορισµό του F. Basaglia) του συµπτώµατος στο πλαίσιο µέσα απ΄το οποίο 
αναδύθηκε. Με άλλα λόγια, ο Βasaglia θεωρούσε ότι η ψυχική διαταραχή είναι το 
αποτέλεσµα µίας κοινωνικής αντίφασης κι αυτή ακριβώς η αντίφαση πρέπει να επιστρέψει 
στην κοινωνία. Η ψυχική διαταραχή κι ο διαρκής συνοδός της ο κοινωνικός της αποκλεισµός, 
είναι το αποτέλεσµα της αδυναµίας της κοινωνίας να αναγνωρίσει τη σκοτεινή, την αθέατη, 
πλευρά της, αυτή για την οποία ντρέπεται, κι έτσι την εξορίζει. Οφείλουµε, έλεγε, να κάνουµε 
έτσι ώστε αυτή η αθέατη πλευρά να γίνει ορατή, να συνοµιλήσει, να αναµετρηθεί, µε την 
άλλη, την κανονική. Aυτή η αθέατη πλευρά πρέπει να ξαναγυρίσει, να ξαναζήσει, µέσα στην 
κοινωνία. 

Η ίδια η κοινωνία σε µία διαρκή διαλεκτική σχέση µε τον φορέα του συµπτώµατος 
(της ψυχικής διαταραχής), αλλάζει η ίδια για ν’ αλλάξει κι ο φορέας του συµπτώµατος. Η 
δηµιουργία ενός δικτύου από φορείς, δοµές, θεσµούς και πρόσωπα µπορεί να δηµιουργήσει 
αυτή τη διαλεκτική σχέση, όπου µέσα της µπορεί να «δια-λυθεί» το σύµπτωµα. 

Η θεωρητική προοπτική του Μπαζάλια που κινούνταν πάνω στις ιδέες του Κινήµατος 
της ΑντιΨυχιατρικής, εισάγοντας τον όρο ΠΛΑΙΣΙΟ (µε την έννοια του κοινωνικού 
περιβάλλοντος) µέσα στα «άδυτα» της θεραπευτικής αντιµετώπισης των ψυχικά πασχόντων, 
ήρθε κοντά στην θεωρητική προοπτική της Συστηµικής Ψυχοθεραπείας. Άλλωστε ακόµα και 
χρονικά, η δουλιά του Φ. Μπαζάλια στην Τεργέστη ήταν πολύ κοντά στην δουλιά της Σχολής 
του Μιλάνου που εισήγαγε στην Ευρώπη µ’ ένα συστηµατικό τρόπο τη Συστηµική θεωρία 
στην οικογενειακή θεραπεία. 

 
Η ∆ΥΝΑΜΗ TOΥ  ΠΛΑΙΣΙΟΥ 
Πως αντανακλά όλο αυτό το θεωρητικό σχήµα στη δουλιά του Σ.Σ.Ν.? 

 Έχουµε ως ιδέα εκκίνησης ότι πάντα τα γεγονότα συµβαίνουν και παίρνουν νόηµα σ’ 
ένα συγκεκριµένο πλαίσιο. Με άλλα λόγια όλες οι ανθρώπινες συµπεριφορές συµβαίνουν 
µεταξύ συγκεκριµένων ανθρώπων, σε συγκεκριµένο χώρο και χρόνο. (Η συστηµική θεωρία 
ορίζει το ΠΛΑΙΣΙΟ ως το συνδυασµό χώρου, χρόνου και σχέσεων). Τα προβλήµατα, λοιπόν, 
ως συγκεκριµένες ανθρώπινες συµπεριφορές, ή αλλιώς ως συγκεκριµένοι τρόποι του 
«σχετίζεσθαι», συµβαίνουν πάντα µεταξύ συγκεκριµένων ανθρώπων και ορίζονται ως 
προβλήµατα κάτω από συγκεκριµένες χωροχρονικές συνθήκες. Μ’ άλλα λόγια τα λεγόµενα 
προβλήµατα είναι συγκεκριµένες σχέσεις συγκεκριµένες συµπεριφορές που συµβαίνουν σε 
συγκεκριµένα ΠΛΑΙΣΙΑ. Αν το διαβάσουµε αλλιώς, λέµε ότι ποικίλες συµπεριφορές 
ορίζονται ως προβλήµατα κι αυτός ο ορισµός γίνεται πάντα σε ορισµένα ΠΛΑΙΣΙΑ.  

∆εν υπάρχει, λοιπόν, συµπεριφορά που από µόνη της είναι προβληµατική, αλλά πάντα 
η προβληµατικότητά της, ή µη,  ορίζεται από το πλαίσιο στο οποίο συµβαίνει. (π.χ. αν ένας 



άνθρωπος βγεί στην Αριστοτέλους µε ρούχα γυναικεία, µία συνηθισµένη µέρα, θα θεωρηθεί 
τραβεστί, δηλαδή συµπτωµατικός, ενώ αν βγεί στον ίδιο χώρο τις µέρες του καρναβαλιού θα 
θεωρηθεί απολύτως φυσιολογικός.) Όταν, όµως, το πλαίσιο είναι που ορίζει το πρόβληµα, 
θεωρούµε ότι αυτό το πλαίσιο είναι πάντα µέρος του προβλήµατος. Με άλλα λόγια, όταν το 
λεγόµενο πρόβληµα είναι ουσιαστικά ένα στοιχείο της δυναµικής της σχέσης, όλα τα 
στοιχεία που αποτελούν τη σχέση είναι µέρος του προβλήµατος. 
 

Η ΑΝΑ∆ΥΣΗ  ΤΟΥ  «ΕΙ∆ΙΚΟΥ» 
Με τον τρόπο αυτό, όταν µας έρχεται ένα αίτηµα, µία παραποµπή, από κάποιο 

σχολείο έχουµε υπόψιν µας µία θεµελιώδη ιδέα: 
«…κάτι γίνεται, κάτι συµβαίνει, στο συγκεκριµένο πλαίσιο, αποτέλεσµα του οποίου είναι η 
εµφάνιση του προβλήµατος ….» 
 Εδώ όµως υπάρχει µία αντίφαση! Η ίδια η απεύθυνση στον ειδικό είναι µία 
αντιφατική δράση µιάς και έχει δύο σηµασίες: από τη µια δείχνει ότι το πλαίσιο αποφασίζει 
να ορίσει κάτι ως πρόβληµα, κι από την άλλη και την ίδια στιγµή το ίδιο πλαίσιο αναθέτει σε 
κάποιον έξω από αυτό να λύσει αυτό το πρόβληµα, δηλαδή τον ειδικό ή την υπηρεσία. Μ’ 
άλλα λόγια το πλαίσιο παίρνει µεν την ευθύνη του ορισµού του προβλήµατος αλλά δίνει 
αλλού την ευθύνη για τη λύση του. Ίσως µε άλλα λόγια να λέγαµε ότι το πλαίσιο ζητά από 
‘µας να αλλάξουµε εµείς ένα ή περισσότερα στοιχεία του πλαισίου, αλλά χωρίς να αλλάξουµε 
το ίδιο το πλαίσιο. 

Η απεύθυνση, λοιπόν, στον «ειδικό» (είτε πρόκειται για πρόσωπο είτε για υπηρεσία), 
συνήθως σηµαίνει την µη-αναγνώριση της ευθύνης από µεριάς του πλαισίου. 

Πιο συγκεκριµένα, όταν ένα σχολείο µας παραπέµπει ένα παιδί, µε κάποιον τρόπο, 
δεν αναγνωρίζει ή αποποιείται το ποσοστό ευθύνης που έχει για το συγκεκριµένο παιδί.  

Εµείς µοιάζει να έχουµε δύο επιλογές:  
Η µία είναι να αναλάβουµε όλη την ευθύνη, κι έτσι «ανακουφίζοντας» το πλαίσιο, 

οδηγούµε µε περισσή ασφάλεια το παιδί, µέσα από µία φιλολογία ή παραφιλολογία, περί 
συµπτωµάτων, στον κόσµο των «ειδικών», των «Ψ». Ο «ειδικός» αναλαµβάνει πλέον την 
τύχη του παιδιού και οφείλει να ξαναορίσει ή καλύτερα να «ορίσει» το πρόβληµα, µέσα από 
ένα συγκεκριµένο τελετουργικό ( η «Γλώσσα» της διάγνωσης και γενικότερα της 
επιστηµονικής ορολογίας, οι ιεραρχίες και οι συγκεκριµένες συµπεριφορές που επιβάλλουν 
στα πλαίσια των Υπηρεσιών Υγείας, κ.τ.λ.), µε τη βοήθεια του οποίου θα ταξινοµήσει το 
παιδί σε συγκεκριµένη κατηγορία, προκειµένου να προχωρήσει σε µία παρέµβαση.  

Η αναγωγή της συµπεριφοράς σε σύµπτωµα, την βγάζει έξω από το πλαίσιο των 
σχέσεών της και µ’ αυτό τον τρόπο γίνεται ένα στοιχείο ατοµικό, γίνεται «κάτι» που το έχει 
το ίδιο το παιδί, γίνεται ιδιάζον κι ενδογενές στοιχείο της προσωπικότητάς του. Η αναγωγή 
του συµπτώµατος σε ετικέτα της προσωπικότητας (ένας τρόπος στιγµατισµού) κρύβει τον 
κίνδυνο να κατανοήσουµε τη διάγνωση σαν µία αντικειµενική διαδικασία, κι έτσι να 
λησµονήσουµε ότι η διαδικασία της διάγνωσης είναι η παραγωγή µίας ΗΘΙΚΗΣ  ΚΡΙΣΗΣ, 
που «κατασκευάζει» περιθώριο ή αλλιώς παράγει ασθένεια, σύµφωνα πάντα µε τις εκάστοτε 
κοινωνικές επιταγές. 

Όπως λέει και ο Κοινωνικός Ψυχολόγος Kenneth Gergen: «…Οι διαγνωστικές 
κατηγορίες λειτουργούν, κατά µεγάλο µέρος, σαν ΗΘΙΚΕΣ  ΚΡΙΣΕΙΣ, ξαναορίζοντας τις µη-
αποδεκτές κοινωνικά συµπεριφορές σε αρρώστιες….» 
 

ΤΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΠΟΥ ΠΑΡΑΤΗΡΕΙ ΤΟΝ ΕΑΥΤΟ ΤΟΥ 
Η άλλη επιλογή είναι να ξαναγυρίσουµε το αίτηµα, την παραποµπή, εκεί απ’ όπου µας 

ήρθε, στο πλαίσιό του. Η ευθύνη που εµείς παίρνουµε, τώρα πιά, είναι να γίνουµε κι εµείς 
µέρος του πλαισίου. Με άλλα λόγια επιστρέφουµε κι εµείς µαζί µε το σύµπτωµα στο πλαίσιο 
από όπου αναδύθηκε. Την ίδια στιγµή το πλαίσιο διευρύνεται, για να µας συµπεριλάβει κι 



έτσι του δίνεται µία πρώτη ευκαιρία να αλλάξει. 
Αµέσως εµφανίζεται µία δυσκολία, που έχει να κάνει µε τους εκπαιδευτικούς, τους 

δασκάλους του σχολείου. Γνωρίζουµε ότι οι άνθρωποι αυτοί είναι αποδέκτες ενός συνόλου 
κοινωνικών προσδοκιών οι οποίες τους θέλουν επαρκείς, παντογνώστες, δίκαιους, ικανούς 
και άλλα τέτοια, γεγονός που τους καθιστά εκ των πραγµάτων ευεπίφορους σε συντηρητικές 
στάσεις ως προς το θεσµό του σχολείου, µιάς και αποδεχόµενοι τις παραπάνω προσδοκίες 
είναι σαν να καλούνται να αντιπροσωπεύσουν οι ίδιοι το κύρος του θεσµού.  

Την ίδια στιγµή, λοιπόν, που επιστρέφουµε κι εµείς, µαζί µε το σύµπτωµα, στο 
πλαίσιο απ’ όπου αναδύθηκε, προσκαλούµε µε έναν τρόπο αυτό το πλαίσιο να αλλάξει. 

Αυτή η πρόσκληση από µεριάς µας για αλλαγή είναι µία πολύ λεπτή υπόθεση. Αν 
έχουµε µία ελπίδα για επιτυχία σ’ αυτή µας την πρόσκληση, αυτή περνά µέσα από την 
επίκληση που απευθύνουµε σ’ αυτούς για βοήθεια. Είµαστε εµείς µε τη σειρά µας που τους 
χρειαζόµαστε (κι όχι αυτοί που µας κάλεσαν) γιατί µας είναι απαραίτητοι στη «λύση» ή την 
διάλυση των δυσκολιών, γιατί κι εµείς δεν µπορούµε να κάνουµε αλλιώς τη δουλιά µας.  

Εδώ ίσως να αξίζει να προσθέσουµε ότι µία επικριτική στάση απέναντί τους, µάλλον 
τους καθιστά συµµάχους της συντήρησης παρά συµµάχους της αλλαγής. Με άλλα λόγια δεν 
ζητάµε τη συνδροµή των εκπαιδευτικών επειδή θεωρούµε ότι αυτοί ευθύνονται για τις 
δυσκολίες ή το πρόβληµα του εκάστοτε µαθητή. Γνωρίζουµε βαθιά µέσα µας ότι οι 
δυσκολίες στις σχέσεις και τις συµπεριφορές είναι τόσο πολύπλοκες αφηγήσεις, που δεν 
µπορούµε να τις ανάγουµε σε µονοσήµαντες αιτιολογίες.  

Αυτό, λοιπόν, που ζητάµε απ’ αυτούς είναι να µας βοηθήσουν. 
 

Ο  ΝΕΟΣ  ΟΡΙΣΜΟΣ  ΤΟΥ  ΠΛΑΙΣΙΟΥ 
Αφού λοιπόν αποδεχόµαστε ένα µέρος της ευθύνης, µε το να µπούµε στο πλαίσιο, 

έχουµε τώρα πιά να αναγνωρίσουµε ποιο είναι αυτό το πλαίσιο, ποια συστήµατα εµπλέκονται 
σ’ αυτό, ποιες είναι οι σχέσεις µεταξύ τους. Έχουµε µε κάποιον τρόπο να αναγνωρίσουµε 
ποιοι είναι οι «σηµαντικοί άλλοι» αυτού του παιδιού που µας παραπέµφθηκε, ποιοι είναι 
αυτοί οι άνθρωποι που επηρεάζουν κι επηρεάζονται από τη συγκεκριµένη συµπεριφορά που 
θεωρείται σύµπτωµα.  

Τα δύο βασικά συστήµατα είναι συνήθως το σχολείο και η οικογένεια. Συνάµα 
υπάρχουν και άλλα συστήµατα στα οποία το παιδί µπορεί να συµµετέχει και να είναι 
σηµαντικά γι’ αυτό, όπως κάποιος αθλητικός σύλλογος, η παρέα του µε τους «κολλητούς» 
του, η εκκλησία, ή κάποια άλλα. 

Εδώ να κάνουµε µία ακόµα παρένθεση για τη σχέση των δύο βασικών συστηµάτων 
του µαθητή, που είναι το σχολείο και η οικογένεια. Όταν το παιδί αποτυγχάνει ή συναντά 
δυσκολίες, ή «δηµιουργεί» προβλήµατα, το κάθε σύστηµα από τη µεριά του µέµφεται το 
άλλο για ανεπάρκεια. Αντί, λοιπόν, σχολείο και οικογένεια να ενώσουν τις δυνάµεις τους για 
να επιλύσουν το πρόβληµα που ανακύπτει, οδηγούνται σε µία επιδείνωση της σχέσης τους. 
Αυτή η επιδείνωση έχει πάντα αρνητική αντανάκλαση στο µαθητή, ο οποίος προσπαθεί να 
γεφυρώσει (κατά κανόνα) το χάσµα που δηµιουργείται στη σχέση των δύο συστηµάτων στα 
οποία εξίσου συµµετέχει.     

Η πρό(σ)κληση για βοήθεια είναι, λοιπόν, µία πρόσκληση για συµµετοχή στην ευθύνη 
του ξεπεράσµατος της δυσκολίας, του προβλήµατος, του συµπτώµατος ίσως, που 
απευθύνεται στο σύνολο αυτού του κοινωνικού δικτύου στο οποίο συµµετέχει ο 
αναφερόµενος µαθητής. Είναι µία πρόκληση για κινητοποίηση ενός κοινωνικού δυναµικού, 
κοµµάτι του οποίου είναι και ο µαθητής ή η µαθήτρια. 

Η αναγνώριση του πλαισίου, έτσι όπως αναφέρθηκε, είναι µε κάποιο τρόπο η 
περιγραφή των σχέσεων µέσα από τις οποίες αναδύεται το πρόβληµα. Με τον τρόπο αυτό, 
λοιπόν, ο µαθητής ή η µαθήτρια δεν εµφανίζεται σαν πρόβληµα, δεν ταυτίζεται µε το 
πρόβληµα και συνεπώς παύει να είναι προβληµατικός/η, και έτσι αναδεικνύεται το πρόβληµα 



στις σχέσεις µεταξύ των µερών του πλαισίου.  
Πλέον, παύουµε να µιλάµε για παιδιά µε προβλήµατα, αλλά µιλάµε για 

προβλήµατα µε παιδιά.  
Η στίξη, το βάρος ίσως, µετατοπίζεται από τον µαθητή ή την µαθήτρια στο πλαίσιό 

του. Τώρα όλοι µαζί έχουν να αναζητήσουν µία απάντηση, µία λύση, (ή και περισσότερες 
από µία) και µέσα σ’ αυτούς τους όλους βρίσκονται και τα στελέχη του Συµβουλευτικού 
Σταθµού. 

 
ΚΑΤΙ ΣΑΝ ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ 
Μέσα από µία τέτοια ΜΗ-ΕΝΟΧΙΚΗ στάση νοµίζουµε πως µπορούµε να 

αναζητήσουµε τους όρους ξεπεράσµατος της δυσκολίας, του προβλήµατος, όντας σύµµαχοι 
µεταξύ αλλήλων, αναγνωρίζοντας η κάθε µεριά το ρόλο της, την ευθύνη της, τη δουλιά της. 

Ο ειδικός, λοιπόν, δεν έχει την ευθύνη της αλλαγής ή της θεραπείας του µαθητή, αλλά 
έχει την ευθύνη να προτείνει τον διάλογο µεταξύ των µερών του πλαισίου καθώς κι έναν 
συγκεκριµένο τρόπο, µια µεθοδολογία, για το πώς αυτός ο διάλογος µπορεί να γίνει 
δηµιουργικός, αποτελεσµατικός, και ίσως θεραπευτικός.  

Το πιθανό αποτέλεσµα µπορεί να είναι µία νέα «κατασκευή», µία νέα «αφήγηση», 
στην οποία ο µαθητής ή η µαθήτρια που µας παραπέµφθηκε,  θα συµπεριλαµβάνεται µεν, 
αλλά ΟΧΙ ως «πρόβληµα». 

Θα τολµούσαµε να πούµε ότι µε τον τρόπο αυτό, το σχολείο δοκιµάζει να ξαναβρεί το 
χαρακτήρα της κοινότητας. Γίνεται σχολική κοινότητα, ενδυναµώνεται ο ρόλος του ως 
κοινότητα, στο πλαίσιο της οποίας όλα τα µέρη συµµετέχουν στην κατασκευή του 
«προβλήµατος» αλλά και της «λύσης». Το σχολείο µετατρέπεται από χώρος «παραγωγής» 
προβληµάτων, σε έναν χώρο συζήτησης για θέµατα που δεν άπτονται µόνο της στενής 
γνωστικής διαδικασίας. Το σχολείο γίνεται ένας χώρος κοινωνικοποίησης, ένας χώρος 
παιδείας. 

Στο βαθµό που ο ορισµός της σχολικής κοινότητας διευρύνεται για να συµπεριλάβει 
και την οικογένεια, δίνεται η ευκαιρία και στα δύο πλαίσια να συναντηθούν και να 
συνεργαστούν. Έτσι, σχολείο και οικογένεια έρχονται πιο κοντά. 

Τέλος, αποπειρώµενα όλα τα µέρη της σχολικής κοινότητας να ασχοληθούν µε το 
πρόβληµα, έχουν την ευκαιρία να διευρύνουν τα ερµηνευτικά όρια της «υγιούς» 
συµπεριφοράς, κι έτσι ξεπερνώντας τις συνήθεις ακαµψίες φροντίζουν περισσότερο για την 
ένταξη και λιγότερο για τον αποκλεισµό. Οι µαθητές, λοιπόν, που συναντούν δυσκολίες δεν 
στιγµατίζονται και δεν πετιούνται έξω από το σχολείο, δεν εδυναµώνουν τους δείκτες της 
σχολικής διαρροής, αλλά παραµένουν στο σχολικό πλαίσιο και το συνδιαµορφώνουν. 

Η ∆ιαλεκτική που επικαλούνταν ο Μπαζάλια µοιάζει µε τον τρόπο αυτό να βρίσκει 
ένα δρόµο ολοκλήρωσης: Το σύµπτωµα επιστρέφει στην κοινωνική του µήτρα, αλληλεπιδρά 
µ’ αυτήν και την ίδια στιγµή αυτή η αλληλεπίδραση, αυτή η συζήτηση, δηµιουργεί τους 
όρους διάλυσης του συµπτώµατος και σύνθεσης µιάς νέας «αφήγησης». 

 
ΠΩΣ  ∆ΟΥΛΕΥΟΥΜΕ: η εφαρµογή 
Ο τρόπος µε τον οποίο δουλεύουµε εξαρτάται από το αν αυτός που απευθύνεται σ’ 

εµάς είναι καθηγητής ή γονιός (ή κηδεµόνας). 
Όταν είναι εκπαιδευτικός, σχεδόν πάντα είναι ο διευθυντής του σχολείου κι έχει 

προηγηθεί έστω και µία µικρή συζήτηση µεταξύ των µελών του συλλόγου διδασκόντων. Το 
αίτηµα αφορά, στη συντριπτική πλειοψηφία των περιπτώσεων, συγκεκριµένο παιδί. Η πρώτη 
επαφή είναι σχεδόν πάντα τηλεφωνική και σ’ αυτή την πρώτη επαφή προσπαθούµε να 
συγκεντρώσουµε κάποιες πληροφορίες που αφορούν τις συµπεριφορές του αλλά και τις 
σχέσεις του. Για το σκοπό αυτό έχουµε διαµορφώσει συγκεκριµένη έντυπη φόρµα στην οποία 
καταγράφονται οι παραπάνω πληροφορίες από τον/την συνάδελφο του Σ.Σ.Ν. που συµµετέχει 



στην τηλεφωνική συνδιάλεξη. Αµέσως προσκαλούµε τον συγκεκριµένο καθηγητή/τρια να 
επικοινωνήσει µε τους γονείς του παιδιού προκειµένου να τους προτείνει να επικοινωνήσουν 
µαζί µας. Συγχρόνως του προτείνουµε να δεχθεί να επισκεφθούµε το σχολείο (κάποια µέλη 
του Σ.Σ.Ν.), για να συζητήσουµε από κοντά. Η έλευσή µας στο σχολείο έχει συνήθως το 
χαρακτήρα µίας συζήτησης µε το σύλλογο ή πιο συχνά µε τους καθηγητές που συνεργάζονται 
µε το παιδί. Με ιδιαίτερη επιµονή στη συζήτηση αυτή προσπαθούµε να εισαγάγουµε την ιδέα 
του «πλαισίου», ρωτώντας κυρίως για σχέσεις κι όχι για ατοµικά χαρακτηριστικά. 
Συνηθίζουµε να προτείνουµε σ’ αυτές τις συναντήσεις και µία συνεργασία µας µε την τάξη 
στην οποία φοιτά το συγκεκριµένο παιδί. Συνήθως ζητάµε ένα (ίσως και περισσότερα) δίωρο 
(2 διδακτικές ώρες µαζί µε το διάλειµµα) προκειµένου να δουλέψουµε οµαδικά µε τους 
µαθητές της τάξης. Στις συναντήσεις αυτές πάντα προσκαλούµε και καθηγητές (τουλάχιστον 
αυτόν που είναι υπεύθυνος της τάξης).  

Η όλη προσπάθεια της συνεργασίας µας µε το σχολείο έχει σα στόχο να απαλλάξει το 
συγκεκριµένο παιδί από το βάρος ενός «προβλήµατος» και να εισάγει την ιδέα ότι τα 
προβλήµατα και οι δυσκολίες εµφανίζονται και παίρνουν νόηµα πάντα µέσα σε πλαίσια. 
Παίρνοντας, λοιπόν, σαν αφορµή την ανάγκη µας για παρατήρηση του µαθητή µέσα στο 
πλαίσιό του, ουσιαστικά προ(σ)καλούµε µία συζήτηση για το µαθητή (αλλά και µε το 
µαθητή) στην οποία συµµετέχουν όλα τα µέλη του σχολείου. 

Τέλος, προσπαθούµε να συνεργαστούµε µε τον καθηγητή που θα επικοινωνήσει µε 
τον γονιό, προσκαλώντας τον να είναι σ’ αυτή την επικοινωνία όσο το δυνατόν λιγότερο 
ενοχοποιητικός και πιεστικός. Αν ο καθηγητής καταφέρει να έχει µία καλή συνεργασία µε το 
γονιό, αυτός συνήθως έρχεται σε επαφή µαζί µας. Στην πρώτη επαφή, αν οριστεί κάποια 
συνάντηση προκειµένου να ξεκινήσει µία συµβουλευτική διαδικασία, προσκαλούµε σ’ αυτήν, 
όλα τα µέλη του οικογενειακού συστήµατος ή/και του συστήµατος των «σηµαντικών άλλων» 
του αναφερόµενου, αλλά µε τη σαφή διευκρίνιση από τη µεριά µας ότι αυτή είναι µόνο µία 
πρόσκληση και η απόφαση για το ποιοί θα έρθουν στη συνάντηση είναι ξεκάθαρα δική τους. 

Όταν η πρώτη επαφή είναι µε κάποιον από τους γονείς, τότε η καταρχήν πρόσκληση 
από τη µεριά µας είναι για µία συγκεκριµένη συνάντηση στο ΣΣΝ. Στην πρόσκληση αυτή 
επιµένουµε µε τον ίδιο και πάλι τρόπο στην έλευση όποιων «σηµαντικών άλλων» θεωρούν 
ότι έχει νόηµα γι’ αυτούς να συµµετέχουν. 

Στο βαθµό που εγκαινιάζεται µεταξύ µας µία θεραπευτική σχέση, θεωρούµε µείζον 
µέληµα να απευθυνθούµε στο σχολείο του αναφερόµενου µαθητή/τριας, όµως πάντα µε τη 
συγκατάθεση του γονιού. Η απεύθυνση αυτή έχει τον ίδιο χαρακτήρα και τους ίδιους στόχους 
µε προηγουµένως. 

Και στις δύο περιπτώσεις απεύθυνσης κατανοούµε ότι «βαδίζουµε» µε µία λεπτή κι 
εύθραυστη ισορροπία που αφορά κυρίως τη σχέση µας µε το κάθε µέρος ξεχωριστά. Η 
συστηµική περιέργεια, εδώ, έχει το χαρακτήρα της διαρκούς  αναρώτησης, αναζήτησης και 
ανάδειξης από τη µεριά µας των προτύπων σύνδεσης, σχέσης κι επικοινωνίας µεταξύ των 
µερών της σχολικής κοινότητας µ’ έναν τρόπο που κανένα από τα µέρη να µην το κατανοεί 
ως συµµαχία. 

Για την «ολοκλήρωση» της προσπάθειας του ΣΣΝ για τρόπο δουλιάς µε τη συστηµική 
µεθοδολογία που προαναφέρθηκε, πρέπει να περιγραφούν και δύο ακόµα διαστάσεις της. 

 
Η ΟΜΑ∆Α ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ 
Η µία διάσταση έχει να κάνει µε τη δηµιουργία και λειτουργία µίας «οµάδας 

εκπαιδευτικών». Η οµάδα αυτή αποτελείται από µέλη του ΣΣΝ και από καθηγητές που µετά 
από δική µας πρόσκληση συµµετέχουν σ’ αυτήν σε καθαρά εθελοντική βάση. Θεµελιώδης 
στόχος της οµάδας είναι να αναπτυχθεί στους συµµετέχοντες µία συστηµική επιστηµολογική 
προσέγγιση µέσα από την οποία κατανοούν την πλαισιακή προσέγγιση των προβληµάτων, τη 
δική τους συµµετοχή στην κατασκευή τους, αλλά και τη δική τους συµµετοχή στην 



κατασκευή των λύσεων.  
Η οµάδα συνευρίσκεται κάθε δύο εβδοµάδες και το θέµα της συνάντησης είναι 

κάποιο συγκεκριµένο πρόβληµα που απασχολεί ένα µέλος της οµάδας. Ο τρόπος που 
παρουσιάζεται στην οµάδα, µετά από δικές µας σαφείς και συγκεκριµένες οδηγίες, είναι µία 
προσπάθεια ανάδειξης και περιγραφής σχέσεων κι όχι ατοµικών χαρακτηριστικών. Κατόπιν η 
οµάδα προσπαθεί να αναζητήσει συνδέσεις γι’ αυτές τις πληροφορίες, προτείνοντας διάφορα 
σενάρια, υποθέσεις, φαντασίες. ∆ιατηρώντας σαν καθοριστική την «αισθητική» του µέλους 
που έφερε το θέµα, αναζητούµε ιδέες και προτάσεις για περαιτέρω διερεύνηση του 
προβλήµατος. Η όλη διαδικασία µοιάζει µε µία διαρκή διερεύνηση κι αναζήτηση µε γνώµονα 
τις αντοχές του µέλους που έθεσε το πρόβληµα. Πιθανές εφαρµογές κι εξελίξεις γίνονται εκ 
νέου θέµα της οµάδας, στο βαθµό που το επιλέγει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. 

 
Η ΟΜΑ∆Α ΓΟΝΕΩΝ 
Η δεύτερη διάσταση αφορά στη συνεργασία µε τους γονείς σε οµαδικό επίπεδο. Και 

πάλι µετά από πρόσκληση του ΣΣΝ δηµιουργήθηκε µία οµάδα αποτελούµενη από µέλη του 
ΣΣΝ και από γονείς µαθητών της περιοχής. Στόχος της οµάδας αυτής είναι η ανταλλαγή 
εµπειριών µεταξύ οµοτίµων, η ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας, η αναζήτηση και συν-
δηµιουργία νέων νοηµάτων που αφορούν τις σχέσεις τους µε τα παιδιά τους που διέρχονται 
την εφηβεία. 

Θεµελιώδης αρχή είναι η ιδέα ότι µέσα από τη συζήτηση καθώς και µέσα από τη 
διεύρυνση του συζητησιακού πλαισίου, δηµιουργείται «χώρος» για επαναδιαπραγµάτευση 
παγιωµένων ιδεών, για επαναξιολόγηση στάσεων, αντιλήψεων, προκαταλήψεων. 

Στο βαθµό που οι ιδέες µας δεν είναι παρά αυθαίρετες στίξεις ή µε άλλα λόγια 
προκαταλήψεις, η ανταλλαγή  των διαφορετικών προκαταλήψεων είναι µία θεραπευτική 
διαδικασία. 

Η οµάδα συνευρίσκεται κάθε δύο εβδοµάδες σε συγκεκριµένη µέρα και ώρα. Τα 
θέµατα προκύπτουν µέσα από κοινή αναζήτηση και η οµάδα τα διαπραγµατεύεται 
αλληλεπιδραστικά, µέσα από παιχνίδια ρόλων, ασκήσεις και πολλή κουβέντα. 

 



Νέες τάσεις πρόσβασης των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης  στην εκπαίδευση µέσα από 
οµάδα υποστήριξης. 

 
Άννα Μποβολή, Λογοθεραπεύτρια 
Ζιούδρου Ευανθία, Γλωσσολόγος 
 
Κυρίες και κύριοι, αγαπητοί συνάδελφοι, 
 
Με βάση τα αποτελέσµατα των σταθµισµένων για τον πληθυσµό µας αξιολογικών εργαλείων 
(βλπ. Τεστ ΑΘΗΝΑ), διαπιστώνεται ότι το 50% των παιδιών θα καθυστέρηση να λάβει τις 
ίδιες γνώσεις και ειδικά το 25% των παιδιών δεν θα µπορέσουν να έχουν καµία πρόσβαση 
στην γνώση. Αυτό το ποσοστό παιδιών θα προσπαθήσουµε να προσεγγίσουµε µέσω των νέων 
τάσεων. 
 
∆εν υπάρχει αµφιβολία ότι τα  τελευταία 10 χρόνια έχουν γίνει επιτυχηµένα βήµατα για την 
ένταξη/ ενσωµάτωση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες(Μ∆)  στην Ελλάδα. Όµως δεν 
υπάρχει επίσης αµφιβολία ότι χρειάζονται να γίνουν ακόµη πολλά περισσότερα. Η 
ενσωµάτωση των παιδιών µε Μ∆ είναι κατά γενική αποδοχή µια πρόκληση για όλους µας 
λόγω :  
 

1. των επιστηµονικών εξελίξεων και  
2. της συνεχούς µεταβατικής φάσης του  ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα που προσπαθεί 

να αντιµετωπίσει µε καλύτερα αποτελέσµατα τις ανάγκες του κάθε παιδιού, τόσο στο 
επίπεδο της σχολικής παρέµβασης  όσο και στο επίπεδο των θεσµικών αλλαγών. 

 
Υπάρχουν κάποια σηµαντικά θέµατα κλειδιά και απόψεις που όλοι µας χρειάζεται να 
καταλάβουµε όταν θέλουµε να δουλέψουµε αποτελεσµατικά µε τα παιδιά και τους γονείς 
τους. Αυτά τα θέµατα αντανακλούν τον τρόπο µε τον οποίο η κοινωνία προσπαθεί να γίνει 
πιο θετική στην ενσωµάτωση(inclusive)και να δώσει αξία στην διαφορετικότητα. Βλέποντας 
τώρα την ποικιλία της διαφορετικότητας, πρέπει να δεχθούµε ότι είναι ηθικά λάθος και όχι 
σύµφωνα µε τα δικαιώµατα του παιδιού να αποµονώνουµε τα παιδιά λόγω των µαθησιακών ή 
κινητικών ή άλλων αναγκών, ή τα παιδιά που είναι διαφορετικά από την πλειοψηφία των 
άλλων παιδιών. 
 
ΤΕΣΣΕΡΙΣ ΝΕΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΜΑΘΗΤΩΝ  ΜΕ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 
 
1. Σταδιακή αναθεώρηση των σκέψεων απέναντι στα παιδιά µε δυσκολίες στην εκπαίδευση. 
 
Υπάρχουν πολυάριθµοι ορισµοί και έχουν δοθεί άλλες τόσες εξηγήσεις για να περιγράψουν 
τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. Επειδή οι ορισµοί δηµιουργούν στερεότυπα, είναι 
αντιφατικοί και πολλοί επιστήµονες και γονείς αποδοκιµάζουν την «ετικέτα» που δίνεται 
λόγο ορισµού, θα προβούµε σε ένα πιο βασικό ερώτηµα: 
 
ΕΡΩΤΗΜΑ 
 
Θα πρέπει να χρησιµοποιούµε όρους όπως ειδικές ανάγκες, ειδική αγωγή, ειδικό  
εκπαιδευτικό πρόγραµµα, ειδικό σχολείο στην καθηµερινή µας εργασία; 
 
 

 



Κατά κοινή οµολογία τόσο στο εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα υπάρχει µια κριτική διάθεση 
απέναντι στην χρήση αυτών των όρων. Οργανισµοί όπως Alliance for inclusive 
education(ALLFIE) του Αγγλικού Εκπαιδευτικού συστήµατος προτείνουν πως όλα τα παιδιά 
έχουν ανάγκες και έχουν το δικαίωµα, αυτόµατα , να ικανοποιηθούν(Snowling M.,and 
Stackhouse J., 1996). Εάν η κοινωνία ήταν πιο θετική στην ενσωµάτωση τόσο στην δοµή όσο 
και στην φύση της, δεν θα υπήρχε ανάγκη να έχουµε «ειδικές ανάγκες» θεσµούς, ή ακόµα να 
δίνουµε την ετικέτα στα παιδιά ότι έχουν ειδικές ανάγκες ή µαθησιακές δυσκολίες. Αυτός 
είναι ένας τρόπος αλλαγής της σκέψης. 
 
Ως επαγγελµατίες που εργαζόµαστε µε τα παιδιά θα πρέπει να κάνουµε µια 
ενδοσκόπηση(reflection)και να αναθεωρήσουµε τις δικές µας σκέψεις καθώς οι περισσότεροι 
από εµάς έχουν µεγαλώσει, σε µια κοινωνία που δεν ήταν έτοιµη να δώσει αξία στην 
ιδιοτερότητα και την διαφορετικότητα κάθε ατόµου(Earle S.,2001). 
 
ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ 
 
Ρωτήστε σας παρακαλώ τον εαυτό σας: 

1. Ποια είναι η εµπειρία µου όσον αφορά την δουλειά µε αυτή την οµάδα 
παιδιών δηλ. παιδιών µε Μ∆. 

2. Πως η δουλειά µου µε αυτή την οµάδα παιδιών επηρεάζει τον 
επαγγελµατικό µου ρόλο; Μήπως πρέπει να αναθεωρήσω τον ρόλο µου; 

3. Πως αντιδρώ όταν έχω να αντιµετωπίσω την διαφορετικότητα θετικά ή 
αρνητικά;(π.χ. όταν µπαίνω στην τάξη πως αισθάνοµαι για τα παιδία που 
έχουν διαφορετικό τρόπο µάθησης και την δουλειά που πρέπει να κάνω;). 

 
 
 
ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ 
 
Να σκεφτούµε όλοι µας στα πλαίσια της διαφορετικότητας και της ενσωµάτωσης 
και όχι στα πλαίσια της ειδικής εκπαίδευσης και ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. 
Όλα τα παιδιά έχουν συγκεκριµένες ανάγκες που οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 
αντιµετωπίσουν δηλ. για το κάθε παιδί χωριστά. Πρέπει σταδιακά να φύγουν οι 
ετικέτες – χαρακτηρισµοί και στην θέση τους να µπει το παιδί και ποιες είναι οι 
δυνατότητες του(και όχι οι αδυναµίες δηλ. τι δεν µπορεί να κάνει). 
 
Αναφέρω εδώ την άποψη ενός εκπαιδευτικού που είπε: 
 
«∆εν µου αρέσει καθόλου όταν συνάδελφοι µιλούν για την τάξη τους και τα 
παιδιά που έχουν µέσα σ’ αυτήν π.χ. έχω 3 δυσλεξικά παιδιά. Μιλούν κατ’ αυτόν 
τον τρόπο που αισθάνοµαι πως συλλέγουν έπαθλα».  
                                                                                               εκπαιδευτικός 
 
Να σκεφτούµε ακόµη 
 
Ότι πάντα το παιδί είναι πιο βασικό παρά η κατάσταση του ή το σύνδροµο που 
έχει δηλαδή να δίνουµε την προσοχή µας στο παιδί ως παιδί και όχι στην 
κατάστασή του. 
 

 



 
 
 
2.Σταδιακή αναθεώρηση των στάσεων, αντιλήψεων και στερεότυπων 
 
ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 
Η Κατερίνα είναι δασκάλα και δουλεύει σε ένα δηµοτικό σχολείο . Όταν 
ρωτήθηκε στο σουπερµαρκετ για το πώς πάει η δουλεία της απάντησε «Λοιπόν, 
έχω 2 δυσλεξικά παιδιά και  2 παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς» 
 
1. Γιατί πιστεύετε ότι ένας τέτοιος χαρακτηρισµός προωθεί τα στερεότυπα για τα 
παιδιά µε τα οποία δουλεύει η συγκεκριµένη εκπαιδευτικός; 
 
2. Πως θα µπορούσε να είχε απαντήσει διαφορετικά; Έχοντας στην σκέψη µας 
ότι όλα τα παιδιά έχουν ανάγκες θα ήταν καλύτερα να αποφευχθούν οι 
χαρακτηρισµοί. Αυτό βοηθάει ταυτόχρονα τα παιδιά στα οποία αναφερόµαστε 
σήµερα, και σε όλους όσους ασχολούνται µε το παιδί. 
 

 
Ο τρόπος που σκεφτόµαστε για τις Μ∆ επηρεάζει και τον τρόπο εκπαίδευσης . Για αυτό τον 
λόγο είναι σηµαντικό να εξετάσουµε τα στερεότυπα και τις στάσεις που επικρατούν στην 
κοινωνία(Booth T., et al., 1992). Ένα καλό σηµείο για να ξεκινήσουµε είναι ότι η διάκριση 
των ανθρώπων µε δυσκολίες στην εκπαίδευση δεν είναι καινούργιο αλλά χρόνια παλιό 
πρόβληµα, για παράδειγµα λέγαµε «δεν τα παίρνει το παιδί τα γράµµατα». Στο παρελθόν 
µωρά µε κάποια αναπηρία αφήνονταν να πεθάνουν, παιδιά µε κινητικές δυσκολίες τα 
κορόιδευαν, και αργότερα χτίζονταν ιδρύµατα για να στεγάσουν την «µη τελειότητα»  στην 
εκπαίδευση .Οποιαδήποτε µορφή είχε η διαφορετικότητα, έφερνε ντροπή και στίγµα στο 
παιδί και στην οικογένεια του. 
 
Η στάση απέναντι στην  οποιαδήποτε διαφορετικότητα εδραιωνόταν πάνω στην άγνοια, την 
φτώχεια και τον θρησκευτικό δογµατισµό(Booth T., et al., 1992). Σήµερα, ερχόµαστε 
αντιµέτωποι µε τα υπολείµµατα αυτών των στάσεων αλλά δεν έχουµε την δικαιολογία της 
άγνοιας και φτώχιας καθώς θεωρούµαστε µορφωµένοι και ζούµε σε µια προηγµένη κοινωνία, 
µια κοινωνία που ευηµερεί. 
 
ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ 
 
Η µαµά της Σοφίας λέει: 
 
 «ένα από τα πράγµατα που δεν µου αρέσουν είναι όταν οι άνθρωποι έρχονται 
και µου λένε πως είµαι ένας υπέροχος/ δυνατός άνθρωπος γι’ αυτό και ο Θεός µε 
διάλεξε να υποφέρω κατ’ αυτό τον τρόπο»(αυτό είναι ένα παράδειγµα 
στερεότυπου). 
 

 
Στερεότυπα είναι οι εικόνες που έχουµε για οµάδες ανθρώπων. Τα στερεότυπα αντανακλούν 
τις προκαταλήψεις της κοινωνίας και την έλλειψη γνώσης. ∆εν βοηθούν γιατί οδηγούν τους 
ανθρώπους στο συµπέρασµα ότι «ξέρουν» το άτοµο που είναι µέρος µιας στερεοτυπικής 
οµάδας όπως π.χ. παιδιά µε Μ∆. Εάν σας πω ότι  έχουµε στην τάξη τον Παναγιώτη µε την 
διάγνωση ότι έχει δυσλεξία στο µυαλό σας αµέσως έχει δηµιουργηθεί µία εικόνα µε κάποια 



χαρακτηριστικά όπως :ζωηρό, δεν διαβάζει, τεµπέλικο, θα δυσκολέψει την τάξη κα. Ή όταν 
σας πω «λογοθεραπευτής» τι έρχεται στο µυαλό σας; Μπελάδες, καθυστέρηση, προβλήµατα, 
ανάγκη για συνεννόηση, κάτι άσχηµο, αρρώστια. 
Αυτά τα συµπεράσµατα δεν µας επιτρέπουν να δούµε κάθε παιδί ως µοναδικό. 
 
3. Μοντέλα αντιµετώπισης της διαφορετικότητας 
 
Υπάρχουν 2 µοντέλα ή αλλιώς τρόποι σκέψεις σχετικά µε την αντιµετώπισης της 
διαφορετικότητας. Θεωρείται σηµαντικό να κατανοήσουµε και τα 2 µοντέλα καθώς 
αντανακλούν τις τάσεις, απέναντι στην διαφορετικότητα. Η αντιπαράθεση των δυο αυτών 
µοντέλων θα γίνει µε σκοπό να διαπιστωθούν οι διαφορές και πως µπορούν να εφαρµοστούν 
στην εκπαίδευση. 
 
Ιατρικό µοντέλο 
 
Το ιατρικό µοντέλο έχει τις ρίζες του στο να βλέπει τους ανθρώπους ατελείς, άτοµα που 
πρέπει να θεραπευτούν. Όπου αυτό δεν είναι εφικτό το αίσθηµα τις αποτυχίας επικρατεί 
εκτός αν κάνουµε το άτοµο να «φαίνεται» ή να «δρα» φυσιολογικά. Τείνει να δίνει έµφαση 
περισσότερο στην κατάσταση από ότι στο άτοµο(Moon G., and Gillespie R., 1995). Αυτό έχει 
ως αποτέλεσµα να βάζουµε ετικέτες στους ανθρώπους σύµφωνα µε την πάθηση, για 
παράδειγµα «δυσλεξικός µαθητής » αντί «ο Παναγιώτης  έχει διαφορετικό τρόπο  στην 
ανάγνωση και στην γραφή». 
Το ιατρικό µοντέλο έχει επηρεάσει  τον τρόπο µε τον οποίο εκπαιδεύονται τα παιδιά. Τα 
παιδιά µε οποιαδήποτε δυσκολία θεωρούνται ως «πρόβληµα» και ήταν αποµονωµένα. Αυτό 
είχε ως αποτέλεσµα: 
1. µερικά παιδιά να µην φτάσουν στο µέγιστο των δυνατοτήτων τους καθώς οι απαιτήσεις για 
τις ικανότητές τους ήταν χαµηλές και ταυτόχρονα αποµονώνονταν. 
2. δεν είναι µόνο η αποµόνωση του παιδιού το πρόβληµα, αλλά αυτή η αποµόνωση σηµαίνει 
πως τα παιδιά του κανονικού σχολείου µεγαλώνουν χωρίς να έρχονται σε επικοινωνία µε ένα 
παιδί που έχει  ανάγκες που είναι διαφορετικές από τις δικές τους. Αυτό βοήθησε να 
διατηρηθούν µύθοι και στερεότυπα για την διαφορετικότητα γενικά και ειδικά για τα παιδιά 
µε δυσκολίες στην εκπαίδευση. 
 
 «…δεν είναι λάθος κάποιος να είναι αφοσιωµένος σε µια συγκεκριµένη θεωρία , αρκεί να 
αναγνωρίζει ότι µπορεί να υπάρχουν και διαφορετικοί τρόποι που συµβάλουν στην επιτυχία 
της µάθησης και της εκπαίδευσης»(Kamhi,1994 παράθεση στην Leahy M., 1996 ). 
 
Κοινωνικό Μοντέλο 
 
Το κοινωνικό µοντέλο αντανακλά µια νέα τάση/ σκέψη απέναντι στα παιδιά µε Μ∆. Έχει  
δηµιουργηθεί γενικά από τα άτοµα µε αναπηρίες και στόχο έχει να προκαλέσει την ιστορική 
άποψη ότι τα παιδιά/ άτοµα µε διαφορετικότητα είναι κατώτερα και έχουν λιγότερη αξία και 
δεν χρειάζονται τις ίδιες προσβάσεις στην κοινωνία και στην εκπαίδευση. Το κοινωνικό 
µοντέλο ενδυναµώνει τα άτοµα µε το να δίνει έµφαση στα δικαιώµατα των επιλογών και να 
γίνουν όσο γίνεται ανεξάρτητα. Επίσης «προκαλεί» την κοινωνία να γίνει θετική στην 
διαφορετικότητα  έτσι ώστε τα άτοµα που αναφέρουµε  να µην τα δούµε ως προβλήµατα που 
πρέπει να λύσουµε, ή θύµατα που χρειάζονται λύπηση(Chappell A.L.,et al.,2001). 
 
Εκπρόσωπος του κοινωνικού µοντέλου θεωρείται ο  κοινωνιολόγος Wolfensberger (1972)που 
µίλησε για την φυσιολογικότητα (Normalisation). Η έννοια αυτή δεν σηµαίνει βεβαίως την 



µετατροπή των ανθρώπων µε Μ∆ σε φυσιολογικούς. Η φυσιολογικότητα σύµφωνα µε έναν 
αρχικό προσδιορισµό , αναφέρεται στην παροχή της δυνατότητας για µια όσο τον δυνατόν 
πιο κανονική ζωή σε όλους τους ανθρώπους, ανεξάρτητα από τους περιορισµούς που µπορεί 
να αντιµετωπίζουν αυτοί λόγω τις ιδιαιτερότητας τους. Ο O’Brien(1987)συνέχισε αυτή την 
στάση µε το να τονίσει την σηµασία της  χρήσης και συµµετοχής σε όσο τον δυνατόν 
περισσότερων κοινωνικών ρόλων(Social Role Volarisation -SRV)(π.χ µαθητής ,πρόεδρος 
τάξης, φίλος, αθλητής κα). 
 
Η εγκαθίδρυση τέτοιων κοινωνικών ρόλων µπορεί να επιτευχθεί : 

1. µε την µείωση των διαφορών για να µην φαίνονται οι άνθρωποι κατώτεροι και 
2. µε την αλλαγή των κοινωνικών αντιλήψεων και στάσεων έτσι ώστε το ιδιαίτερο 

χαρακτηριστικό ή διαφορά να µην θεωρείται χαρακτηριστικό υποτίµησης. 
 
ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ  

 
Η Ελένη γεννήθηκε µε το ένα χέρι ακρωτηριασµένο στο αγκώνα . Η µητέρα  
ήταν αποφασισµένη να µην επηρεάσει αυτό την ζωή της  Ελένης και δεν 
δεχόταν να αισθάνονται λύπη ή να την θεωρούν κατώτερη. ∆όθηκε προσθετικό 
χέρι που παρ’ όλο που την ενοχλούσε όταν το φορούσε την έκανε να πλησιάζει 
προς την φυσιολογικότητα. Στο σπίτι η Ελένη δεν το φορούσε γιατί η 
οικογένειά της την είχε αποδεχθεί όπως ήταν. Η Ελένη συµµετείχε σε 
αθλητικές δραστηριότητες  και σε όλες τις εκδηλώσεις του σχολείου. Όταν  
τελείωσε την εκπαίδευσή της άρχισε να εργάζεται σε ένα εστιατόριο. Καθώς 
µεγάλωνε διαπίστωνε την αρνητική στάση της κοινωνίας .Μια µέρα αποφάσισε 
να µη φοράει άλλο το προσθετικό χέρι. Ο εργοδότης της δεν ήταν 
ευχαριστηµένος από αυτή την απόφαση. Της είπε ότι βλέποντας την οι πελάτες 
µε ένα χέρι θα αισθάνονται άβολα, θα αποχωρήσουν και θα είναι εις βάρος της 
επιχείρησης. Η  Ελένη απάντησε «πως όπως εγώ προσπάθησα να συµµετέχω σε 
όλες τις δραστηριότητες και στην εργασία µου µε ένα χέρι ίσως θα µπορούσαν 
οι πελάτες να αφιερώσουν στην αρχή 5 λεπτά να συνηθίσουν να µε βλέπουν , 
όπως συνήθισαν οι πελάτες να  βλέπουν αυτούς που φορούν γυαλιά». 
 

 
Είναι ενθαρρυντικό πως  οι τάσεις αλλάζουν και το κοινωνικό µοντέλο όλο και γίνεται πιο 
αποδεχτό ως το επόµενο ΒΗΜΑ που εφαρµόζονται  στην εκπαίδευση µέσα από την 
ενσωµάτωση. 
 
Η έννοια της ενσωµάτωσης µε βάση το κοινωνικό µοντέλο στόχο δεν έχει να περιµένουµε τα 
παιδιά να φτάσουν σε κάποιο επίπεδο ή αλλιώς να είναι αποµονωµένα αλλά στόχο έχει να 
δώσει έµφαση  στα σχολεία, στους εκπαιδευτικούς, στην οµάδα υποστήριξης, στα 
εκπαιδευτικά προγράµµατα µε το να είναι όσο το δυνατόν ευκολοπροσάρµοστα έτσι ώστε να 
δεχθούν κάθε παιδί. Στην προσπάθεια της ενσωµάτωσης έχουν βοηθήσει σηµαντικά στην 
καθηµερινή εκπαιδευτική πραγµατικότητα οι εκπαιδευτικοί µε ελάχιστα µέσα και 
υποστήριξη. 
 
Ανακεφαλαιώνοντας 
 
Εντάσσοντας το παραπάνω µοντέλο δηλ. το κοινωνικό  σε αυτές τις απαιτήσεις , το 
εκπαιδευτικό σύστηµα  οφείλει να παρεµβαίνει για να βελτιώσει τις δυνατότητες µάθησης 
του ανθρώπου που αντιµετωπίζει δυσκολίες στη ανάγνωση και στην γραφή να προώθηση την 



ένταξη και συνεκπαίδευση των µαθητών µε Μ∆ στα σχολεία της γειτονιάς τους,  να 
ενισχύσει τις δυνατότητες ανάπτυξης κοινωνικών σχέσεων και αυτoεκτίµησης, να 
δηµιουργηθεί µια νέα αντίληψης για τις Μ∆  που δεν θεωρεί αυτές τις δυσκολίες ως 
ελάττωµα ,να υπάρχει σεβασµός της διαφορετικότητας των παιδιών µε Μ∆ . 
 
Για να γίνουν όµως όλα αυτά πρέπει να προβούµε σταδιακά σε ριζικές αλλαγές σε ολόκληρο 
το εκπαιδευτικό σύστηµα. Αυτές οι ριζικές αλλαγές απαιτούν δασκάλους ανοιχτούς στη 
διαφορετικότητα, µε θετική στάση απέναντι στην ένταξη και τις ατοµικές ανάγκες των 
µαθητών τους. Απαιτούν επίσης το σχεδιασµό και την υλοποίηση ευέλικτων αναλυτικών 
προγραµµάτων µε δυνατότητες εξατοµίκευσης, σύµφωνα µε τις ανάγκες κάθε µαθητή, 
ευέλικτους τρόπους διδασκαλίας, παροχή υπηρεσιών από οµάδα υποστήριξης, υλικά και µέσα 
διδασκαλίας, καθώς και συµµετοχή των γονέων στο πρόγραµµα. 
 
4. Υποστηρικτικές ∆οµές  
 
Πολλοί ερευνητές γνωρίζοντας την αδυναµία του εκπαιδευτικού συστήµατος να εξασφαλίσει 
τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την πλήρη ένταξη των µαθητών µε Μ∆ στα κοινά σχολεία 
της γειτονιάς τους, έχουν εκφράσει τις επιφυλάξεις τους για τον θεσµό αυτό(Λαµπροπούλου 
Β., 1998). Η αναγκαιότητα παρουσίασης εµπειριών ερευνητικών δεδοµένων που 
αποσαφηνίζουν τους παράγοντες που συµβάλουν στην σωστή και κατάλληλη εκπαίδευση των 
µαθητών µε Μ∆ σε διάφορα εκπαιδευτικά µοντέλα έχει ωθήσει ερευνητές να στραφούν στον 
τοµέα  της υποστηρικτικής οµάδας και στον τρόπο λειτουργία της εντάσσοντάς την µέσα στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα. Σαν αρχή σήµερα έχουµε τα Κ∆ΑΥ και τα Ιατροπαιδαγωγικά 
Κέντρα. Τελικώς στόχος είναι σε κάθε σχολείο να λειτουργεί υποστηρικτική οµάδα. 
 
Από την διεθνή εµπειρία της ειδικής αγωγής και ειδικά από την ένταξη των µαθητών µε Μ∆ 
σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης σε άλλες χώρες γνωρίζουµε ότι µπορούν να σχεδιαστούν και 
να εφαρµοστούν µια σειρά από εναλλακτικά µοντέλα (Booth T., et al.,1992). Η φτωχή εικόνα 
που παρουσιάζεται στην Ελλάδα της  ειδικής αγωγής είτε σε διαχωρισµένο περιβάλλον είτε 
σε περιβάλλον ένταξης δηµιουργεί έντονα ερωτηµατικά σχετικά µε το περιεχόµενο και την 
επιτυχία οποιασδήποτε επιχειρούµενης ένταξης(Παντελιάδου Σ., και Κωτούλας Β.,1997) 
 
Η επιτυχηµένη ένταξη των µαθητών µε Μ∆ µπορεί να γίνει πραγµατικότητα όχι µόνο µε 
βάση τη θετική στάση των εκπαιδευτικών αλλά και µε την παροχή εκείνων των επιπρόσθετων 
υπηρεσιών που θα στηρίζουν το έργο τους.  
 
 Χαρακτηριστικά έχει διατυπωθεί πως κάθε επαγγελµατίας που δουλεύει µε παιδιά πρέπει να 
σκεφτεί τον εαυτό του ως µέλος µιας οµάδας που υποστηρίζει αυτό το παιδί. Κανένας 
άνθρωπος δεν θα έχει όλες τις απαντήσεις σε όλες τις προκλήσεις που δηµιουργούνται από το 
παιδί. Πρέπει να αισθανόµαστε αλληλεξάρτηση από συναδέλφους (Crystal D.,and Varley 
R.,1996). 
 
Επαγγελµατίες που µπορεί να αναµιχθούν ως οµάδα υποστήριξης για παιδία µε Μ∆ είναι:ο 
Παιδίατρος, ο Ψυχολόγος, ο Λογοθεραπευτής, ο Εργοθεραπευτής, ο Φυσιοθεραπευτής  κ.α 
σύµφωνα  κάθε φορά µε τις απαιτήσεις και τις ανάγκες του µαθητή και η από κοινού 
αντιµετώπιση. 
 
Οµάδα ερευνητών από το Παν/µιου του Εδιµβούργου(Millar S., and Reid J.,, 1996) 
ολοκλήρωσε µια έρευνα σχετικά µε το πόσο σηµαντική είναι η συνεργασία Λογοθεραπευτών 
και ∆ασκάλων για την αποτελεσµατική εκπαίδευση των µαθητών µε Μ∆. Τα αποτελέσµατά 



της έρευνας αυτής έδειξαν ότι η συνεργασία ήταν αποδοτική όταν  οι ανάγκες και η οι στόχοι 
βελτίωσης του µαθητή αντιµετωπίζονταν από κοινού. ∆ηλαδή οι εκπαιδευτικοί και οι 
λογοθεραπευτές συµφώνησαν στο ότι οι ανάγκες των παιδιών δεν αντιµετωπίζονται µόνο µε 
την παρέµβαση του λογοθεραπευτή ή µόνο µε την παρέµβαση του εκπαιδευτικού. 
∆ιαπιστώθηκαν κάποιες πρακτικές δυσκολίες όπως έλλειψη χρόνου , µη καλή ενηµέρωση της 
εργασίας του εκπαιδευτικού και της εργασίας του λογοθεραπευτού. 
 
Κάποιες στρατηγικές καλής συνεργασίας προτάθηκαν όπως: 
 

1. Πιο ξεκάθαρη ενηµέρωση για τον ρόλο των λογοθεραπευτών  
2. Πιο ξεκάθαρη ενηµέρωση στους λογοθεραπευτές για την εκπαίδευση 
3. Να γίνονται ενηµερωτικά συνέδρια/ σεµινάρια  από κοινού και των 2 ειδικοτήτων. 

 
Συµπέρασµα 
 
Η έννοια µιας ενιαίας εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά, γενικά, κατακτάει όλο και περισσότερο 
έδαφος στην εκπαιδευτική κοινότητα διεθνώς µε τις αυξανόµενες απαιτήσεις για εκπαίδευση 
που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες  των παιδιών εκείνων που αντιµετωπίζουν τον κίνδυνο 
της σχολικής αποτυχίας , της διακοπής της φοίτησης και της µη πρόσβασης στην 
γνώση(Booth T., et al.,1992). 
 
 Ο µαθητής µε Μ∆ δηµιουργεί στον καθένα από εµάς µια σύνθετη εικόνα από την οποία 
πρέπει  να ανακαλύψουµε τις δυνατότητες και τις ανάγκες του. Ειδικότερα  ο εκπαιδευτικός 
επειδή έρχεται καθηµερινά αντιµέτωπος µε τον µαθητή πρέπει να βοηθηθεί στον τρόπο 
αντιµετώπισης των αναγκών του παιδιού χωρίς να φτάνει στην απόγνωση λόγω της 
απαίτησης όλων, να προχωρήσει αυτό το δύσκολο έργο µόνος του.  
 
Οι σκέψεις που αναφέραµε σήµερα δεν είναι πρωτοποριακές(έχουν δοκιµαστεί στο 
εξωτερικό) και έχουν στόχο να βελτιώσουν την εκπαιδευτική ταυτότητα µε τις πολλαπλές της 
δυσκολίες. 
 
 ∆εν είναι ένα πακέτο συνταγών αλλά µια αφορµή για σκέψη και προβληµατισµό για τον 
καθένα από εµάς ξεχωριστά .Έτσι συµµετέχουµε σε αυτές τις αλλαγές. 
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Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 
 
 Παλαιοθόδωρου Αργυρώ, ∆ρ Ψυχολογίας  
 

Σήµερα, η αναγκαιότητα του γραπτού λόγου προβάλει ως αδήριτη ανάγκη του 
σύγχρονου ανθρώπου. Κι αυτό γιατί η αύξηση του έντυπου υλικού, η αυξανόµενη τάση για 
µάθηση από απόσπαση καθώς και η συχνότερη χρήση των δικτυακών κόµβων (internet) είναι 
µερικοί από τους λόγους που συνηγορούν υπέρ της παραπάνω πρότασης. Η αποτυχία 
ωστόσο, στην προσπάθεια αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου φαίνεται να έχει σοβαρές 
επιπτώσεις τόσο στην οικονοµική όσο και την κοινωνική αλλά και πολιτισµική κατάσταση 
ενός ατόµου. Εποµένως, χρήζει περαιτέρω διερεύνησης και συστηµατικής µελέτης ο τρόπος 
που κατακτούµε τη µάθηση και ιδιαίτερα το «πώς» διαβάζουµε δηλαδή µε ποιους γνωστικούς 
µηχανισµούς και ποιες γνωστικές λειτουργίες καταφέρνουµε να αποκωδικοποιήσουµε το 
γραπτό λόγο. Κι αυτό γιατί µέσω του γραπτού λόγου αντλούµε πληροφορίες, διαµορφώνουµε 
κρίσεις και επεξεργαζόµαστε στοιχεία. Αν µάλιστα, γνωρίζουµε πώς γίνεται η 
αποκωδικοποίηση των πληροφοριών δηλαδή, πώς επιτυγχάνεται η ανάγνωση, αυτό 
ενδεχοµένως, θα είχε επιπτώσεις : 
► στον τρόπο συγγραφής των σχολικών βιβλίων και εγχειριδίων ώστε να ανταπεξέρχονται 
στις ανάγκες και γνωστικές απαιτήσεις των µαθητών και ειδικά, των µαθητών της Α΄ 
δηµοτικού, της τάξης που αποτελεί την είσοδο των µαθητών στο χώρο της µάθησης µέσω της 
αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου 
► στην προετοιµασία των αρχάριων αναγνωστών ώστε να είναι περισσότερο 
προετοιµασµένοι και γνωστικά έτοιµοι να µάθουν να αποκωδικοποιούν το γραπτό λόγο και,  
►στην έγκαιρη διάγνωση αναγνωστικών δυσκολιών και εποµένως, συστηµατικής (όσο το 
δυνατόν) αντιµετώπισής τους µέσα από σχεδιασµό ειδικού προγράµµατος παρεµβατικής 
αναγνωστικής αγωγής. 

Με τον όρο «µαθησιακές δυσκολίες», σύµφωνα µε τον ορισµό που έχει δοθεί από την 
Εθνική Μικτή Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint Committee on 
Learning Disabilities των ΗΠΑ, 1988), σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2003, σελ.22) 
«αναφερόµαστε σε µια ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται ως δυσκολίες στη 
µάθηση και χρήση της οµιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, του συλλογισµού ή των 
µαθηµατικών ικανοτήτων». Ωστόσο, σύµφωνα µε τον ίδιο ερευνητή, «αν και οι µαθησιακές 
δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν µε προβλήµατα αυτοελέγχου της συµπεριφοράς, 
της κοινωνικής αντίληψης αλλά και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, από µόνα τους όµως, δε 
συνιστούν µαθησιακή δυσκολία». 

Ωστόσο, σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2003, σ.25) αναφορικά µε την επεξεργασία των 
πληροφοριών και την κατηγοριοποίηση των µαθητών µε µαθησιακά προβλήµατα µπορούµε 
να εντοπίσουµε οµάδες αδυναµιών που χαρακτηρίζουν τους περισσότερους µαθητές µε 
µαθησιακά προβλήµατα. Οι αδυναµίες αυτές αφορούν: 
α) ∆υσκολία στην κωδικοποίηση (αναγνώριση – επεξεργασία) συµβόλων  
β) ∆υσκολία στην επεξεργασία της γλώσσας 
γ) ∆υσκολία στην αντίληψη και επεξεργασία του χώρου και των αριθµών 

Αν και το έτος 2000 ψηφίστηκε ο πρώτος νόµος Ν 2817/2000 για την εκπαίδευση 
ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (στις οποίες συµπεριλαµβάνεται και η περίπτωση 
της ειδικής δυσκολίας στη µάθηση όπως δυσλεξία ή δυσαριθµησία) και η ίδρυση των 
κέντρων ∆ιάγνωσης,  Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ) τα οποία θα µπορούσε να 
επιτύχουν αφενός µεν, τη διάγνωση του βαθµού δυσκολίας στην αποκωδικοποίηση του 
γραπτού λόγου και αφετέρου, παρεµβατική υποστήριξη των µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες, ωστόσο, λόγω έλλειψης επαρκούς στελέχωσης και εξειδίκευσης των µελών η 
προσπάθεια δεν έχει άµεσα και ορατά πολλές φορές για το µαθητή, αποτελέσµατα. 



Αναρωτιόµαστε λοιπόν, πώς µπορεί ο άµεσα εµπλεκόµενος εκπαιδευτικός µε το 
µαθητή που αντιµετωπίζει µαθησιακές δυσκολίες να παρέµβει, τι πρέπει να γνωρίζει, πώς να 
οργανώσει ένα πρόγραµµα εκπαιδευτικής παρέµβασης, ποια µεθοδολογικά εργαλεία µπορεί 
να χρησιµοποιήσει και πώς αυτά µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως κριτήρια αξιολόγησης της 
εκπαιδευτικής πορείας του µαθητή.  

Η ανάγνωση, σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002. σσ.44-46) συνίσταται σε δύο βασικές 
γνωστικές λειτουργίες: Στην αποκωδικοποίηση και στην κατανόηση. Η αποκωδικοποίηση 
αποτελεί την ικανότητα µετάφρασης των οπτικών συµβόλων (γραφήµατα) σε φωνολογική – 
ηχητική παράσταση ενώ η κατανόηση την ανάσυρση της σηµασίας της λέξης από τη 
σηµασιολογική µνήµη (µέσω της φωνολογικής αναπαράστασης που έχει πραγµατοποιηθεί). 
Αν δεχτούµε µάλιστα ότι το νοητικό µας λεξικό διαθέτει ένα σύνολο εννοιών που έχουν 
οργανωθεί, δοµηθεί και επεξεργαστεί αφού µπορούµε να επικοινωνούµε και να κατανοούµε 
το συνοµιλητή µας στον προφορικό λόγο η δυσκολία της ανάγνωσης φαίνεται να έγκειται 
στην αποκωδικοποίηση των γραπτών συµβόλων και στη µετατροπή τους σε φωνολογική 
παράσταση.  

Η αποκωδικοποίηση των γραπτών συµβόλων συνίσταται στην αναγνώριση της 
γραφηµικής ταυτότητας και στην αντίστοιχη ανάσυρση της ηχητικής ταυτότητας του 
δεδοµένου οπτικού συµβόλου (του γραφήµατος) από τη µνήµη, στο σχηµατισµό της 
συλλαβής ή µορφήµατος, στη συνένωση των συλλαβών µεταξύ τους και τέλος, στην εκφορά 
(ηχητική παραγωγή) της λέξης. Ωστόσο, στο σηµείο αυτό οφείλουµε να επισηµάνουµε τη 
συνεισφορά και εποµένως, λειτουργία της βραχυπρόθεσµης µνήµης (working memory) 
(Baddeley, Α., 1992) καθώς όλες οι παραπάνω πληροφορίες που αφορούν τη γραφηµική – 
φωνηµική ταυτότητα των γραφηµάτων, το σχηµατισµό των συλλαβών και τη σύνδεση των 
συλλαβών για την παραγωγή της ηχητικής παράστασης της λέξης συγκρατούνται σε αυτό το 
είδος, µικρής διάρκειας και χωρητικότητας, βραχυπρόθεσµης µνήµης (Καραντζής, Ι., 2005). 
∆υσκολία στη συγκράτηση αυτών των πληροφοριών, ενδεχοµένως, έχει να κάνει µε 
προβλήµατα που αφορούν τη δοµή ή τη χωρητικότητα της µνήµης αυτής (Πόρποδας, Κ., 
2002).  

Η αποκωδικοποίηση των γραπτών συµβόλων και η µετατροπή τους σε ηχητική 
παράσταση έχει να κάνει βεβαίως και µε το είδος, δηλαδή την ορθογραφική δοµή των λέξεων 
καθώς, ένας µεγάλος αριθµός λέξεων της ελληνικής γλώσσας παρουσιάζει µεγάλο βαθµό 
αντιστοιχίας ένα προς ένα φωνήµατος – γραφήµατος. Ωστόσο, ένα µικρότερο µέρος 
παραβιάζει την αντιστοιχία αυτή και η γραφή των δεδοµένων λέξεων στηρίζεται περισσότερο 
σε κανόνες γραµµατικής και ετυµολογίας (π.χ. χαίρεται, συνειδητοποιεί, έυφορος κ.τ.λ.) 
(Μπαµπινιώτης, Γ.,1980). Η σωστή αποκωδικοποίηση των λέξεων αυτών τείνει να στηρίζεται 
στην ανάσυρση από τη µνήµη των πληροφοριακών µονάδων που αφορούν την ορθογραφική 
δοµή της λέξης (Waters,G., Bruck M., & Malus- Abramowitz, 1988). 

Εξετάζοντας τις γνωστικές προϋποθέσεις που πρέπει να έχει ένας υποψήφιος 
αναγνώστης µπορούµε να αναφέρουµε ότι η πιο σηµαντική κι απαραίτητη προϋπόθεση (όπως 
έχει επισηµανθεί, ερευνηθεί αλλά κι έχει επιβεβαιωθεί κι από έρευνες  οι οποίες έχουν 
εξετάσει τη σχέση της µε τη µάθηση της ανάγνωσης) είναι η φωνολογική επίγνωση (Bryant 
& Bradley, 1985, Coltheart, 1983, Lundberg, Frost & Peterson, 1988, Porpodas & 
Palaiothodorou1999a, b, Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997). Με τον όρο 
«φωνολογική επίγνωση» σύµφωνα µε τον Mattingly (1972) εννοούµε την ικανότητα που έχει 
ένας αρχάριος αναγνώστης να αναγνωρίζει τη φωνολογική δοµή που έχουν οι λέξεις του 
προφορικού λόγου, δηλαδή να έχει συνειδητοποιήσει ότι οι λέξεις αποτελούνται από δοµικά 
συστατικά, τα φωνήµατα, τα οποία µπορεί να τα αναλύει να τα συνθέτει και γενικά, να 
επιτυγχάνει όποιο νοητικό µετασχηµατισµό θελήσει. 

 Σύµφωνα µε τους Bryant & Bradley (1985), Lundberg et. al. (1988), Porpodas & 
Palaiothodorou (1999 a, b), Schneider et. al. (1997), η επίγνωση που διαθέτει ο υποψήφιος 



αναγνώστης για τη δοµή των λέξεων του προφορικού λόγου πριν την έναρξη της 
αναγνωστικής διαδικασίας φαίνεται να επιδρά στην ταχύτερη, ευχερέστερη και ακριβέστερη 
αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου. Σύµφωνα µάλιστα µε τους Porpodas & Palaiothodorou 
(1999 a, b) και για το ελληνικό αλφαβητικό σύστηµα γραφής, η σχέση αυτή φαίνεται να είναι 
πολύ σηµαντική για την πρώτη δηµοτικού, τόσο µάλιστα, που η έλλειψη φωνολογικής 
επίγνωσης φαίνεται να δυσκολεύει τους µαθητές στην κατάκτηση της ανάγνωσης και 
ορθογραφηµένης γραφής, οδηγώντας έτσι τους ερευνητές στη διαπίστωση ότι η σχέση 
µεταξύ των παραπάνω µεταβλητών τείνει να είναι αιτιώδης.  

Σύµφωνα µε την έρευνα της Παλαιοθόδωρου (2004) κατά την οποία 
πραγµατοποιήθηκε εκπαίδευση νηπίων στην ικανότητα σύνθεσης και ανάλυσης των λέξεων 
στα δοµικά τους φωνήµατα και έπειτα, αξιολογήθηκε η αναγνωστική και ορθογραφική 
ικανότητα των µαθητών στην πρώτη, δευτέρα και τρίτη δηµοτικού, η φωνολογική επίγνωση 
φαίνεται να ασκεί ουσιαστική και συστηµατική επίδραση κυρίως στην πρώτη τάξη, 
διευκολύνοντας τους µαθητές να χρησιµοποιούν µε ευκολία τη φωνολογική στρατηγική 
µετατροπής των γραφηµάτων σε ηχητική παράσταση (γεγονός που φαίνεται να έχει 
επιβεβαιωθεί κι από έρευνες των Bryant, P., & Bradley L., 1985, Lundberg et. al., 1988, 
Schneider et. al., 1997) Αντίθετα, µαθητές που εκπαιδεύτηκαν σε οπτικοχωρικές 
δραστηριότητες ή που ακολούθησαν µόνο το ισχύον πρόγραµµα του σχολείου δε φάνηκε να 
αποκωδικοποιούν το γραπτό λόγο µε την ανάλογη ευχέρεια, ακρίβεια και ταχύτητα που 
κατάφερε η οµάδα που ασκήθηκε και ανέπτυξε τη φωνολογική επίγνωση. 

Σύµφωνα µε τους Wagner & Torgessen (1987) η σχέση που υπάρχει µεταξύ 
φωνολογικής επίγνωσης και ανάγνωσης είναι τόσο ισχυρή, ώστε το επίπεδο φωνολογικής 
επίγνωσης µπορεί να προσδιορίσει το βαθµό δυσκολίας στη µάθηση της ανάγνωσης. ∆ηλαδή, 
µαθητές που δεν έχουν την ικανότητα να αναγνωρίζουν και να χειρίζονται τα δοµικά 
συστατικά του προφορικού λόγου, τείνουν να δυσκολεύονται στη µάθηση της ανάγνωσης και 
γραφής (Bryant, P. & Bradley L., 1985, Lundberg, et al., 1988, Porpodas, C. & 
Palaiothodorou, A., 1999a,b, Schneider, et al.,1997) 

Ωστόσο, τίθεται το ερώτηµα «πώς αναπτύσσεται» η φωνολογική επίγνωση στους 
αρχάριους αναγνώστες και µε ποια µεθοδολογικά εργαλεία – κριτήρια µπορούµε να 
αξιολογήσουµε το επίπεδο κατοχής της από αρχάριους αναγνώστες. Η φωνολογική επίγνωση 
δεν είναι εύκολη γνωστική κατάκτηση καθώς δεν αποτελεί έµφυτη γνωστική ικανότητα. 
Ωστόσο, αποκτάται µε συστηµατική εκπαίδευση και µε διαδοχικά βήµατα δυσκολίας, 
σύµφωνα µε τον Elkonin(1963)(Ball, E.,  & Blachman, B.,1991). Τα κριτήρια και 
ταυτόχρονα, µεθοδολογικά εργαλεία αξιολόγησης αλλά και άσκησης της φωνολογικής 
επίγνωσης, διακρίνονται σύµφωνα µε τον Gombert (1992) (Πόρποδας Κ., 2002, σ.226) σε: 
      α) επιγλωσσικού επιπέδου 
      β) µεταγλωσσικού επιπέδου. 
Στην πρώτη περίπτωση διακρίνονται σε: 

1) τεστ διάκρισης του διαφορετικού ή ηχητικής ταξινόµησης όπου ο µαθητής διακρίνει 
ποια λέξη δεν ταιριάζει ηχητικά µε τις υπόλοιπες που ακούει (π.χ. µας, πας, φας, δεν). 

2) τεστ απόφασης για την οµοιότητα ή διαφορά των λέξεων όπου ο µαθητής ακούγοντας 
ένα ζευγάρι λέξεων διακρίνει αν υπάρχει ανάµεσά τους κάποια κοινή ηχητικά, 
συλλαβή (π.χ. µέλι – µέση (ναι), σύκο – δέµα (όχι)). 

3) τεστ επισήµανσης της οµοιοκαταληξίας όπου ο µαθητής επισηµαίνει αν υπάρχει 
οµοιοκαταληξία στο ζευγάρι των λέξεων που ακούει (π.χ. σήµα – νήµα). 

Στη δεύτερη περίπτωση διακρίνονται σε: 
1) τεστ συλλαβικής και φωνηµικής κατάτµησης κατά τα οποία ο µαθητής θα πρέπει να 

αναλύει τις λέξεις στα δοµικά τους συστατικά (δηλαδή τις αντίστοιχες συλλαβές στη 
συλλαβική κατάτµηση και τις αντίστοιχες φωνές στη φωνηµική ή φωνολογική 
κατάτµηση). 



2) τεστ συλλαβικής και φωνηµικής σύνθεσης κατά τα οποία ο µαθητής θα πρέπει να 
συνθέτει λέξεις ακούγοντας τα δοµικά τους συστατικά (δηλαδή τις αντίστοιχες 
συλλαβές στη συλαβική σύνθεση ή τις αντίστοιχες φωνές στη φωνηµική ή 
φωνολογική σύνθεση). 

3) τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής απαλοιφής κατά τα οποία ο µαθητής θα πρέπει, αφού 
κόψει ένα τµήµα της λέξης, να προφέρει το υπόλοιπο τµήµα που µένει. 

4) τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής αντιστροφής κατά τα οποία ο µαθητής θα πρέπει να 
προφέρει µε την αντίστροφη σειρά των συλλαβών ή φωνηµάτων αντίστοιχα, λέξεις 
που του χορηγούνται. 

Η χρήση των παραπάνω κριτηρίων προσφέρεται για αξιολόγηση του επιπέδου 
φωνολογικής επίγνωσης του µαθητή. Μάλιστα τα εν λόγω κριτήρια µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν τόσο στην αρχή (φάση αξιολόγησης) του επιπέδου της φωνολογικής 
επίγνωσης όσο και στο τέλος (µετά τη φάση άσκησης στην εν λόγω γνωστική ικανότητα) και 
να διαπιστωθεί έτσι, ο βαθµός κατάκτησης της ικανότητας αυτής. 

Παρακάτω θα αναφέρουµε την περίπτωση 4 µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες (Β΄ 
δηµοτικού) όπου µε βάση τα παραπάνω κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης αξιολογήθηκε το 
επίπεδο της εν λόγω ικανότητας, ακολούθησε συστηµατική δίµηνη (περίπου) άσκηση και 
έπειτα αξιολογήθηκε εκ νέου, η γνωστική ικανότητα των µαθητών να αναλύουν τις λέξεις του 
προφορικού λόγου στα συστατικά τους στοιχεία. Από την αναλυτική παρουσίαση που 
ακολουθεί φαίνεται ότι η συνειδητοποίηση της φωνολογικής δοµής των λέξεων βοηθά στη 
βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών που δυσκολεύονται στην 
αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου και εποµένως, βοηθά να ξεπεραστούν  οι αναγνωστικές 
δυσκολίες που αντιµετωπίζουν. 

 
ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Υποκείµενα: 4 µαθητές (2 αγόρια, 2 κορίτσια) Β΄ τάξης δηµοτικού σχολείου (χρονολογικής 
ηλικίας 7.8 – 8.1 ετών, I. Q =122 -126, Στάθµιση Π. Τσαγκρή (1972). 
Αξιολόγηση: 
 α)Επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης (πριν την άσκησή τους) µε κριτήρια φωνολογικής 
κατάτµησης, φωνολογικής σύνθεσης, φωνολογικής απαλοιφής) 
β)Ανάγνωση – Ορθογραφία λέξεων ταξινοµηµένων µε βάση τη συχνότητα και τον αριθµό 
συλλαβών (2 – σύλλαβες, 3 – σύλλαβες, 4 – σύλλαβες). 
Πορεία: Εξετάζοντας το επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης διαπιστώνεται ότι και στους 4 
µαθητές ήταν πολύ χαµηλό καθώς και η αναγνωστική και ορθογραφική τους επίδοση. Μετά 
την αξιολόγηση των παραπάνω γνωστικών τους ικανοτήτων ακολούθησε πρόγραµµα 
άσκησης στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. 
Περίοδος άσκησης: 7 εβδοµάδες (περίπου) όπου οι µαθητές, ατοµικά ο καθένας, 
ακολουθούσαν ένα πρόγραµµα συστηµατικής εξάσκησης στα εν λόγω κριτήρια 
(φωνολογικής κατάτµησης, φωνολογικής σύνθεσης, φωνολογικής απαλοιφής). Η εξάσκηση 
γινόταν προφορικά και µε πρόγραµµα σταδιακής δυσκολίας αλλά και συστηµατικής 
επανάληψης. 
Αξιολόγηση:Με το πέρας της συστηµατικής εξάσκησης στην ανάπτυξη της γνωστικής 
ικανότητας της φωνολογικής επίγνωσης αξιολογήθηκε εκ νέου η ικανότητα των µαθητών να 
αναλύουν τον προφορικό λόγο στα συστατικά του φωνήµατα όσο και η αναγνωστική και 
ορθογραφική τους ικανότητα, ώστε να διαπιστωθεί αν υπήρξε βελτίωση και σε ποιο βαθµό. 
Αποτελέσµατα: 
Παρακάτω αναφέρουµε τα αποτελέσµατα της µικρής εµβέλειας έρευνας τόσο στην ικανότητα 
ανάλυσης λέξης στα συστατικά της στοιχεία (φωνολογική ανάλυση) όσο και στην ικανότητα 
σύνθεσης των φωνηµάτων για το σχηµατισµό λέξης (φωνολογική σύνθεση), αλλά και στην 
ικανότητα απαλοιφής φωνήµατος λέξης και εκφοράς του υπόλοιπου τµήµατος που µένει 



(φωνολογική απαλοιφή). Επίσης, παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα στην ανάγνωση και 
ορθογραφία λέξεων. 
 
Ειδικότερα: 
α)Φωνολογική ανάλυση λέξης 
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∆ιαγ.1 Μέσοι όροι (%) των σωστών απαντήσεων των µαθητών πριν και µετά την εξάσκηση 
στο κριτήριο αξιολόγησης της ικανότητας για ανάλυση λέξης στα συστατικά της φωνήµατα. 
β) Φωνολογική σύνθεση λέξης 
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∆ιαγ.2 Μέσοι όροι (%) των σωστών απαντήσεων των µαθητών πριν και µετά την εξάσκηση 
στο κριτήριο αξιολόγησης της ικανότητας για σύνθεση φωνηµάτων και παραγωγή λέξης.  
γ) Φωνολογική απαλοιφή  
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 ∆ιαγ.3 Μέσοι όροι (%) των 
σωστών απαντήσεων των µαθητών πριν και µετά την εξάσκηση στο κριτήριο αξιολόγησης 
της ικανότητας για απαλοιφή φωνήµατος από λέξη και εκφοράς του υπόλοιπου τµήµατος που 
µένει.  
 
