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Περίληψη 

 

Η στελέχωση του χώρου της ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης (ΕΑΕ) µε 

καταρτισµένους εκπαιδευτικούς, που διαθέτουν τις απαιτούµενες γνωστικές –και όχι 

µόνο– δεξιότητες, αποτελεί προϋπόθεση για την αποτελεσµατικότητα της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, και εστιάζοντας στο 

χώρο των Εργαστήριων Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

(ΕΕΕΕΚ), επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε τις απόψεις των Κοινωνιολόγων που 

εργάζονται στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Μέσω της χρήσης της 

ποιοτικής µεθοδολογίας, πραγµατοποιήθηκαν 10 ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις 

Κοινωνιολόγων ΕΑΕ προκειµένου να καταγραφούν: α) οι απόψεις τους αναφορικά µε 

το ρόλο τους στα ΕΕΕΕΚ και στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν µέσα σε αυτά, β) τα 

προσόντα και οι δεξιότητες που πρέπει να διαθέτει ένας Κοινωνιολόγος για να 

εργαστεί σε µια τέτοια δοµή και γ) οι προτάσεις τους για την βελτίωση των 

παρεχόµενων υπηρεσιών τους σε αυτά. Τα αποτελέσµατα κατέδειξαν τον 

πολυδιάστατο ρόλο του Κοινωνιολόγου, τη σύγχυση του ρόλου του µε άλλες 

ειδικότητες, τις δυσκολίες που αυτός αντιµετωπίζει, την αναγκαιότητα ύπαρξης 

διεπιστηµονικής συνεργασίας και τις δεξιότητες και τα προσόντα που απαιτούνται να 

έχει για να εργασθεί σε ένα ΕΕΕΕΚ. 

 

Λέξεις Κλειδιά: ειδική αγωγή, Κοινωνιολόγοι ΕΑΕ, ΕΕΕΕΚ, δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση 
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Abstract 

The staffing of the Special Education Field (SEF) with qualified teachers who possess 

the required educational- and not only - skills, is a prerequisite for the effectiveness of 

the provided education and training. As part of this research, while focusing on the 

area of Special Professional Education and Training Workshop (SPETW) units, we 

attempted to investigate the views of Sociologists, working in this particular 

educational environment. Through the use of qualitative methodology, 10 semi-

structured interviews of special education Sociologists were performed to record: a) 

their views on their role as SPETW educators and the difficulties they encounter in 

that environment, b) the qualifications and skills a Sociologist must possess to be able 

to work in such an educational structure and c) their suggestions for improving the 

services provided by them. The survey findings and processing shows clearly that 

special education Sociologists have a multidimensional role in this complex and 

specialized field of practice as well as the entanglement of this role with the roles of 

other specialties. Furthermore, a variety of problems that can emerge for Sociologists, 

the need for interdisciplinary cooperation, and the qualifications and skills required by 

a Sociologist for working at SPETWs, are presented. 

 

 

Keywords: special education, Sοciologists, EEEEK, secondary education 
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Εισαγωγή 

 

Η επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση κατέχει σηµαντική θέση στο σύστηµα 

αξιών της σηµερινής κοινωνίας καθώς αποτελεί το κατώφλι ένταξης στην αγορά 

εργασίας. Ιδιαίτερα για τα άτοµα µε αναπηρία, η επαγγελµατική εκπαίδευση σηµαίνει 

το στάδιο µετάβασης από το προστατευµένο περιβάλλον στον εργασιακό βίο, την 

κοινωνική ένταξη και την αυτόνοµη ζωή.  

Τα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

(Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.) που λειτουργούν στην χώρα µας παρέχουν επαγγελµατική εκπαίδευση 

στα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, τίτλους σπουδών και 

επαγγελµατικά δικαιώµατα. Το ερώτηµα ωστόσο που τίθεται είναι κατά πόσο η 

εκπαίδευση που παρέχεται ανταποκρίνεται στις ανάγκες της αγοράς εργασίας, κατά 

πόσο προετοιµάζει τους µαθητές για την ανάληψη ρόλων στον εργασιακό γίγνεσθαι 

και κυρίως πώς συνδέεται µε την επαγγελµατική αποκατάσταση των αποφοίτων; 

Πολλοί ερευνητές αναφέρουν ότι τα εκπαιδευτικά προγράµµατα που αφορούν 

εφήβους µε αναπηρία σπάνια διδάσκουν δεξιότητες που συνδέονται µε την 

αυτονοµία και την ικανότητα επίλυσης προβληµάτων (Zimerman & Warschausky, 

1998). Οι έφηβοι µε αναπηρία πολύ περισσότερο από τους συνοµηλίκους τους 

τυπικής ανάπτυξης αντιµετωπίζουν περιορισµούς που σχετίζονται µε αρνητικές 

κοινωνικές στάσεις και στερεότυπα που δυσχεραίνουν την επαγγελµατική 

αποκατάσταση και την πορεία τους προς την ανεξαρτησία.  

Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των 

Κοινωνιολόγων που εργάζονται στα E.Ε.Ε.Ε.Κ. αναφορικά µε τον ρόλο και τη 

λειτουργία τους µέσα στις δοµές αυτές.  
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Κεφάλαιο 1ο: 
Ειδική Αγωγή: Μια Κοινωνιολογική Προσέγγιση

 

Η αναπηρία είναι µέρος της ανθρώπινης ύπαρξης και σχεδόν ο καθένας θα µπορούσε 

να υπάρξει προσωρινά ή µόνιµα ανάπηρος κάποια στιγµή στη ζωή του. Οι 

περισσότερες εκτεταµένες οικογένειες έχουν ένα µέλος µε αναπηρία, και πολλοί 

άνθρωποι χωρίς αναπηρία έχουν αναλάβει την ευθύνη της υποστήριξης, της 

φροντίδας για τους συγγενείς και τους φίλους τους µε αναπηρίες. Κάθε εποχή έχει 

αντιµετωπίσει το ηθικό και πολιτικό ζήτηµα για το πώς να συµπεριλάβει καλύτερα 

και να υποστηρίξει τα άτοµα µε αναπηρίες. Αυτό το ζήτηµα θα οξυνθεί καθώς τα 

δηµογραφικά στοιχεία των κοινωνιών αλλάζουν και όλο και περισσότεροι άνθρωποι 

ζουν σε µεγάλη ηλικία (World Report on Disability, 2011). 

Εκτιµάται ότι υπάρχουν πάνω από ένα δισεκατοµµύριο άτοµα µε αναπηρία σε 

όλο τον κόσµο. Σύµφωνα µε την έρευνα για την αναπηρία στην Ευρώπη των 28, που 

παρουσιάστηκε από την Eurostat το 2015 (EmploymentofDisabledPeople, 2015), 

σχεδόν 45 εκατοµµύρια άνθρωποι θεωρούνται άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή/και αναπηρίες, το οποίο αποτελεί το 14% του πληθυσµού ηλικίας 15-64 

ετών. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία της κοινωνικής κατασκευής, η αναπηρία δεν είναι 

ούτε φυσική ούτε αναγκαία αλλά παράγεται από την κοινωνία . Οι τρόποι µε τους 

οποίους συνήθως αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο, οι κατηγορίες και οι αντιλήψεις που 

έχουµε είναι συγκεκριµένες από ιστορικής και πολιτιστικής απόψεως. Ο κοινωνικός 

αποκλεισµός αποδεικνύει ότι οι αξίες και οι τρόποι που φαίνονται τα πράγµατα είναι 

κοινωνικό επίτευγµα. Γι’ αυτό δεν πρέπει να εστιάζουµε την προσοχή µας στα άτοµα 

µε αναπηρία γενικά και αφηρηµένα, αλλά µάλλον στον τρόπο µε τον οποίο οι 

«χαρακτηρισµοί – ταµπέλες» παράγονται και αναπαράγονται στις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις µε καθιερωµένα και πολιτισµικά περιεχόµενα (Marks, 1999). 

Σύµφωνα µε τη θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης, η οποία επηρέασε 

σηµαντικά την έρευνα στους τοµείς των ανθρωπιστικών επιστηµών και ειδικότερα 

την ειδική αγωγή, η αναπηρία αποτελεί ένα συγκεκριµένο τρόπο σκέψης, δράσης και 

αντίδρασης. Η αναπηρία αλλάζει, όταν αλλάζει ο τρόπος σκέψης µας γι’ αυτή. Όπως 

προσδιορίζεται από την ειδική αγωγή, αποτελεί έναν ιδιαίτερο τρόπο σκέψης µε τον 

οποίο οργανώνεται η αντίληψη του κόσµου. Οι κατηγορίες της αναπηρίας δίνουν την 
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αίσθηση σ’ αυτούς που τις χρησιµοποιούν ότι χειρίζονται τα άτοµα. Όταν κάποιος 

κατηγοριοποιεί-«ετικετικοποιεί» ένα παιδί, δηµιουργεί κάποιες υποθέσεις και 

προσδοκίες. Έτσι το παιδί γίνεται δέσµιο κάποιων συµπεριφορών και τρόπων σκέψης 

που αλλοιώνουν τη συµπεριφορά του, ανεξάρτητα αν αυτές οι αλλοιώσεις έχουν 

θετικές ή αρνητικές συνέπειες για το παιδί. Παρόλο που οι ανεπάρκειες έχουν 

αναµφισβήτητα οργανική προέλευση, οι συνέπειές τους για το παιδί επηρεάζονται 

από τους κοινωνικούς και ψυχολογικούς παράγοντες της ελαττωµατικής ανάπτυξης. 