 
 
δ) Ανάγνωση λέξεων 
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∆ιαγ.4 Μέσοι όροι (%) των σωστών απαντήσεων των µαθητών πριν και µετά την εξάσκηση 
στην ανάγνωση λέξεων. 
ε) Ορθογραφία λέξεων 
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∆ιαγ.5 Μέσοι όροι (%) των σωστών απαντήσεων των µαθητών πριν και µετά την εξάσκηση 
στην ορθογραφία λέξεων. 
 
 

Από την παρουσίαση των παραπάνω διαγραµµάτων διαπιστώνεται ότι οι µαθητές 
τείνουν να βελτιώνουν την αναγνωστική και ορθογραφική τους ικανότητα µετά την 



παρέµβαση που είχαν και ειδικότερα, το πρόγραµµα ανάπτυξης της φωνολογικής τους 
επίγνωσης. Πριν την άσκηση στις εν λόγω γνωστικές ικανότητες η επίδοσή τους ήταν αρκετά 
χαµηλή σε σχέση τόσο µε την ηλικία όσο και µε τη νοητική τους κατάσταση. Το πρόγραµµα 
ανάπτυξης της ικανότητας για συνειδητοποίηση των δοµικών στοιχείων του προφορικού 
λόγου φαίνεται να βοήθησε αποτελεσµατικά τους µαθητές αυτούς διευκολύντάς τους στο να 
εφαρµόσουν τη φωνολογική στρατηγική, η οποία τείνει να βασίζεται στην αντιστοιχία 
φωνήµατος του προφορικού και γραφήµατος του γραπτού λόγου. 

 Έτσι, εφαρµόζοντας την εν λόγω στρατηγική µπορούσαν να αποκωδικοποιήσουν το 
γραπτό λόγο µε περισσότερη ευκολία και σε συνδυασµό µε τη φύση του ελληνικού 
αλφαβητικού συστήµατος, που έχει µεγάλο βαθµό αντιστοιχίας φωνηµάτων και γραφηµάτων 
αλλά και τη γνωστική ωριµότητα των µαθητών για την κατάκτηση ενός τέτοιου έργου (που 
θα «έπρεπε» να το έχουν επιτύχει νωρίτερα, όταν θα βρίσκονταν στην πρώτη τάξη του 
δηµοτικού σχολείου), οι µαθητές αυτοί κατάφεραν να ξεπεράσουν αρκετά ικανοποιητικά τη 
δυσκολία που αντιµετώπιζαν στη µάθηση του γραπτού λόγου. 

 
Η παρούσα µελέτη έδειξε, σε µικρό βέβαια βαθµό, τη συνεισφορά της φωνολογικής 

επίγνωσης στη µάθηση της ανάγνωσης και γραφής µαθητών που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 
δυσκολίες. Ωστόσο, δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι κάθε περίπτωση µαθητή µε µαθησιακές 
δυσκολίες είναι µοναδική καθώς κάθε µαθητής έχει διαφορετικό βαθµό δυσκολίας αλλά 
κυρίως, διαφορετικό τρόπο και ρυθµό επεξεργασίας και µάθησης των πληροφοριών. 
Χρειάζεται όµως να γνωρίζουµε «πώς µαθαίνει» ο µαθητής µας και κυρίως «ποιος» είναι ο 
µαθητής που αντιµετωπίζει το µαθησιακό πρόβληµα ώστε µε σεβασµό στην προσωπικότητα 
του να προσαρµόσουµε τη µάθηση στις ιδιαιτερότητες, στα ενδιαφέροντα αλλά και τις 
κλίσεις του εν λόγω µαθητή. 

Μόνο όταν δείξουµε έµπρακτα το σεβασµό µας στον κάθε µαθητή και δεν τον 
ισοπεδώνουµε µε τον οµοιόµορφο τρόπο που µεταδίδεται η γνώση στα ελληνικά σχολεία 
µπορούµε να ελπίσουµε σε πολίτες περισσότερο υπεύθυνους, ενεργούς και ελεύθερα και 
δηµοκρατικά σκεπτόµενους. 
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Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην αντιµετώπιση της ετερότηταςκαι πολυµορφίας 
ιδιαιτεροτήτων του µαθητικού πληθυσµού στο σύγχρονο σχολείο 

 
Πολυξένη Παπαχρήστου, Εκπαιδευτικός ∆.Ε., ∆ιδάκτωρ Παιδαγωγικής 
                                                        
 

Η παρούσα εισήγηση επικεντρώνεται στη σκιαγράφηση του ρόλου του εκπαιδευτικού 
στην αντιµετώπιση της ετερότητας και  πολυµορφίας ιδιαιτεροτήτων του µαθητικού 
πληθυσµού στο σύγχρονο σχολείο. Πρόκειται για ένα ζήτηµα που απασχόλησε και 
απασχολεί, ήδη από τις αρχές της δεκαετίας του ΄80,  τις κοινωνικές επιστήµες και την 
εκπαιδευτική κοινότητα  στον τόπο µας. 

Ο κυρίαρχος ρόλος του σύγχρονου σχολείου  είναι η σωρευτική µετάδοση βασικών 
γνώσεων σε ελάχιστο τακτό χρόνο ακολουθώντας την παιδαγωγική αρχή της µεταφοράς 
γνώσεων-µάθησης και επενδύοντας στη συµµετοχική διαδικασία µε πρωταγωνιστή  το 
µαθητή. Αποσκοπεί παράλληλα στην καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων και στη 
διασφάλιση όρων οµαλής και ολόπλευρης ανάπτυξης της προσωπικότητας του παιδιού. Για 
το λόγο αυτό το σχολείο µε τη σηµερινή του µορφή είναι ο φυσικός χώρος ενδυνάµωσης της 
ψυχοσωµατικής, ψυχοκινητικής και συναισθηµατικής ωρίµανσης του µαθητή, που 
επιτυγχάνεται ή επιβραδύνεται από µια σειρά παραγόντων άµεσα αισθητών και µη. Σε µια 
τέτοια σύνθετη διαδικασία και καθοριστική για τη διαµόρφωση της προσωπικότητας του 
ατόµου λειτουργεί σήµερα επιπρόσθετα και αφαιρετικά  η πολύµορφη σύνθεση του 
µαθητικού πληθυσµού που παραπέµπει σε ένα «πολύ-εθνικό» σχολικό περιβάλλον. Μαθητές 
γηγενείς αλλά και γόνοι µειονοτικών οµάδων (µεταναστών, προσφύγων, παλιννοστούντων, 
µετακινούµενων εργαζοµένων) συνυπάρχουν, ωριµάζουν από κοινού συναισθηµατικά και 
εµπλέκονται στην υπαρκτή πολιτισµική ώσµωση δραστηριοποιούµενοι στο ίδιο σχολικό 
περιβάλλον και υπό την προγραµµατική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών. Οι τελευταίοι µε 
κύριο εφόδιο την οικεία θεωρητική τους κατάρτιση γύρω από το γνωστικό αντικείµενό τους  
και ακολουθώντας ενίοτε πιστά τη νοηµοσύνη της καρδιάς τους επιδίδονται σε διαρκή 
σκληρό αγώνα µε στόχευση τη διευκόλυνση της µάθησης και την ευχερή κατάκτηση της 
γνώσης εκ µέρους του µαθητή, ανεξάρτητα από την κοινωνική, γλωσσική και θρησκευτική 
του αφετηρία και την εθνοτική του προέλευσή. 

Για την επιστήµη της Ψυχοπαιδαγωγικής,  η µάθηση δεν είναι µόνο µια  σχετικά 
σταθερή παράµετρος που στοχεύει στην αλλαγή της συµπεριφοράς του παιδιού αλλά και µια 
αλλαγή προγραµµατικά κατευθυνόµενη προς  την ορθή προσαρµογή του στο σχολικό 
περιβάλλον µε τη συµβολή της διδασκαλίας. Συνιστά µια στοχευµένη διαδικασία η οποία 
καθιστά δυνατή την ενεργό συµµετοχή του µαθητή στα σχολικά δρώµενα. ΄Αλλωστε, µάθηση  
σηµαίνει τροποποίηση – βελτίωση της συµπεριφοράς του ατόµου και µε τρόπο ώστε να 
συνάδει µε το επίπεδο ωριµότητάς του σε συνάρτηση µε τη χρονολογική του ηλικία  (προέχει 
εδώ η µοναδικότητα-ετερότητα του ατόµου), τις κείµενες κοινωνικές νόρµες και την 
περιρρέουσα κουλτούρα της κοινωνίας στην οποία βιώνει (τούτο συνιστά το 
κοινωνικοπολιτισµικό στοιχείο της συµπεριφοράς του). 

Εποµένως, το πλαίσιο µάθησης ορίζεται κυρίως ως µια ατοµική υπόθεση 
λαµβάνοντας υπόψη το ρεπερτόριο των δυνατοτήτων, ιδιαιτεροτήτων αλλά και πιθανών 
ελλειµµάτων του παιδιού. Καθιστά αναγκαία τη συµµετοχή του µαθητή και συντελείται 
κυρίως µε τη συνδροµή συντονισµένων γνωστικών διαδικασιών και λειτουργιών του 
κεντρικού νευρικού συστήµατος,  των αισθήσεων και του ψυχοκινητικού του συστήµατος. 
Με τη διαδικασία της µάθησης εξελίσσεται και διαµορφώνεται η προσωπικότητα του ατόµου 
επιφέροντας αλλαγές σε επίπεδο γνωστικό, συγκινησιακό και ψυχοκινητικό. Η µάθηση τέλος 
προϋποθέτει  βιολογική ωριµότητα  και ετοιµότητα του οργανισµού να δεχτεί και να 
αφοµοιώσει καινούργια γνώση. 



Το κατ΄ εξοχήν αντικείµενο µάθησης είναι το  περιβάλλον στην κάθε του µορφή το 
οποίο λειτουργεί και ως πλατφόρµα για άσκηση κοινωνικού ελέγχου. Το περιβάλλον αποκτά 
µαθησιακή υπόσταση, παρέχοντας στο µαθητή τη δυνατότητα να το κατανοεί, να το 
αξιοποιεί.  Εποµένως η συντελούµενη µάθηση υφίσταται κοινωνικό έλεγχο ως προς την 
ποιότητά της. 

Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι πρόκειται για µια σύνθετη διαδικασία µε την εµπλοκή 
του υποκειµένου-µαθητή και του γνωστικού αντικειµένου σε ένα ειδικό µαθησιακό 
περιβάλλον (που διαµορφώνει το σύγχρονο σχολείο), µε το συγκεκριµένο γνωστικό του 
ρεπερτόριο, τη φύση των γνωστικών αντικειµένων, τους γνωστούς όρους και τις ιδιαίτερες 
συνθήκες όπου συντελείται η  µάθηση.  

 Σκιαγραφήσαµε εν συντοµία το γνωστικό-µαθησιακό περιβάλλον, στο οποίο καλείται 
ο µαθητής να ανταποκριθεί  και τη διαδικασία µάθησης η οποία πρέπει να ανταποκρίνεται 
στις ιδιαιτερότητες των µαθητών µιας τάξης. Στη σύγχρονη σχολική τάξη κυριαρχεί συνήθως 
το στοιχείο της ετερότητας των µαθητών σε επίπεδο εθνικό, πολιτισµικό, γλωσσικό, 
θρησκευτικό κ.τ.λ. Προέχει εποµένως η σωστή εκπαιδευτική διαχείριση αυτής της 
ετερότητας στο σχολείο.   

Οι δυσκολίες και οι ανάγκες που αναφύονται από αυτή την πραγµατικότητα είναι 
πολλές. Η έλλειψη κατάλληλης δόµησης, διαχείρισης και εµπλουτισµού της διδακτέας ύλης 
και η χρήση κατάλληλων διδακτικών µεθόδων. Το έλλειµµα ψυχολογικής-συµβουλευτικής 
στήριξης των µαθητών σε καθηµερινή βάση µε την καθιέρωση του θεσµού του σχολικού 
ψυχολόγου. Η έλλειψη υπεύθυνης ενηµέρωσης του εκπαιδευτικού για το προφίλ του µαθητή 
και το είδος της ιδιαιτερότητάς του (οκογενειακό περιβάλλον, γλωσσικό περιβάλλον, εθνική-
πολιτισµική ταυτότητα, θρησκευτική δοξασία κ.τ.λ.). Η αδυναµία τροποποίησης ή 
αναπροσαρµογής του τρόπου αξιολόγησης της επίδοσης του µαθητή µε πιθανή 
αναπροσαρµογή της τακτικής αντιµετώπισής του σε διάφορα επίπεδα. Το ενδεχόµενο 
υποτροπής των δυσκολιών µάθησης και κοινωνικής του προσαρµογής µε πιθανή 
επανεξέταση του όλου σκηνικού και τέλος ο επανακαθορισµός και η χρηστή αξιοποίηση του 
διδακτικού χρόνου. 

Για να φέρουµε σε πέρας µια τέτοια γόνιµη διαδικασία απαιτείται προγραµµατισµός 
µιας σειράς παρεµβάσεων στα σχολικά δρώµενα όπως:   

Η δηµιουργία µηχανισµών στήριξής του παιδιού, η ενδυνάµωση της αυτοεκτίµησής 
του και της συναισθηµατικής του ασφάλειας (πρόνοια για υποστηρικτικό πλαίσιο), ο 
σεβασµός στην ιδιαιτερότητα και τη διαφορετικότητά του, η καλλιέργεια πνεύµατος 
συνεργασίας στη σχολική τάξη συναπαρτιζόµενη από ισότιµα µέλη και ο έλεγχος της 
δυναµικής των οµάδων στην τάξη προκειµένου να διασφαλισθεί ένα κλίµα αλληλαποδοχής 
και να επιτευχθεί η γενικότερη εποπτεία και ο έλεγχος της κείµενης κατάστασης ώστε να 
λειτουργήσουν τα άτοµα ελεύθερα, αυτόβουλα και δηµιουργικά, και να διαµορφώσουν τις 
δικές τους διαπροσωπικές σχέσεις που θα καθορίσουν και το πλαίσιο µιας γόνιµης µάθησης 
και κατάκτησης της γνώσης στο κατάλληλο επικοινωνιακό περιβάλλον. 

 
∆ιαφαίνεται λοιπόν ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι διττός: 
 -  Παιδαγωγικός: έχει ως στόχο του τη µετάδοση γνώσεων µε την ενεργό συµµετοχή 

του µαθητή στη διαδικασία της µάθησης µέσα σε κλίµα κατάλληλα διαµορφωµένο από την 
παιδαγωγική ευαισθησία και την οικεία ενηµέρωση του εκπαιδευτικού-παιδαγωγού καθώς 
και την συντελούµενη πολιτισµική ώσµωση.  

 
-Ψυχολογικός-συµβουλευτικός-υποστηρικτικός: έχει ως στόχο να συνεισφέρει στην 

προσωπική εξέλιξη του µαθητή και στην προσαρµογή του στο σχολικό περιβάλλον 
γνωρίζοντας τι πρέπει να επιδιώκει ή και να αποφεύγει σε επίπεδο διαχείρισης  της 
συµπεριφοράς της τάξης. 



 
 Από την πληθώρα οικείων µελετών που έχουν γίνει ως τώρα καθίσταται φανερό ότι 

οι θεωρίες µάθησης συνυπάρχουν µε τις θεωρίες συµπεριφοράς και της συναισθηµατικής 
νοηµοσύνης του παιδιού. Η πολυπλοκότητα του προβλήµατος που ήδη σκιαγραφήσαµε 
προδιαγράφει και την ιδιαιτερότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας καθότι άπτεται όχι µόνο 
του προβληµατισµού που αφορά τη µέθοδο παροχής  γνώσεων αλλά και των πρακτικών 
συνδιαµόρφωσης διαπροσωπικών σχέσεων µαθητή- δασκάλου και του τρόπου 
συνδιαχείρισης αυτών των σχέσεων.  ΄Αλλωστε,  η ικανότητα  διαχείρισης των σχέσεων που 
διαµορφώνονται στο σχολείο είτε ανάµεσα σε  µαθητές και εκπαιδευτικούς, είτε ανάµεσα 
στους ίδιους τους µαθητές αλλά και κατ΄ ιδίαν  ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς της αυτής 
σχολικής µονάδας   προϋποθέτει ευέλικτες γνωστικές ικανότητες οι οποίες συνδιαγράφονται 
και συνεκφράζονται σε στάσεις - συµπεριφορές µαθητή και δασκάλου. Οι στάσεις ή οι 
συµπεριφορές αυτές διαµορφώνουν το καµβά στον οποίο ο µαθητής µαζί µε το δάσκαλό του 
θα προγραµµατίσει, θα κεντήσει, θα ζωγραφίσει ή θα σκιτσάρει  τη σηµειολογία της 
προσκτώµενης γνώσης. 

Η σχολική συµπεριφορά των παιδιών διαµορφώνεται έτσι από τη δυναµική των 
ανωτέρω παραγόντων αλλά και από την αλληλεπίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος, 
την πολιτισµική του όσµωση, καθώς και από το πώς έχει διαµορφωθεί το διασυγκρουσιακό 
κλίµα αξιών σχολείου και οικογένειας. Το παιδί βρίσκεται στο επίκεντρο όλων αυτών των 
δυναµικών οι οποίες εκλαµβάνονται de facto  ως δυνητικό ερέθισµα της ικανότητάς του για 
αντίδραση- ανταπόκριση στις αυξηµένες απαιτήσεις του σύγχρονου σχολείου. 

 Η ευθύνη βαρύνει τον εκπαιδευτικό που έχει επωµιστεί το ρόλο του δασκάλου-
παιδαγωγού και ο οποίος καλείται να επικεντρώνει την προσοχή του στον διακριτικό έλεγχο 
της τάξης, την τροποποίηση και τη διαµόρφωση της συµπεριφοράς των παιδιών έτσι ώστε να 
εξασφαλίζει το κατάλληλο προς µάθηση και ευνοϊκό για τη συναισθηµατική τους ανάπτυξη 
περιβάλλον. Γίνεται αντιληπτό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού – παιδαγωγού αποκτά σήµερα 
κάποια ιδιαιτερότητα που υπαγορεύεται από τις πρωτόγνωρες  συνθήκες ενδοσχολικής 
λειτουργίας, όπως είναι η πολυπολιτισµική σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, η 
προσπάθεια προσαρµογής  των αναλυτικών προγραµµάτων στα νέα κοινωνικά δεδοµένα, η 
αναγκαιότητα συγγραφής νέων εγχειριδίων, η διαπολιτισµική και διεπιστηµονική προσέγγιση 
της γνώσης και η κατάλληλη επιµόρφωση-ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση των 
εκπαιδευτικών σχετικά µε το σύγχρονο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Πρέπει επίσης να 
λαµβάνονται σοβαρά υπόψη και εξωσχολικές παράµετροι, όπως η κρίση αξιών, η σύγκρουση 
αξιών οικογένειας, κοινωνίας και σχολείου, βασικότατος συντελεστής στη διαδικασία της 
µάθησης, οι ποικίλες και ετερόκλιτες γνωστικές πληροφορίες που εισβάλλουν στο σχολείο, 
χωρίς παιδαγωγικό εισιτήριο δηµιουργώντας ενίοτε αποδυνάµωση του κυρίαρχου 
παιδαγωγικού του ρόλου. Ο ρυθµός που παράγεται σήµερα η νέα γνώση είναι πρωτόγνωρος 
και το γνωστικό τοπίο µορφοποιείται διαρκώς ενώ το σχολείο καλείται να προσαρµόζεται και 
να αναδιατάσσεται συνεχώς.  Πως µπορεί όµως η διαδικασία αυτή να είναι σταθερά 
δοµηµένη όταν όλα γύρω µας αλλάζουν µε ιλιγγιώδεις και συχνά απρόβλεπτους ρυθµούς; Για 
το λόγο αυτό αλλά και για λόγους που άπτονται των αρχών και θέσεων της εκπαιδευτικής 
ψυχολογίας θα αναφερθώ στο τι πρέπει να κάνει ο εκπαιδευτικός προκειµένου να 
εξασφαλίσει  κλίµα συνεργατικότητας και αλληλοαποδοχής στην τάξη του που να είναι 
ταυτόχρονα ευεπίφορο στη µάθηση. 

 Αφορµώµενη από βασικές ψυχοπαιδαγωγικές αρχές δε θα σκιαγραφήσω το µοντέλο 
ενός ικανότατου εκπαιδευτικού, διότι τούτο και ουτοπικό και παράλογο είναι, καθότι θα 
προσπαθούσα να ακυρώσω µια ολόκληρη επιστήµη, την εκπαιδευτική ψυχολογία, που έχει 
περίπου ένα αιώνα ζωής και που οι αρχές και τα συµπεράσµατά της  έδωσαν ώθηση στην 
ανθρώπινη σκέψη και προήγαγαν τον προβληµατισµό έτσι ώστε εµείς σήµερα να γνωρίζουµε 
τουλάχιστον όχι µόνο τι πρέπει να κάνουµε αλλά και τι πρέπει να αποφεύγουµε. Πρόκειται 



για την πολυπλοκότερη των κοινωνικών επιστηµών, διότι άπτεται της συστηµατικής µελέτης 
του εξελισσόµενου ανθρώπινου οργανισµού, της τροποποίησης και βελτίωσης της 
συµπεριφοράς του και της παροχής γνώσεων στον υπό ανάπτυξη παιδικο-εφηβικό οργανισµό, 
όπου τίποτε δεν είναι ίδιο µε το χθές και τίποτε δεν θα είναι ίδιο µε το αύριο. Εκτός τούτου 
υπάρχουν και ποιοτικές διαβαθµίσεις από άτοµο σε άτοµο τόσο στην ψυχοσύνθεσή του, τις 
καταβολές του, το πνευµατικό-γλωσσικό κεφάλαιο, όσο και σε επίπεδο περιβαλλονικών 
παραγόντων επενέργειας που επιρρωνύουν  την ιδιαιτερότητα και ιδιοµορφία της επιστήµης 
αυτής και αντίστοιχα της σχολικής πράξης. Θα ήταν ενδιαφέρον να σκεφθεί κανείς πόσο 
άχαρος και αυτοακυρωτικός θα ήταν ο ρόλος της αν πράγµατι  είχε να µας υποδείξει ένα 
µοντέλο παραγωγής επιτυχηµένων ατόµων και έναν συγκεκριµένο τρόπο διαπαιδαγώγησής 
τους. 

 
Ο εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει ότι: 
Στο πεδίο της µάθησης,  κατά  την ψυχοπαιδαγωγική επιστήµη, εµπεριέχονται 

τέσσερα κυρίαρχα στοιχεία και φυσικά η πρόβλεψη του τι µπορεί να συµβεί αν έστω και ένα 
από αυτά δεν λειτουργήσει σωστά: 

 
1. Το υποκείµενο το οποίο ενεργεί, ο µαθητής. 
2. Αυτός που συµπαρίσταται και ενισχύει τη µάθηση, ο δάσκαλος. 
3. Τα ερεθίσµατα που παρακινούν το µαθητή να αντιδράσει, η ύλη για µάθηση. 
4. Η απάντηση στα ερεθίσµατα, το τελικό αποτέλεσµα της όλης διαδικασίας, δηλαδή 

η µαθησιακή συµπεριφορά του µαθητή. 
 
 
 
Ακόµη πρέπει να γνωρίζει ότι: 
 
 Κάθε άτοµο είναι µοναδικό, διαφορετικό σε επίπεδο γονιδιακής προικοδότησης, 

τρόπου σκέψης και δράσης, εθνοτικής και πολιτισµικής προέλευσης, κ.ά.  
Η κοινωνία µε τους κανόνες λειτουργίας της είναι αυτή που ορίζει τη  ΄΄διαφορά΄΄ και 

το άτοµο επωµίζεται και υποφέρει από τον υιοθετούµενο ορισµό της και στη σχολική 
κοινότητα. 

Η κοινωνία κατασκευάζει  ετερότητες και δηµιουργεί ενίοτε ενοχές, ντροπή, φόβο και 
ανασφάλεια σε γονείς και παιδιά. π.χ. παιδιά µε ΄΄ειδικές ανάγκες’’, σήµερα παιδιά µε 
‘΄ιδιαίτερες ικανότητες΄΄ 

 Η διαφορετικότητα του µαθητικού πληθυσµού, πέραν της εθνοτικής και πολιτισµικής 
του προέλευσης, έγκειται και στο ρυθµό µάθησης (ορισµένα παιδιά µαθαίνουν µε αργό 
ρυθµό, άλλα µε γρήγορο ρυθµό κ.τ.λ.), στη σωµατική τους διάπλαση, στην αισθητηριακή 
τους κατάσταση, στη δυνατότητα επικοινωνίας (διαταραχές στη χρήση και κατανόηση της 
γλώσσας), κ.ά. 

 ∆εν υπάρχουν  ακριβείς κατευθύνσεις και καθοδηγήσεις που πρέπει να λαµβάνει 
υπόψη του, καθότι ασχολείται µε το υπό ανάπτυξη άτοµο, όπου όλα εξελίσσονται, αλλάζουν 
σε έναν διαρκώς εξελισσόµενο κόσµο. 

Η σωστή πληροφόρηση και κατανόηση των παιδικών συµπεριφορών είναι αναγκαία 
για να προγραµµατιστεί και ο κατάλληλος τρόπος παρέµβασης. 

Ο κατάλληλα ενηµερωµένος και ευαισθητοποιηµένος εκπαιδευτικός γνωρίζει πολύ 
καλά τα κίνητρα της συµπεριφοράς των παιδιών και προβαίνει στη σωστή διαχείρισή της. 

Οι απαιτήσεις του πρέπει να είναι αντίστοιχες των γνωστικών ικανοτήτων και της 
συναισθηµατικής κατασκευής του παιδιού, διότι διαφορετικά παραβιάζει τη φύση του. 



-∆εν µπορεί να αλλάξει µε την παρέµβασή του τη φύση του παιδιού. Αυτή κατά τον 
Αιµίλιο Ρουσσώ πρέπει να τη σεβόµαστε, τη βοηθούµε όµως να γίνει καλύτερη. 

Η φύση του παιδιού αποτελεί το όριο εκκίνησης για κάθε τροποποίηση, που 
επιθυµούµε να επιφέρουµε στον άνθρωπο. Η φύση πάλι αποτελεί το όριο, που µας καθορίζει 
το τέλος των ενεργειών µας. 

Η φύση του υπό ανάπτυξη ατόµου αποτελεί το βασικό αξίωµα, στο οποίο στηρίζεται 
κάθε παιδαγωγική ενέργεια, και ως εκ τούτου κάθε παιδαγωγική έρευνα πρέπει να θεωρεί το 
αξίωµα αυτό ως αρχή και τέλος κάθε επιστηµονικής αναζήτησης. Το εν λόγω αξίωµα 
αποτελεί και το θεωρητικό της θεµέλιο.  

 
Θα µπορούσαν στο σηµείο αυτό να τεθούν ορισµένα βασικά ερωτήµατα: 
 
Ποιες είναι οι δυνατότητες του ατόµου στη συγκεκριµένη περίοδο κατά την οποία 

ασκούµε τροποποιητική  επενέργεια-αγωγή;  
Ποιες είναι οι διαπροσωπικές σχέσεις ανάµεσα στο πρόσωπο που παιδαγωγεί και στον 

παιδαγωγούµενο; 
Ποιες είναι οι σχέσεις των δυνατοτήτων του ατόµου µε το περιβάλλον στο οποίο ζει. 

Η ανεύρεση αυτών των σχέσεων σε συνδυασµό µε τη διερεύνηση των διαπροσωπικών 
σχέσεων διαµορφώνει την εικόνα της φύσης του υπό ανάπτυξη ατόµου. 

Πως είναι δυνατόν σε συγκεκριµένη περίοδο της ανάπτυξης οι δυνατότητες του 
ατόµου να χρησιµοποιηθούν και σε ποια έκταση; Επιδιώκουµε εκµεταλλευόµενοι τη φύση 
των δυνατοτήτων του παιδιού και χωρίς να τις αλλοιώσουµε, να τις τροποποιήσουµε. 

Ποια απόδοση έχουν οι διάφοροι τρόποι παρέµβασης; 
 
Η αποτυχία σε ένα µεγάλο ποσοστό πηγάζει από το ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 

σαφή εικόνα των γνωστικών ικανοτήτων του παιδιού και η σχολική εργασία απαιτεί τρόπους 
σκέψης που τα παιδιά δεν διαθέτουν. Π.χ. η χρήση και κατανόηση εννοιών που δεν έχουν 
ακόµη κατακτήσει. 

Οι έννοιες, είναι η ιδέα που  έχει το παιδί για µια συγκεκριµένη τάξη 
πραγµάτων.(µικρά πράγµατα, µεγάλα πράγµατα κ.τ.λ.) και µόνο έτσι κατηγοριοποιεί και 
αντιλαµβάνεται τα πράγµατα. 

 Μέσα από τη χρήση των εννοιών αντιλαµβάνεται τον κόσµο και η κατάκτησή του 
είναι µια επίπονη διαδικασία. 

Η εικόνα της τάξης να είναι τέτοια ώστε να επιτρέπει την οµαλή ανάπτυξη και 
καλλιέργεια των ικανοτήτων του παιδιού. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει τον έλεγχο της 
τάξης για να µπορεί ανεµπόδιστα να επιτελεί το παιδαγωγικό του έργο. Όσο καλύτερο έλεγχο 
ασκεί ο ίδιος στην τάξη του τόσο περισσότερες ευκαιρίες παρέχει για µάθηση στους µαθητές.  

Για την εύρυθµη και αποδοτική λειτουργία της σχολικής τάξης είναι ανάγκη:  
 
-Να υπάρχει συνέπεια στα λόγια και τις πράξεις του εκπαιδευτικού για να καθιστά και 

το µαθητή υπεύθυνο για τις πράξεις του. 
Να υπάρχει οργάνωση και στοχοθεσία σε κάθε µάθηµα σε καθηµερινή βάση για το 

πώς και γιατί και σε τι θα επιµείνει. Τα παιδιά αποκτούν αυξηµένη ικανότητα να εισαγάγουν 
την οργάνωση αυτή και την αυτοσυγκράτηση στην προσωπική  τους ζωή. 

 Να γνωρίζει ότι ο ίδιος διδάσκει µε το παράδειγµά του. π.χ. όταν ρωτήθηκε µαθητής 
γιατί δεν ζήτησε συγγνώµη που διέκοψε το µάθηµα απάντησε ότι το ίδιο κάνει και ο 
διευθυντής του σχολείου όταν διακόπτει το µάθηµα. 

Να εναλλάσσεται η αυστηρότητα µε την ανεκτικότητα ιδιαίτερα για συµπεριφορές 
που άπτονται της ηλικίας των µαθητών. π.χ. δεν θα τιµωρήσουµε µαθητή επειδή γέλασε µε 
τον διπλανό του το ίδιο µε ένα άλλο που υπέπεσε σε πιο σοβαρό παράπτωµα. 



Οι ποινές πρέπει να χρησιµοποιούνται µε φειδώ για να µην χάνουν τον παιδαγωγικό 
τους χαρακτήρα.. 

Σε όλα τα επίπεδα ο δάσκαλος  θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη του τον τρόπο µε τον 
οποίο τα παιδιά επεξεργάζονται και χειρίζονται την πληροφορία και τη γνώση. 

Τα λάθη των παιδιών πρέπει να γνωρίζει ότι διαπράττονται από την αδυναµία τους να 
κατανοήσουν και να ερµηνεύσουν τα δεδοµένα και δεν είναι εσκεµµένα .Πολλές  φορές τα 
λάθη προκύπτουν επειδή ένα παιδί παρερµήνευσε ή συσχέτισε λανθασµένα την 
προϋπάρχουσα γνώση µε την καινούργια ή επειδή ανέσυρε και εφάρµοσε λανθασµένα µια 
πληροφοριακή ανάκληση. Τα λάθη να µην αντιµετωπίζονται συνολικά αλλά να αναζητείται 
το σηµείο και ο λόγος από το οποίο προέκυψε  το καθένα .Τα λάθη δεν είναι µια κόκκινη 
µολυβιά στο γραπτό του παιδιού, αλλά µια πολύτιµη ανατροφοδότηση για το δάσκαλο, διότι 
τον πληροφορεί κατά πόσο το παιδί αντιλήφθηκε σωστά το συγκεκριµένο σηµείο  και τους 
λόγους για τους οποίους απέτυχε. 

 
Τα παιδιά συνειδητοποιούν την ανάγκη για οργάνωση και περιορισµό των ατοµικών 

συµπεριφορών λαµβάνοντας υπόψη το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο δραστηριοποιούνται 
κάθε φορά. Για το λόγο αυτό παρατηρούµε τον ίδιο µαθητή µε διαφορετική συµπεριφορά από 
καθηγητή σε καθηγητή και από το σπίτι στο σχολείο ή και αντίστροφα κ.τ.λ. 

∆εν πρέπει να εξετάζεται µόνο η συµπεριφορά του µαθητή αλλά και του δασκάλου-
καθηγητή αν κάτι δεν πάει καλά. ∆ιότι µπορεί να µην την έχει προκαλέσει ο ίδιος αλλά να τη 
διαιωνίζει ή να την επιδεινώνει µε τη στάση του ή την εσφαλµένη αντιµετώπισή της. 

Ο εκπαιδευτικός είναι ικανός  αν είναι έντονα ευαισθητοποιηµένος και ενηµερωµένος, 
να προκαλέσει τις επιθυµητές αλλαγές στη συµπεριφορά των µαθητών της τάξης. 

Ο Ι∆ΕΑΛΙΣΜΟΣ των νέων πρέπει να θεωρείται ως µια γνήσια απόπειρα να 
κατανοήσουν την ανθρώπινη φύση και τις προεκτάσεις της και ως τέτοια να αντιµετωπίζεται 
µε χαρά. 

Να δίνει επίσης στο µαθητή κίνητρα δηµιουργικής έκφρασης και καλλιτεχνικής 
απεικόνισης της γνώσης. Αυτό δηλ. που κάποιος µαθητής µπορεί να αναπλάσσει µε άριστο 
τρόπο ίσως κάποιος άλλος µε γλωσσικές ιδιαιτερότητες ή αδυναµίες να το αποδώσει εξίσου 
τέλεια µέσα από την κατασκευή µιας εικόνας. Μελέτες και έρευνες έχουν δείξει ότι η 
δηµιουργική σκέψη των µαθητών, που κύριο στοιχείο της είναι  ποιότητα και η πρωτοτυπία 
των ιδεών, στραγγαλίζεται στο γυµνάσιο και λύκειο σε  σύγκριση µε το βαθµό ύπαρξής της 
στο δηµοτικό. Μάλιστα προσδιορίζουν χρονικά το φαινόµενο αυτό µετά την τετάρτη τάξη 
του δηµοτικού. 

Ένα µεγάλο µέρος της µάθησης εποµένως στηρίζεται στη <<σκαλωσιά>> που µε 
επιµέλεια σχεδιάζει και στήνει ο εκπαιδευτικός  για το παιδί στη διαρκή πορεία του προς τη 
γνώση. 

 
∆ιαφαίνεται από όσα ειπώθηκαν παραπάνω ότι η παιδαγωγική ιδιαίτερα σήµερα  που 

απευθύνεται στο ‘πολυ-εθνικό» περιβάλλον του µαθητικού πληθυσµού δεν είναι παρά 
περισσότερο τέχνη. Άλλοι την γνωρίζουν και την ασκούν καλά, άλλοι λιγότερο καλά και 
άλλοι  ερασιτεχνικά. Το τελευταίο δεν  αφορά ασφαλώς τους εκπαιδευτικούς καθότι το παιδί 
δεν µαθαίνει µόνο στο σχολείο αλλά και εκτός αυτού και αυτό είναι µια ακόµη µη 
ελεγχόµενη παράµετρος της διαδικασίας της µάθησης. Αν λοιπόν αποδεχτούµε ότι η 
παιδαγωγική είναι τέχνη και µάλιστα κατά τον Σοάβιον, <<τέχνη του µανθάνειν, του 
συγγράφειν και του διδάσκειν>> τότε ο εκφραστής της τεχνικής αυτής πρέπει να ταυτίζεται 
µε τον ανήσυχο εκπαιδευτικό, που επιζητεί τη συχνή ενηµέρωσή του για τα εκπαιδευτικά 
δρώµενα, ( µέσα από τη συµµετοχή του σε επιστηµονικά συνέδρια, ηµερίδες σεµινάρια, 
προγράµµατα επιµόρφωσης κ.τ.λ.),  που επιδιώκει ταυτόχρονα να γνωρίζει τον τρόπο 
συγγραφής και έρευνας οικείων θεµάτων για να µπορεί να εµβαθύνει και να αναλύει στους 



µαθητές του τον τρόπο συγγραφής των εγχειριδίων τους, που τους µυεί στην έρευνα, τους 
αποσπά το θαυµασµό για ό,τι εµπεριέχεται στο σχολικό εγχειρίδιο και ό,τι υποφαίνεται, τους 
εξηγεί τη λογική επιλογής, κατανοµής και διδασκαλίας της ύλης  και µέσα σε ένα αγαστό 
κλίµα συνεργατικότητας και σύµπραξης προσπαθεί να διευκολύνει την κατανόηση και 
κατάκτησή της στην κοινωνία της πληροφορίας και της γνώσης του αιώνα που διανύουµε. Ο 
σύγχρονος εκπαιδευτικός πρέπει τέλος να δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή και κυρίως στο 
µαθητή µε ιδιαιτερότητες και διαφορετικότητα να προβληµατίζεται σχετικά µε το τι 
προσφέρει το κάθε διδασκόµενο µάθηµα και ποια η σκοπιµότητά του σε συνάρτηση µε το 
µέλλον του, να τον προσεγγίζει διεπιστηµονικά και να συσχετίζει –να αναγάγει την 
παρεχόµενη  γνώση σε δυνάµει πράξη όχι µόνο στο σήµερα αλλά και σε προοπτική του 
αύριο.  

 
 
Θα ήταν ίσως σκόπιµο στο σηµείο αυτό να αναφερθώ σε µια ενδιαφέρουσα δήλωση 

σε εκπαιδευτικούς του γνωστού  Paulo Freire (1970):  
«…Αυτό που προτείνω είναι ο βαθύς σεβασµός στην πολιτισµική ταυτότητα των 

µαθητών και µαθητριών-µια πολιτισµική ταυτότητα που σηµαίνει σεβασµό στη γλώσσα του 
άλλου, το χρώµα του, το φύλο του, την κοινωνική του τάξη, τη σεξουαλική του προτίµηση, 
την πνευµατική του ικανότητα».  

 
Περαιώνοντας, θα λέγαµε, σε πρακτικό επίπεδο, ότι ο κάθε εκπαιδευτικός που δρα 

στο σύγχρονο σχολείο και σε µια κοινωνία χωρίς αποκλεισµούς έχει καθήκον να διατυπώνει 
και να υλοποιεί εναλλακτικές προτάσεις για µια δηµιουργική ένταξη του εθνικού 
εκπαιδευτικού συστήµατος στο νέο περιβάλλον της ετερότητας και της δυνάµει πολυµορφίας 
ιδιαιτεροτήτων του µαθητικού πληθυσµού στον τόπο µας. Είναι ένα στοίχηµα στο οποίο 
δοκιµαζόµαστε όλοι οι εκπαιδευτικοί κάθε βαθµίδας διακατεχόµενοι ωστόσο από αισθήµατα 
υπευθυνότητας, αισιοδοξίας και προοπτικής που προδικάζει τη θετική έκβαση αυτού του 
εγχειρήµατος.  
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Σχέσεις γονιών-µαθητών-εκπαιδευτικών στο σύγχρονο σχολείο 
Συνεργασία οικογένειας-σχολείου 

 
Αικατερίνη Ροκονίδα, Εκπαιδευτικός ∆.Ε.,Υπεύθυνη Συµβουλευτικού Σταθµού Νέων της 
∆/νσης ∆/θµιας Εκπ/σης Ν. Ιωαννίνων.  
 
Θεωρητικό πλαίσιο – Συστηµική προσέγγιση 

Αναφερόµαστε σε δύο συστήµατα µε κοινό ενδιαφέρον τους το παιδί-µαθητή. Οι 
επιστήµες που ασχολούνται µε τη µελέτη των ανθρωπίνων σχέσεων (ψυχολογία, 
κοινωνιολογία, παιδαγωγική), αναγνωρίζουν ότι η οικογένεια και το σχολείο, αποτελούν τα 
δύο πιο σηµαντικά «συστήµατα» για την προσωπική ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση. 

Το σύστηµα της οικογένειας και του σχολείου, καθώς και οι σχέσεις αλληλεπίδρασης 
και αλληλεξάρτησης που διαµορφώνονται ανάµεσα στα µέλη του κάθε «πλαισίου» 
ξεχωριστά, σχετίζονται µε τη γνωστική και ψυχο-κοινωνική εξέλιξη του παιδιού. 

Η λειτουργία των δύο συστηµάτων στο εσωτερικό τους διακρίνεται από µια 
αυτονοµία, συγχρόνως όµως χαρακτηρίζονται ως «υποσυστήµατα» σε µια συνυπάρχουσα 
κοινωνική και πολιτισµική πλαισίωση. 
Με βάση τα προηγούµενα οι εκπαιδευτικές δυσκολίες που παρουσιάζουν τα παιδιά στο 
σχολείο, δεν ανήκουν στα ίδια αλλά εµφανίζονται σ’ ένα πλέγµα σχέσεων, οι οποίες 
διαµορφώνονται στην οικογένεια και το σχολείο. Η εµφάνιση αυτών των δυσκολιών 
συνοδεύεται από µία κρίση σε ένα από τα δύο συστήµατα και µια τάση ενοχοποίησης του 
ενός από το άλλο, για τις χαµηλές επιδόσεις ή τα προβλήµατα συµπεριφοράς του παιδιού. 

Το γεγονός της ενοχοποίησης δυσκολεύει ιδιαίτερα την ανάλυση της συµπεριφοράς 
σε επίπεδο σχέσεων, δυσκολία που ενισχύεται περισσότερο από αντιφατικές καταστάσεις που 
βιώνουµε όλοι σε µια σύγχρονη κοινωνία, εκτεθειµένοι σε διάφορες τεχνολογίες της γνώσης 
και σε ποικίλα συστήµατα σχέσεων.  
Το ερώτηµα λοιπόν παραµένει επίκαιρο. Με ποιο τρόπο η οικογένεια και το σχολείο θα 
συζητήσουν για τις εκπαιδευτικές δυσκολίες των παιδιών σε πλαίσια Συµβουλευτικής ; 

Οι παιδοψυχολόγοι Dowling E. και Osborne Ε. που εργάζονται στην κλινική Tavistoc 
του Λονδίνου στο βιβλίο «Η οικογένεια και το σχολείο» που επιµελούνται, τονίζουν την 
αναγκαιότητα για δια-συστηµική κατανόηση που καλύπτει πολλαπλά επίπεδα.  

Η δηµιουργία ενός κοινού πεδίου αναφοράς για το παιδί στο πλαίσιο των 
αλληλεπιδράσεων και για τη χώρα µας, προβάλλει σήµερα ως αναγκαιότητα και βρίσκει 
σύµφωνη την Πολιτεία που έχει δηµιουργήσει κατ’ αρχήν το θεσµικό πλαίσιο, για τη 
δραστηριοποίηση των Συµβουλευτικών Σταθµών Νέων στη ∆/θµια Εκπ/ση. 

Η αναγνώριση και από κοινού αποδοχή, ότι το κάθε παιδί είναι µια αυτόνοµη 
προσωπικότητα µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, δυνατότητες και επιθυµίες αποτελεί το πρώτο 
βήµα για το «πλαίσιο» συνεργασίας. Η συνεργασία αυτή απαιτεί τη συµµετοχή όλων των 
εµπλεκοµένων και φορέα εξειδικευµένου (ΣΣΝ), που θα διευκολύνει την επικοινωνία. 
 
Το πλαίσιο  

Το «πλαίσιο» εµφάνισης µιας συµπεριφοράς αποτελεί βασική αρχή για τη συστηµική 
προσέγγιση. Κατά συνέπεια η συµπεριφορά ενός µέλους του συστήµατος επηρεάζει και 
επηρεάζεται από τη συµπεριφορά των υπολοίπων. Εποµένως το επίκεντρο της προσοχής µας 
δεν είναι αποκλειστικά το παιδί αλλά διευρύνεται για να συµπεριλάβει το πλαίσιο στο οποίο 
εµφανίζεται η δυσκολία. Για παράδειγµα, διερευνούµε τις σχέσεις εκπαιδευτικού και µαθητή, 
τις σχέσεις στην οµάδα της τάξης, το οργανωτικό πλαίσιο του σχολείου, τις σχέσεις του 
παιδιού µε τα µέλη της οικογένειας του.  
Για το λόγο αυτό είναι σηµαντικό να τονίσω, ότι το έργο µας στο σχολείο δεν περιορίζεται 
στη συµβουλευτική µε το παιδί. Αντίθετα αποτελεί  αναγκαιότητα η ενεργητική συµµετοχή 



του εκπαιδευτικού, ως πρόσωπο αναφοράς στη σχέση του µε το µαθητή ή η συµβολή του ως 
παρατηρητής για τη µελέτη των σχέσεων του παιδιού µε τους συµµαθητές του, µε στόχο  τη 
διεύρυνση του πλαισίου. Σ’ αυτό το σηµείο βρίσκεται η διαφορά της Συµβουλευτικής µε τη 
θεραπεία του παιδιού που εµφανίζει δυσκολίες στη συµπεριφορά του.  

Μέχρι το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο σε χώρες της Ευρώπης η αντιµετώπιση παιδιών που 
παρουσίαζαν συναισθηµατικές διαταραχές, διαταραχές διαγωγής, νοητική καθυστέρηση κ.ά. 
από ειδικούς ψυχολόγους και ψυχιάτρους, αφορούσε αρκετά συχνά µια προτεινόµενη 
θεραπεία που ισοδυναµούσε µε αποµάκρυνση του παιδιού από το σχολείο. Η διάγνωση 
λοιπόν απάλλασσε τους εκπαιδευτικούς  από την ευθύνη και εναπόθετε τη δυσκολία σταθερά 
µέσα στο παιδί. 

Η εφαρµογή του µοντέλου της Συµβουλευτικής, που στηρίζεται στο κίνηµα για την 
ψυχική υγεία, σε µεγάλα συστήµατα όπως τα σχολεία, ανήκει στο ψυχίατρο G. Caplan O 
Caplan το µοντέλο αυτό το εισήγαγε µετά το Β΄ Παγκόσµιο πόλεµο, ως µοντέλο αλλαγής  µε 
σκοπό να αντιµετωπιστούν αποτελεσµατικά οι µεγάλες λίστες αναµονής  παραπεµποµένων  
παιδιών σε ειδικούς της ψυχικής υγείας. Με λίγα λόγια το µοντέλο αλλαγής βασίζεται στη 
Συµβουλευτική, που ασκείται στο περιβάλλον του παιδιού και δίνεται έµφαση στη 
συνεργασία µε την οικογένεια και το σχολείο, µε στόχο αυτοί που επηρεάζουν το παιδί το 
οποίο εµφανίζει προβλήµατα συµπεριφοράς  να κατανοήσουν τους λόγους για τους οποίους 
οι ίδιοι χρειάζεται να προσαρµοστούν πιο αποτελεσµατικά στις ανάγκες των παιδιών.      
(Ο Caplan συνέχισε να αναπτύσσει και να επεξεργάζεται το µοντέλο του για τα επόµενα 
είκοσι χρόνια. Το 1970 δηµοσίευσε µια περιεκτική αναφορά του έργου του µε τίτλο: The 
Theory and practice of Mental Health Consultation). 
    
Κυκλική αιτιότητα 

Η ερώτηση «γιατί» αντικαθίσταται από την ερώτηση «πως» εµφανίζεται το 
συγκεκριµένο φαινόµενο. Είναι µια άλλη επίσης βασική αρχή.  
Η επικέντρωση µας στρέφεται προς τις ακολουθίες της αλληλεπίδρασης. Για παράδειγµα, 
όταν γίνεται παρέµβαση µέσα στην τάξη, µε στόχο να διερευνήσουµε τη δυσκολία 
προσαρµογής ενός µαθητή, η οποία παρεµποδίζεται από τους συµµαθητές του, το ενδιαφέρον 
µας στρέφεται στις σχέσεις αλληλεπίδρασης και τον τρόπο µε τον οποίο συντελούν στην 
εµφάνιση του προβλήµατος. Γνωρίζοντας ότι, η συµπεριφορά του Α επηρεάζει και 
επηρεάζεται από τη συµπεριφορά του Β, παρατηρούµε ότι η προσπάθεια των µαθητών να 
αποκλείσουν το συµµαθητή τους από συνεργατικές δραστηριότητες, γιατί δεν τον θεωρούν 
ισάξιο, ενισχύουν τη διάθεση του για αποµόνωση, γιατί ο ίδιος αρχίζει να πιστεύει στη 
µειωµένη αξία του και συγχρόνως πυροδοτούν την επιθετική του στάση απέναντι τους. 

Οι παρατηρούµενες ακολουθίες αλληλεπίδρασης είναι το αποτέλεσµα της δυναµικής 
των σχέσεων στο συγκεκριµένο παράδειγµα, οι οποίες όσο συνεχίζονται, τόσο συντηρούν το 
πρόβληµα όχι µόνο για το µαθητή, το οποίο αποσύρεται όλο και περισσότερο από οµαδικές 
δραστηριότητες αλλά και για τους υπολοίπους, οι οποίοι χτίζουν τη δύναµη τους πάνω στην 
αδυναµία των άλλων και µελλοντικά.  

H συνεχιζόµενη ένταση στις σχέσεις των µαθητών και τα συνοδευόµενα 
συναισθήµατα είναι τα παράγωγα µιας κατάστασης που δηµιουργεί αρνητικό κλίµα στη 
διεξαγωγή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο κίνδυνος να εντοπίζουν οι εκπαιδευτικοί το 
πρόβληµα στο συγκεκριµένο µαθητή, ο οποίος  ενδεχοµένως παρουσιάζει αντικοινωνική 
συµπεριφορά µε συµπτώµατα αδιαφορίας, απόσυρσης, χαµηλής επίδοσης, άγχους, κ.ά., είναι 
µεγάλος. Κατά συνέπεια, η υιοθέτηση µιας γραµµικής ερµηνείας σχετικά µε την αιτία του 
προβλήµατος οδηγεί σε µεταφορά των κατηγοριών από το ένα στο άλλο άτοµο και µας 
παγιδεύει ακόµα περισσότερο σε µια δυσλειτουργική κατάσταση.   

Η συνεργασία  των διδασκόντων µε την οικογένεια προς την κατεύθυνση ανοίγµατος 
του κοινού πλαισίου αναφοράς, µε στόχο να φωτίσουµε όλες τις πλευρές του προβλήµατος, 



αποτελεί αναγκαιότητα, αναδεικνύοντας συγχρόνως για το «σύστηµα» σχολείο τη λειτουργία 
του «εµπεριέχοντος» για όλους τους µαθητές, ανεξάρτητα από τις δυσκολίες που έχουν. 

Η εµπλοκή του Σ.Σ.Ν ως διαµεσολαβητικού παράγοντα συµβάλλει στη διατύπωση 
του προβλήµατος µε όρους αλληλεπίδρασης. Αναφέρεται σε µια υπόθεση πέρα από την 
αρχική περιγραφή της  συµπεριφοράς του παιδιού, η οποία στηρίζεται στη διεύρυνση του 
πλαισίου. Με αυτόν τον τρόπο διευκολύνεται ο παραπέρα σχεδιασµός της παρέµβασης µε 
διατύπωση στόχων.      
 
Κοινά χαρακτηριστικά 

Ένας άλλος σηµαντικός λόγος που καθιστά αναγκαία τη συνεργασία οικογένειας – 
σχολείου  είναι, ότι τα δύο συστήµατα διακρίνονται από κοινά χαρακτηριστικά όπως, η 
ιεραρχική οργάνωση, οι κανόνες και η κουλτούρα.   

Σχετικά µε την ιεραρχική οργάνωση, µας είναι σηµαντική η πληροφορία, πως 
παίρνονται οι αποφάσεις  σ΄ ένα σύστηµα ; Τα µέλη αποφασίζουν µέσω της συµβουλευτικής 
ή της επιβολής; Σε ποιο βαθµό οι αποφάσεις υλοποιούνται ;  

Οι κανόνες σε κάθε σύστηµα προσδιορίζουν τον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα θα 
πρέπει να συµπεριφέρονται µεταξύ τους. Ποια συµπεριφορά είναι κοινωνικά αποδεκτή και 
ποια όχι.  Ποιες  συνέπειες  προβλέπονται για το άτοµο που τους παραβιάζει ; Οι κανόνες 
αυτοί είναι σαφείς και στα δύο συστήµατα ή διχάζουν το παιδί ;  

H κουλτούρα της ευρύτερης κοινωνίας µεταδίδει πρότυπα και αξίες στα µέλη των 
συστηµάτων και προσδιορίζει εν µέρει την κοινωνική ταυτότητα των ατόµων που αποτελούν 
τους «σηµαντικούς άλλους» για την κοινωνικοποίηση και τη συναισθηµατική ωρίµανση των 
παιδιών. 

Οι πεποιθήσεις που διαµορφώνουν η οικογένεια και το σχολείο είναι βασισµένες στην 
εµπειρία ζωής τους και  αποτελούν την κουλτούρα τους. Τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν και 
κατανοούν τον κόσµο. 

Για παράδειγµα : Αν το σχολείο θεωρεί πως η δύναµη και η επάρκεια βασίζονται στο 
κατά πόσο κανείς στηρίζεται στον εαυτό του, δύσκολα θα αναζητήσει βοήθεια έξω από αυτό 
Dowling (2001).   

Παρεµβάσεις του Σ.Σ.Ν. στο πλαίσιο της οικογένειας και του σχολείου µε τους εξής 
στόχους: 
1.∆ιευκόλυνση της επικοινωνίας µεταξύ σχολείου και οικογένειας. 
2.Αποσαφήνιση των διαφορών ως προς την αντίληψη του προβλήµατος από την οικογένεια   
και το σχολείο. 
3.∆ιαπραγµάτευση κοινά αποδεκτών στόχων. 
4.∆ιερεύνηση συγκεκριµένων στόχων για αλλαγή. 
 
Μορφές παρεµβάσεων του Σ.Σ.Ν 

Παρέµβαση στην οικογένεια και το σχολείο για διερεύνηση των διαστάσεων του 
προβλήµατος και των αλληλεπιδράσεων που υφίσταται το παιδί µε παράλληλη παροχή 
Συµβουλευτικής. 

Όταν ξεκινάµε την επαφή µας µε το σχολείο µετά από αίτηµα του ∆/ντή, η 
προσπάθεια µας επικεντρώνεται αρχικά στο εξής: Σε ποιο βαθµό  το σχολείο µπορεί να 
«εµπεριέχει» παιδιά µε εκπαιδευτικά προβλήµατα ; Κατά πόσον αναγνωρίζει τις ανησυχίες 
τους, τις µεταβολίζει και  τους επιστρέφει την αίσθηση πως κατανοεί τις ανάγκες τους ; Η 
έννοια της εµπεριέχουσας κατάστασης στο σχολείο (containment) αφορά την ικανότητα του 
συστήµατος να παρέχει ένα κατάλληλο περιβάλλον για την εκδήλωση των συναισθηµατικών 
αντιδράσεων των µαθητών µέσα από την εγκαθίδρυση µιας ασφαλούς αποδεκτής στάσης µε 
σταθερά και συνεπή όρια. Ο όρος containment χρησιµοποιήθηκε αρχικά από τον Bion (1962) 
µε αναφορά στη σχέση µητέρας – παιδιού.  



Από την προσωπική µου εµπειρία, αναφορικά µε την επαφή µου µε τα σχολεία, ο 
βαθµός της εµπεριέχουσας κατάστασης στα σχολεία ποικίλλει. Και βέβαια όσο λιγότερο το 
σχολείο ανταποκρίνεται στις συναισθηµατικές ανάγκες των παιδιών, τόσο πιο δύσκολο 
καταλήγει να είναι το έργο του Σ.Σ.Ν όπως επίσης και η συνεργασία του σχολείου µε την 
οικογένεια. Κάποιες φορές επίσης διακόπτεται η επικοινωνία µεταξύ των δύο συστηµάτων, 
γιατί η κατανόηση του ενός συστήµατος από το άλλο λειτουργεί ως αυτοσκοπός µε 
παράλληλη δυσκολία αποδοχής, ότι δεν έχουµε απαντήσεις «εδώ και τώρα». 

Συνεχής παρέµβαση σε οµάδες εκπ/κών, γονέων  και µαθητών ενός συγκεκριµένου 
σχολείου, όταν κριθεί αναγκαίο. 

Οι παρεµβάσεις αυτές επικεντρώνονται σε δεξιότητες επικοινωνίας των µελών της 
σχολικής κοινότητας.  

Πρόσφατα οι εκπαιδευτικοί αρχίζουν να νιώθουν όλο και µεγαλύτερη πίεση για 
διεύρυνση του ρόλου τους. Αναγνωρίζουν πως οι γύρω τους περιµένουν από αυτούς να 
βελτιώσουν τις διδακτικές τους ικανότητες και παράλληλα, να αυξήσουν το επίπεδο 
κατανόησης τους, ώστε να αντιµετωπίζουν µε επάρκεια προβλήµατα συµπεριφοράς των 
παιδιών. 

Στις παρεµβάσεις αυτές, που γίνονται µέσα στην τάξη µε την παρουσία κάποιων 
καθηγητών,   ή ξεχωριστά στο σύλλογο, καθώς επίσης στο χώρο του Συµβουλευτικού 
απογευµατινές ώρες,   επιδιώκεται να δοθεί βοήθεια και στήριξη στον παιδαγωγικό-
συµβουλευτικό ρόλο του καθηγητή. 

Οι δεξιότητες επικοινωνίας στις οποίες εκπαιδεύονται καθηγητές, µαθητές και γονείς  
βασίζονται στο Ανθρωποκεντρικό µοντέλο του Rogers, που επικεντρώνεται στα εξής: Σε µια 
διαπροσωπική σχέση βλέπεις τον άλλον ως πρόσωπο και όχι ως πρόβληµα, κάτι που 
συνεπάγεται, ότι οφείλεις να ενδιαφερθείς για το πρόσωπο αυτό, να σεβαστείς και να 
αποδεχτείς την προσωπικότητα του. Να στοχεύεις τα συναισθήµατα του, να τον συνοδεύεις 
και όχι να τον κατευθύνεις, προσφέροντας του µια διαπροσωπική σχέση που του ταιριάζει.  
Μπακιρτζής Κ. (1996). 

Η έρευνα των Aspey και Roebuck (1977) ενισχύει τη θέση του Rogers. Για το σκοπό 
αυτό ερεύνησαν την ποιότητα της διδασκαλίας σε έναν αριθµό σχολείων και κατέδειξαν πόσο 
σηµαντικό είναι οι εκπ/κοί να έχουν την ικανότητα να εκφράσουν σεβασµό, κατανόηση και 
αυθεντικότητα. Οι εκπ/κοί που είχαν κατάρτιση στις απαιτούµενες δεξιότητες κατάφεραν να 
ανταποκρίνονται θετικά στους µαθητές, ώστε να έχουν  µεγαλύτερη προσήλωση στο µάθηµα 
και λιγότερες αταξίες. Επιπλέον, βρήκαν τη δική τους δουλειά περισσότερο ικανοποιητική.     

Ο ρόλος του σύµβουλου – εκπ/κού αποτελεί µια σίγουρη και ασφαλή βάση αφετηρίας 
αφενός για τη συνεργασία µε παιδιά που συµπεριφέρονται µε χαοτικό και καταστροφικό 
τρόπο και αφετέρου µε τους γονείς αυτών των παιδιών. 
 
Προαγωγή της «πρόληψης» µε ψυχο-παιδαγωγικές παρεµβάσεις σε οµάδες µαθητών στο 
σχολείο, σε συνεργασία µε τους εκπ/κούς. 

Στην Ελληνική εκπαίδευση, δεν έχει αναγνωρισθεί ως αναγκαιότητα η πρωτογενής 
πρόληψη και η προαγωγή της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών. Η παραγνώριση των 
ψυχοκοινωνικών παραγόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία και η έµφαση στο Αναλυτικό 
πρόγραµµα, µε το οποίο το κράτος καθορίζει ασφυκτικά το περιεχόµενο της εκπαίδευσης και 
τις µεθόδους αξιολόγησης, καταλήγει να υποσκάπτει την εµπιστοσύνη στις ικανότητες των 
εκπαιδευτικών για αποτελεσµατική διδασκαλία. Μπίµπου – Νάκου Ι.(2001)  

Επιπλέον περιορίζεται η ευελιξία των εκπ/κών στην οργάνωση της σχολικής µέρας 
και µειώνεται ο ρόλος που παίζει η προσωπική και η κοινωνική φύση της εκπαίδευσης. 
Εύκολα η ανοχή και η «θεραπευτική» προσέγγιση στην «προκλητική» συµπεριφορά 
αντικαθίσταται από την τιµωρία, τον αποκλεισµό ή την αποβολή. Ανάλογη στροφή 
παρατηρείται και στην κοινή γνώµη. Τα κριτήρια της αγοράς και της ελεύθερης οικονοµίας 



ισχύουν και στην Εκπαίδευση, όπως άλλωστε και στην ευρύτερη κοινωνία. Αποτέλεσµα 
είναι, η αυξανόµενη ανταγωνιστικότητα των σχολείων για αυξηµένες επιδόσεις να συντηρεί 
ένα κλίµα ατοµισµού, ως µέρος της ευρύτερης πραγµατικότητας που βιώνουµε όλοι.  

Οι έρευνες έχουν καταδείξει ότι οι ανάγκες των εφήβων µπορούν να καλυφθούν στο 
σχολείο µέσω της συναισθηµατικής εκπαίδευσης, παράλληλα µε την κάλυψη των γνωστικών 
αναγκών. Γαβριηλίδου Μ. «Η ψυχοδυναµική και ο θεραπευτικός ρόλος της σχέσης εφήβων – 
εκπαιδευτικών». 

Οι παρεµβάσεις πρόληψης που γίνονται µέσα στην τάξη σε µαθητές της ∆/θµιας, 
επικεντρώνονται σε µια σύγχρονη παιδαγωγική πρόκληση της βιωµατικής εµπειρίας. Το 
µοντέλο αυτό κινείται  σ’ ένα ευρύ φάσµα ενδιαφερόντων και δραστηριοτήτων των παιδιών, 
αρκεί εµείς να δηµιουργήσουµε τις περιβαλλοντικές και υποστηρικτικές συνθήκες για να 
εκφραστούν. Βασικό για την εφαρµογή αυτής της παιδαγωγικής αντίληψης είναι, να 
µιλήσουν οι έφηβοι για τις ανάγκες, τις ανησυχίες τους, έτσι όπως τις βιώνουν και τις 
αντιλαµβάνονται µέσα από τις σχέσεις τους  µε το περιβάλλον και τον εαυτό τους. Σχέση που 
εκφράζεται πρωταρχικά ως συν-κίνηση και συγκινησιακό βίωµα.                  

Η παιδαγωγική θεώρηση και πρακτική που συνεπάγεται η βιωµατική αντίληψη της 
µάθησης συνοψίζεται επιγραµµατικά στο τρίπτυχο: 1.Ακούω τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα 
των µαθητών µου. 2.Προτείνω και δεν επιβάλλω αυτά που κρίνω ότι θα χρειαστούν 
µελλοντικά στους µαθητές. 3.Συνοδεύω συν-πάσχοντας µε ενσυναίσθηση, γνησιότητα και 
ανεπιφύλακτα θετική στάση, Μπακιρτζής (2005). 
Η εφαρµογή αυτής της θεώρησης απαιτεί από όλους µας συστηµατική εκπαίδευση, εποπτεία 
και συνεργασία µεταξύ των ενδιαφεροµένων ώστε να επιτύχει τους στόχους της, που δεν 
αφορούν συγκεκριµένες περιπτώσεις ή οµάδες αλλά την αλλαγή στάσεων και αντιλήψεων 
όλων µας προς µια πιο αυθεντική και δηµιουργική παιδεία, ανθρώπινες σχέσεις και 
πολιτισµό.   

Η µεθοδολογία αυτή µελετάται από τις αρχές του 20ου αιώνα και έχει δώσει διάφορες 
µεθοδολογικές κατευθύνσεις όπως η ∆υναµική των οµάδων και η Εκπαιδευτική οµάδα 
(Training group) του  Kurt Lewin, οι οµάδες συνάντησης του Carl Rogers, η παρεµβατική 
αλλά µη κατευθυντική µέθοδος του Michel Lobrot, κ.ά. 

Συµβουλευτική Γονέων σε οµάδες για ενίσχυση στον πολυσύνθετο ρόλο τους, καθώς 
επίσης και για την προώθηση της συνεργασίας της οικογένειας µε το σχολείο. 
Η Συµβουλευτική Γονέων απευθύνεται σε όλους τους Γονείς που ενδιαφέρονται να 
βοηθήσουν τα παιδιά τους να είναι ευτυχισµένα και παραγωγικά στη ζωή τους  
Οι κύριοι στόχοι της Συµβουλευτικής γονέων συνοψίζονται στην ενηµέρωση και 
ευαισθητοποίηση των γονέων σε θέµατα που αφορούν στην κοινωνικοποίηση και ανάπτυξη 
των παιδιών τους, θέµατα αντιµετώπισης προβληµάτων συµπεριφοράς και µάθησης, καθώς 
και προώθησης της εµπλοκής τους σε θέµατα εκπαίδευσης, ενισχυτικής προς το έργο των 
εκπαιδευτικών. 

Οι γονείς µέσα από την εκπαίδευση τους στην οµάδα γνωρίζουν τρόπους καλύτερης 
προσέγγισης και επικοινωνίας µε τα παιδιά τους. Αν οι γονείς δηµιουργήσουν καλές 
διαπροσωπικές σχέσεις µε τα παιδιά τους, βασισµένες στην αµοιβαία εµπιστοσύνη, την 
εκτίµηση και τον αλληλοσεβασµό, θα µπορέσουν να λειτουργήσουν και ως σύµβουλοι γι’ 
αυτά. Να παρέχουν δηλ. ψυχολογική στήριξη, που συµβάλλει στην προσωπική και κοινωνική 
τους εξέλιξη. 

Ο  Σ.Σ.Ν ως φορέας οργάνωσης και εκπαίδευσης της Συµβουλευτικής γονέων στα 
Γιάννενα  ξεκίνησε τη σχολική χρονιά 2003-04 µε δύο οµάδες. Μία από το Γυµνάσιο 
Βελισσαρίου και η δεύτερη από το 3ο Λύκειο. Την επόµενη χρονιά συνεχίσαµε µε τους γονείς 
του 3ου Λυκείου και παράλληλα ξεκίνησε το πρόγραµµα της Σχολής γονέων από το Ι∆ΕΚΕ 
στο οποίο συµµετείχα ως εκπαιδεύτρια σε άλλες δύο οµάδες µε γονείς παιδιών διαφόρων 
ηλικιών σε δύο περιοχές  της πόλης, Ανατολή και Καρδαµίτσια. Την τρέχουσα σχολική 



χρονιά συνέχισα µε τρεις ακόµα οµάδες, εκ των οποίων η µια είχε ως θεµατολογία τη 
συνεργασία σχολείου οικογένειας. Το πρόγραµµα Συµβουλευτικής γονέων εξελίσσεται σε 13 
συναντήσεις. 
Συνολικά την τριετία συµµετείχαν στις οµάδες  περίπου 110 γονείς στον αριθµό των οποίων 
συµπεριλαµβάνονται και εκπαιδευτικοί. Η εµπειρία τους ως  φορείς ενός διττού ρόλου 
διεύρυνε το πλαίσιο προβληµατισµού και αποδείχθηκε πολύ χρήσιµη για τη λειτουργία της 
οµάδας.   

Η ενασχόληση µου µε το συγκεκριµένο έργο µου αποκάλυψε ένα πλούτο γνώσεων 
και  εµπειριών, σχετικά µε τη δυναµική των ενδο-οικογενειακών σχέσεων και την ανάγκη της 
δια-συστηµικής προσέγγισης. 
Η πρώτη που δραστηριοποιήθηκε σε αυτόν τον τοµέα  και δηµιούργησε τη Σχολή Γονέων 
από τη δεκαετία του 1960 είναι η Μαρία Χουρδάκη, καθηγήτρια Ψυχολογίας στο 
Πανεπιστήµιο της Κρήτης, η οποία έχει καταγράψει τη µεθοδολογία και εµπειρία της µε 
άµεσο και κατανοητό τρόπο,  στο βιβλίο  «Οικογενειακή Ψυχολογία». 
  
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
1.Ο Σ.Σ.Ν είναι φορέας συµβουλευτικού και προληπτικού χαρακτήρα. Για το λόγο αυτό είναι 
ανάγκη το αίτηµα του σχολείου για βοήθεια να ενεργοποιείται, όταν παρουσιάζονται οι 
δυσκολίες των παιδιών, ώστε η παρέµβαση να ξεκινάει έγκαιρα για να αποφεύγουµε µε τη 
συνεργασία της οικογένειας την επιδείνωση µιας κατάστασης. 
2.Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν πρωτογενή οµάδα αναφοράς για τους µαθητές, γι’ αυτό η 
προσέγγιση που δίνει έµφαση όχι τόσο στη φύση της συµπεριφοράς αλλά στην επιλογή  που 
υιοθετούν για να αναγνωρίσουν και να συζητήσουν µια δύσκολη συµπεριφορά, καταλήγει 
αποτελεσµατική για τη διαδικασία της εκπαιδευτικής πράξης. Μια τέτοια επιλογή 
αποδεικνύεται διευκολυντική στα αδιέξοδα που δηµιουργεί η σύγχρονη κοινωνία µε 
αποδέκτη το σηµερινό σχολείο. 
3.Η συνεργασία του σχολείου µε το Σ.Σ.Ν σε µια σταθερή βάση προϋποθέτει, συνεχή 
επικοινωνία µε τακτικές επαφές όλων εκείνων που ενδιαφέρονται για το πρόβληµα, (εκπ/κών,  
γονέων, ειδικών ψυχικής υγείας) µε στόχο τη διαδικασία της ανατροφοδότησης ή ζητηµάτων 
οριοθέτησης σχετικά µε το ρόλο του καθένα.  
4.Το έργο της συνεργασίας οικογένειας-σχολείου είναι αρκετά δύσκολο µε µακροπρόθεσµους 
στόχους. Πρέπει όλοι να αποδεχτούµε ότι δεν έχουµε λύσεις «εδώ και τώρα». Παράλληλα να 
απεµπλακούµε από τη λογική ποιος έχει δίκιο και ποιος άδικο. 
5.Η Συµβουλευτική στοχεύει να προωθήσει την ψυχική υγεία των ατόµων µέσα  στα σχολεία.   
Κατά συνέπεια επιδιώκει να αναχαιτίζει και να επιλύει τις δυσκολίες των εκπαιδευτικών και 
των γονέων µε τα παιδιά και όχι να τα αναµορφώσει ή να τα θεραπεύσει. Η 
αποτελεσµατικότητα του έργου µας κρίνεται από την ικανότητα µας να θέσουµε τις βάσεις 
για τη δηµιουργία ενός σταθερού πλαισίου κοινωνικο-συναισθηµατικής ανάπτυξης  για το 
παιδί µε τη συµµετοχή γονέων και εκπαιδευτικών.  
 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
1.Το σηµερινό σχολείο για να είναι στην πράξη «σύγχρονο» δεν πρέπει µόνο να 
αντικατοπτρίζει τα αδιέξοδα της σηµερινής κοινωνίας, αλλά να είναι «ανοιχτό» ως σύστηµα 
επικοινωνιακό µε την ανάληψη  πρωτοβουλιών από τους διδάσκοντες και τον ∆/ντή για την 
προώθηση της συνεργασίας µε τους γονείς.   
2.Για την έγκαιρη αντιµετώπιση δυσκολιών που εµφανίζονται µέσα στην τάξη, είναι 
απαραίτητο από την αρχή της σχολικής χρονιάς οι εκπαιδευτικοί να εστιάζουν την προσοχή 
τους στη διερεύνηση συµπεριφορών που τους προβληµατίζουν. Η παράλληλη ατοµική 
προσέγγιση των µαθητών, η ανταλλαγή απόψεων µε τους άλλους διδάσκοντες ενταγµένα σε 
ένα πλαίσιο συνεργασίας µε την οικογένεια και εµψύχωσης τους από το Σ.Σ.Ν,  



αποδεικνύονται λειτουργικά για την αποτελεσµατικότερη διαχείριση της εκπαιδευτικής 
πράξης και πηγή άντλησης ικανοποίησης από το έργο τους.   .       
3.Ο Σ.Σ.Ν ως φορέας πρόληψης και Συµβουλευτικής για τις ψυχο-κοινωνικές ανάγκες των 
µελών της σχολικής κοινότητας χρειάζεται την υποστήριξη της ∆/θµιας Εκπ/σης σχετικά µε 
την απόσπαση εκπαιδευτικών και του ΥΠΕΠΘ σε ότι αφορά την υλοποίηση των δεσµεύσεων 
για διορισµό ειδικού προσωπικού από το 2007. 
4.Η εκπαίδευση-επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα των νεοδιορισµένων σε 
σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις και πρακτικές, πρέπει να αποτελεί µέρος µιας 
ολοκληρωµένης πολιτικής του ΥΠΕΠΘ για την Παιδεία και να µη λειτουργεί αποσπασµατικά 
και εθελοντικά. 
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∆ιδακτική παρέµβαση στην παραγωγή γραπτού λόγου 
σε Τµήµα Ένταξης Β/θµιας Εκπ/σης 

 
Μαρία  Σιοµπότη, Εκπαιδευτικός ∆.Ε Τµήµατος Ένταξης 
 
Προλεγόµενα 
 

Τα Τµήµατα Ένταξης, αν και λειτουργούν στην Α/βάθµια Εκπαίδευση από το 1984, τα 
τελευταία µόλις χρόνια άρχισαν να εφαρµόζονται στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και 
χρειάζονται απαραιτήτως τη στήριξη όλων των εµπλεκόµενων φορέων. 

Στο νοµό Σερρών, πρωτοπόρο στο θέµα αυτό, µε την αρωγή της ∆/νσης Β/θµιας 
Εκπαίδευσης, λειτουργούν Τµήµατα Ένταξης αναγνωρισµένα από το Υ.Π.Ε.Π.Θ. από το 
σχολικό έτος 2003-2004.Το πρώτο από αυτά λειτούργησε στο 3ο Γυµνάσιο Σερρών, όπου και 
αποσπάστηκα από την αρχή της ίδρυσής του. 

Στα τµήµατα αυτά φοιτούν µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, δηλαδή παιδιά που 
έχουν σηµαντικές δυσκολίες στην απόκτηση και χρήση ικανοτήτων προσοχής, οµιλίας, 
γραφής, σκέψης ή µαθηµατικών. Συνέπεια των παραπάνω είναι οι µαθητές αυτοί να έχουν 
σχολική υπο-επίδοση και να βιώνουν επανειληµµένα τη σχολική αποτυχία. Σκοπός των 
τµηµάτων αυτών είναι να εφοδιάσουν τους φοιτώντες µε βασικές γνώσεις, σχετικές πάντα µε 
τους διδακτικούς στόχους που τίθενται κάθε φορά, να διαφοροποιηθούν οι µέθοδοι 
αξιολόγησης από την κοινή τάξη, και κυρίως να νοιώσουν οι µαθητές αυτοί ισότιµα µέλη της 
µικρής κοινωνίας του σχολείου.  

Με την ανακοίνωσή µας αυτή θα παρουσιάσουµε µια διδακτική παρέµβαση σε 
µαθήτρια της πρώτης γυµνασίου που φοιτούσε σε Τµήµα Ένταξης και αντιµετώπιζε κυρίως 
πρόβληµα στην παραγωγή γραπτού λόγου. Θα αναλύσουµε τη διαδικασία επιλογής της 
µαθήτριας, την εκπαιδευτική αξιολόγηση, το υλικό που χρησιµοποιήθηκε, τη χρήση 
στρατηγικών στην υλοποίηση της παρέµβασης, καθώς και την τελική αξιολόγησή της. 
 
Α. ∆ιαδικασία επιλογής µαθήτριας 

Ο εντοπισµός της µαθήτριας έγινε µέσα από το Τµήµα Ένταξης, στο οποίο εργάζεται 
η διδάσκουσα κατά τη περσινή σχολική χρονιά. Πρόκειται για ένα εσωστρεφές, φοβισµένο 
και δειλό παιδί, συνεπώς το πλησίασµά της αρχικά ήταν πολύ δύσκολο. Η διεπιστηµονική 
οµάδα του Κ∆ΑΥ διέγνωσε ότι η µαθήτρια έχει νοητική ανωριµότητα. Παρουσιάζει 
αδυναµίες αναφορικά µε το εύρος γενικών πληροφοριών, έχει χαµηλή ψυχοκινητική 
ταχύτητα, χαµηλή αισθησιοκινητική ανατροφοδότηση, καλή µακρόχρονη οπτική µνήµη και 
ικανοποιητική γνώση καθηµερινών πρακτικών πραγµάτων. Οι γονείς ενηµερώθηκαν για την 
παρέµβαση που θα γινόταν και εύκολα συµφώνησαν. ∆εν υπήρξε κανένα πρόβληµα µε το 
διευθυντή του σχολείου, ο οποίος στηρίζει µε όλες του τις δυνάµεις το Τµήµα Ένταξης. 
Αξίζει να σηµειωθεί ότι επειδή η µαθήτρια είναι ένα παιδί αποθαρρυµένο και µε χαµηλή 
αυτοεκτίµηση η συµµετοχή της στο Τµήµα Ένταξης την ικανοποιούσε ιδιαίτερα. Από την 
άλλη µεριά όµως αρνιόταν συχνά να συµµετέχει στα µαθήµατα της κοινής τάξης µε τη 
δικαιολογία ότι ντρέπεται και ότι οι συµµαθητές της την έκαναν να νιώθει άσχηµα. Το 
οικογενειακό της περιβάλλον δεν µπορεί να προσφέρει καµία στήριξη, γιατί και οι δύο γονείς 
της έχουν πολύ χαµηλό µορφωτικό επίπεδο. Επίσης δεν ενισχύεται η αυτοπεποίθησή της  
ούτε από τους γονείς ούτε από τους συνοµήλικους της παρά µόνο από τους καθηγητές του 
σχολείου.  
 
Β. Εκπαιδευτική αξιολόγηση-στοχοθεσία 

 



Έγινε χρήση από τη διδάσκουσα του LDDI (κλίµακες σχετικές µε την ακρόαση 
προφορικού λόγου, οµιλίας, ανάγνωσης γραφής, µαθηµατικών, και συλλογισµού) και των 
πρωτοκόλλων αξιολόγησης. Η αξιολόγηση έγινε εξατοµικευµένα στην αίθουσα του 
Τµήµατος Ένταξης, που είναι ανεξάρτητη από τις υπόλοιπες. Πρόβληµα χρόνου δεν υπήρχε, 
γιατί η µαθήτρια βρίσκεται αρκετές ώρες στο Τµήµα αυτό. Καθώς η µαθήτρια στην αρχή είχε 
αρκετό άγχος για τη συµπλήρωση των πρωτοκόλλων αξιολόγησης χρειάστηκε να της 
εξηγηθεί ότι δε θα βαθµολογηθεί σε καµία περίπτωση και έτσι η έντασή της ξεπεράστηκε ως 
ένα βαθµό. Χρειάστηκε πολλές φορές να διαβάσει µαζί µε τη διδάσκουσα την κάθε άσκηση, 
καθώς δεν µπορούσε να κατανοήσει τι πρέπει να κάνει κάθε φορά. Οι ασκήσεις της φάνηκαν 
αρκετά δύσκολες µε εξαίρεση εκείνες της ανάγνωσης. Στο τέλος της αξιολόγησης υπήρχε 
αρκετή κούραση και ίσως παραίτηση σε ένα βαθµό. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η µαθήτρια 
έχει µικρό πρόβληµα στην φωνολογική επίγνωση, είναι γενικά καλή στην αποκωδικοποίηση, 
καθώς και στην ανάγνωση, µε προβλήµατα στην ορθογραφία και µε τεράστια προβλήµατα 
στην παραγωγή γραπτού λόγου. Συγκεκριµένα το περιεχόµενο του κειµένου της ήταν πολύ 
φτωχό, δεν υπήρχε καµία συνοχή, ενώ η σύνδεση ήταν παρατακτική και χωρίς στίξη. Το 
ορθογραφικά της λάθη ήταν πάρα πολλά. Επίσης πριν τη συγγραφή γνώριζε ελάχιστες ή και 
καθόλου πληροφορίες για το αντικείµενο που θα διαπραγµατευόταν, υπήρξε µεγάλη 
δυσκολία στο να αποφασίσει τι θα γράψει και χρειάστηκε συχνά βοήθεια από τη διδάσκουσα. 
Συνεπώς επιλέχτηκε να γίνει εκπαιδευτική παρέµβαση στην παραγωγή γραπτού λόγου, γιατί 
αυτός ήταν ο πιο σηµαντικός από τους στόχους που τέθηκαν. 

Στόχος της παρέµβασης ήταν να παράγει η µαθήτρια γραπτό λόγο, έχοντας 
προηγουµένως σχεδιάσει και οργανώσει τις πληροφορίες που σκόπευε να  µεταδώσει µε 
λογική και συνειρµική σειρά. Επίσης στόχος ήταν να χρησιµοποιήσει η µαθήτρια κάποια 
λεκτικά σήµατα που δηλώνουν την αρχή, τη συνέχιση και το τέλος ενός γραπτού κειµένου. 
Θα έπρεπε να δοθεί επίσης κάποια προσοχή στην ανάπτυξη λεξιλογίου, έστω για το θέµα που 
θα δουλευόταν. 
 
Γ. Τεκµηρίωση –∆ιατύπωση στόχου 
 

Προκειµένου να γίνει η παρέµβαση στην παραγωγή γραπτού λόγου η διδάσκουσα 
έλαβε υπόψη τα πρωτόκολλα αξιολόγησης αλλά και τη γενικότερη εικόνα της µαθήτριας  
κατά τη διάρκεια των φιλολογικών µαθηµάτων. Πιο συγκεκριµένα η µαθήτρια 
ανταποκρινόταν σχετικά καλά στις γλωσσικές ασκήσεις, κυρίως όταν δεν απαιτούνταν να 
εφαρµοστούν συγκεκριµένη γραµµατικοί κανόνες. Αντίθετα εκδήλωνε σηµαντική δυσκολία 
στην αναγνωστική κατανόηση και ακόµη µεγαλύτερη στην παραγωγή γραπτού λόγου. Επειδή 
τα κείµενα που ζητούνται για παραγωγή γραπτού λόγου στην Α΄ Γυµνασίου, αλλά και στο 
∆ηµοτικό έχουν αφηγηµατικό χαρακτήρα, διαπιστώθηκε ότι η µαθήτρια αδυνατούσε να 
περιγράψει και να καταγράψει ακόµη και απλές πληροφορίες ή οικεία σε αυτή θέµατα, όπως 
η διαδροµή που έκανε καθηµερινά από το σπίτι στο σχολείο.  

Η παρέµβαση έγινε στο µάθηµα της Νεοελληνικής Γλώσσας µε παραγωγή γραπτού 
λόγου. Επιλέχτηκε η ∆΄ Ενότητα του σχολικού εγχειριδίου µε θέµα Άνθη- Κήποι.  

Η διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε στην αίθουσα του Τµήµατος Ένταξης, ατοµικά στα 
πλαίσια του ωρολογίου προγράµµατος, καθώς δεν υπήρχε πρόβληµα στη διαχείριση του 
χρόνου. Χρειάστηκαν τρία δίωρα προκειµένου να ολοκληρωθεί. 

Ο γενικότερος στόχος που τέθηκε ήταν να συγγράψει η µαθήτρια στο τέλος της 
παρέµβασης ένα κείµενο 2-3 παραγράφων µε θέµα: «Ο Κήπος µου την άνοιξη».  

Οι επιµέρους στόχοι ήταν να διδαχτεί η µαθήτρια τη δοµή µιας παραγράφου 
(θεµατική περίοδος –σχόλια -κατακλείδα), ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου της µαθήτριας, 
προκειµένου να το χρησιµοποιήσει αργότερα σε δικά της κείµενα, να γίνει νύξη για την 
ανάλυση και σύνθεση λέξεων και τέλος χρήση στίξης.  



 
∆. Υλοποίηση παρέµβασης 
 
1η διδακτική ώρα 
 
∆ιδακτικός στόχος: Ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου της µαθήτριας για το θέµα που θα 
πραγµατευόταν. ,Ο κήπος µας την άνοιξη  
Στρατηγικές: Μελέτη του λεξιλογίου από το βιβλίο (ουσιαστικά, επίθετα, µετοχές, ρήµατα 
και φράσεις σχετικές µε τα άνθη και τους κήπους) (∆ιαφάνειες 1, 2). Επειδή η µαθήτρια είχε 
πάρα πολλές άγνωστες λέξεις, παρότι το συγκεκριµένο λεξιλόγιο ήταν σχετικά απλό, 
χρησιµοποιήθηκε λεξικό, κάτι που η µαθήτρια έβλεπε πρώτη φορά στη ζωή της. Καθώς η 
µαθήτρια δεν έχει ιδιαίτερο πρόβληµα στην ανάγνωση, της ζητήθηκε να διαβάσει η ίδια τη 
στήλη µε τα επίθετα και τις µετοχές. Κατάλαβε τη χρήση λεξικού, αν και δυσκολευόταν πολύ 
να αναζητήσει τις λέξεις µε την απόλυτη αλφαβητική τους σειρά.  

Στην τάξη έγιναν εφαρµογές της χρήσης των λέξεων και των φράσεων µε άσκηση 
συµπλήρωσης των κενών (∆ιαφάνεια 3). Η µαθήτρια κατάφερε να απαντήσει σωστά µόνο σε 
δύο ασκήσεις. 
 
2η διδακτική ώρα 
 
∆ιδακτικός στόχος: ∆ηµιουργία λεκτικών συνόλων (ονοµατικών και ρηµατικών), ανάλυση 
λέξεων στα συνθετικά τους και σύνθεση λέξεων. 
Στρατηγικές:  Χρήση καρτών (∆ιαφάνειες 4, 5). ∆ύο κύριες κάρτες µε τις λέξεις Κήπος και 
Άνθη και επιµέρους κάρτες µε ρήµατα, ουσιαστικά και επίθετα που δηµιουργούσαν λεκτικά 
σύνολα. Επιδιώχτηκε επίσης να κατανοήσει η µαθήτρια τη δηµιουργία νέων λέξεων µε τη 
σύνθεση, έτσι ώστε να τις χρησιµοποιήσει σε δικά της κείµενα. Πιο συγκεκριµένα: Οι 
επιµέρους καρτέλες περιλάµβαναν επίθετα και η µαθήτρια έπρεπε να δηµιουργήσει λεκτικά 
σύνολα, για παράδειγµα λουλουδιασµένος κήπος, καταπράσινος κήπος, παραδεισένια άνθη, 
αρωµατικά άνθη κλπ. Επιλέχτηκαν σκοπίµως κάποια σύνθετα επίθετα (π.χ. µυροβόλος, 
αειθαλής), έτσι ώστε να διδαχτεί την ανάλυση και τη σύνθεση των λέξεων. Το ίδιο έγινε και 
µε τα ουσιαστικά (π.χ. δενδρόκηπος, ανθοκόµος, ανθόκηπος), λέξεις δηλαδή που είχαν ως 
πρώτο ή δεύτερο συνθετικό τις λέξεις άνθος ή κήπος. Με τον τρόπο αυτό η µαθήτρια 
κατάφερε να κατανοήσει ως ένα βαθµό την ανάλυση σύνθετων λέξεων στα συνθετικά τους. 
Τα ρήµατα που υπήρχαν στις καρτέλες δηµιουργούσαν ρηµατικά σύνολα µε τις λέξεις άνθη-
κήπος π.χ. καλλιεργώ τον κήπο, τα άνθη ευωδιάζουν. Στο τέλος της ζητήθηκε να σχηµατίσει 
προφορικά δύο προτάσεις µε τα λεκτικά σύνολα αρωµατικό άνθος και χορταριασµένος 
κήπος. Στο σηµείο αυτό τα κατάφερε αρκετά καλά. Σχηµάτισε τις προτάσεις Τα αρωµατικά 
άνθη τα βάζουµε στο βάζο και Ο χορταριασµένος κήπος δεν µου αρέσει. 
 
 
 
3η –4η διδακτική ώρα 
 
∆ιδακτικός στόχος: Ανάλυση της δοµής µιας παραγράφου και χρήση παραγράφων στο 
κείµενο που θα δηµιουργούσε.  
Στρατηγικές: Επιλέχτηκαν δύο κείµενα από το βιβλίο της Γλώσσας: Ένα ακριβό 
τριαντάφυλλο και Οι Γιαπωνέζοι και τα λουλούδια.(∆ιαφάνειες 6, 7)  
Το πρώτο κείµενο διαβάστηκε φωναχτά από τη διδάσκουσα και το δεύτερο από τη µαθήτρια. 
Και στα δύο κείµενα η µαθήτρια είχε πολλές άγνωστες λέξεις και έτσι εξηγήθηκαν 



προκείµένου η µαθήτρια να τα κατανοήσει. Χρησιµοποιήθηκε επίσης η στρατηγική των 
συµφραζόµενων, κυρίως στο δεύτερο κείµενο που της φάνηκε και πιο δύσκολο.  

Καθώς η µαθήτρια δεν είχε ακούσει ποτέ πριν για παραγράφους της εξηγήθηκε ότι τα 
κείµενα χωρίζονται σε παραγράφους και ότι κάθε παράγραφος εκφράζει ένα διαφορετικό 
νόηµα. Ένας εύκολος τρόπος να διακρίνουµε τη µία παράγραφο από την άλλη είναι να δούµε 
στα κείµενά µας ότι «µπαίνουµε» λίγο πιο µέσα κάθε φορά που τις ξεχωρίζουµε. Κάθε φορά 
που αλλάζει η παράγραφος, αλλάζει και η σειρά. 

Σχεδιάστηκε στον πίνακα η δοµή µιας παραγράφου:  
• Θεµατική περίοδος: Ο συγγραφέας εδώ παρουσιάζει το θέµα του. 
• Σχόλια-λεπτοµέρειες σχετικές µε το θέµα 
• Κατακλείδα (η τελευταία περίοδος της παραγράφου). Τονίστηκε ότι η 

κατακλείδα δεν είναι απαραίτητο να υπάρχει πάντα. 
Στο πρώτο κείµενο έγινε η εφαρµογή στην τελευταία του παράγραφο. Η µαθήτρια 

εντόπισε σχετικά εύκολα τη θεµατική περίοδο, όχι όµως το ίδιο εύκολα τις υπόλοιπες 
περιόδους, που αποτελούν τα σχόλια-λεπτοµέρειες. Την κατακλείδα δεν κατάφερε να την 
εντοπίσει και εντοπίστηκε από τη διδάσκουσα. 

Στο δεύτερο κείµενο η µαθήτρια δούλεψε µε τον ίδιο τρόπο στη δεύτερη παράγραφό 
του. Κατάφερε να εντοπίσει τη θεµατική περίοδο και την κατακλείδα, όχι όµως τα σχόλια-
λεπτοµέρειες. 

Καθώς κύριος στόχος των δύο αυτών ωρών δεν ήταν η πλήρης κατανόηση των 
κειµένων, τα κείµενα δεν αναλύθηκαν διεξοδικά ούτε τέθηκαν σχετικές ερωτήσεις 
κατανόησης. 

Προκειµένου η µαθήτρια να ξαναθυµηθεί το λεξιλόγιο, της ζητήθηκε να 
υπογραµµίσει σε κάθε κείµενο τρεις λέξεις που είχαν σχέση µε τους κήπους και τα άνθη. Στο 
πρώτο κείµενο υπογράµµισε τις λέξεις τριαντάφυλλο, λουλουδιών, άνθος.  

Στο δεύτερο κείµενο τις λέξεις λουλούδι και βάζα. 
 

5η διδακτική ώρα 
 
∆ιδακτικός στόχος: Ως στόχος τέθηκε να αναπτύξει η µαθήτρια προφορικά αρχικά το 
συγκεκριµένο θέµα «Ο Κήπος µας την άνοιξη». Θα έπρεπε να τοποθετηθεί η ιστορία σε 
χρονικό ή τοπικό πλαίσιο, χωρίς να ξεφύγει από το θέµα µε προτάσεις σύντοµες και 
περιεκτικές.  
Στρατηγικές:  Επειδή η µαθήτρια δύσκολα προχωρούσε σε φωναχτή σκέψη, εφαρµόστηκε η 
στρατηγική του «αστεριού» (θέµα, κεντρική ιδέα, γιατί, πού, πότε, πώς, γιατί). ∆υστυχώς 
όµως δεν µπόρεσε να κατανοήσει πλήρως τα συνδετικά στοιχεία της ιστορίας που θα 
δηµιουργούσε. Έτσι, προκειµένου η µαθήτρια να «αναγκαστεί» να µιλήσει, τέθηκαν κάποιες 
ενδεικτικές ερωτήσεις: 
-Σε ποια εποχή βρισκόµαστε; 
-Ποια τα χαρακτηριστικά της; 
-Πώς άλλαξε ο κήπος στα χρώµατα και στη βλάστηση; 
-Παρατήρησε τις αλλαγές από κάτω προς τα πάνω; 

Στην πρώτη ερώτηση φυσικά απάντησε ότι βρισκόµαστε στην άνοιξη. Στη δεύτερη 
και τρίτη ερώτηση όµως οι απαντήσεις της ήταν φτωχές και µονολεκτικές: Ο καιρός είναι 
ζεστός, Το χορτάρι είναι πράσινο. Στην τελευταία ερώτηση δεν µπόρεσε να απαντήσει και 
χρειάστηκε η βοήθεια της διδάσκουσας, προκειµένου να ξεκινήσει η περιγραφή από το χώµα, 
στη συνέχεια στα λουλούδια, στα δέντρα που πρασινίζουν, στα έντοµα που πετούν, στο 
αεράκι που γίνεται όλο και πιο ζεστό.  
∆υστυχώς το κοµµάτι αυτό της παρέµβασης ήταν πολύ φτωχό σε αποτελέσµατα. 
 



6η διδακτική ώρα 
 
∆ιδακτικός στόχος:  Ως στόχος τέθηκε η δηµιουργία ενός κειµένου 2-3 παραγράφων µε θέµα 
«Ο κήπος µας την άνοιξη». Επιµέρους στόχοι ήταν να χρησιµοποιήσει η µαθήτρια το 
λεξιλόγιο που διδάχτηκε και µπορούσε να ανατρέξει σε αυτό κάθε στιγµή, να τηρήσει έστω 
στοιχειωδώς τη δοµή των παραγράφων και να χρησιµοποιήσει κάποιες µεταβατικές λέξεις, 
προκειµένου να µεταβεί από τη µία παράγραφο στην άλλη.  
Στρατηγικές:  Την ώρα που έγραφε ρωτούσε συνεχώς για το τι πρέπει να γράψει, 
επαναλάµβανε ότι δεν έχει ιδέες και γενικά ένιωθε πολύ πιεσµένη και αγχωµένη. Για να 
γράψει το κείµενό της χρειάστηκαν 20 λεπτά της ώρας και παρότι υπήρχε άφθονος χρόνος, 
αρνήθηκε να γράψει περισσότερο ή να εµπλουτίσει το ίδιο. Αφού τελείωσε, έγινε η διόρθωση 
του κειµένου µαζί µε τη διδάσκουσα. Της εξηγήθηκε ότι θα έπρεπε να µπαίνει πιο µέσα στην 
πρώτη σειρά της παραγράφου, να µη χρησιµοποιεί συνέχεια το και για να συνδέει τις 
προτάσεις της και ότι θα έπρεπε έστω και σε αυτό το µικρό κείµενο να έχει µία κατακλείδα 
που να ολοκληρώνει τη σκέψη της. ∆εν έκανε έλεγχο και µόνο µετά από υπόδειξη ξαναπήρε 
το γραπτό της, αλλά δεν έκανε καµία διόρθωση. Παρόλο που της ζητήθηκε να γράψει ένα 
δεύτερο κείµενο, µεγαλύτερο και πλουσιότερο, αρνήθηκε να το κάνει. Στο τέλος ήταν 
αµέτοχη και κουρασµένη.  

Η διδάσκουσα έγραψε στο τετράδιο της µαθήτριας έξι βασικά σηµεία για τη γραφή 
παραγράφων για να τους έχει πάντα µπροστά της όταν τους χρειάζεται :  

α) Να σκέφτεται το θέµα πριν ξεκινήσει και να το δηλώνει από την πρώτη κιόλας 
πρόταση, 

β) Να µην ξεφεύγει από το θέµα, 
γ) Οι προτάσεις να είναι σύντοµες και περιεκτικές, 
δ) Μεταβατικές λέξεις που µπορούν να τη βοηθήσουν είναι το αλλά, αν και, µετά, στο 

µεταξύ, επίσης κλπ. 
ε) Να αρχίζει πιο µέσα την πρώτη πρόταση της παραγράφου, 
στ) Όταν τελειώσει, να διαβάζει ολόκληρο το κείµενο, να κάνει έλεγχο στην 

ορθογραφία και να προσπαθεί να το βελτιώσει όσο µπορεί. 
 

Ε. Αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της παρέµβασης 
 

Οι στόχοι που τέθηκαν επιτεύχθηκαν σε πολύ µικρό βαθµό, κυρίως σε αυτόν που 
αφορούσε τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου της µαθήτριας. ∆υστυχώς η µαθήτρια δε 
χρησιµοποίησε µεταβατικές λέξεις, για να αναπαράγει προτάσεις µε συνέπεια ο λόγος να µην 
είναι συνειρµικός. ∆ε διαπιστώθηκαν πολλά ορθογραφικά λάθη, αλλά το περιεχόµενο ήταν 
εξαιρετικά φτωχό, παρά την όλη προεργασία. Παρόλο ότι η µαθήτρια διδάχτηκε µε πολλά 
παραδείγµατα τη δοµή µιας παραγράφου (θεµατική περίοδος, σχόλια-λεπτοµέρειες, 
κατακλείδα) δεν ανταποκρίθηκε στο δικό της κείµενο. Ο χρόνος της παρέµβασης ήταν 
αρκετός και το µάθηµα κυλούσε χαλαρά τις πέντε πρώτες ώρες. Την τελευταία διδακτική ώρα 
όµως ο χρόνος κυλούσε πολύ αργά για τη µαθήτρια και φάνηκε να πιέζεται αρκετά. Το 
πρόβληµα ήταν ότι η µαθήτρια δεν µπόρεσε να ανταποκριθεί θετικά ούτε στην προφορική 
έκθεση κατά την πέµπτη διδακτική ώρα. Οι στόχοι που τέθηκαν ίσως ήταν αρκετά 
απαιτητικοί για τη συγκεκριµένη µαθήτρια, γιατί ποτέ στο παρελθόν είχε µάθει να δουλεύει 
µε στρατηγικές, αλλά και ίσως της νοητικής της ανωριµότητας.  
Ελπίζουµε ότι στο µέλλον η µαθήτρια θα βελτιωθεί στην ανάπτυξη γραπτού λόγου µε όµοιες 
διδακτικές παρεµβάσεις. 
 
 
 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗΣ 
 

Η συζήτηση έγινε µε καθηγητή φιλόλογο που έχει στην κοινή τάξη µαθητές µε 
µαθησιακές δυσκολίες.  

Αυτό που τον δυσχεραίνει περισσότερο σε µαθητές µε Μ∆ είναι πως θα 
αντιµετωπιστεί το ειδικό πρόβληµα, επειδή οι µαθητές είναι συνήθως αµέτοχοι και εκτός 
κλίµατος.  

Θεωρεί ότι όταν πρόκειται για µαθητές που βρίσκονται σε κοινή τάξη είναι µέρος της 
δουλειάς του, διαφορετικά θα πρέπει να υπάρχει κάποιος ειδικός.  

Στα διδακτικά εφόδια που θα απαιτούνταν για να αντεπεξέλθει στις ανάγκες της 
διδασκαλίας µαθητών µε Μ∆ ανέφερε ότι χρειάζεται γνώση και µεθοδολογία για παιδιά µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Επίσης απαιτείται υποµονή σε προβλήµατα συµπεριφοράς, 
που εµφανίζονται αρκετά συχνά σε τέτοιους µαθητές. Είναι καλό να ενηµερωθεί η κοινή τάξη 
προκειµένου να αποδεχτεί τους µαθητές µε Μ∆. Το βέβαιο είναι ότι τουλάχιστον στην αρχή 
τα προβλήµατα είναι ποικίλα και µεγάλα.  

Η διδασκαλία µαθητών µε Μ∆ του δηµιουργεί σκέψεις και προβληµατισµούς κυρίως 
για το µέλλον τους, αλλά και λύπη.  

Συχνά η παρουσία των µαθητών αυτών δηµιουργεί δυσάρεστες καταστάσεις, κυρίως 
στις αντιδράσεις τους στους κανόνες της σχολικής ζωής. Θεωρεί ότι χρειάζεται µεγαλύτερη 
φροντίδα από την πολιτεία για πιο ολοκληρωµένη αντιµετώπιση του προβλήµατος. 

∆εν έχει πρόβληµα να δεχτεί άλλο καθηγητή στην τάξη, νοµίζει ότι θα πρόσφερε 
βοήθεια στη δεδοµένη κατάσταση. Βέβαια στους συγκεκριµένους µαθητές κάτι τέτοιο δε θα 
πρόσφερε σηµαντικό όφελος. Σε γενικές γραµµές υπάρχει αναστολή για παρουσία τρίτου 
προσώπου στην τάξη, ίσως όµως η αναστολή αυτή µπορεί να ξεπεραστεί µε τον καιρό. 
Εξάλλου ίσως έτσι βοηθηθεί ο καθηγητής να γίνει πιο υπεύθυνος. 

Είναι δύσκολο να συνεργαστεί µε κάποιον, γιατί ακόµη και η παρουσία των άλλων 
παιδιών δηµιουργεί πρόβληµα. Υπάρχει επίσης δυσκολία στην ολοκλήρωση της ύλης των 
µαθηµάτων. 

Αυτό που τον προβληµατίζει ιδιαίτερα είναι στο να πείσει τους άλλους µαθητές να 
αντιµετωπίσουν τη συµπεριφορά των υπόλοιπων µαθητών µε Μ∆. Θα µπορούσαν να 
υπάρχουν και επαφές εκτός τάξης µε τα παιδιά αυτά, έτσι ώστε να αντιδράσουν θετικά οι 
υπόλοιποι µαθητές. 

 
Επιλογικά 
 

Είναι γεγονός ότι άρχισε να παρατηρείται µια κινητικότητα στο θέµα των µαθησιακών 
δυσκολιών εδώ και λίγα χρόνια. Αναµφίβολα οι ρυθµοί είναι αργοί. Ο µαθητής είναι 
άνθρωπος που µαθαίνει και όχι άνθρωπος που διδάσκουµε. Συνεπώς η τοποθέτηση ενός 
φωτισµένου δασκάλου πριν από εκατό χρόνια ότι «για να διδάξεις στο Γιάννη (δηλαδή στον 
κάθε µαθητή) Λατινικά ή Μαθηµατικά κ.λ.π. δεν αρκεί ως δάσκαλος να ξέρεις καλά µόνο τα 
Μαθηµατικά ή τα Λατινικά, αλλά χρειάζεται να ξέρεις εξίσου καλά και το Γιάννη», 
παραµένει πάντα επίκαιρη. 
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O εγκλωβισµός ενός ∆ιευθυντή…. 
 

Σπυρόπουλος ∆ηµήτριος, Εκπαιδευτικός ∆.Ε, ∆ιευθυντής Γυµνασίου 
  
 
 Θέλω να σας καταθέσω µια εµπειρία που διήρκεσε 3 σχολικές χρονιές περίπου. Μια 
εµπειρία που µε προβληµάτισε, µε έφερε σε πραγµατικά δύσκολη θέση, µε απογοήτευσε, µε 
έφερε σε αντίθεση , ίσως , µε συναδέλφους µου, µου επισήµανε την αναποτελεσµατικότητα 
ορισµένων διατάξεων και νόµων για την εκπαίδευση, µε δίδαξε ότι πολλές φορές , ως ∆/ντής, 
θα ….µάχοµαι χωρίς συµµάχους, χωρίς βοηθούς.  
 Πριν 3 χρόνια λοιπόν, στη δύναµη των µαθητών της Α’ Τάξης του σχολείου που 
προΐσταµαι, γράφτηκε  ένας µαθητής για την συµπεριφορά του οποίου είχα πληροφορίες από 
συναδέλφους της πρωτοβάθµιας Εκπ/σης της περιοχής µου. Πληροφορίες όχι καλές,  τόσο 
για τον ίδιο το µαθητή όσο και για το οικογενειακό του περιβάλλον. Το τελευταίο 
κατηγορούσε συνεχώς  τους εκπ/κούς ότι εκείνοι ήταν υπεύθυνοι για τα  προβλήµατα που 
προέκυπταν από τη συµπεριφορά του παιδιού, «αθωώνοντας» πάντοτε το τελευταίο. Η 
συµπεριφορά του παιδιού ήταν ακραία, χειροδικούσε στους συµµαθητές του, προκαλούσε 
ζηµιές στο σχολικό χώρο, και βεβαίως  κάποιες φορές το ίδιο τραυµατιζόταν ελαφρά ή 
σοβαρά. Αυτά , σύµφωνα µε τις πληροφορίες µου, συνέβαιναν στη διάρκεια της φοίτησής του 
σε ∆ηµοτικό  Σχολείο της περιοχής µας. Ο ερχοµός  του στο Γυµνάσιο µε προβληµάτισε. Η 
εγγραφή του συνοδευόταν µε πιστοποιητικό του Παιδοψυχιατρικού Νοσοκοµείου Αττικής ότι 
παρουσίαζε σύνδροµο υπερκινητικότητας και ελλειµατικής προσοχής. Οι συνάδελφοί µου , 
πληροφορηµένοι άλλοτε υπερβολικά και άλλοτε όχι, µε ερωτούσαν για το πώς θα 
αντιµετωπίζαµε τη κατάσταση. Τους απαντούσα ότι θα πρέπει να πρυτανεύσει η ψυχραιµία 
όταν και αν εµφανιστεί το πρόβληµα. 
 Όµως το πρόβληµα δεν άργησε να εµφανιστεί. Η συµπεριφορά του παιδιού δεν 
άργησε να εµφανιστεί και στο σχολείο µας. Συνεχείς προστριβές µε τους συναδέλφους, 
χειροδικίες µε τους συµµαθητές του, ζηµιές στις σχ. εγκαταστάσεις, «κοπάνα» µε πήδηµα του 
σχολικού µαντρότοιχου µε κίνδυνο ατυχήµατος, κάπνισµα, θωπείες σε συµµαθήτριές του 
κλπ. Κάποια µέρα µάλιστα,  καθώς ένας αδέσποτος σκύλος µπήκε από την ανοιχτή είσοδο 
µέσα στο προαύλιο, έπιασε το σκύλο από τα πίσω πόδια , πλησίασε το σώµα του πολύ προς 
το πίσω µέρος του σκύλου, θέλοντας να επιδειχθεί στους συµµαθητές του ότι µιµείται µια 
ερωτική πράξη……….Οι συµµαθητές του πλησιάζοντας να δουν το θέαµα, µε φωνές, 
σφυρίγµατα και γέλια ήταν φυσικό να προκαλέσουν την προσοχή των καθηγητών τους. 
∆ιαµαρτυρίες και πάλι εκ µέρους των συναδέλφων……»Μα τι άλλο περιµένουµε να τον 
διώξουµε? Τι άλλο θα δούµε?». Η κλήση  των γονέων στο σχολείο ήταν αναµενόµενο ότι δεν 
έλυσε το πρόβληµα. Μου τόνιζαν ότι έβλεπαν τη κατάσταση του παιδιού ως είδος 
«ασθένειας», όπως και ήταν, και µε ρωτούσαν αν ένας µαθητής τιµωρείται αν είναι ασθενής. 
Ισως η πονηρία τους βρισκόταν σε ψηλό δείκτη. Ή ευρισκόµενοι κι αυτοί µπροστά σε ένα 
γονεϊκό αδιέξοδο προσπαθούσαν απλά να ροκανίσουν το χρόνο. Με έστηναν κυριολεκτικά 
στο τοίχο καθώς µε ρωτούσαν….» Αν είχατε εσείς ένα άρρωστο παιδί θα θέλατε να το 
αποβάλλουν από το σχολείο του; ». Εν τω µεταξύ η συµπεριφορά του παιδιού 
επιδεινώνονταν. Κάλεσα και πάλι τους γονείς στο γραφείο και τους σύστησα να µεταβούν 
στο ιατροπαιδαγωγικό κέντρο που είχε κάνει τη διάγνωση , να  συµβουλευθούν την 
παιδοψυχίατρο που είχε κάνει τη διάγνωση ώστε να του χορηγηθεί φαρµακευτική αγωγή. Η 
απάντηση ήταν ότι είχε πάρει αρκετά φάρµακα και πως εκείνο το διάστηµα έκανε ένα 
«διάλειµµα» στη χορήγηση φαρµάκων…….Είχα βεβαίως ενηµερώσει και τη προϊσταµένη 
µου αρχή διαβλέποντας ένα µελλοντικό πιθανό αδιέξοδο…… 
Με έφερε όµως σε πολύ δύσκολη θέση η επίσκεψη στο γραφείο µου του πενταµελούς 
µαθητικού προεδρείου, του τµήµατος που φοιτούσε. «Η κατάσταση µε τον………..έχει 



παραγίνει κύριε. Θέλουµε να σας πούµε ότι δε µας αφήνει να κάνουµε µάθηµα. Σας 
παρακαλούµε κάνετε κάτι……..Όµως κύριε δε θέλουµε να τον τιµωρήσετε. Σας 
παρακαλούµε γι αυτό……….΄Ισως να του αλλάξετε τµήµα». Η επίσκεψη των παιδιών µε 
προβληµάτισε πολύ , µε κλόνισε θα έλεγα. Τι να έκανα όµως. Ασφαλώς και η αλλαγή 
τµήµατος δεν θα ήταν η λύση του προβλήµατος.  
Οι γονείς του θορυβηµένοι , ίσως και αδιάφοροι, από τις συνεχείς κλήσεις µου έφτασαν στο 
σηµείο να µη βρίσκονται πουθενά. ∆εν απαντούσαν σε κανέναν αριθµό σταθερού ή κινητού 
τηλεφώνου. Ο….κανακάρης τους φανερά δασκαλεµένος από αυτούς, σε ερώτηση µου 
απαντούσε. «Προσπαθήστε πάλι κύριε. ∆εν έχουν αλλάξει οι αριθµοί τηλεφώνου. Κάποια 
στιγµή θα τους βρείτε». Η υποµονή µου εξαντλούνταν.  Ευχόµουν να επιδείξει  ο µαθητής 
κάποια σοβαρή παραβατική συµπεριφορά ώστε να φέρω το θέµα στο Σύλλογο των 
Καθηγητών,  όπου η κύρωση ήταν προδιαγεγραµµένη………….. 
Τις µέρες εκείνες φαίνεται ότι οι γονείς του είχαν συνάντηση µε την τότε προϊσταµένη της 
∆/νσης ∆.Ε. Ανατολικής Αττικής, η οποία ήταν σε γνώση του προβλήµατος µαζί µε τον 
προϊστάµενο του Γραφείου Εκπ/σης που υπαγόταν το σχολείο. Ετσι,  ένα µεσηµέρι ώρα 2.30 
περίπου, βεβαίως και είχα σχολάσει, δέχτηκα τηλεφώνηµα στο σπίτι όπου η προϊσταµένη µε 
παρακαλούσε να µεταβώ στο σχολείο και να συντάξω επειγόντως σχετικό έγγραφο-αναφορά 
το οποίο θα διεβίβαζε σε αρµόδια υπηρεσία του ΥΠΕΠΘ. ΄Εφυγα από το σχολείο εκείνο το 
απόγευµα ώρα 17.00 Θέλησα να εκθέσω τα γεγονότα στην ολότητά και στη πραγµατική 
διάστασή τους πιστεύοντας ότι δεκαετία του 2000 η συντεταγµένη πολιτεία µας , έστω στα 
ανώτερα κλιµάκια της εκπ/σης, θα οριοθετούσε λύση σε ένα δύσκολο πρόβληµα. ΄Εµεινα µε 
µια απόχρωση ονείρου στη σκέψη……….. 
Για κάποιες µέρες ο µαθητής απουσίασε. Ανακούφιση απ’  όλους. Οι φήµες στη µικρή 
κωµόπολη που εργάζοµαι και ζω πλήθαιναν.  «Πήγε στο εξωτερικό», έλεγε κάποιοι, 
«σταµάτησε γιατί δε µπορούσε να συνεχίσει» έλεγαν κάποιοι άλλοι…… Άκουγα µε 
επιφύλαξη όλες τις φήµες. Είχα διαισθανθεί ότι είχα να κάνω µε ένα ζεύγος γονέων που το 
πρόβληµα του παιδιού τους, τους   είχε κάνει επιτήδεια πονηρούς και ελισσόµενους. Πίστευα 
και επαληθεύθηκα, ότι τον κράτησαν για µερικές µέρες εκτός σχολείου για την εκτόνωση της 
κατάστασης. Πραγµατικά ύστερα από µια εβδοµάδα η είδηση της επιστροφής του ήρωά µας 
στο σχολείο έτρεχε από στόµα σε στόµα………Και οι συνάδελφοι που έκαναν µάθηµα στο 
τµήµα του , αλλά και όσοι δε δίδασκαν σ΄ αυτό , προβληµατίστηκαν για το τι πρέπει να γίνει. 
Το µεσηµέρι της ίδιας µέρας  γύρω στις 12, αναχώρησε , µε τη λήξη του ωραρίου της, η 
θεολόγος καθηγήτρια του σχολείου, µία συνάδελφος ευγενέστατη, µε ήθος , µε σπάνια 
συµπεριφορά. Μετά από 5 λεπτά έµπαινε στο γραφείο µου κλαίουσα, κατακόκκινη, σε µια 
κατάσταση που για πρώτη φορά την έβλεπα. Τι είχε συµβεί;  Καθώς έβγαινε από το σχολικό 
προαύλιο την είχε προπηλακίσει σκιαιότατα ο πατέρας του παιδιού παρουσία της µητέρας 
του,  απευθύνοντάς της ευθύνες για δήθεν αντιπαιδαγωγική συµπεριφορά  απέναντι στο παιδί 
του. Το γεγονός είχε συµβεί εκτός σχολικού προαυλίου, γιατί αν είχε συµβεί εντός θα είχα 
καλέσει την αστυνοµία συναισθανόµενος ότι πρέπει, ως δ/ντής, να προασπίζω οµαλές 
συνθήκες εργασίας στους συναδέλφους µου. Το θράσος όµως του πατέρα είχε ξεπεράσει 
κάθε όριο. Εφτασε µετά από λίγο στο γραφείο µου και άρχισε να µου κατηγορεί τη 
συνάδελφό µου. Η υποµονή µου είχε εξαντληθεί. Του συνέστησα να σταµατήσει, να περάσει 
έξω και του είπα ότι θα δεχόµουν σε µισή ώρα. Ευτυχώς ήµουν ψύχραιµος. Θέλησα να 
οργανώσω την άµυνά µου. Θεώρησα , τότε,  ότι η πολιτεία και οι θεσµοί µου «επέβαλλαν» να 
είµαι πολιτισµένα επιθετικός,  διευθυντής µε τσαγανό ,  και πως είχε έρθει ακριβώς η ώρα για 
τη προάσπιση εργασιακών δικαιωµάτων της συναδέλφου µου και όχι µόνον εκείνης.  Μήπως 
δεν εθίγοντο ουσιαστικά και οι συµµαθητές του ήρωά µας από τη συµπεριφορά του; Μίλησα 
στους γονείς κατάλληλα. Τους είπα ότι ήταν η τελευταία φορά που η όλη παρουσία του 
παιδιού τους ή και των ίδιων ήταν εµπόδιο  στην οµαλή λειτουργία του σχολείου. Τα όρια 
µου είχαν ξεπεραστεί. Οι ανοχές µου ως εκπαιδευτικού βρισκόντουσαν πλέον σε ευθεία 



αντίθεση µε τη λειτουργία του σχολείου. Τους τόνισα κατ΄ επανάληψιν ότι σε επόµενη 
παραβατική συµπεριφορά του παιδιού θα το διώξουµε. Τελεία και παύλα. Ήµουν απόλυτος.  
Ο πατέρας ήταν προκλητικός…… «Θα προσφύγουµε στο Υπουργείο Παιδείας» µου είπε . 
«Να ασκήσετε  κύριε κάθε νόµιµο δικαίωµα που απορρέει από το νόµο» του απάντησα µε 
ένα φωνή που τσάκιζε κόκαλα.  ΄Ηµουν κοφτός κι απότοµος συνάµα.  Αποχώρησαν οι γονείς 
µετά από λίγο. Οι συνάδελφοι έξαλλοι. «Να κάνουµε  συνεδρίαση» , µου είπαν. ∆έχτηκα 
συµφωνώντας , αλλά τους τόνισα ότι δεν αποβάλλεις ένα µαθητή γιατί οι γονείς του έβρισαν 
µία συνάδελφο. Τους έδωσα όµως την υπόσχεσή µου ότι µε την πρώτη ευκαιρία θα 
απαλλαγούµε από τη φθοροποιό για όλους µας κατάσταση. Με οµόφωνη απόφαση του 
συλλόγου, αντίγραφο της σχετικής πράξης από το βιβλίο πράξεων διαβιβάστηκε στο 
προϊστάµενο µας γραφείο ∆.Ε., για ευνόητους λόγους. 
Θέλω στο σηµείο αυτό να σας καταθέσω µια σκέψη µου του τότε….. 
Εκείνο το µεσηµέρι έφτασα στο σπίτι µου κι αντικρίζοντας το κάµπο του Μαραθώνα, από το 
ύψωµα που το σπίτι µου βρίσκεται, µονολόγησα………… «Κοίταξε καηµένε µου µη και δε 
νικήσεις……..Μιµήσου τους αρχαίους Αθηναίους σε γενναιότητα. Εδώ είναι Μαραθώνας. Οι 
καθηγητές σου εσένα έχουν ∆ιευθυντή τους. Από εσένα περιµένουν. Εσύ πρέπει να δώσεις τη 
λύση. Μη περιµένεις από αλλού λύση.» 
Εδώ θα επισηµάνω ότι από την υποβολή της αναφοράς µου η οποία θα διαβιβαζόταν στο 
ΥΠΕΠΘ είχε περάσει σηµαντικό χρονικό διάστηµα. Υπέθεσα ότι έψαχναν για τη βέλτιστη 
λύση………….που δεν υπήρχε.  
Tελικά η λύση δόθηκε. Μερικές φορές κάτι στη ζωή µας, που το επιθυµούµε πολύ, συµβαίνει 
αναπάντεχα, ξαφνικά και καθοριστικά. Ας θυµηθούµε και τη γνωστή φράση του Paulo 
Coelho……………Μεταφυσικές προεκτάσεις σε θέµατα µιας διαβρωτικής καθηµερινότητας 
πως συµβαδίζουν;  θα αναρωτηθείτε ίσως.  
Ευτυχώς µια ηµέρα , µια µέρα που τίποτε δεν προδίκαζε µιαν ανηρεµία στη σχολική 
λειτουργία, η «βόµβα» δεν άργησε να πέσει. Στη διάρκεια µιας σχολικής  ώρας και στο τµήµα 
του ήρωά µας, η φιλόλογος καθηγήτρια τον επετίµησε γιατί δεν είχε γράψει. Αντί  άλλης 
απαντήσεως της απάντησε υβριστικά, χωρίς αιδώ, χωρίς συστολή, σα να µιλούσε σε κάποιους 
συνοµήλικους του. Η συνέχεια προδιαγράφηκε όπως αναµενόταν. ΄Άδραξα την ευκαιρία και 
εγώ και οι συνάδελφοι. Η απόφαση ήταν οµόφωνη. Αλλαγή σχολ. Περιβάλλοντος. Και 
µάλιστα η αλλαγή υλοποιήθηκε όχι  στο πλησιέστερο σχολείο (απ΄ όπου κι από εκεί είχε 
φύγει µε αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος)αλλά σε σχολείο που απέχει 17 χιλ. από το 
Μαραθώνα. ¨Έφυγε και από εκεί χωρίς να φοιτήσει. Μετεγγράφηκε και από εκεί……Άραγε 
η καρτέλα του θα έχει άλλες γραµµές για τα σχολεία που µετεγγράφεται; 
Και η λύτρωση επήλθε. Όλοι ηρέµησαν. Καθηγητές , γονείς και ο οµιλών. Ένα πρόβληµα 
ανθρώπινης συµπεριφοράς ταλάνισε ένα ολόκληρο σχολείο για µεγάλο σχετικά χρονικό 
διάστηµα.  
Και το ερώτηµα……..Τι θα έκανες αν είχες τα µέσα, αν είχες τη δυνατότητα µιας άµεσης 
νοµοθετικής λύσης για παιδιά που χαρακτηρίζονται από υπερκινητικότητα και ελλειµατική 
προσοχή; Καλά τα λες αλλά τι προτείνεις. 
Κατ΄αρχήν µεγαλύτερη και πιο ουσιαστική παρέµβαση των Κ∆ΑΥ.  Οι υπεύθυνοι των 
Κ∆ΑΥ να αποκτήσουν αυτονοµία, ευελιξία και να έχουν καθοριστικό λόγο σε παρόµοια 
προβλήµατα. 
Ουσιαστική παρέµβαση των υπευθύνων Συµβουλευτικών Σταθµών Νέων  στις κατά τόπους 
∆/νσεις ∆.Ε. Τα καθήκοντά τους είναι και πρέπει να θεωρούνται ουσιαστικά και να έχουν 
δικαίωµα έµπρακτης παρέµβσης και αυτοί στα σχολεία.  
Ιδρυση τµηµάτων για παιδιά µε τέτοιο σύνδροµο σε κάθε νοµό σε ειδικό σχολείο ή σε 
τµήµατα που θα λειτουργούν όπως τα ΤΑ∆( που θα λειτουργούν δηλαδή ως ξεχωριστά 
τµήµατα ενός Γυµνασίου). 



 Όλα αυτά θα γίνουν βεβαίως εφόσον υπάρχει το κατάλληλο νοµοθετικό καθεστώς. Τα παιδιά 
αυτά,   οι οικογένειές τους, αλλά και οι µαθητές χωρίς µαθησιακά προβλήµατα  θα 
βοηθηθούν ουσιαστικά, αν σταµατήσουµε ως κοινωνία να εθελοτυφλούµε, αν σταµατήσουµε 
να νοµίζουµε ότι όλα λειτουργούν τέλεια, αλλά αν προβληµατιστούµε  στο ότι,  όλοι εµείς 
που η συντεταγµένη πολιτεία µας έχει αναθέσει καθήκοντα διοίκησης της κάθε βαθµίδας, ότι 
είµαστε ταγµένοι συνταγµατικά και συνειδησιακά να προσφέρουµε µια καλύτερη , µια πιο 
ουσιαστική  παιδεία στα Ελληνόπουλα. Ας µη θεωρηθεί ότι οι παραπάνω προτάσεις 
περιέχουν «ρατσιστικής» απόχρωσης ιδέες. Απλά καθώς ο κόσµος µας εξελίσσεται, καθώς η 
πατρίδα µας ούσα µέλος της Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης πρέπει να προσβλέπει σε ένα καλύτερο 
µέλλον για τους νέους της, φρονώ ότι οι µαθητές µας µε µαθησιακά προβλήµατα αυτής της 
µορφής πρέπει να βοηθηθούν ουσιαστικά και έγκαιρα. Τότε πραγµατικά  θα γίνεται πράξη η 
δωρεάν παιδεία για όλα  τα Ελληνόπουλα. 
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Περίληψη 

Το επίπεδο ανάπτυξης µιας κοινωνίας φαίνεται συνήθως από τον τρόπο που 
αντιµετωπίζει τα παιδιά και την εκπαίδευσή τους. Η Ιστορία της Ειδικής Αγωγής είναι στην 
ουσία η ιστορία των κοινωνικών αλλαγών και των επιπτώσεων αυτών των αλλαγών στις 
στάσεις της κοινωνίας έναντι των ανθρώπων µε ειδικές ανάγκες.  

Η απαίτηση από τους ειδικούς για ένταξη και ενσωµάτωση των µαθητών µε ειδικές 
ανάγκες στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης, άνοιξε ένα διάλογο που πυροδότησε  αλλαγές 
στις κοινωνικές αντιλήψεις για τους ανθρώπους µε ειδικές ανάγκες και την εκπαίδευσή τους. 
Από την απόρριψη και αποµόνωση φτάσαµε στην αναγνώριση της διαφορετικότητας και της 
συνεκπαίδευσης όλων των µαθητών στην ίδια τάξη ανεξάρτητα από ιδιαιτερότητες.  

Ο πρώτος νόµος για την Ειδική Αγωγή είναι ο 1143/1981 µε τον οποίο φαίνεται η 
διάθεση της πολιτείας να αναλάβει συστηµατικά την ευθύνη της εκπαίδευσης των παιδιών µε 
ειδικές ανάγκες. Στη συνέχεια ακολούθησε ο νόµος 1566/85 µε ελάχιστες αλλαγές σε σχέση 
µε τον προηγούµενο, µε εξαίρεση τις διοικητικές τουλάχιστον, προϋποθέσεις για την ένταξη 
των µαθητών µε ειδικές ανάγκες. 

Πολύ αργότερα σε σχέση µε άλλες χώρες, και µετά από 15 χρόνια αναµονής, 
ψηφίστηκε ο νέος νόµος 2817/2000 για την Ειδική Αγωγή µετά από ελάχιστο δηµόσιο 
διάλογο και προβολή, µε πάρα πολλές ασάφειες και επιλογές που παραπέµπονται σε 
υπουργικά διατάγµατα και υπουργικές αποφάσεις.  

Καινοτόµος υπήρξε η ίδρυση των Κέντρων ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης 
(Κ.∆.Α.Υ.) που είναι αρµόδια για θέµατα ενηµέρωσης, συµβουλευτικής, και σχεδιασµού 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων, 

Σήµερα, ο νόµος για την Ειδική Αγωγή βρίσκεται στη φάση µιας διαφορετικής 
ανάγνωσης από την πολιτεία. Μετά από πέντε χρόνια αρχίζει νέος κύκλος συζητήσεων για τις 
αλλαγές και τις βελτιώσεις που υπαγορεύονται από την υλοποίησή του. Μεγάλη µερίδα  
εκπαιδευτικών έχει άγνοια για ζητήµατα που αφορούν στην Ειδική Αγωγή και σε υπηρεσίες 
όπως το Κ∆ΑΥ, που υπηρετούν την Ειδική Αγωγή.  

Με αφορµή τη συζήτηση για την αλλαγή του νόµου, διαπιστώνεται ότι υπάρχει µία 
χρονική καθυστέρηση στην εξέλιξη των νοµοθετικών ρυθµίσεων σε σχέση µε τις απαιτήσεις 
των καιρών. Παρατηρείται επίσης η απουσία µακροπρόθεσµων στόχων και η έλλειψη 
στρατηγικής για την εξέλιξη της Ειδικής Αγωγής.  

 

 
Ορισµός των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. 
Η σύγχρονη τάση στην Ευρωπαϊκή Ένωση και στις υποψήφιες χώρες είναι η ανάπτυξη 

πολιτικής συνεκπαίδευσης (ένταξης) των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε 
γενικά σχολεία, παρέχοντας στους εκπαιδευτικούς ποικίλο βαθµό υποστήριξης σχετικά µε 
συµπληρωµατικό προσωπικό, εκπαιδευτικό υλικό, εκπαίδευση του εν ενεργεία προσωπικού 
και εξοπλισµό. Οι χώρες µπορεί να ταξινοµηθούν σε τρεις κατηγορίες σύµφωνα µε την 
πολιτική τους όσον αφορά την συνεκπαίδευση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες:  



Α) Η πρώτη κατηγορία περιλαµβάνει τις χώρες που αναπτύσσουν πολιτική και 
πρακτική εφαρµογή που στοχεύει στην ένταξη όλων σχεδόν των µαθητών στην γενική 
εκπαίδευση (one-track approach). Η πολιτική αυτή υποστηρίζεται από ένα µεγάλο αριθµό 
υπηρεσιών που επικεντρώνονται στην γενική εκπαίδευση. 

B) Οι χώρες που ανήκουν στην δεύτερη κατηγορία έχουν µια πολλαπλότητα 
προσεγγίσεων στην ένταξη (multi-track approach) και προσφέρουν µία ποικιλία υπηρεσιών 
µεταξύ των δύο συστηµάτων (συστήµατα γενικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής).  

Γ) Στην Τρίτη κατηγορία υπάρχουν δύο ξεχωριστά εκπαιδευτικά συστήµατα (two-track 
approach). Οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες φοιτούν συνήθως σε ειδικά σχολεία 
ή ειδικές τάξεις. Γενικά, η µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών που είναι επίσηµα 
εγγεγραµµένοι ως άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν ακολουθούν το γενικό 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα µαζί µε τους άλλους συνοµηλίκους τους. Τα δύο εκπαιδευτικά 
συστήµατα έχουν (ή τουλάχιστον είχαν µέχρι πρόσφατα) ξεχωριστή νοµοθεσία, µε 
διαφορετικούς νόµους για τη γενική εκπαίδευση και την Ειδική Αγωγή. 

Μερικές φορές είναι δύσκολη η ταξινόµηση  µιας χώρας µε βάση το είδος πολιτικής 
ένταξης, εξαιτίας των αλλαγών πολιτικής που σηµειώνονται σε όλες σχεδόν τις Ευρωπαϊκές 
χώρες τα τελευταία χρόνια. 

Όπως αναµενόταν, δεν υπάρχει κοινά αποδεκτή ερµηνεία των όρων αναπηρία, ειδική 
ανάγκη ή ανεπάρκεια  και κατά συνέπεια οι ορισµοί και οι κατηγορίες των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών και της αναπηρίας ποικίλουν στις διάφορες χώρες. Μερικές χώρες 
ορίζουν µόνο ένα ή δύο τύπους ειδικών αναγκών ( π..χ. η ∆ανία). Άλλες ταξινοµούν τους 
µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε περισσότερες από 10 κατηγορίες (π.χ. η 
Πολωνία). Οι περισσότερες χώρες διακρίνουν 6-10 τύπους ειδικών αναγκών.  

Οι διαφορές αυτές µεταξύ τω χωρών είναι στενά συνδεδεµένες µε τις διοικητικές, 
χρηµατοδοτικές και νοµοθετικές διαδικασίες που ισχύουν σε κάθε µία από αυτές. 

Σε όλες σχεδόν τις χώρες, το θέµα των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών είναι στην 
ηµερήσια διάταξη προς συζήτηση. Όλο και περισσότεροι επιστήµονες έχουν πεισθεί ότι η 
ιατρική προσέγγιση στο θέµα της «αναπηρίας» πρέπει να αντικατασταθεί µε µία πιο 
εκπαιδευτική προσέγγιση: το επίκεντρο έχει στραφεί στις συνέπειες της αναπηρίας για την 
εκπαίδευση. Εντούτοις, την ίδια στιγµή φαίνεται ότι αυτή η προσέγγιση είναι πολύπλοκη, και 
οι χώρες παλεύουν µε την πρακτική εφαρµογή αυτής της φιλοσοφίας. Παρόλα αυτά, η 
περιγραφή της αναπηρίας σε σχέση µε τις εκπαιδευτικές συνέπειες, έχει ανοίξει µία συζήτηση 
βάσει της οποίας όλο και περισσότερες χώρες αναπτύσσουν τη χρήση της αξιολόγησης των 
µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες για την εφαρµογή της κατάλληλης εκπαίδευσης. 
Αυτό κυρίως γίνεται µέσω εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων (διαφορετικοί 
όροι χρησιµοποιούνται στις διάφορες χώρες). 

Άτοµα µε ειδικές ανάγκες, µε βάση την έννοια του ισχύοντος νόµου (2817/2000) στην 
Ελλάδα, θεωρούνται τα άτοµα που έχουν σηµαντική δυσκολία µάθησης και προσαρµογής 
εξαιτίας σωµατικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθηµατικών και κοινωνικών 
ιδιαιτεροτήτων. Στα άτοµα αυτά περιλαµβάνονται όσοι έχουν:  

Α) νοητική ανεπάρκεια ή ανωριµότητα, 
Β) ιδιαίτερα σοβαρά προβλήµατα όρασης (τυφλοί, αµβλύωπες) ή ακοής (κωφοί, 

βαρήκοοι), 
Γ) σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή προβλήµατα υγείας, 
∆) προβλήµατα λόγου και οµιλίας, 
Ε) ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, δυσαναγνωσία, 
Στ) σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες και όσοι 

παρουσιάζουν αυτισµό και άλλες διαταραχές ανάπτυξης.  
Στα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαµβάνονται επίσης πρόσωπα 

νηπιακής, παιδικής και εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε µία από τις προηγούµενες 



περιπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για 
ορισµένη περίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους. 

Μετά τις νοµοθετικές ρυθµίσεις παρουσιάστηκαν διαφορές, σε ότι αφορά τον νόµο 
1566/30-9-85 (ΦΕΚ 167, τόµος Α΄ ) και τον ισχύοντα νόµο σε ορισµένα σηµεία όπως: Ι) Οι 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διαπιστώνονται από τα Κέντρα ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και 
Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ.) ΙΙ) Στα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρέχεται ειδική 
εκπαίδευση, η οποία στο πλαίσιο των σκοπών της Πρωτοβάθµιας , ∆ευτεροβάθµιας και 
Τεχνικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης επιδιώκει ιδιαίτερα: α) την ανάπτυξη της 
προσωπικότητάς τους, β) τη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε να καταστεί 
δυνατή η ένταξη ή επανένταξή τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστηµα και η συµβίωση µε το 
κοινωνικό σύνολο, γ) την επαγγελµατική τους κατάρτιση και τη συµµετοχή τους στην 
παραγωγική διαδικασία, δ) την αλληλοαποδοχή τους µε το κοινωνικό σύνολο και την ισότιµη 
κοινωνική τους εξέλιξη ΙΙΙ) Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων λαµβάνονται µέτρα και 
παρέχονται υπηρεσίες στα παραπάνω άτοµα ηλικίας έως 22 ετών σε όλες τις τάξεις των 
σχολείων πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

 
Τι είναι τα Κ∆ΑΥ; Ποια αναγκαιότητα έρχονται να καλύψουν; 
Τα Κ.∆.Α.Υ. είναι αποκεντρωµένες δηµόσιες υπηρεσίες του Υπουργείου Εθνικής 

Παιδείας και Θρησκευµάτων και υπάγονται απευθείας στην Περιφερειακή ∆ιεύθυνση 
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης κάθε περιφέρειας. Εδρεύουν στην έδρα της 
κάθε Νοµαρχίας και σκοπός του Κ.∆.Α.Υ. είναι η προσφορά υπηρεσιών διάγνωσης, 
αξιολόγησης και υποστήριξης των µαθητών και κυρίως εκείνων που έχουν ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και υποστήριξης, πληροφόρησης και ευαισθητοποίησης των 
εκπαιδευτικών, των γονέων και της κοινωνίας.  

Για την επίτευξη των στόχων τους, ο σχεδιασµός προβλέπει τη λειτουργία των Κ∆ΑΥ 
βάσει προτυποποιηµένης διαδικασίας, ώστε να διασφαλίζεται η οµοιογενής λειτουργία τους 
σε όλη τη χώρα ώστε οι πολίτες  να έχουν ανάλογες παροχές υπηρεσιών σε όλη την 
επικράτεια. Η εφαρµογή δυστυχώς υπολείπεται του αρχικού σχεδιασµού. 

Τα Κ∆ΑΥ έρχονται να καλύψουν αναγκαιότητες που περιγράφονται µε τις εξής 
αρµοδιότητες: α) Την έρευνα για τη διαπίστωση του είδους και του βαθµού των δυσκολιών 
των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σύνολο των παιδιών σχολικής και 
προσχολικής ηλικίας β) Την εισήγηση για την εγγραφή, κατάταξη και φοίτηση στην 
κατάλληλη σχολική µονάδα, καθώς και την παρακολούθηση και αξιολόγηση της 
εκπαιδευτικής πορείας των µαθητών σε συνεργασία µε τους σχολικούς συµβούλους, τους 
διευθυντές των σχολικών µονάδων καθώς και το  ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό που 
υπηρετεί στις σχολικές µονάδες ειδικής αγωγής γ) Την εισήγηση για την κατάρτιση 
εξατοµικευµένων ή οµαδικών προγραµµάτων ψυχοπαιδαγωγικής και διδακτικής 
υποστήριξης, δηµιουργικής απασχόλησης, καθώς και την εφαρµογή άλλων επιστηµονικών 
κοινωνικών και λοιπών υποστηρικτικών µέτρων στα σχολεία, στην έδρα του Κ∆ΑΥ ή στο 
σπίτι δ) Την παροχή συµβουλευτικής υποστήριξης και ενηµέρωσης στο διδακτικό προσωπικό 
και σε όσους συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, επαγγελµατική υποστήριξη και τη 
διοργάνωση προγραµµάτων ενηµέρωσης και συµβουλευτικής για τους γονείς των µαθητών ε) 
Τον καθορισµό του είδους των τεχνικών βοηθηµάτων και οργάνων που έχει ανάγκη το παιδί 
στο σχολείο ή στο σπίτι, καθώς και την κατάρτιση προτάσεων για την καλύτερη πρόσβαση 
και παραµονή στους χώρους της εκπαίδευσης στ)  Την εισήγηση για την αντικατάσταση των 
γραπτών δοκιµασιών των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µε προφορικές ή άλλης 
µορφής δοκιµασίες στις εξετάσεις της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ζ) Την 
εισήγηση για την αντικατάσταση και την εφαρµογή προγραµµάτων πρώιµης εκπαιδευτικής 
παρέµβασης για τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των περιπτώσεων, όπως 
αυτές αναφέρονται στο νόµο.  



 
Παροχές για µαθητές µε ειδικές ανάγκες 
Σύµφωνα µε τον Ευρωπαϊκό Φορέα Ειδικής Αγωγής, οι ποσοτικοί δείκτες στον τοµέα 

της Ειδικής Αγωγής και της ένταξης, καθώς και το ποσοστό των εγγεγραµµένων µαθητών 
που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ποικίλει σηµαντικά µεταξύ των χωρών. Μερικές 
χώρες καταγράφουν περίπου 1% όλων των µαθητών, άλλες καταγράφουν περισσότερο από 
10%. Στην Ελλάδα το αντίστοιχο ποσοστό είναι 0.9%.  

Αυτές οι αντιθέσεις στα ποσοστά των εγγεγραµµένων µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες αντανακλούν διαφορές στη νοµοθεσία, στη διαδικασία αξιολόγησης, στη 
χρηµατοδότηση και παροχή.  

Βεβαίως δεν αντανακλούν διαφοροποιήσεις όσον αφορά το περιστατικό των ειδικών 
αναγκών µεταξύ των χωρών. Κοινή τάση στην Ευρώπη είναι η προσπάθεια των χωρών να 
µετακινηθούν από το ψυχο-ιατρικό παράδειγµα σε ένα πιο εκπαιδευτικής κατεύθυνσης ή 
αλληλεπίδρασης παράδειγµα. Εντούτοις, προς το παρόν αυτό κυρίως γίνεται σε επίπεδο 
αλλαγής εννοιών και απόψεων και στην Ελλάδα αυτή η προσπάθεια µετακίνησης 
περιγράφεται στον νόµο ως εξής: «Όλες οι πράξεις, ενέργειες και εισηγήσεις του Κ.∆.Α.Υ. 
έχουν εκπαιδευτικό προσανατολισµό». Αποσκοπούν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας των 
ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και στη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων 
τους. Επιδιώκουν να καταστεί δυνατή η ένταξη και επανένταξη τους στο κοινό εκπαιδευτικό 
σύστηµα, η επαγγελµατική τους κατάρτιση, η συµµετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία 
και η ισότιµη κοινωνική τους εξέλιξη.   

Έµφαση δίδεται στη σύνθεση της στελέχωσης των Κ∆ΑΥ µε επιστήµονες που θα δρουν 
και θα σχεδιάζουν προς το συµφέρον της εκπαίδευσης των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Η ανάγκη εκπαιδευτικής παρέµβασης αποτελεί µονόδροµο στην αντιµετώπιση των 
προβληµάτων αυτών των µαθητών.  

Με δεδοµένο ότι οι µαθητές φοιτούν σε σχολικές µονάδες, στις οποίες τον διαχειριστικό 
ρόλο τον έχει ο ∆ιευθυντής και ο εκπαιδευτικός του µαθητή, απαιτείται η «µετάφραση» των 
επιστηµονικών δεδοµένων που προκύπτουν από τη διάγνωση και την αξιολόγηση, στην 
«παιδαγωγική γλώσσα των δασκάλων».  

Αυτό επιτυγχάνεται πλέον µε την ίδρυση των Κ∆ΑΥ και αφήνει ανεπιστρεπτί πίσω την 
εποχή της µη κατανοητής γλώσσας που χρησιµοποιούσαν οι ειδικοί επιστήµονες για να 
περιγράψουν τις ειδικές ανάγκες του µαθητή στις ιατροπαιδαγωγικές γνωµατεύσεις. Σαν 
κέντρα αναφοράς των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών κρίνεται αναγκαίος ο συντονισµός 
των δεδοµένων της διάγνωσης (ιατρικό, ψυχολογικό, φυσιοθεραπευτικό αρχείο), της 
αξιολόγησης (λίστες βασικών δεξιοτήτων) και υποστήριξης (εφαρµογή διδακτικών 
προγραµµάτων ειδικής αγωγής και εξατοµικευµένων διδακτικών προγραµµάτων). Ο 
συντονισµένος τρόπος περιγραφής των δεδοµένων τηρεί τις αρχές της αλληλοσυµπλήρωσης, 
της παροχής ερµηνευτικών σχολιασµών, χωρίς να αλληλοαναιρούνται οι διαφορετικές 
προσεγγίσεις στο επίπεδο της διάγνωσης, αξιολόγησης και της υποστήριξης. 

 Τα Κ∆ΑΥ µετά από την αξιολόγηση του µαθητή χορηγούν γνωµάτευση στην οποία 
προσδιορίζεται αν ο µαθητής ανήκει σε κάποιες από τις κατηγορίες των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες και προτείνεται η κατάλληλη σχολική µονάδα ένταξης, ο τρόπος φοίτησης, η 
αναγκαία ψυχοπαιδαγωγική και διδακτική υποστήριξη, καθώς και τα απαραίτητα τεχνικά 
βοηθήµατα και εκπαιδευτικά υλικά που θα διευκολύνουν την εκπαίδευση και επικοινωνία του 
ατόµου. 

Η γνωµάτευση που παρέχεται από τα Κ∆ΑΥ, έχει ισχύ για τρία χρόνια και είναι 
απαραίτητη προϋπόθεση για την εγγραφή ενός µαθητή σε ειδικό σχολείο. Επίσης 
συνοδεύεται από πλαίσιο εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος. 

Στην εκπαιδευτική αξιολόγηση πρέπει να περιγράφονται: 
Α) Η σχολική και ευρύτερη γνώση του µαθητή.  



Β) Οι δεξιότητες (σχολικές, γνωστικές, επικοινωνιακές, κοινωνικές και 
αυτοεξυπηρέτησης), καθώς και το φάσµα των ικανοτήτων και των ενδιαφερόντων του 
µαθητή. 

Γ) Ο βαθµός της κοινωνικής του προσαρµογής.  
∆) Οι στρατηγικές και οι διαδικασίες που χρησιµοποιεί ο µαθητής για την κατάκτηση 

της γνώσης και την περιγραφή της συµπεριφοράς του κτλ. 
 
Επιλογή Σχολείου 
Η επιλογή ειδικού σχολείου από το γονέα υπόκειται µόνο στον περιορισµό να επιλέξει 

σχολείο που να έχει στην αρµοδιότητά του την περιοχή κατοικίας του µαθητή. Αυτό, βέβαια, 
ισχύει για τα ειδικά σχολεία που καλύπτουν γενικότερα όλες τις ειδικές ανάγκες και όχι 
κάποια εξειδικευµένη αναπηρία. Για παράδειγµα, σχολεία για κωφούς, τυφλούς ή κινητικά 
ανάπηρους µαθητές δεν υπάρχουν σε όλες τις περιοχές της χώρας. Έτσι, σε αυτές τις 
περιπτώσεις δεν υπάρχει επιλογή σχολείου µε βάση τον τόπο κατοικίας του παιδιού αλλά µε 
βάση την ειδική ανάγκη. Βέβαια η µεταφορά των παιδιών γίνεται µε κρατικά έξοδα. 

Πολλές φορές η επιλογή σχολείου γίνεται µε υπόδειξη του Κέντρου ∆ιάγνωσης, 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ). Το Κ∆ΑΥ έχει αρµοδιότητα να προτείνει στους 
γονείς ή κηδεµόνες των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες το σχολικό εκείνο πλαίσιο 
που εξυπηρετεί καλύτερα τις ανάγκες αυτές και να προτείνει επίσης το ειδικό εξατοµικευµένο 
πρόγραµµα που πρέπει να ακολουθεί ο εκπαιδευτικός.  

Η πρόταση αυτή δεν έχει το χαρακτήρα αναγκαστικής διοικητικής πράξης ούτε και 
είναι νοµικά υποχρεωµένοι οι γονείς ή οι κηδεµόνες να την εφαρµόσουν. Κατά συνέπεια δεν 
υπάρχουν έννοµες συνέπειες ή ευθύνες από τη µη εφαρµογή της καθώς η τελική απόφαση για 
τη φοίτηση του µαθητή ανήκει στους γονείς ή κηδεµόνες του.  

Η αλλαγή πλαισίου φοίτησης από τους µαθητές των ειδικών σχολείων, είτε προς γενικά 
σχολεία είτε προς τµήµατα ένταξης είτε προς άλλη κατεύθυνση σε άλλο ειδικό σχολείο, είναι 
εφικτή µετά από αξιολόγηση από το Κέντρο ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης 
(Κ∆ΑΥ) που θα κάνει και τη σχετική πρόταση. 

 
Εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα  
Οι περισσότερες χώρες χρησιµοποιούν εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα για 

µαθητές µε ειδικές ανάγκες. Η αναφορά αυτή παρουσιάζει πληροφορίες σχετικά µε τον τρόπο 
µε τον οποίο προσαρµόζεται το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα, και ποιοι είναι οι 
αναγκαίοι επιπρόσθετοι πόροι, στόχοι και αποτίµηση της εκπαιδευτικής προσέγγισης. 

Σύµφωνα µε πρόσφατες απόψεις, η ένταξη ξεκινά από το δικαίωµα όλων των µαθητών 
να φοιτούν στην γενική εκπαίδευση. Οι χώρες που στοχεύουν στην παροχή διευκολύνσεων 
για τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στα πλαίσια του γενικού σχολείου, δίνουν έµφαση 
στην άποψη ότι το πλαίσιο του αναλυτικού εκπαιδευτικού προγράµµατος πρέπει να αφορά 
όλους τους µαθητές. Βεβαίως, ορισµένες ειδικές προσαρµογές θεωρούνται αναγκαίες και 
αυτό γίνεται µε το εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα (ΕΕΠ).  

Φαίνεται ότι εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα παίζει σηµαντικό ρόλο στην 
συνεκπαίδευση και η χρήση εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων για τον 
προσδιορισµό των αναγκών, των στόχων, των µέσων και τον ορισµό του βαθµού και τύπου 
προσαρµογής του αναλυτικού προγράµµατος λειτουργεί σαν εργαλείο και για την 
αξιολόγηση της προόδου των µαθητών µε ειδικές ανάγκες. Μπορεί επίσης να χρησιµοποιηθεί 
και σαν «συµβόλαιο» µεταξύ των διαφόρων «εµπλεκοµένων»: γονείς, δάσκαλους και άλλους 
επαγγελµατίες. 

Όπως φαίνεται, η ένταξη σε γενικές γραµµές προοδεύει καλά στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση, αλλά υπάρχουν σηµαντικά προβλήµατα στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Είναι 
γνωστό ότι η αυξανόµενη εξειδίκευση και οι διαφορετικοί τρόποι οργάνωσης των σχολείων 



στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση έχουν σαν αποτέλεσµα να παρουσιάζονται σηµαντικές 
δυσκολίες όσον αφορά την συνεκπαίδευση σ΄αυτή τη βαθµίδα εκπαίδευσης. Αναφορά επίσης 
έγινε στο γεγονός ότι το «χάσµα» µεταξύ των µαθητών µε ειδικές ανάγκες και των 
συνοµήλικών τους αυξάνεται µε την ηλικία.  

Τοµείς µε ειδικά προβλήµατα είναι η ανεπαρκής κατάρτιση των εκπαιδευτικών και η 
λιγότερο θετική στάση των εκπαιδευτικών. Συχνά αναφέρεται ότι η στάση των εκπαιδευτικών 
εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την εµπειρία τους (µε µαθητές µε ειδικές ανάγκες), την 
κατάρτισή τους, την υπάρχουσα στήριξη και µερικούς άλλους παράγοντες όπως το µέγεθος 
της τάξης και ο φόρτος εργασίας τους. Ειδικότερα στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση, οι 
καθηγητές εκδηλώνουν λιγότερο ενδιαφέρον να συµπεριλάβουν µαθητές µε ειδικές ανάγκες 
στην τάξη τους (ειδικότερα όταν παρουσιάζουν συναισθηµατική δυσκολία και δυσκολία 
συµπεριφοράς).  

 
Ο ρόλος των γονέων 
Οι περισσότερες χώρες αναφέρουν ότι σε γενικές γραµµές οι γονείς έχουν θετική στάση 

στην ένταξη, το ίδιο ισχύει και για την κοινωνία. Βεβαίως, οι στάσεις των γονέων 
καθορίζονται σε µεγάλο βαθµό από την προσωπική τους εµπειρία. Εάν τα γενικά σχολεία 
µπορούν να παρέχουν υπηρεσίες και διευκολύνσεις, οι γονείς σε σύντοµο χρονικό διάστηµα 
αναπτύσσουν θετική στάση για την ένταξη. Τα µέσα ενηµέρωσης µπορεί να παίξουν 
σηµαντικό ρόλο στο θέµα αυτό.  

Παράλληλα, οι χώρες αναφέρουν ότι σε περιπτώσεις µε πιο σοβαρές ειδικές ανάγκες , 
οι γονείς (και οι µαθητές) µερικές φορές προτιµούν την Ειδική Αγωγή σε ξεχωριστούς 
χώρους, για παράδειγµα, οι γονείς των κωφών παιδιών που θέλουν τα παιδιά τους να έχουν 
την δυνατότητα επικοινωνίας µε τους συµµαθητές τους στην νοηµατική γλώσσα.  

Η παραποµπή  ενός µαθητή µε ΕΕΑ σε ένα άλλο (γενικό ή ειδικό) σχολείο πρέπει να 
βασίζεται σε µια περιγραφή των υπηρεσιών στήριξης του σχολείου και µετά από 
διαβούλευση µε τους γονείς, διαβούλευση και συµβουλή από το Κ∆ΑΥ και λαµβάνοντας 
υπόψη τις εκάστοτε επικρατούσες συνθήκες. Σε κάθε περίπτωση οι γονείς ενός παιδιού µε 
ΕΕΑ δεν µπορεί να εξαναγκασθούν να γράψουν το παιδί τους σε ειδικό σχολείο. 

Στην Ευρώπη πιστεύεται ότι σε  τοπικό και περιφερειακό επίπεδο αναπτύσσεται 
ευκολότερα η επιρροή των γονέων, και µία στενή επαφή µε τις αρµόδιες αρχές µπορεί να 
διευκολύνει µία θετική αλλαγή.  

 
Γεωγραφική Κατανοµή και Πρόσβαση 
Η γεωγραφική κατανοµή των Σχολικών Μονάδων Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ) δεν 

ακολουθεί κάποιους συγκεκριµένους κανόνες. Οι προτάσεις για ίδρυση, κατάργηση, 
προαγωγή, ο υποβιβασµός, η µετατροπή και η συγχώνευση των Σχολικών Μονάδων Ειδικής 
Αγωγής (ΣΜΕΑ) και των τµηµάτων ένταξης καθώς και η στελέχωση µε αύξηση ή µείωση 
των οργανικών θέσεων του Εκπαιδευτικού Προσωπικού (ΕΠ) και του Ειδικού Εκπαιδευτικού 
Προσωπικού (ΕΕΠ) γίνεται µετά από τις εισηγήσεις που διατυπώνουν τα Κέντρα ∆ιάγνωσης, 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ), που γνωρίζουν τα προβλήµατα των περιοχών τους 
και οι Περιφερειακές ∆ιευθύνσεις στη ∆ιεύθυνση Ειδικής Αγωγής, η οποία εισηγείται στον 
καθ’ ύλη αρµόδιο για θέµατα Ειδικής Αγωγής, Υπουργό Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευµάτων και κατά συνέπεια µέχρι τώρα υπάρχει κάλυψη σχεδόν όλης της χώρας σε 
ΣΜΕΑ. 

Στην έρευνα Ένταξη στην Ευρώπη: Παροχές για µαθητές µε Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες (Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής Αγωγής, Middelfart, 1998) είχε βρεθεί µια µεγάλη 
συσχέτιση µεταξύ των ποσοστών των µαθητών σε ξεχωριστά εκπαιδευτικά ιδρύµατα και την 
πυκνότητα πληθυσµού. Αυτή η σχετικά µεγάλη συσχέτιση µπορεί να προκύπτει από το 
γεγονός ότι σε χώρες µε χαµηλή πληθυσµιακή πυκνότητα, ο διαχωρισµός σε ειδικά σχολεία 



παρουσιάζει σηµαντικά µειονεκτήµατα. Καταρχάς, στις χώρες αυτές, η εκπαίδευση σε 
ξεχωριστό εκπαιδευτικό περιβάλλον απαιτεί µεγάλες και χρονοβόρες αποστάσεις σε ταξίδι, 
γιατί οι µαθητές πρέπει να µεταφέρονται σε άλλες πόλεις. ∆εύτερον, δηµιουργούνται 
αρνητικές κοινωνικές επιπτώσεις: οι µαθητές αποµακρύνονται από το κοινωνικό τους 
περιβάλλον  και περιορίζεται ο χρόνος µε τους φίλους  στη γειτονιά τους. Βεβαίως, οι 
διαφοροποιήσεις σχετικά µε την τοποθέτηση των µαθητών µε ειδικές ανάγκες αντανακλά 
περισσότερα στοιχεία και όχι  µόνο την ποικιλία στην πυκνότητα του πληθυσµού. Ορισµένες 
χώρες έχουν µακρόχρονη παράδοση στην πολιτική και πρακτική συνεκπαίδευσης, ενώ άλλες 
έχουν µόλις πρόσφατα ξεκινήσει να αναπτύσσουν πολιτική συνεκπαίδευσης. Παρόλα αυτά, 
πρέπει να αναγνωρισθεί ότι περισσότεροι ασήµαντοι παράγοντες, µε παράδειγµα την 
πυκνότητα του πληθυσµού, µπορεί να παίξουν σηµαντικό ρόλο.  

Στην Ελλάδα πρέπει να αναφερθεί ότι δεν επιτρέπεται η δηµιουργία ιδιωτικών σχολείων 
Ειδικής Αγωγής. Μόνο ιδρύµατα ή φορείς µη κερδοσκοπικού χαρακτήρα µπορούν να 
ιδρύουν σχολεία Ειδικής Αγωγής τα οποία επιβλέπονται από το ΥΠΕΠΘ. 

Με Προεδρικό ∆ιάταγµα, που εκδίδεται µε πρόταση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας 
και Θρησκευµάτων, καθορίζονται οι κατηγορίες όσων απαλλάσσονται από την υποχρεωτική 
φοίτηση και τα κριτήρια απαλλαγής. 

Η φοίτηση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µπορεί να αρχίζει στην 
ηλικία των τεσσάρων (4) ετών και να παρατείνεται, ανάλογα µε τις µαθησιακές δυσκολίες 
των φοιτώντων και µετά το εικοστό δεύτερο ( 22ο ) έτος της ηλικίας τους ή να αρχίζει από τη 
συµπλήρωση της σχολικής ηλικίας που ορίζεται για φοίτηση στα κοινά σχολεία. Για την 
παράταση αποφασίζει ο αρµόδιος προϊστάµενος της ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης, ύστερα από 
εισήγηση του οικείου Κέντρου ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ). 

Στις Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ) είναι δυνατόν να φοιτούν σε µια τάξη 
παιδιά διαφόρων ηλικιών και πιθανώς και µε διαφορετικές ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ∆εν 
έχουν δηµιουργηθεί ακόµη σε µεγάλη κλίµακα ξεχωριστά σχολεία για κάθε ειδική ανάγκη 
εκτός από τα παιδιά µε κινητικά προβλήµατα, τα κωφά, τα τυφλά και αυτιστικά παιδιά. 
Συνήθως ο ελάχιστος αριθµός µαθητών ανά τάξη είναι 5-8.  

Η παιδαγωγική και επιστηµονική καθοδήγηση και στήριξη των µαθητών και των 
γονέων γίνεται µε τη συνεργασία των εκπαιδευτικών των σχολικών µονάδων Ειδικής Αγωγής 
και των Κέντρων ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ∆ΑΥ), και την ευθύνη των 
13 Σχολικών Συµβούλων Ειδικής Αγωγής, στις περιφέρειες των οποίων είναι κατανεµηµένες 
οι Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ) της χώρας. 

Οι Σχολικοί Σύµβουλοι Ειδικής Αγωγής συντονίζουν, εποπτεύουν και παρακολουθούν 
την παροχή εκπαίδευσης στους µαθητές που φοιτούν στα ειδικά σχολεία και τα τµήµατα 
ένταξης της περιφέρειάς τους και για την επιστηµονική στήριξη του εκπαιδευτικού έργου 
πρέπει να υπάρχει στενή συνεργασία µεταξύ αυτών και των συµβούλων της γενικής 
εκπαίδευσης, των διευθυντών των σχολείων, των εκπαιδευτικών και του Κ∆ΑΥ.  

Όταν η φοίτηση των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία του κοινού 
εκπαιδευτικού συστήµατος ή στα τµήµατα ένταξης καθίσταται ιδιαιτέρως δύσκολη, λόγω του 
είδους και του βαθµού του προβλήµατός τους, η εκπαίδευση των µαθητών αυτών παρέχεται: 

1. Σε αυτοτελή σχολεία Ειδικής Αγωγής.  
2. Σε σχολεία ή τµήµατα που λειτουργούν είτε ως αυτοτελή είτε ως παραρτήµατα 

άλλων σχολείων σε νοσοκοµεία, κέντρα αποκατάστασης, ιδρύµατα αγωγής ανηλίκων ή 
ιδρύµατα χρονίως πασχόντων, εφόσον οι διαβιούντες ή νοσηλευόµενοι σ΄ αυτά είναι παιδιά 
µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

3. Στο σπίτι, σε εξαιρετικές περιπτώσεις, από τους κατά περίπτωση εξειδικευµένους 
εκπαιδευτικούς. 

Πιο συγκεκριµένα, τα αυτοτελή σχολεία Ειδικής Αγωγής είναι: 



1. Το Νηπιαγωγείο και ∆ηµοτικό Σχολείο Ειδικής Αγωγής για νήπια και παιδιά µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, από το 4ο έως το 14ο έτος της ηλικίας τους. 

 2. Το Γυµνάσιο Ειδικής Αγωγής για µαθητές µε ελαφρές δυσκολίες µάθησης, 
απόφοιτους ∆ηµοτικού Σχολείου, από το 14ο µέχρι και το 18ο έτος. 

3. Το Ενιαίο Λύκειο Ειδικής Αγωγής για µαθητές απόφοιτους Γυµνασίου, µε ελαφρές 
δυσκολίες µάθησης, από το 18ο µέχρι και το 22ο έτος.  

4. Το Τεχνικό Επαγγελµατικό Εκπαιδευτήριο (ΤΕΕ) Ειδικής Αγωγής Α΄ Βαθµίδας, για 
µαθητές απόφοιτους του ∆ηµοτικού σχολείου από το 14ο µέχρι και το 19ο έτος. Το σχολείο 
αυτό εφαρµόζει πρόγραµµα σπουδών που ισοδυναµεί µε το εκπαιδευτικό περιεχόµενο του 
Γυµνασίου και του Α΄ κύκλου σπουδών του ΤΕΕ.  

5. Το Τεχνικό Επαγγελµατικό Εκπαιδευτήριο(ΤΕΕ) Ειδικής Αγωγής Β΄ Βαθµίδας, για 
µαθητές απόφοιτους Γυµνασίου ή ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής Α΄ Βαθµίδας, από το 19ο µέχρι και 
το 22ο έτος.  

6. Τα Eργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ) 
εκπαιδεύουν µαθητές ηλικίας 14-22 χρόνων, που δεν µπορούν να εκπαιδευτούν στις άλλες 
εκπαιδευτικές δοµές, όπως ειδικό γυµνάσιο-λύκειο, ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής, Τµήµατα ένταξης 
µέσα σε κοινά γυµνάσια και λύκεια και είναι απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου. Λειτουργούν 
εξήντα ένα (61) ΕΕΕΕΚ µε εξήντα πέντε (65) εξειδικεύσεις, όπως κηπουρική, υφαντική, 
χειροτεχνία, ραπτική, ζαχαροπλαστική κτλ. 

 
Εµπόδια 
Ένας σηµαντικός αριθµός παραγόντων µπορεί να µεταφραστεί σε εµπόδια για την 

ένταξη. Μερικές χώρες αναφέρονται στην σπουδαιότητα ενός κατάλληλου συστήµατος 
χρηµατοδότησης. Υποστηρίζουν ότι το υπάρχον σύστηµα χρηµατοδότησης δεν προωθεί 
πρακτικές ένταξης.  

Άλλοι παράγοντες που αναφέρθηκαν σχετίζονται µε την διαθεσιµότητα επαρκών 
συνθηκών στήριξης στα γενικά σχολεία. Εάν η γνώση, η εµπειρία, οι στάσεις και το υλικό 
δεν διατίθενται στα γενικά σχολεία, η επίτευξη της συνεκπαίδευσης των µαθητών µε ειδικές 
ανάγκες θα είναι πολύ δύσκολη. Κατάλληλη επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και όλων των 
«εµπλεκόµενων» αποτελεί βασική προϋπόθεση για την ένταξη. 

Το νεόδµητο του θεσµού των Κ∆ΑΥ  σε συνδυασµό µε την ακαταλληλότητα  των 
χώρων που έχουν διατεθεί για την στέγαση των Κ∆ΑΥ, την έλλειψη επαρκών µέσων για 
διάγνωση και αξιολόγηση, την ελλιπή στελέχωση, την έλλειψη  πόρων για µετακινήσεις 
εκτός έδρας των ειδικών, δεν επιτρέπει στους ειδικούς να προσφέρουν υπηρεσίες σύµφωνα 
µε τις πραγµατικές τους δυνατότητες και µε δεδοµένες τις µεγάλες προσδοκίες από την 
πλευρά των γονέων αλλά και των εκπαιδευτικών, έχουν εµφανιστεί φαινόµενα καχυποψίας 
για το έργο και τις υπηρεσίες που προσφέρουν τα  Κ∆ΑΥ, µε αποτέλεσµα την «κακοποίηση» 
των ειδικών που εργάζονται σ’ αυτά.   

Το περιορισµένο χρονικό διάστηµα, και η πίεση της κατάστασης δηµιουργούν πολλές 
φορές εσφαλµένες αξιολογήσεις κατά την διάρκεια εξέτασης του παιδιού από τους ειδικούς 
εκτός της σχολικής τάξης. Μερικά από τα αίτια είναι: α) Το "αποστειρωµένο" περιβάλλον της 
εξέτασης που διαφέρει από αυτό του σχολείου, β) Το σταθµισµένο νοοµετρικό τεστ δεν έχει 
χρονικό βάθος και αξιολογεί µόνο τις επιδόσεις της συγκεκριµένης χρονικής στιγµής. 
Η διστακτικότητα και η επιφυλακτικότητα που χαρακτηρίζει το Ελληνικό σχολείο και οι 
ενδοιασµοί που προβάλλονται απ’ τα σχολεία σε σχέση µε τις εισηγήσεις που καταθέτουν τα 
Κ∆ΑΥ για θέµατα που αφορούν την ένταξη και τις υποστηρικτικές υπηρεσίες για µαθητές µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δηµιουργούν συνθήκες πολλές φορές έντασης στις σχέσεις 
του σχολείου και του αρµόδιου Κ∆ΑΥ . 

 
 



Προκλήσεις 
Η θέση των µαθητών µε ειδικές ανάγκες στα γενικά σχολεία και η ποιότητα των 

παρεχόµενων υπηρεσιών πρέπει να παρακολουθείται πιο συστηµατικά. Γενικά, πρέπει να 
αναπτυχθούν διαδικασίες παρακολούθησης και αξιολόγησης, και το θέµα της µέτρησης 
πρέπει να συζητηθεί στο πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής. Μία διαδικασία συστηµατικής 
αξιολόγησης πρέπει να δηµιουργηθεί για να ελέγχει τις εξελίξεις και τα αποτελέσµατα. Η 
παρακολούθηση και η αξιολόγηση είναι ουσιαστικά στοιχεία για να επιτευχθεί η 
«µετρησιµότητα» στην εκπαίδευση, και ειδικότερα στην Ειδική Αγωγή. Πρώτον, θα 
αντιµετωπίσει µία αυξανόµενη ανάγκη για περισσότερο αποτελεσµατική και επαρκή χρήση 
των δηµόσιων δαπανών. ∆εύτερον, οι χρήστες των εκπαιδευτικών υπηρεσιών (ειδικότερα οι 
µαθητές µε ΕΕΑ και οι γονείς τους) πρέπει να πεισθούν ότι οι παρεχόµενες υπηρεσίες είναι 
καλής ποιότητας. 

Μερικές χώρες αναφέρουν ότι η εξέλιξη προς την συνεκπαίδευση απαιτεί µείωση του 
στιγµατισµού και των διαδικασιών αξιολόγησης. Είναι σηµαντικό οι δαπάνες να στρέφονται 
όσο το δυνατόν περισσότερο σε εκπαιδευτικές διαδικασίες (διδασκαλία, προµήθεια επιπλέον 
υπηρεσιών και βοήθειας κ.λ.π.) αντί για διάγνωση, αξιολόγηση και υποστηρικτικές 
διαδικασίες. Εντούτοις, είναι πολύ σηµαντικό να παρακολουθούµε και αξιολογούµε την 
εξέλιξη των µαθητών µε ειδικές ανάγκες, δηλαδή να αυξάνουµε την αντιστοιχία µεταξύ 
αναγκών και υπηρεσιών.  

Η χρηµατοδότηση αποτελεί αποφασιστικό παράγοντα στην επίτευξη της ένταξης. Από 
τις  περιγραφές των χωρών φαίνεται ότι το χρηµατοδοτικό σύστηµα µπορεί να παρεµποδίσει 
την διαδικασία συνεκπαίδευσης/ένταξης και αποτελεί έναν από τους σηµαντικότερους 
παράγοντες που καθορίζουν την ενσωµάτωση. Εάν οι χρηµατοδοτικοί πόροι δεν 
κατανεµηθούν σύµφωνα µε συγκεκριµένη χάραξη πολιτικής, η ενσωµάτωση δεν µπορεί να 
υλοποιηθεί στην πράξη. Κάθε πρότυπο χρηµατοδότησης µπορεί να περιγραφεί µε µία σειρά 
παραµέτρων. ∆ύο είναι οι βασικές παράµετροι για την ανάλυση: ο προορισµός (ποιος 
λαµβάνει τα χρήµατα) και οι συνθήκες (δείκτες) της χρηµατοδότησης.  

Προορισµός: Η παράµετρος αυτή είναι αρκετά σηµαντική σε συζητήσεις για την 
ένταξη. Σαν θέµα αρχής, οι χρηµατοδοτικοί πόροι µπορεί να κατανέµονται µε διάφορους 
τρόπους. Μπορεί να κατανέµονται στους πελάτες του εκπαιδευτικού συστήµατος: τους 
µαθητές και/ή τους γονείς. Μπορεί να κατανέµονται στα σχολεία µεµονωµένα. Από αυτή την 
άποψη υπάρχουν δύο δυνατότητες: ειδικά σχολεία ή γενικά σχολεία. Μία άλλη δυνατότητα 
είναι να δίδονται χρήµατα σε οµάδες σχολείων ή άλλες περιφερειακές υπηρεσίες όπως τα 
Κ∆ΑΥ. Χρηµατοδοτικοί πόροι µπορεί επίσης να κατανέµονται στους δήµους ή τις 
περιφέρειες. 

∆είκτες χρηµατοδότησης: Συνήθως διακρίνονται τρεις βασικές κατηγορίες δεικτών: α) 
µε βάση τις ανάγκες (input), σύστηµα που ενδιαφέρεται για τις υπάρχουσες και τις ανάγκες 
που δηµιουργούνται, β) µε βάση τις δραστηριότητες (throughput) το πρότυπο που προσπαθεί 
να δηµιουργήσει υπηρεσίες, και γ) µε βάση τα αποτελέσµατα (output) είναι το σύστηµα που 
προωθεί την επίτευξη των επιθυµητών αποτελεσµάτων. 

Οι περιφέρειες πρέπει να αντιµετωπίζονται ισότιµα κατά τη διαδικασία  κατανοµής 
χρηµάτων, µε την προϋπόθεση ότι λαµβάνεται υπόψη η προσαρµογή µε βάση τις διαφορές 
στην κοινωνικό-οικονοµική σύνθεση στις διάφορες περιφέρειες. Οι χρηµατικοί πόροι 
µπορούν εποµένως να κατανεµηθούν µε βάση τον συνολικό αριθµό των εγγεγραµµένων 
µαθητών στην εκπαίδευση. 

 Η Περιφερειακή ∆ιεύθυνση αποφασίζει για τον τρόπο κατανοµής των κονδυλίων και 
ποιοι µαθητές δικαιούνται παροχές από ειδικές υπηρεσίες. Κατά προτίµηση, η τοπική ∆/νση 
διαθέτει ανεξάρτητη υπηρεσία στον τοµέα των ειδικών αναγκών και δύναται να εφαρµόσει 
στρατηγικές και υπηρεσίες για να παρέχει Ειδική Αγωγή σε αυτούς που το χρειάζονται. Ένα 
τµήµα του προϋπολογισµού µπορεί να διατεθεί σε όλα τα σχολεία ανεξάρτητα από τις 



ανάγκες (βασισµένο στην υπόθεση ότι κάθε σχολείο πρέπει να έχει τουλάχιστον µερικές 
υπηρεσίες για µαθητές µε ειδικές ανάγκες), ενώ ένα άλλο (ευέλικτο και περισσότερο 
ουσιαστικό) τµήµα του προϋπολογισµού µπορεί να µοιράζεται µεταξύ των υπηρεσιών που 
παρέχουν αξιολόγηση και υποστήριξη. Οι διαδικασίες αξιολόγησης µπορεί να βελτιωθούν 
στα πλαίσια της Ειδικής Αγωγής και  είναι απαραίτητο να δοθεί στους πελάτες του 
εκπαιδευτικού συστήµατος (µαθητές µε ειδικές ανάγκες και γονείς τους) µία σαφής επίδειξη 
ότι η εκπαίδευση στα πλαίσια των γενικών εκπαιδευτικών ιδρυµάτων (συµπεριλαµβανοµένων 
όλων των επιπρόσθετων υπηρεσιών και στήριξης) είναι υψηλής ποιότητας. Άλλωστε, οι 
αποδέκτες του εκπαιδευτικού συστήµατος και οι φορολογούµενοι γενικά δικαιούνται να 
γνωρίζουν τον τρόπο που κατανέµονται οι χρηµατικοί πόροι και τον σκοπό που εξυπηρετούν. 

 
 Ενσωµάτωση και υποστήριξη του εκπαιδευτικού  
Οι εκπαιδευτικοί της τάξης είναι οι επαγγελµατίες που είναι υπεύθυνοι για όλους τους 

µαθητές, συµπεριλαµβανοµένων αυτών µε ειδικές ανάγκες. Σε περίπτωση ανάγκης, 
υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς της τάξης παρέχεται κυρίως από ειδικούς εκπαιδευτικούς 
και από ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό του Κ∆ΑΥ.  

Η υποστήριξη πρέπει να επικεντρώνεται κυρίως σε απευθείας υποστήριξη στον 
εκπαιδευτικό και αναγνωρίζεται ότι είναι ο κύριος σκοπός. Η υποστήριξη που προσφέρεται 
αφορά κυρίως πληροφόρηση για τις ατοµικές ανάγκες του µαθητή, επιλογή διδακτικού 
υλικού, ανάπτυξη εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος και οργάνωση µαθηµάτων 
κατάρτισης.  

Εντούτοις, άλλες υπηρεσίες εκτός της εκπαίδευσης εµπλέκονται επίσης στην 
υποστήριξη µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε συνεργασία µε τους δασκάλους της 
τάξης των γενικών σχολείων. Περιλαµβάνουν υπηρεσίες υποστήριξης, κυρίως υπηρεσίες 
υγείας ( µέσω ιατρικού προσωπικού και διαφορετικών θεραπευτών) και κοινωνικές 
υπηρεσίες, όπως επίσης εθελοντικές οργανώσεις.  

 
Πρώιµη παρέµβαση 
Η πρώιµη παρέµβαση περιλαµβάνει όλες τις απαραίτητες παρεµβάσεις και µέτρα που 

επικεντρώνονται στο παιδί και στην οικογένειά του, ώστε να αντιµετωπισθούν οι ειδικές 
ανάγκες που παρουσιάζονται, αφορά τη νηπιακή ηλικία, και δεν πρέπει να συγχέεται ή 
µπερδεύεται µε την προσχολική εκπαίδευση. Η καλή συνεργασία µεταξύ των υπηρεσιών 
πρώιµης παρέµβασης και εκπαίδευσης είναι απαραίτητη για να εξασφαλιστεί η σωστή 
µετάβαση από την πρώιµη παρέµβαση στην εκπαίδευση.  

Η πρώιµη παρέµβαση συνεπάγεται διεπιστηµονικότητα δηλαδή καλά συντονισµένες 
διεπιστηµονικές οµάδες που έχουν από κοινού αρµοδιότητες. Μπορεί να ανήκουν και σε 
διαφορετικές αρχές: υγεία, κοινωνικές υπηρεσίες, εκπαίδευση έτσι ο συντονισµός και το 
µοίρασµα αρµοδιοτήτων είναι απαραίτητο. Οι οµάδες πρώιµης παρέµβασης δεν 
επικεντρώνονται µόνο στο παιδί, αλλά λαµβάνουν υπόψη την οικογένεια και την κοινότητα.  

Αποτελεσµατική πρώιµη παρέµβαση βασίζεται στην παροχή εκτεταµένης και 
ξεκάθαρης πληροφόρησης  στις οικογένειες για όλα τα θέµατα που αφορούν το παιδί καθώς 
επίσης και πρόσβαση σε κάθε είδος απαιτούµενης υποστήριξης, συµπεριλαµβανοµένης της 
οικονοµικής υποστήριξης.  

 
Συµπερασµατικά σχόλια  
Η Ειδική Αγωγή, ειδικότερα όπου περιλαµβάνει ζητήµατα σχετικά µε την ενσωµάτωση 

µαθητών µε ειδικές ανάγκες στην γενική εκπαίδευση, είναι µια ευαίσθητη περιοχή που 
χρειάζεται  χειρισµούς µε πλήρη σεβασµό στις ποικίλες καταστάσεις των χωρών, τους πόρους 
και την ιστορία.  



Είναι προφανές ότι για την ευκολότερη επίτευξη της ένταξης και της συνεκπαίδευσης, 
πρέπει να λειτουργήσει αποτελεσµατικότερα ο θεσµός των Κ∆ΑΥ. Φαίνεται ότι η 
χρηµατοδότηση της ειδικής αγωγής, αποτελεί έναν από τους σηµαντικότερους παράγοντες 
που καθορίζουν την ενσωµάτωση. Εάν οι χρηµατοδοτικοί πόροι δεν κατανεµηθούν σύµφωνα 
µε µία συγκεκριµένη χάραξη πολιτικής, η ενσωµάτωση αυτή δεν µπορεί να υλοποιηθεί στην 
πράξη. Το πρότυπο της χρηµατοδότησης πρέπει να περιλαµβάνει τα Κ∆ΑΥ και να 
εξασφαλίζει την πλήρη στελέχωσή τους από επιστηµονικό προσωπικό (π.χ. Κοινωνιολόγους) 
µε τα κατάλληλα και απαραίτητα προσόντα, οι οποίοι θα έχουν την ευθύνη της µελέτης των 
δηµογραφικών στοιχείων, των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και της κατάρτισης 
συνολικότερων προτάσεων για τον ευρύτερο σχεδιασµό της Ειδικής Αγωγής ανάλογα και µε 
τους τύπους στρατηγικής συµπεριφοράς στον εκπαιδευτικό τοµέα,  σε συνεργασία µε τους 
άλλους ειδικούς του Κ∆ΑΥ και τους φορείς της ∆/νσης Εκπαίδευσης της περιφέρειας.  
Συµπληρωµατική κατάρτιση και επιµόρφωση στην Ειδική αγωγή πρέπει να λαµβάνουν όλα 
τα στελέχη της εκπαίδευσης (εκπαιδευτικό και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό), η οποία  
πρέπει να οργανώνεται µε έναν ευέλικτο τρόπο και να παρέχει χρήσιµη υποστήριξη στους 
εκπαιδευτικούς της τάξης καθώς επίσης και στη συνεργασία µεταξύ των διαφόρων 
«πρωταγωνιστών» στο χώρο της Ειδικής Αγωγής. 

Υπάρχει ανάγκη το Κ∆ΑΥ  να µετατραπεί σε έναν πιο «σχολικό» θεσµό, ώστε οι 
προτάσεις και οι εισηγήσεις που καταθέτει να αποκτήσουν δεσµευτικό χαρακτήρα έναντι των 
σχολικών αρχών και των γονέων και κηδεµόνων. 

Τέλος, διαφαίνεται η ανάγκη να δοθεί έµφαση στους τρόπους µε τους οποίους θα γίνει η 
προσέγγιση της κοινωνίας για την ευαισθητοποίησή της (θεµατικές δραστηριότητες, 
ηµερίδες, συνέδρια, καταχωρίσεις στα Μ.Μ.Ε.) και την παροχή ξεκάθαρης πληροφόρησης 
για το ρόλο που διαδραµατίζει το Κ∆ΑΥ. Έτσι ώστε οι χρήστες των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών να πεισθούν για την υψηλή ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών και να 
διαµορφωθεί θετική στάση απέναντι στο θεσµό του Κ∆ΑΥ και των αναγκαιοτήτων που 
έρχεται να καλύψει.   
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Παραφράζοντας τους στίχους του Εγγονόπουλου  
«Στρατηγέ  
Εσύ ένας Υδραίος  
Τι γυρεύεις στη Λάρισα ;» 
Κάποιος θα µπορούσε εύλογα να ρωτήσει  
«Ψυχίατρος εσύ  
Τι γυρεύεις σε µια σύναξη εκπαιδευτικών ;» 

Στο ερώτηµα αυτό θα προσπαθήσω να απαντήσω τα επόµενα λίγα λεπτά µε την 
ελπίδα η απαντησή  αυτή να αποδείξει και το αληθές του τίτλου της εισηγησής µου. ∆ηλαδή 
ότι το σηµερινό σχολείο έχει ανάγκη δοµών που θα παρέχουν ψυχοκοινωνική στηριξη στους 
µαθητές , θα εντοπίζουν, θα αξιολογούν ,θα παρεµβαίνουν συµβουλευτικά και 
ψυχοθεραπευτικά σε  ειδικές  περιπτώσεις µαθητών και γενικά θα συµβάλλουν στη προαγωγή 
της ψυχικής υγείας στο χώρο του σχολείου . 

Έρευνες των τελευταίων ετών (Γκότοβος  1993 ,Φακιολάς-Αρµενιάκος1994 ,Ετήσια 
Εκθεσή ΕΠΙΨΥ 2003 ) έχουν επισηµάνει την αύξουσα συχνότητα εµφάνισης φαινοµένων 
κοινωνικής παθολογίας (βία, χρήση ουσιών ,προβληµατικές συµπεριφορές κ.α.) στο χώρο του 
σχολείου . Η εµπειρία επίσης από την τετράχρονη λειτουργία του ΣΣΝ συνάδει µε τα 
παραπάνω ευρήµατα  και πιστοποιεί ότι τα τελευταία χρόνια µε όλο και αυξανόµενο ρυθµό 
πολλές από τις συµπεριφορές των µαθητών ξεφεύγουν από τους κανόνες λειτουργίας του 
σχολείου και ταυτόχρονα πολλοί γονείς µαθητών ζητούν εναγώνια συµβουλές, σχετικά µε τη 
στάση τους απέναντι στη συµπεριφορά των παιδιών τους και όχι µόνο. 

Υπάρχουν συγκεκριµένες αιτίες για αυτό. Ξεκινώντας απ’ το σχολείο : είναι φανερό 
ότι το σχολείο σήµερα µέσα στα πλαίσια εκδηµοκρατισµού της εκπαίδευσης έγινε πιο µαζικό. 
Με το Νοµοθετικό ∆ιάταγµα 309/76 και την εννεάχρονη υποχρεωτική εκπ/ση περισσότεροι 
µαθητές φοιτούν στο σχολείο αδιακρίτως οικονοµικής, κοινωνικής, πολιτισµικής καταγωγής. 
Εύλογο λοιπόν είναι ότι µέσα στη µαζικότητα  του αυτή θα περιλαµβάνει περισσότερους 
νέους µε προβληµατική συµπεριφορά απ’ ό,τι στο παρελθόν. 

Πέρα απ’ αυτό η ίδια η καθηµερινή πρακτική  του σύγχρονου σχολείου υιοθετώντας 
τη γενικότερη στάση της κοινωνίας σε ό,τι αφορά τον κοινωνικό αποκλεισµό έχει γίνει 
φειδωλή στη χρήση πρακτικών αποκλεισµού. Το σχολείο παραµέρισε και αγνόησε 
πειθαρχικές ή αξιολογικές µεθόδους αποκλεισµού του παρελθόντος, πράγµα που επέτεινε 
περισσότερο τη µαζικότητά του, διατηρώντας στους κόλπους του πολλές φορές και µαθητές 
µε εµφανώς διαταραγµένη συµπεριφορά.. Επιπλέον νέοι φορείς, όπως λ.χ. τα Κ∆ΑΥ (Κέντρα 
∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης, Υποστήριξης) όχι µόνο δεν αποκλείουν αλλά υποστηρίζουν τη 
σχολική φοίτηση µαθητών µε διαγνωσµένες µαθησιακές δυσκολίες ή άλλου τύπου 
ιδιαιτερότητες στην Α/θµια και Β/θµια εκπ/ση, είτε σε ειδικά είτε σε κανονικά σχολεία. 
Άµεση συνέπεια η ύπαρξη / παρουσία / εµφάνιση µαθητών που χρειάζονται ειδική 
αντιµετώπιση σε ό,τι αφορά τη συµπεριφορά τους. Χαρακτηριστική η περίπτωση των παιδιών 
µε το λεγόµενο υπερκινητικό σύνδροµο ή αλλιώς, όπως λέγεται σήµερα, διαταραχή 
ελλειµατικής προσοχής µε   υπερκινητικότητα, όπου ενώ στα πρώτα χρόνια της σχολικής 
ζωής τους τα παιδιά αυτά εµφανίζουν έντονες µαθησιακές δυσκολίες, στην προεφηβεία και 
εφηβεία η διαταραχή εκδηλώνεται κυρίως µε προβλήµατα στη συµπεριφορά π.χ. διαταραχή 
διαγωγής – προκλητική εναντιωµατική συµπεριφορά – ροπή στη χρήση ουσιών(Κάκουρος Ε. 
2001).  



Η πολυπολιτισµικότητα, ένα ιστορικά πρόσφατο κοινωνικο-οικονοµικό γεγονός µε τις 
µαζικές µετακινήσεις πληθυσµών οδήγησε στο να εγγράφονται κάθε χρόνο και στα σχολεία 
της χώρας µας  σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης χιλιάδες αλλοεθνείς µαθητές. Στο 
σχολικό έτος 2005-2006 οι αλλοδαποί µαθητές αποτελούν το 6,8 % του συνολικού µαθητικού 
πληθυσµού (εφηµ. Καθηµερινή, 24-03-2006). Παρά την καθιέρωση πρακτικών για την 
αντιµετώπιση των αυτονόητων δυσκολιών αυτών των νέων µαθητών (σχολεία υποδοχής, 
τάξεις υποδοχής, ενισχυτική διδασκαλία) αρκετά συχνά, για καθαρά πολιτισµικούς λόγους, 
προκύπτουν  προβλήµατα προσαρµογής µε φανερή την ανάγκη ειδικής αντιµετώπισης. 
Άλλωστε δεν είναι τυχαία η ύπαρξη στα κλασσικά συγγράµµατα ψυχιατρικής της 
διαγνωστικής οντότητος «αγχώδης φρενίτις των µεταναστών»,(Φιλιπποπουλος Γ. 1981) µιας 
κατάστασης η οποία προκύπτει ως συνέπεια των δυσκολιών της προσαρµογής των 
µεταναστών στο νέο πολιτισµικό περιβάλλον. Ταυτόχρονα κοινωνικές αλλαγές των 
τελευταίων δεκαετιών δηµιουργούν ένα περιβάλλον, στο οποίο πιο εύκολα απ’ ότι στο 
παρελθόν εκκολάπτονται και δηµιουργούνται  χαρακτήρες και προσωπικότητες µε δυσκολίες 
στην προσαρµογή, στην έκφραση των συναισθηµάτων τους και την συναίσθηση του εαυτού 
τους. Έτσι συχνότερα όλο και πιο πολλοί µαθητές αδυνατούν να ενταχθούν στο σχολικό 
περιβάλλον και να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σχολικής κοινότητας. Απ’ αυτούς τους 
µαθητές ένα µικρό / ελάχιστο ποσοστό είναι εκείνο που η συµπεριφορά του οφείλεται σε µια 
σαφώς διακριτή ψυχική διαταραχή. Στην πλειοψηφία και κατά κανόνα η διαταραχή της 
συµπεριφοράς εύκολα σχετίζεται µε αυτές τις κοινωνικές αλλαγές. 

Θ’ αναφερθώ στις σηµαντικότερες και στον τρόπο που επηρεάζουν τους νέους. 
Οι αλλαγές στην οικογένεια. Η οικογένεια στο παρελθόν και µε τη µορφή που είχε 

αποτελούσε το βασικό πόλο προστασίας , ταυτοποιητικής διαδικασίας και εγγύησης 
κοινωνικού δεσµού για το παιδί και το νέο (Ναυρίδης Κ., 2002). Σήµερα  δοµές και ρόλοι 
µέσα σ’ αυτήν άλλαξαν τόσο στο επίπεδο του καταµερισµού της εργασίας όσο και στη 
διαµόρφωση προτύπων ταύτισης και συµπεριφοράς. Οι ίδιες κοινωνικές αλλαγές συνέβαλαν 
στην ύπαρξη και αύξηση του αριθµού των µονογονεϊκών οικογενειών είτε λόγω αύξησης των 
διαζυγίων, είτε λόγω συνειδητής επιλογής κάποιων γυναικών να αποκτήσουν παιδί χωρίς 
γάµο και συµβίωση (π.χ. ανύπαντρες µητέρες). 

Η οικογένεια λοιπόν δε λειτουργεί πια ως σταθερό στήριγµα ταυτοποιητικής 
διαδικασίας για τα παιδιά και τους νέους. Ειδικά µε την επισκίαση της µορφής του Πατέρα 
ως αυθεντικού εκφραστή του Νόµου και της Τάξης και ακρογωνιαίου λίθου 
κοινωνικοποιητικής ταύτισης δυσχεραίνεται η διαµόρφωση αυτού που ονοµάζεται  ταυτότητα 
του ατόµου (Whitebook, 1989). Έτσι ενώ ο κλασσικός νευρωτικός του παρελθόντος έχοντας 
βαδίσει το «µονοπάτι του Οιδίποδα»,όπως λένε και οι ψυχαναλυτές, αποκτούσε µια 
ταυτότητα και διέθετε µια αίσθηση εαυτού πάσχοντας µόνο από «περιφερειακά» 
συµπτώµατα, όπως αναστολές, ιδεοληψίες, ψυχαναγκασµούς, αισθήµατα ενοχής κ.τ.λ., ο νέος 
ασθενής, δηµιούργηµα της σύγχρονης οικογένειας, µη έχοντας βαδίσει το «µονοπάτι του 
Οιδίποδα» υποφέρει από διαταραχές σ’αυτήν καθ’ εαυτήν την αίσθηση εαυτού (Κristeva G., 
1999) . Παραµένοντας καθηλωµένος σε προ-οιδιπόδειες περιόδους αδυνατεί ν’ αναπτυχθεί 
µέχρι εκείνου του σηµείου, όπου να µπορεί να δηµιουργήσει µια σταθερή δοµή ταυτότητας. 
Συνέπεια αυτού είναι να υποφέρει από αισθήµατα κενού,αποµόνωσης, µαταιότητας, άγχη 
εκµηδενισµού και τεµαχισµού της ακεραιότητας του εαυτού του. Όλα αυτά συγκαλύπτονται 
µε ποµπώδεις ναρκισσιστικές φαντασιώσεις και συµπεριφορές που  άλλες φορές 
αποδεικνύονται και κοινωνικά προσαρµόσιµες και άλλες φορές οδηγούν σε ένα διάχυτο 
αίσθηµα ανίας και κατάθλιψης.Ψυχικές διαθέσεις και συναισθήµατα τα οποία δυσχεραίνουν 
την προσαρµογή των µαθητών στο σχολικό περιβάλλον εξ αιτίας µη αποδεκτών 
συµπεριφορών που αυτά προκαλούν σ’ ένα χώρο που λειτουργεί µε βάση αυστηρότερους 
κανόνες σε σχέση µε το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον  



Oι ταχείς ρυθµοί και οι ραγδαίες αλλαγές, όπου σύµβολα και αξίες χάνουν τη 
διαχρονικότητα τους διατηρώντας µια εφήµερη και πρόσκαιρη σηµασία, προκαλούν  νεο–
ανάγκες που καλύπτονται µέσα από την υπερκατανάλωση, µια υπερκατανάλωση που έχει 
γίνει ένας καθ’ολοκληρία τρόπος ζωής : η ιδεοληπτική και παθιασµένη αναζήτηση της αέναα 
αναστελλόµενης απόλαυσης του ελλείποντος αντικειµένου (J.C. Michea, 2002), δηλαδή τα 
πάντα και αµέσως, «απολαύστε χωρίς αναστολές», «ζήστε χωρίς νεκρούς χρόνους», ό,τι 
αποτελεί το βασικό διαφηµιστικό υλικό του σύγχρονου εµπορικού marketing. Μέσα σε ένα 
τέτοιο πλαίσιο δυσχε ραίνεται ακόµα περισσότερο  η διαµόρφωση µιας σταθερής ταυτότητας, 
σαφώς διαφοροποιηµένης µέσα απ’την οποία οι επιθυµίες και οι σκέψεις θα είχαν ένα 
σταθερό και ήρεµο προσανατολισµό. Μέσα από µια τέτοια προσέγγιση µπορεί εύκολα να 
εξηγηθεί και η αυξανόµενη δηµοφιλία του τατουάζ και του piercing στους σηµερινούς νέους 
.Μια δηµοφιλία που πηγάζει από την ανάγκη του εφήβου να χειριστεί το σώµα του σαν 
«πλαστικό» εφόδιο που τροποποιεί κάτα βούληση προβάλλοντας πάνω του µια 
αναστοχαστική αίσθηση εαυτού σε µια προσπάθεια να προσδοθεί σταθερότητα σε µια ρευστή 
κατάσταση ετσι όπως αυτή προκύπτει από τη µίµηση και τη φαντασία του (Paul Sweetman, 
∆. Μακρυνιώτη, 2004).  

Κατά τον Bauman, το πρόβληµα της µετανεωτερικής ταυτότητας συνίσταται 
ουσιαστικά στην αποφυγή των αποκρυσταλλώσεων, στο να µένουν όλες οι δυνατότητες 
ανοικτές. Στο ζήτηµα της ταυτότητας, όπως και σε πολλά άλλα, το σύνθηµα της 
νεωτερικότητας ήταν «∆ηµιουργία». Εκείνο της Μετανεωτερικότητας είναι «Ανακύκλωση» 
(Μεταξόπουλος, 2005). Μέσα από την κυρίαρχη επιταγή της αυτοπραγµάτωσης ( Lash) ο 
σύγχρονος άνθρωπος οφείλει να αποδεχθεί ότι οι κανόνες αλλάζουν ακόµη και στη διάρκεια 
του παιχνιδιού. Στη µαζικοδηµοκρατική κοινωνία της άγνοιας, που πρόθυµα 
αυτοαποκαλείται «κοινωνία της γνώσης» και που τη χαρακτηρίζει η πλήρης απουσία της 
ετερότητας (∆ιαφοράς) : διαφοράς των φύλων, διαφοράς των ρόλων, διαφοράς των αξιών 
ολα ρυθµίζονται από την κυριαρχία του βλέµµατος(Λάγιου Χ., 2003). Το βλέµµα του Άλλου, 
που υπαγορεύει αυτό που ταιριάζει ή λείπει στον καθένα. Ένα βλέµµα που προωθεί µια 
κοινωνία απόλυτης διαφάνειας και όπου ό,τι ανήκε υπό άλλες συνθήκες στην άφατη 
διάσταση  επιδεικνύεται  τώρα  θεαµατικά  όπως ο πόνος, το φύλο, η απώλεια, ο θάνατος 
.Oλα αυτά οπτικοποιηµένα µέσα στη κυριαρχία των εικόνων που µας περιβάλλει. Μια 
κυριαρχία που δεν είναι χωρίς συνέπειες : κάτα πρώτον  δες τη δραµατική αυξηση των 
µαθησιακών δυσκολιών στο µαθητικό πληθυσµό (Παπαδάτος, 2005) .Μαθησιακές δυσκολίες 
που είναι απόρροια  της οπτικής αµεσότητας που βιώνουν εξ απαλών ονύχων τα παιδιά 
αφενός και της έκπτωσης του νοήµατος των πραγµάτων στη µετανεωτερική συγκυρία 
(Κονδύλης, 1991) αφετέρου και που µε τη σειρά τους γίνονται αιτία προβληµατικών 
συµπεριφορών, αφού είναι ανέφικτο ένας µαθητής µε χαρακτηριστικές µαθησιακές δυσκολίες 
να αφοµοιωθεί στο κλίµα της τάξης. Κατά  δεύτερον η κυριαρχία αυτή των εικόνων (Τ.V.- 
Η/Υ- εποπτκά µέσα διδασκαλίας) γίνεται µε την ταυτόχρονη υποχώρηση του λόγου ως 
επεξεργασµένου συστήµατος γλωσσικών σηµείων. Κάθε ενόρµηση περνώντας µέσα απ’ το 
φίλτρο του λόγου εξηµερώνεται. Εκεί χάνει την ενέργειά της και υπακούει πιό εύκολα στους 
κανόνες της κοινωνικής ζωής. Αντίθετα η εικόνα διεγείρει παρασύροντας εύκολα σε 
ασύνειδες, πολλαπλές και αλληλοσυγκρουόµενες ταυτίσεις µε άµεση συνέπεια τη 
διακύβευση µιας σταθερής ταυτότητας . Η σκέψη ως επεξεργασία γλωσσικών σηµείων 
αποτελεί µια εξειδανικευµένη και αποδεκτή οδό στη διαµόρφωση σταθερής ταυτότητας, ενώ 
η εικόνα διακυβεύει αυτήν τη ταυτότητα διότι απλώς µε τις διαδοχικές ταυτίσεις καταργεί το 
ζητούµενο, το σταθερό πρότυπο ταύτισης. 

Εχοντας αποµακρυνθεί κατά πολύ από τη λειτουργία του Πατέρα  ως δοµικού αιτίου 
της επιθυµίας του ο έφηβος οδηγείται σήµερα µεθοδικά σ ένα αποκλεισµό από την ίδια του 
την επιθυµία ,τη λαχτάρα για ζωή (Λάγιου Χ., 2003),δες κάποιους βαριεστηµένους έφηβους 
και τη ψυχοπαθολογία που τους χαρακτηρίζει και που απορρεει από την αδυναµία τους να 



αναγνωρίσουν στον εαυτό τους µια φυσιογνωµία. Αγόρια και κορίτσια του σήµερα 
δυσκολεύονται να αναπαραστήσουν την εµπειρία τους σ’ αυτό που λέµε ψυχική ζωή. Αυτή η 
θεαµατική συρρίκνωση της εσωτερικής ζωής αντισταθµίζεται µε την υπερκατανάλωση 
εικόνων µέσα από την τηλεπικοινωνιακή παλλίρροια που µας περιβάλλει, µε τον 
συναισθηµατικό εκβιασµό των τηλεοπτικών σειρών, στις οποίες πνίγονται οι όποιες ψυχικές 
τους διαθέσεις. Η εικόνα έχει την ασυνήθιστη δύναµη να αιχµαλωτίζει τις αγωνίες και τις 
επιθυµίες, να επωµίζεται την έντασή τους και να αναστέλλει το νόηµά τους εξού και το 
αίσθηµα κενού που περιγράφθηκε πριν. Στη θέση των παλιών νοσολογικών οντοτήτων νέες 
τέτοιες περιγράφονται σήµερα, όπως «ναρκισσιστικοί τύποι», ψευδείς προσωπικότητες, 
αντικοινωνικοί, σχιζοειδείς, οριακοί, ψυχοσωµατικοί, «εξαρτητικοί» (Kaplan & Sadock, 
2003). Οι φορείς αυτών των διαταραχών είναι σχετικώς λειτουργικά άτοµα και δεν 
υπόκεινται σε κάποιου τύπου κοινωνικό αποκλεισµό. Μπορούµε, λοιπόν, να τους 
συναντήσουµε και στο χώρο του σχολείου  και όταν τους συναντάµε εχουν την 
ανάγκη,τουλάχιστον, συµβουλευτικής καθοδηγησης , τοσο αυτοί όσο και η οικογένεια τους 
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Προβλήµατα και ανησυχίες των  χαρισµατικών και ταλαντούχων παιδιών και των 
γονέων τους 

 
∆ηµήτριος Γ. Τζανετής, Εκπαιδευτικός Π.Ε., Αν. Προϊστάµενος του Κ.∆.Α.Υ. Θεσπρωτίας. 
 
 
 «Εξαιτίας των δικών τους ασυνήθιστων ικανοτήτων, αυτά τα παιδιά και οι νέοι θα 
συνεχίσουν να διαµορφώνουν το µέλλον µας»                                 
          Jack   Stewart                  
  
 Εισαγωγή 
  
 Υπάρχουν διαπιστώσεις που αντικρούουν το µύθο πως τα χαρισµατικά παιδιά όχι 
µόνο δεν έχουν προβλήµατα αλλά  και ότι µπορούν να τα καταφέρουν από µόνα τους. 
Υπάρχουν επίσης µαρτυρίες ότι πολλά διαπρεπή πρόσωπα και τα χαρίσµατά τους θα είχαν 
χαθεί χωρίς την υποστηρικτική παρέµβαση κάποιου ενδιαφερόµενου συµβούλου[…] Η 
αποτυχία στη βοήθεια των χαρισµατικών παιδιών να αναπτύξουν όλο το δυναµικό τους είναι 
µια προσωπική και κοινωνική τραγωδία (Stewart, 1986). Τα ταλέντα πρέπει να 
προφυλάσσονται και να φροντίζονται. Χρέος των γονέων, των εκπαιδευτικών, της πολιτείας 
και της κοινωνίας  είναι να αναγνωρίζουν, να αποδέχονται, να παραδέχονται, να 
διευκολύνουν, να ενθαρρύνουν και να καλλιεργούν αυτές τις εξαιρετικές ικανότητες.  
Συνεχείς µελέτες δείχνουν ότι τα παιδιά αυτά έχουν  προβλήµατα για τα οποία πρέπει να 
βοηθηθούν. Ένα χαρισµατικό παιδί, όπως κάθε άλλο, µπορεί να βουλιάξει στο βάλτο της 
αποτυχίας, της µαταίωσης και της αδικίας. Μπορεί να µείνει χωρίς πηδάλιο, ανήσυχο, χωρίς 
πληρότητα, µε τα σπουδαία του χαρίσµατα χαµένα για την κοινωνίαWeiner (1981), στο 
Stewart (1986). 
 Αν δε λαµβάνονται τα κατάλληλα εκπαιδευτικά µέτρα από την οικογένεια, το σχολικό 
και το κοινωνικό περιβάλλον, τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά  µπορεί να  αντιδρούν 
αρνητικά  δηµιουργώντας προβλήµατα  ή µπορεί να κυριευθούν από αγωνία, σύγχυση, 
αµηχανία, εκνευρισµό ή απογοήτευση. Οι γονείς χρειάζονται να κατανοήσουν τη 
χαρισµατικότητα και να καθοδηγηθούν στο πώς να την αντιµετωπίζουν. Ο δάσκαλος, εκτός 
των άλλων υποχρεώσεων του, θα πρέπει να προσφέρει συµβουλευτική στήριξη και βοήθεια 
όχι µόνο στους προικισµένους µαθητές αλλά και στους γονείς τους. Για να είναι 
αποτελεσµατικός στην προσπάθειά του αυτή θα πρέπει εκτός των άλλων να γνωρίζει και να 
κατανοεί τα προβλήµατα και τις ανησυχίες των παιδιών αυτών και των γονέων τους.  

 
1.  Προβλήµατα και ανησυχίες χαρισµατικών και ταλαντούχων παιδιών. 
 
Το οικογενειακό και το σχολικό περιβάλλον φαίνεται ότι παίζουν καθοριστικό ρόλο 

στην καλλιέργεια και την ανάπτυξη των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών αυτών των  παιδιών και 
έχουν  σοβαρή επίδραση στη γνωστική κοινωνική και συναισθηµατική συµπεριφορά τους.  

Το πώς νιώθουν τα χαρισµατικά παιδιά σε συναισθηµατικό επίπεδο δε συµβαδίζει 
πάντα µε τις πνευµατικές τους ικανότητες. Ευφυέστερος δε σηµαίνει απαραίτητα 
ευτυχέστερος, υγιέστερος, πιο πετυχηµένος, κοινωνικά αποδεκτός ή πιο σίγουρος. Ούτε 
ευφυέστερος απαραίτητα σηµαίνει µανιώδης, δύσκολος, υπερβολικά ευαίσθητος ή νευρωτικός 
[…] Αν και τα χαρισµατικά παιδιά δεν έχουν κοινά χαρακτηριστικά γνωρίσµατα, οπωσδήποτε 
έχουν κοινά προβλήµατα. Όπως τα µέλη κάθε υποοµάδας, έτσι και τα παιδιά αυτά ενδέχεται 
να νιώθουν ανασφάλεια, επειδή διαφέρουν από το πλήθος. Οι έφηβοι και οι προέφηβοι θέλουν 
απεγνωσµένα να είναι όπως οι άλλοι και κάθε διαφορά είτε θετική είτε αρνητική είναι αιτία 
άγχους. Ορισµένες φορές είναι πολύ διαφορετικά: Μπορεί να νιώθουν αποµονωµένα, 



αποξενωµένα και κατά συνέπεια «περίεργα».  Όπως αναφέρουν  οι εκπαιδευτικοί, έχουν 
µερικές φορές προβλήµατα στην  επικοινωνία µε τους άλλους ανθρώπους και υπάρχει ένα 
αίσθηµα αποµόνωσης που αυξάνεται καθώς περνούν τα χρόνια, εκτός εάν γίνουν κάποιες 
παρεµβάσεις. Η εκπαιδευτική κοινότητα έχει παραβλέψει συχνά τα συναισθηµατικά 
προβλήµατα των χαρισµατικών παιδιών για τους ίδιους λόγους που έχουµε παραβλέψει τις 
πνευµατικές τους ανάγκες. Ίσως επειδή έχουµε πολλά άλλα παιδιά µε χειρότερα προβλήµατα. 
Ίσως γιατί πιστεύουµε  ότι τα «τα έξυπνα παιδιά δε χρειάζονται τη βοήθειά µας» (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 
2004).   

 Ένα συχνό  πρόβληµα που αντιµετωπίζουν τα προικισµένα παιδιά στο σχολείο αφορά 
τις διαπροσωπικές σχέσεις τους µε τους συµµαθητές και το δάσκαλο Fontana(1986/1996), 
στη ∆αβαζόγλου-Σιµοπούλου (1999). Ο τρόπος που προβάλλουν τις ικανότητες τους 
καθορίζει την αλληλεπίδραση και την επικοινωνία. Ένα παιδί που προκαλεί το δάσκαλο και 
περιφρονεί τους συµµαθητές του δε γίνεται εύκολα αποδεκτό. Το προικισµένο παιδί συχνά 
φαίνεται να αµφισβητεί, να εναντιώνεται ή να ανταγωνίζεται το δάσκαλο του. Στην 
πραγµατικότητα κινείται από την πεποίθηση του ότι γνωρίζει καλύτερα από το δάσκαλο και 
όχι για να τον εκνευρίσει, να τον περιγελάσει ή να τον εκθέσει. Εάν ο δάσκαλος δεν 
απαντήσει ή δεν ανταποκριθεί στις προκλήσεις του προικισµένου µαθητή, τότε του 
επιτρέπει να πιστεύει ότι έχει δίκιο και αυτός άδικο. Εάν όντως ο µαθητής έχει δίκιο, ο 
δάσκαλος πρέπει, όχι µόνο να το δεχτεί αλλά και να το επισηµάνει. Είναι καλύτερα να 
αναγνωρίσει τις ικανότητες του παιδιού και να δεχτεί τη συµπεριφορά του, σαν µια φυσική 
ανάγκη αυτοεπιβεβαίωσης, παρά να το τιµωρήσει και να καταστείλει την αυθόρµητη ή 
σκόπιµη εκδήλωση της εξυπνάδας του. Αυτός ο τρόπος θα βοηθήσει το παιδί να αποκτήσει 
ενδιαφέροντα και να αυξήσει τη συµµετοχή του στις δραστηριότητες της τάξης. Απαιτεί 
όµως αυτοέλεγχο και άλλες ικανότητες που συνδέονται µε την προσωπικότητα του 
δασκάλου[…] Λόγω του ότι τα χαρισµατικά παιδιά συχνά έχουν µια ικανότητα να αντέχουν 
και να επιβιώνουν, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς συχνά αγνοούν τις εκκλήσεις τους για 
κατανόηση και υποστήριξη. Ενδέχεται να παρουσιάσουν, όπως και άλλες οµάδες µαθητών, 
σχολική υποεπίδοση ή µαθησιακές δυσκολίες σε επί µέρους γνωστικά αντικείµενα, 
συναισθηµατικές αναστολές ή εκκεντρική συµπεριφορά που εµποδίζει την προσαρµογή τους 
στο σχολείο και υπόκεινται κι αυτά, όπως όλα τα παιδιά, σε συναισθηµατικές πιέσεις, σε 
σύγχυση και αµηχανία για τις ικανότητές τους. Αν και συνήθως προκαλούν συναισθήµατα 
θαυµασµού, πολλές φορές χρειάζονται και συµπάθεια, γιατί αφιερώνουν πολύ χρόνο σε 
πνευµατική εργασία και ελάχιστο σε ψυχαγωγικές δραστηριότητες, στερούνται ώρες ύπνου για 
να επιτύχουν υψηλές επιδόσεις, ανησυχούν και αποθαρρύνονται από το φόβο της αποτυχίας 
Το «µειονέκτηµα της ικανότητας» και ο «προικισµένος απροσάρµοστος» δεν είναι µύθος αλλά 
πραγµατικότητα, γιατί η ταχύτητα και η ενεργητικότητα συχνά δηµιουργούν προβλήµατα 
Υπάρχει πάντως η πεποίθηση, ότι η υψηλή ικανότητά τους δε συνδέεται µε φυσικά, κοινωνικά ή 
ψυχολογικά προβλήµατα. Τα προικισµένα παιδιά, στην πλειοψηφία τους, είναι ικανά σ' όλους 
τους τοµείς και είναι άτοµα µε υγεία, κοινωνικότητα, ζωντάνια και υπευθυνότητα ( 
∆αβαζόγλου-Σιµοπούλου, 1999).  

Μερικές φορές  το χαρισµατικό παιδί τυγχάνει εύνοιας σε σχέση µε τα αδέλφια του 
γιατί µπορεί να γίνει αντικείµενο εκµετάλλευσης για γονεϊκή δόξα, και τα λιγότερο 
χαρισµατικά αδέλφια του παραµελούνται. Λιγότερο συχνά µπορεί να παραµεληθεί γιατί οι 
γονείς πιστεύουν ότι µπορεί να προσέχει τον εαυτό του και ως εκ τούτου έχει λιγότερη ανάγκη 
από τους άλλους   (  Stewart, 1986). 

Στην περίπτωση των  ευφυών  παιδιών µε αναπηρίες, η αλληλεπίδραση των 
χαρακτηριστικών της ευφυΐας και της αναπηρίας προκαλεί έντονες αντιθέσεις οι οποίες 
καταγράφονται τόσο στην προσωπικότητα όσο και στην κοινωνική συµπεριφορά αυτών 
των ατόµων […] Η συνύπαρξη των φαινοµένων «αναπηρία» και «ευφυΐα» προσδίδει στα 
παιδιά αυτά ένα αίσθηµα περιθωριοποίησης και κοινωνικής αποµόνωσης. Έχουν επίσης 



ιδιαίτερο άγχος στην διεκπεραίωση εργασιών γιατί αφενός λόγω της ευφυΐας τους 
χαρακτηρίζονται από τελειοµανία και αφετέρου, λόγω της αναπηρίας τους  αναγνωρίζουν 
τις χαµηλές επιδόσεις τους. Επιπλέον ενώ η ευφυΐα τα ωθεί να θέτουν υψηλούς στόχους, η 
αναπηρία δεν τους επιτρέπει  αντίστοιχα «υψηλές» αναµενόµενες προσδοκίες µε αποτέλεσµα 
να βιώνουν εσωτερικές συγκρούσεις. Επειδή δεν είναι εύκολο για τα παιδιά αυτά να 
έχουν συναναστροφές µε άλλους ευφυείς συµµαθητές και καθώς εξαιτίας της αναπηρίας 
τους έχουν λίγους (κυρίως ανάπηρους) φίλους, οδηγούνται σε κοινωνική απoµόνωση. Η 
ευφυΐα συµβάλλει στο να έχουν αυξηµένες επιθυµίες για αυτονοµία και αυτοδιαχείριση, 
επιθυµίες που λόγω της αναπηρίας δεν πραγµατώνονται, µε αποτέλεσµα να καλούνται να 
επιλύσουν καθηµερινά προβλήµατα δηµιουργικότητας. Επίσης, καθώς εξαιτίας της ευφυΐας 
παρουσιάζουν υψηλό βαθµό ευαισθησίας, ενώ ταυτόχρονα λόγω της αναπηρίας 
διακατέχονται από συνεχή αυτοκριτική, καταλήγουν σε κρίσεις ταυτότητας και 
αυτοπροσδιορισµού  (Σούλης, 2004). 
   
2.  Προβλήµατα και ανησυχίες γονέων που έχουν χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά 
 
  Τα χαρισµατικά παιδιά  στην πραγµατικότητα µπορεί να δηµιουργούν πολλά 
προβλήµατα στους γονείς τους.  
 Συχνά εµφανίζεται σ’ αυτούς ένα αυξανόµενο στρες όταν προσπαθούν να αποδεχτούν 
το µοναδικό σύστηµα αξιών του δηµιουργικού παιδιού, να αντιµετωπίσουν τα προβλήµατα 
πειθαρχίας στο σχολείο εξαιτίας της πλήξης που νιώθει και να το αφήσουν να καταστρώσει το 
µέλλον του Coleman (1982), στο Stewart (1986). Επίσης έχουν ένα περισσότερο σύνθετο 
στόχο, γιατί έχουν να χειρισθούν τη χαρισµατικότητα  καθώς και τη φυσική παιδικότητα των 
απογόνων τους Cornell (1984), στη Rash (1998).  Σε µια τηλεοπτική εκποµπή  εµφανιζόταν 
ένα χαρισµατικό παιδί να δουλεύει µόνο του στον Η/Υ µε πολύ προχωρηµένα µαθηµατικά και 
συγχρόνως κρατούσε το αγαπηµένο του αρκουδάκι. Γνωστικά επιδείκνυε τεράστιες προόδους 
ενώ συναισθηµατικά ήταν µόλις 6 ετών Riley (1999). Εδώ παρατηρούµε την ασύγχρονη 
ανάπτυξη, κατά την οποία τα χαρισµατικά παιδιά αναπτύσσονται  γνωστικά σε ένα 
γρηγορότερο ρυθµό απ’ ότι αναπτύσσονται φυσικά και συναισθηµατικά. Αυτή η έλλειψη 
συγχρονισµού µπορεί  να τα καταστήσει πιο ευδιάκριτα µες στην οµάδα των συνοµηλίκων. 
Όσο πιο έξυπνο το παιδί, τόσο µεγαλύτερη η έλλειψη συγχρονισµού και τόσο πιο 
αξιοπρόσεχτες οι διαφορές. Αυτές οι προφανείς διαφορές φοβίζουν τους γονείς ότι το παιδί θα 
απορριφθεί  τους συνοµήλικούς του Silverman (1992) στη Stephens(1999).  
 Τα χαρισµατικά παιδιά δηµιουργούν διαφορετικά προβλήµατα και προκλήσεις στους 
γονείς τους σε σχέση µε τα άλλα παιδιά Colangelo & Dettman (1983), στο Stewart (1986). Οι 
εκπαιδευτικοί συχνά δεν  είναι ενηµερωµένοι γι’ αυτό το ενδεχόµενο και δεν παρέχουν στους 
γονείς ειδικές κατευθύνσεις για να διαχειριστούν καλά τα προβλήµατα. Οι γονείς, γενικά, 
είναι σε σύγχυση γύρω από τα παιδιά τους επειδή είναι απροετοίµαστοι να αναθρέψουν ένα 
«ειδικό» παιδί λόγω του ότι έχουν ανεπαρκή γνώση για τη φύση της χαρισµατικότητας και της 
δηµιουργικότητας. 

 Ένα άλλο πρόβληµα των γονέων είναι, ότι θα πρέπει να αγωνίζονται συνεχώς για 
υπηρεσίες γιατί η επικρατούσα άποψη είναι ότι τα παιδιά τους είναι ήδη ευλογηµένα µε 
µοναδικές ικανότητες «Γιατί λοιπόν να  παρασχεθούν σ’ αυτά τα παιδιά ειδικές υπηρεσίες 
όταν πολλοί άλλοι νεαροί χρειάζονται ειδική βοήθεια για να επιβιώσουν;» Επίσης µπορεί να 
χρειάζονται βοήθεια και υποστήριξη για να αναπτύξουν µια ποιοτική σχέση µε τα παιδιά τους. 
Αυτοί οι γονείς µπορεί να πάνε σ’ ένα από τα δύο άκρα. Το ένα άκρο είναι να κάνουν την 
εξέλιξη του παιδιού το επίκεντρο όλων των δραστηριοτήτων της οικογένειας αγνοώντας τις 
ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των υπολοίπων µελών. Το άλλο άκρο είναι να αγνοούν ή συχνά 
να δυσανασχετούν µε τις µοναδικές ανάγκες του. Οι περισσότεροι γονείς θέλουν ό,τι είναι 
καλύτερο για τα παιδιά τους, αλλά οι γονείς των χαρισµατικών παιδιών µπορεί να 



αισθάνονται µια πολύ µεγάλη πίεση για να παρέχουν στα παιδιά τους εµπειρίες-κίνητρα. Έτσι 
αυτοί οι γονείς, όπως όλοι οι γονείς που έχουν παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 
χρειάζονται υποστήριξη και οδηγίες ώστε να χαράξουν µια ρεαλιστική πορεία 
δραστηριοτήτων και υπηρεσιών, που θα είναι αποδεκτές από όλα τα µέλη της οικογένειας 
Bailey & Winton στις Haring & McCormick (1986).  
 Όσον αφορά τους οικογενειακούς ρόλους, το να έχεις ένα χαρισµατικό παιδί µπορεί να 
επηρεάσει τις σχέσεις µες στην οικογένεια. Η σχέση γονέα-παιδιού, η συζυγική σχέση και οι 
σχέσεις µεταξύ αδερφών µπορούν να επηρεαστούν και αρνητικά και θετικά[…]Για 
παράδειγµα,  οι γονείς µπορεί να µην αποδέχονται το γεγονός ότι το παιδί τους είναι 
χαρισµατικό ή  αντιθέτως να αισθάνονται υπερήφανοι  για το παιδί τους. Μπορεί να 
προκύψουν και προβλήµατα στη συζυγική σχέση εξαιτίας διαφωνιών τους σε σχέση µε τις 
ανάγκες και τις ικανότητες του παιδιού τους αν και έχει βρεθεί  ότι τα χαρισµατικά παιδιά 
προέρχονται χαρακτηριστικά από σταθερές οικογένειες. Τα µη χαρισµατικά παιδιά µπορεί να 
αισθάνονται παραµεληµένα ή ανίκανα να φτάσουν ή να ξεπεράσουν τις ικανότητες και τις 
επιδόσεις των προικισµένων αδελφών τους […]Οι γονείς έχουν ανησυχίες γύρω από τις 
οικογενειακές προσαρµογές. Πολλές φορές οι ρόλοι των γονέων και του παιδιού εµπλέκονται. 
Οι γονείς µπορεί να έχουν δυσκολία στο να αποφασίσουν µε ποιον τρόπο θα φερθούν στο γιό 
ή την κόρη τους. Να του φερθούν σαν παιδί ή σαν ενήλικο[…] Επίσης ζητήµατα της γειτονιάς 
και της κοινότητας µπορεί να  τους προξενήσουν ανησυχίες […] Τα ελιτίστικα στερεότυπα 
για τους ταλαντούχους µαθητές που συχνά  έχει η κοινωνία, τους καθιστούν απρόθυµους να 
συζητήσουν τη µοναδικότητα του παιδιού τους µε άλλους, µε συνέπεια τα συναισθήµατα της 
αποµόνωσης  Keirouz (1990), στη Stephens(1999). Συχνά ανησυχούν εάν το σχολείο παρέχει 
την κατάλληλη εκπαίδευση για το παιδί τους και είναι αβέβαιοι για το δικό τους ρόλο στο 
σχολείο. ∆υστυχώς, πολλές από αυτές τις εκπαιδευτικές ανησυχίες επικυρώνονται όταν 
αντιµετωπίζουν εµπόδια όπως απουσία ειδικών προγραµµάτων Kirk & Gallagher (1989), στη 
Stephens(1999).  
  Εκτός από όσα αναφέραµε γενικά οι γονείς έχουν απορίες για το ποιο είναι το 
κατάλληλο οικογενειακό περιβάλλον και αβεβαιότητες για το µέλλον των χαρισµατικών 
παιδιών τους. Για τα προβλήµατα, τις ανησυχίες και τις απορίες τους οι  περισσότεροι γονείς  
χρειάζονται και ζητούν βοήθεια και απαντήσεις κυρίως  από το δάσκαλο του παιδιού τους.  
Μέσα από τη συµβουλευτική σχέση µε το δάσκαλο  οι γονείς θα καταφέρουν να 
αντιµετωπίσουν τις δυσκολίες και να γίνουν πιο λειτουργικοί ως άτοµα ώστε, και τα παιδιά 
τους  να βοηθήσουν, και την εύρυθµη λειτουργία της οικογένειας να πετύχουν. Συχνά 
προστρέχουν και για βοήθεια σε άλλους γονείς που βιώνουν αντίστοιχες καταστάσεις και η 
υποστήριξη που δέχονται τότε, είναι πολλές φορές πολύτιµη. Επίσης πολύτιµη είναι και η 
κατάρτιση των γονέων  για την οποία θα πρέπει να φροντίσει η πολιτεία. 

 Πολύ σηµαντική τέλος, είναι  η ανάγκη των γονέων για  πληροφόρηση σχετικά µε τα 
νέα επιστηµονικά δεδοµένα για τη φύση της χαρισµατικότητας, την πρώιµη αναγνώριση και 
την αντιµετώπισή της, τη διεθνή πραγµατικότητα σε σχέση τα  εκπαιδευτικά προγράµµατα 
παρέµβασης, την παροχή  υπηρεσιών από την πολιτεία καθώς και τη δράση των οικογενειών 
σε χώρες µε πολυετή εµπειρία στην εκπαίδευση των χαρισµατικών και ταλαντούχων 
µαθητών. Οι  καλά πληροφορηµένες οικογένειες είναι σε θέση  εξαιτίας του ότι γνωρίζουν τις 
ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και το πολλά υποσχόµενο εάν φροντισθεί, όχι µόνο για τα ίδια τα 
παιδιά αλλά και για την κοινωνία, πλούσιο δυναµικό  των παιδιών τους, να διεκδικούν  
αποτελεσµατικά  καλύτερο νοµικό πλαίσιο  και παροχή  καλύτερων υποδοµών και υπηρεσιών 
εντός ή εκτός του σχολείου.  

Όπως είδαµε η φύση των προβληµάτων και των ανησυχιών και των χαρισµατικών και 
ταλαντούχων παιδιών και των γονέων τους είναι πολυσύνθετη. Ο δάσκαλος εκτός από τη 
βοήθεια, τις συµβουλές και την πληροφόρηση που θα προσφέρει,  θα πρέπει  να επηρεάσει 
τους γονείς στο να κατευθύνουν  τα παιδιά τους ώστε: 



� Να καλλιεργούν τις ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες και τα ταλέντα για να πετύχουν 
ατοµική και κοινωνική πληρότητα αλλά να µην εγκλωβιστούν σε ένα κυνήγι της ολοένα και 
µεγαλύτερης επίδοσης ή της επίτευξης µη ρεαλιστικών στόχων γιατί υπάρχει ό κίνδυνος της 
εξάντλησης ή της µαταίωσης και της απογοήτευσης. 

� Να χαίρονται τη χαρισµατικότητα, ως ένα δώρο, αλλά να µην προσδίδουν σ’ αυτή 
τέτοια υπεραξία µε συνέπεια την αλαζονεία και την υιοθέτηση αρνητικών ελιτίστικων 
συµπεριφορών που ενδέχεται να τα οδηγήσουν στην ιδιοτέλεια ή την κοινωνική αποµόνωση.   

� Να ζούνε στους εντατικούς ρυθµούς που “επιβάλλει” η χαρισµατικότητα και το 
ταλέντο αλλά να µην παρασύρονται ώστε να παραµελούν  το συναισθηµατικό και κοινωνικό 
κόσµο τους γιατί υπάρχει ο κίνδυνος της ψυχολογικής εξουθένωσης. Πέρα από την αφοσίωση 
στο στόχο έχουν ανάγκη και για ξεκούραση, διασκέδαση, παιχνίδι, ευχάριστα ενδιαφέροντα, 
κοινωνικές συναναστροφές και φίλους.  
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Σχολική αποτυχία: µαθησιακές δυσκολίες ή σχολικές δυσκολίες; Ή αποτυχία του 
σχολείου; 

 
Κωνσταντίνος Β. Τσιαντής, Εκπαιδευτικός ∆.Ε Τµήµατος ένταξης 
 
  

ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Πάει ου Γιάννους στου σχουλείου 
να διαβάσ΄ απ΄του βιβλίου 
πάει αρίθµηση να κάνει 
ένα – δύου του ξεχνάει. 

Πάει να πιάσ΄ την κιµουλία 
Βρίσκ΄ ου δόλιους δυσκολία. 
Πάει να παίξει µε του Μήτσου 
τον βαράει από καπρίτσιου. 

Φεύγει ου Γιάννους πάει στη µάννα τ΄ 
και στην αδελφή τ΄ την Άννα 
και τους λέει µε τόσο πόνο 
το παράπονό τ΄ µόνο. 

Μάννα, δεν παένω στου σχουλείου 
δε διαβάζου απ΄του βιβλίου. 
Στείλ΄ µ΄ στα κατσίκια µάννα 

κι΄ ας βαράει σχουλειό καµπάνα. 
Κι΄ έφυγε κι πάει ου Γιάννους 
κι΄ έγινει τρανός τσουπάνους 

µα δεν ξέρει να µιτράει 
πόσα πρόβατα φυλάει. 

Κι΄ αν πουλάει και του γάλα 
τουν πληρώνουν άλλα ντ΄άλλα.!!! 

 
Το ανωτέρω σκωπτικό τραγούδι περιγράφει και αποδίδει µε αρκετή ενάργεια και 

γλαφυρότητα πώς αισθάνεται ένας µαθητής που «αποτυχαίνει» στο σχολείο γιατί δήθεν «δεν 
παίρνει τα γράµµατα ή γιατί δήθεν δεν κάνει για τα γράµµατα αφού είναι στερνάρι ή 
στούρνος». Ένα σύνηθες ιδεολόγηµα που κυριαρχεί σε γονείς και εκπαιδευτικούς. «Είναι 
όµως έτσι τα πράγµατα επειδή έτσι νοµίζουµε:;» για να παραφράσουµε τη ρήση του 
Πιραντέλο; 

 
 
Ε  Ι  Σ  Α  Γ  Ω  Γ  Η 

 
"Κουµπούρες" … δεν υπάρχουν40 

Το φρουτόδεντρο που φρούτα δεν κάνει 
τ’ ονοµάζουµε στείρο. 
Ποιος το χώµα εξετάζει; 

(Μπέρτλοτ  Μπρεχτ) 
 

                                                 
40 Βλ.. Gordieau Α., Κουµπούρες δεν υπάρχουν, Ψυχανάλυση και σχολική επιτυχία, µτφρ. 
Ακριβή Αλεξιάδη, Ολκός, Αθήνα 1995 



"Η σχολική αποτυχία, θεωρείται µέσα κι’ έξω από τους σχολικούς χώρους ως 
«φυσιολογικό» γεγονός, καθώς το πλήθος των παραπεµποµένων, στάσιµων και 
απορριπτοµένων µαθητών είναι κατά των τρέχουσα αντίληψη «αυτοί που δεν παίρνουν τα 
γράµµατα», «οι ανεπίδεκτοι», «οι ανίκανοι», «οι αδιάφοροι», «οι τεµπέληδες», «οι 
υστερούντες», «οι καθυστερηµένοι», «οι ανάξιοι», «τα τούβλα»… 
Σύµφωνα µε την κυρίαρχη αντίληψη που διέπει και διαπερνάει τόσο το σχολικό περιβάλλον 
όσο και τον εξωσχολικό χώρο, οι µαθητές αναγορεύονται ως οι κύριοι υπεύθυνοι για τις 
σχολικές τους επιδόσεις, οι οποίες, µάλιστα, θεωρούνται φυσικό αποτέλεσµα είτε των 
ατοµικών διαφορών τους στις ικανότητες, είτε του «είδους» της φιλοµάθειας, µεθοδικότητας, 
επιµέλειας, εργατικότητας που τους διακρίνει. 

Φαίνεται ξεκάθαρα ότι η «κοινή γνώµη» προσυπογράφει µε βεβαιότητα τη δοξασία ότι 
οι χαµηλές επιδόσεις στα µαθήµατα και η σχολική αποτυχία- σε ένα σχολείο, µάλιστα, που 
στηρίζεται στις «αρχές της αξιοκρατίας και της ισότητας» απέναντι σ’ όλους τους 
υποψήφιους µαθητές του - συνδέονται αποκλειστικά είτε µε την έλλειψη «φυσικών 
χαρισµάτων - έµφυτων ικανοτήτων», είτε µε την «αδιαφορία, οκνηρία, αµέλεια» των 
µαθητευοµένων. 
Το καθηµερινό και ανεπίσηµο «σχολικό» λεξιλόγια, ευρηµατικό στους χαρακτηρισµούς του, 
ανελέητο στην σκληρότητά του, κατα-γράφοντας τους µαθητές που συνωστίζονται στον 
«πάτο» της βαθµολογικής κλίµακας, τους χρεώνει µε µόνιµες ετικέτες που δυσχεραίνουν τη 
σχολική ζωή τους, ενώ παράλληλα, ναρκοθετεί την αναζήτηση των αιτιών της «παραγωγής» 
τους. 

Τι φταίει; Αλήθεια, και πολλά παιδιά αποτυγχάνουν στο σχολείο; 
Σε ποιο βαθµό η σχολική επίδοση είναι ατοµική υπόθεση του µαθητή;41 
"Η σχολική αποτυχία σας ενοχλεί;" Ίσως µπορείτε κάτι να κάνετε!!!42 
 
ΟΙ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΑΦΕΤΗΡΙΕΣ 
 
         Κατά τις δεκαετίες του ’60 και του ’70 στον Ευρωπαϊκό χώρο και στην Αµερική έχουν 
αναπτυχθεί διάφορες θεωρίες 43   
         Κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει η "σχολική αποτυχία " (sic)!!! Αυτό 
που υπάρχει είναι οι µαθητές που αποτυγχάνουν!!!44 

Η κοινωνική προέλευση δεν είναι η αιτία της σχολικής αποτυχίας και οι µαθητές που 
αποτυγχάνουν δεν είναι οι κοινωνικώς - µορφωτικώς ελλειµµατικοί. Το να γεννιόµαστε, 
γράφουν, ισοδυναµεί µε την υποχρέωση να µαθαίνουµε. Αλλά η µάθηση και η γνώση δεν 
υπάρχει χωρίς τη σχέση µε τη γνώση και την επιθυµία για τη γνώση. 

                                                 
41 http://Katsikas.8K.com, σελ. 6-7 
42 Perrenoud Philippe, "Η σχολική αποτυχία σας ενοχλεί; Ίσως µπορείτε κάτι να κάνετε", περ. Σύγχρονη 
Εκπαίδευση, τ. 88 (Μάιος- Ιούνιος 1996), σελ. 27-38. 

43 Βλ. σχετ. Φραγκουδάκη Άννα, Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Παπαζήσης, Αθήνα 1985, κυρίως τις σελ. 
149-177, Μυλωνάς Θ., Κοινωνική, Κοινωνική Αναπαραγωγή στο σχολείο, Αρµός, Αθήνα χ.χ., σελ. 89-98, 
Νούτσος Μπ., Κοινωνιολογία και εκπαίδευση (Η θεωρητική αντιπαράθεση στην κοινωνιολογία της 
εκπαίδευσης), περ. ∆ιαβάζω, τ. 119, 1985, σελ. 43, Σιάνου Ελένη, Εισαγωγή στην Κοινωνιολογία της 
Εκπαίδευσης, Πανεπιστηµιακές Σηµειώσεις, Γιάννενα 1994, σελ. 46-55, Althusser L., Θέσεις, Θεµέλιο, Αθήνα 
1977, σελ. 69-121, Πουλαντζάς Ν., Οι κοινωνικές τάξεις στο σύγχρονο καπιταλισµό, Θεµέλιο, Αθήνα 1981, 
Ανθογαλίδου-Βασιλακάκη Θεοπούλα, Εισαγωγή στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Πανεπιστηµιακές 
Σηµειώσεις, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωαννίνων 1990. 

44 Βλέπε για παράδειγµα το βιβλίο του Charlot Bernard, Η σχέση µε τη γνώση, Στοιχεία για 
µια 
θεωρία, µτφρ. Μιχάλης Καραχάλιος, Ευανθία Λινάρδου- Καραχάλιου, Μεταίχµιο, Αθήνα 
1999. 



Ο κεντρικός άξονας επί του οποίου εδράζουν την όλη θεωρητική κατασκευή τους είναι 
η σχέση/-σεις µε τη γνώση και τη µάθηση και η "σύνδεσή τους µε την επιθυµία του παιδιού, 
υποκειµένου".  

Αφορούν όµως πραγµατικότητες οι σχέσεις αυτές ή αποτελούν ένα ευφυές ιδεολόγηµα; 
         Έτσι µε το να µην αναφέρεται ρητώς και µε το να αποκρύπτεται επιµελώς, ανα-
παράγεται πολλαπλώς και διαχέεται µε αντίστοιχες πρακτικές η ιδεολογία των φυσικών 
χαρισµάτων.45 
         Αυτές οι θεωρητικές απόψεις οι οποίες, ειρήσθω εν παρόδω, δεν είναι καθόλου 
καινοφανείς. µεταβιβάζουν την ευθύνη του σχολείου και πιο συγκεκριµένα την κοινωνική 
λειτουργία του σχολείου την ανάγουν σε ζήτηµα σχέσεων, προσωπικών σχέσεων και 
έµφυτων ικανοτήτων.46 

Συνεπώς "αθωώνεται" το σχολείο ως σύστηµα και πλαίσιο λειτουργίας και 
"επιβαρύνονται" πρωτίστως οι µαθητές και δευτερευόντως οι διδάσκοντες. Οι πρώτοι "δεν 
κάνουν για τα γράµµατα!!!" και οι δεύτεροι "δεν κάνουν καλά τη δουλειά τους".  

∆εν είναι άγνωστα εξάλλου τα επίθετα τα οποία χρησιµοποιούνται στην κυρίαρχη 
σχολική λογική και πρακτική για τους µαθητές, τους "καλούς" και τους "κακούς", αλλά και 
για το επίπεδο του σχολείου και των σχολικών γνώσεων.47 

Έτσι ο καλός µαθητής συνήθως αποκαλείται "σαΐνι", "τσακάλι", "φωστήρας" ενώ 
αντιθέτως ο "κακός" τιτλοφορείται "µπούφος", "τούβλο", "κούτσουρο"… 

Ο µαθητής παρουσιάζεται ως "σκεύος εκλογής". Ή είναι προικισµένος από τη φύση και 
αυτό είναι δεδοµένο εξ’ αρχής ή δεν είναι και συνεπώς δεν αλλάζει. "Υποβόσκει" εδώ ένας 
ιδιότυπος «παιδαγωγικός ρατσισµός» ο οποίος πολλάκις επικυρώνεται και από την επίσηµη 
γραφειοδιοικητική ρητορική του ΥΠ.Ε.Π.Θ.. Τοιουτοτρόπως το σχολείο και η επέµβαση του 
σχολείου θεωρούνται αµελητέα. 

Στο σχολικό πλαίσιο του νεοελληνικού σχολείου δεν προάγεται η ψυχική υγεία του 
µαθητή. 

Η παραβατικότητα των µαθητών σχετίζεται µε τη «σχολική αποτυχία». 
Οι µαθητές καταστρέφουν τα σχολικά εγχειρίδια στο τέλος των «εξετάσεων» γιατί το 

σχολικό πλάισιο δεν τους «έµαθε ή δεν τους έδειξε» να «κάνουν σχέση» µε τη γνώση. 
Η «σχολική αξιολόγηση», τελικώς κατηγοριοποιεί ή τιµωρεί τους µαθητές. 
Ο εκπαιδευτικός θεσµός «δεν ενδιαφέρεται» να αξιοποιείται το «µυαλό» του κάθε 

µαθητή. 
Το σηµερινό σχολικό πλαίσιο δεν σέβεται την προσωπικότητα την ατοµικότητα και 

τους ρυθµούς του κάθε µαθητή αλλά λειτουργεί ως «άσυλο»καλλιεργώντας του 
«στερεοτυπίες και ρουτίνες» ή την παραίτησή του από τη γνώση. 
 
ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ - ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
 

Τι είναι τελικώς και πώς ορίζεται η σχολική αποτυχία; 
Η αποτυχία κάποιων µαθητών ως προς το σχολείο; 
Η αποτυχία του σχολείου ως προς κάποιους µαθητές; 
Πόσοι όµως είναι αυτοί; 
Ποιοι είναι αυτοί; 
Πώς επισυµβαίνει αυτό το φαινόµενο; 
Γιατί συµβαίνει αυτό; 
Πώς εµπλέκεται ο εκπαιδευτικός και ο γονιός µ’ αυτές τις αιτίες. 

                                                 
45 Νούτσος Χαρ., Συγκυρία και εκπαίδευση, Ο Πολίτης, Αθήνα 1990. 
46 Βλ. Φραγκουδάκη Άννα, όπ. σελ 15-23. 
47 Βλ. Νούτσος Χαράλαµπος, Ιδεολογία και Εκπαιδευτική πολιτική, Θεµέλιο, Αθήνα 1986, σελ. 43-55 και 117-

125. 



Η αποτυχία εκφράζει µια όψη αυτών των σχέσεων. Ορίζεται ως έκφραση σχέσεων. 
Έχουµε σχέσεις ή δίκτυο σχέσεων. Οι µαθητές σε σχέση µε το σχολείο (το συγκεκριµένο 
πρόγραµµα, το συγκεκριµένο σχολείο, το αναλυτικό πρόγραµµα, το ωρολόγιο πρόγραµµα, το 
ωράριο εργασίας…). 

∆ΕΝ ΕΚΦΡΑΖΕΙ ιδιότητες ή ποιότητες των µαθητών. ∆εν µπορούµε να αποδώσουµε 
µόνο στους µαθητές τη σχολική αποτυχία. 

Στις αρχές της δεκαετίας του 1990 µία έρευνα του Ο.Ε.Ε.Κ. και του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου µας δίνει µε αρκετή ενάργεια τη σχολική αποτυχία και τον αποκλεισµό από την 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση κατά το νόµο.48 

Η σχολική αποτυχία είναι η µη ανταπόκριση ορισµένων µαθητών σε ορισµένες 
σχολικές προδιαγραφές, απαιτήσεις του σχολείου όπως το σχολικό βιβλίο, οι εξετάσεις, οι 
βαθµοί… Η σχέση είναι ο βαθµός ανταπόκρισης.  

Ποσοτικώς η σχολική αποτυχία εκφράζεται µε δείκτες όπως η βαθµολογία, η 
επανάληψη µιας εξέτασης των µαθηµάτων, η διαγωγή, η απόρριψη, η διακοπή της φοίτησης 
(η λεγόµενη σχολική διαρροή).49 Ο βαθµός δεν είναι µια ποιότητα ή ιδιότητα την οποία 
απονέµουµε στο µαθητή. 

Οι δείκτες µέτρησης δεν έχουν την ίδια σηµασία, έχουν διαφοροποιηµένη κοινωνική 
σηµασία. Εξ’ άλλου και η σχέση των µαθητών µε το σχολείο δεν είναι η ίδια µέσα στο χρόνο. 
Το σχολείο δεν συνάπτει ή δεν αναπτύσσει τις ίδιες σχέσεις µε όλες τις κατηγορίες των 
µαθητών. Μήπως τελικώς το σχολείο κατασκευάζει τον µαθητή τον εξαίρετο αλλά και τον 
µπούφο; 

∆εν πρέπει να ταυτίζουνε τις διαφορές στην επίδοση από άτοµο σε άτοµο µε τις 
διαφορές από οµάδα σε οµάδα. 

∆εν πρέπει να ανάγουµε τη διαφορά των οµάδων σε διαφορά των ατόµων. 
Το σχολείο επιβραβεύει το διαφορετικό και διαφοροποιηµένο πολιτισµικό κεφάλαιο 

της οικογένειας αποκρύβοντάς το όµως επιµελώς.50 
Έτσι η επιτυχία ή η αποτυχία εµφανίζεται ως ατοµική ικανότητα ή ως απουσία 

χαρισµάτων και όχι ως απόρροια του οικογενειακού περιβάλλοντος. Έτσι αναπαράγεται ο 
µύθος των εµφύτων ικανοτήτων. Είναι µια υπεραπλουστευτική ερµηνεία η οποία 
"ενοχοποιεί" το µαθητή. 

Το σχολείο είναι κρατικός θεσµός και όχι κοινωνικός. Το σχολείο "κοσκινίζει" τους 
µαθητές από τη φύση του–για να αναπαράγει τις κοινωνικές διαφορές και όχι τις κοινωνικές 
ανισότητες. 

Το σχολείο ασκεί συµβολική βία και αναπαράγει τις δύο µορφές του καταµερισµού της 
εργασίας (διανοητική, χειρωνακτική). Συντελεί επίσης στον καταµερισµό των κοινωνικών 
προνοµίων ενώ συγχρόνως είναι και πολιτικός θεσµός. 

Οι γνώσεις τέλος, δεν είναι υπόθεση µόνο του σχολείου, δεν είναι σχολική διαδικασία 
αλλά είναι µία κοινωνική διαδικασία στους ανθρώπους για να λύνουν προβλήµατα. 

Η γνώση είναι εργαλείο που προκύπτει µέσα από την ανθρώπινη συλλογική εµπειρία. 

                                                 
48 Παλαιοκρασσάς Σταµ., Παναγιωτοπούλου Ίρις κ.ά. (επιµ.), Οι µαθητές που εγκαταλείπουν τις σπουδές τους 
στο γυµνάσιο και οι ανάγκες τους για επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση, Ο.Ε.Ε.Κ.- Π.Ι., Αθήνα 1996 
49 Λαρίου-∆ραττέκη Μ., Η Εγκατάλειψη της Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης και Παράγοντες που σχετίζονται µ’ 
Αυτήν, Γρηγόρης, Αθήνα 1993,  
Παπαθεοφίλου Ρίτσα, Βοσνιάδου Στέλλα (επιµέλεια), Η Εγκατάλειψη του Σχολείου: Αίτια, επιπτώσεις, 
προτάσεις, Gutenberg, Αθήνα 1998. 

50 Βλ. π.χ. Μυλωνά Θ., Η αναπαραγωγή των κοινωνικών τάξεων µέσα από τους σχολικούς µηχανισµούς, 
Γρηγόρης, Αθήνα 1982. 
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Τσουκαλάς Κων., Εξάρτηση και αναπαραγωγή: ο κοινωνικός ρόλος των εκπαιδευτικών µηχανισµών στην 
Ελλάδα, Θεµέλιο, Αθήνα 1977 



 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
        "Το σχολικό σύστηµα «λειτουργεί» για όλους τους µαθητές µε τους ίδιους διδάσκοντες, 
τα ίδια βιβλία, τις ίδιες περίπου συνθήκες στην εκπαιδευτική πράξη και αυτό βέβαια 
προβάλλεται σαν αδιαµφισβήτητο τεκµήριο «αντικειµενικότητας». 
        Είναι όµως γνωστό ότι ο οµοιογενής τρόπος µε τον οποίο προσφέρεται µια γνώση δεν 
διασφαλίζει υποχρεωτικά και οµοιογενή αποτελέσµατα αφού σε µια κοινωνία τα άτοµα 
διαφοροποιούνται µεταξύ τους σηµαντικά. 
         Η συγκάλυψη - αγνόηση της «δραστικής» σχέσης που υπάρχει ανάµεσα στη σχολική 
αποτυχία και στο οικογενειακό περιβάλλον του µαθητή (προσδοκίες γονέων51, επάγγελµα και 
εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων, εισόδηµα και κοινωνική θέση)52, δροµολογεί απόψεις που 
αθωώνουν την κοινωνική διαφοροποίηση και ερµηνεύουν την διαφοροποίηση στις σχολικές 
επιδόσεις στη βάση της ύπαρξης ή της απουσίας ατοµικών-έµφυτων χαρισµάτων των 
µαθητών."53 
         Συνεπώς κάθε φορά θα πρέπει να «αναλύεται» το έδαφος στο οποίο "λιπαίνεται" η 
σχολική αποτυχία για να ανιχνευθεί η "ταυτότητά" της. 
         Τα αποτελέσµατα ερευνών έχουν αποδείξει ότι η σχολική αποτυχία δεν είναι σε καµιά 
περίπτωση αποκλειστική ευθύνη του µαθητή. 
         Θα κλείσουµε τα συµπεράσµατά µας µε ένα χαρακτηριστικό απόσπασµα µιας εκθέσεως 
προς το ΥΠ.Ε.Π.Θ."…αν θέλουµε η γυµνασιακή παιδεία να είναι πράγµατι γενική δεν 
µπορούµε πλέον να στηρίζουµε το γυµνασιακό σύστηµα στην αρχή: διδακτέα ύλη- εξετάσεις- 
προαγωγή. Το κύριο θέµα τώρα δεν θα ’πρεπε να είναι το επίπεδο των γνώσεων και 
διανοητικών ικανοτήτων που απαιτεί η τάξη, αλλά το πώς το σχολείο θα διαθέτει µέσα και 
µεθόδους παιδείας και αξιοποιήσεως όλων µια που µιλάµε για υποχρεωτική-γενική παιδεία 
µε στόχο την αυτοανάπτυξη όλων των Ελληνοπαίδων.  
         Το εκπαιδευτικό σύστηµα πρέπει να ταιριάξει στους µαθητές και όχι οι µαθητές στο 
σύστηµα."54 
           
 
 
 
 

                                                 
 
 
51 Βλ. την αδηµοσίευτη έρευνα της ερευνητικής οµάδας του καθηγητή του Πανεπιστηµίου Πατρών Θεόδωρου 
Μυλωνά στο http://Katsikas.8K.com,  σελ. 12-14 

52 Ψαχαρόπουλος Γ., Καζαµίας Α., Παιδεία και ανάπτυξη στην Ελλάδα, ΕΚΚΕ, Αθήνα 1985. 
53 http://Katsikas.8K.com, σελ. 7 
54 Βλ. την "έκθεση εντοπίσεως προβληµάτων" που κατατέθηκε στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. το 1976 από τριµελή επιτροπή 
του Ε.Μ.Π. στο http://Katsikas.8K.com, σελ. 15. 



ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΗ  ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
 
1.  Althusser S, Θέσεις, Θεµέλιο, Αθήνα 1977. 
2.  Ανθογαλίδου- Βασιλακάκη Θ, Εισαγωγή στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Πανεπιστηµιακές 
Σηµειώσεις, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Ιωάννινα 1990. 
3. Charlot Bernard, Η σχέση µε τη γνώση, Στοιχεία για µια θεωρία, µτφρ. Μιχάλης Καραχάλιος, Ευανθία 
Λινάρδου- Καραχάλιου, Μεταίχµιο, Αθήνα 1999. 
4. Gordieau A., Κουµπούρες δεν υπάρχουν, Ψυχανάλυση και σχολική επιτυχία, µτφρ. Ακριβή Αλεξιάδη, Ολκός, 
Αθήνα 1995. 
5. http://Katsikas.8K.com, Η αόρατη πλευρά της σχολικής Αποτυχίας, σχολική επίδοση: προσωπική υπόθεση; 
Παράγοντες που διαµορφώνουν τη σχολική επίδοση του µαθητή. 
6. Λαρίου-∆ρεττάκη Μ., Η Εγκατάλειψη της Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης και Παράγοντες που σχετίζονται µ’ 
Αυτήν, Γρηγόρης, Αθήνα 1993. 
7. Μυλωνάς Θ., Η αναπαραγωγή των κοινωνικών τάξεων µέσα από τους σχολικούς µηχανισµούς, Γρηγόρης, 
Αθήνα 1982. 
8.  Μυλωνάς Θ, Κοινωνική αναπαραγωγή στο σχολείο, θεωρεία και εµπειρία, Αρµός, Αθήνα χχ. 
9. Νούτσος Χαρ., Προγράµµατα Μέσης Εκπαίδευσης και κοινωνικός έλεγχος, Θεµέλιο, Αθήνα 1979 
10. Νούτσος Χαρ., Ιδεολογία και εκπαιδευτική πολιτική, Θεµέλιο, Αθήνα 1986. 
11.  Νούτσος Χαρ, Συγκυρία και εκπαίδευση, Ο Πολίτης, Αθήνα 1990. 
12.  Νούτσος Χαρ, Κοινωνιολογία και εκπαίδευση (Η θεωρητική αντιπαράθεση στην κοινωνιολογία της 
εκπαίδευσης), περ. ∆ιαβάζω, τ. 119, Αθήνα 1985. 
13.  Παλαιοκρασσάς Σταµ, Παναγιωτοπούλου Ίρις κ.α. (επιµ.), Οι µαθητές που εγκαταλείπουν τις σπουδές στο 
γυµνάσιο και οι ανάγκες τους για επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση, ΟΕΕΚ- Π.Ι., Αθήνα 1996. 
14. Παπαθεοφίλου Ρίτσα, Βοσνιάδου Στέλλα (επιµ.), Η εγκατάλειψη του Σχολείου: Αίτια, επιπτώσεις, προτάσεις, 
Gutenberg, Αθήνα 1998. 
15. Perrenoud Philippe, Η σχολική αποτυχία σας ενοχλεί; Ίσως µπορείτε κάτι να κάνετε, περ. Σύγχρονη 
Εκπαίδευση, τευχ. 88 (Μάιος- Ιούνιος 1996). 
16.  Πουλαντζάς Ν, Οι κοινωνικές τάξεις στο σύγχρονο καπιταλισµό, Θεµέλιο, Αθήνα 1981. 
17. Σιάνου Ελένη, Εισαγωγή στην Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, Πανεπιστηµιακές Σηµειώσεις, Ιωάννινα 
1994. 
18. Τζάνη Μαρ, Σχολική επιτυχία Ζήτηµα ταξικής προέλευσης και κουλτούρας, Αθήνα 1983. 
19. Τσουκαλάς Κων., Εξάρτηση και αναπαραγωγή: ο κοινωνικός ρόλος των εκπαιδευτικών µηχανισµών στην 
Ελλάδα, Θεµέλιο, Αθήνα 1977. 
20. Φραγκουδάκη Άννα, Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Παπαζήσης, Αθήνα 1985. 
21. Ψαχαρόπουλος Γ., Καζαµίας Α., Παιδεία και ανάπτυξη στην Ελλάδα, Ε.Κ.Κ.Ε., Αθήνα 1985. 
 
 