Ένα φυσικό ελάττωµα δηµιουργεί κάποιους περιορισµούς στο παιδί. Το δευτερογενές 

όµως ελάττωµα, οι κοινωνικοί δηλαδή και οι ψυχολογικοί περιορισµοί, δηµιουργεί το 

ιδιαίτερο προφίλ του ειδικού ατόµου (Blumer, 1969). 

Η περιθωριοποίηση των φτωχών και των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, πάνε 

χέρι-χέρι. Έτσι, εναπόκειται στην κοινωνιολογία ως επιστήµη που ενδιαφέρεται για 

τον κοινωνικό αποκλεισµό και την αδικία, να λάβει υπόψη της την αυξανόµενη 

έκταση της αναπηρίας. Ζούµε σε µια κοινωνία φοβική στην αναπηρία και η 

κοινωνιολογία, παράλληλα µε άλλες ακαδηµαϊκές επιστήµες, ενδιαφέρεται για την 

γλώσσα, τις θεωρίες και τις πρακτικές, την έλλειψη πρόσβασης στο δοµηµένο 

περιβάλλον, στα συνέδρια, στα πανεπιστήµια και στο έντυπο κείµενο (Shuttleworth & 

Meekosha, 2012).  

Σύµφωνα µε τον Owens (2015), η αναπηρία θεωρείται ως ένα κοινωνικό 

κατασκεύασµα και οι τυχόν διαφορές, σωµατικές, γνωστικές και συµπεριφορικές, 

ορίζονται από την ετικέτα που εφαρµόζεται. Ένα άτοµο αξιολογείται και 

ετικετοποιείται µέσω µιας διαδικασίας της εξουσίας, η οποία στη συνέχεια 

χρησιµεύει ώστε να το διαχωρίσει από την υπόλοιπη κοινωνία, την εκπαίδευση, την 

εργασία ή την κοινωνική αλληλεπίδραση, επειδή αποκλίνει από την κυρίαρχη νόρµα. 

Για παράδειγµα, η αποτυχία ενός ατόµου µε αναπηρία να βρει έµµισθη εργασία, 

µπορεί να ερµηνευθεί από τη άποψη των προσωπικών αδυναµιών. Παρόλα αυτά, εάν 

το συνολικό ποσοστό της ανεργίας για τα άτοµα µε αναπηρία είναι πολύ υψηλότερο 

από αυτό που καταγράφεται για τον υπόλοιπο πληθυσµό, αυτό υποδηλώνει 

διαρθρωτικές διακρίσεις ενάντια στα άτοµα µε αναπηρία. Αυτό που θεωρείται 

ατοµική ανεπάρκεια, ίσως είναι πιθανότερο να ερµηνευθεί ως συλλογικό κοινωνικό 

µειονέκτηµα και κατά συνέπεια να αποτελέσει το αντικείµενο του κοινωνιολογικού 

ενδιαφέροντος. Επιπλέον, η επιστήµη της κοινωνιολογίας ενστερνίζεται το αξίωµα 
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ότι συµπεριφορές που δείχνουν «φυσιολογικές», είναι καταλληλότερο να 

κατανοηθούν ως κοινωνικό προϊόν (Barnsetal.,1999). 

Ενώ, λοιπόν, η δυσλειτουργία ενδέχεται να επιβάλει προσωπικούς 

περιορισµούς, η αναπηρία δηµιουργείται από εχθρικά πολιτιστικά, κοινωνικά και 

περιβαλλοντικά εµπόδια. Το παιδί µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες 

µπορεί να έχει µια ανεπάρκεια στον τοµέα της εκπαίδευσης, αλλά η συµµετοχή του 

στο σχολείο περιορίζεται από ένα µη προσβάσιµο πρόγραµµα σπουδών, την αρνητική 

στάση του προσωπικού, αλλά και φυσικά εµπόδια. Αυτό είναι προφανές, αναφορικά 

µε το γεγονός ότι το κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας, όπως ονοµάζεται σήµερα, 

είναι πλέον ευρέως αναγνωρισµένο, τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές επίπεδο, ως το 

κλειδί για να κατανοήσουν και να εξηγήσουν τα οικονοµικά, πολιτικά και κοινωνικά 

εµπόδια που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε αναπηρία (Oliver&Barnes, 2010). 

Πιο συγκεκριµένα, η Thomas(1999) ισχυρίζεται ότι οι ρίζες της αναπηρίας 

βρίσκονται σε µια άνιση κοινωνική σχέση. Ακολουθεί µια παρόµοια πορεία µε το 

ρατσισµό και το σεξισµό και έχει ως αποτέλεσµα «την κοινωνική επιβολή των 

περιορισµών της δραστηριότητας στα άτοµα µε αναπηρία» από τα άτοµα χωρίς 

αναπηρία, είτε µέσω «εµπόδια για να κάνει» ή «εµπόδια στο να είναι». Η πρώτη 

κατηγορία αναφέρεται στα φυσικά, οικονοµικά και υλικά εµπόδια, όπως µη 

προσβάσιµα κτίρια ή µεταφορές, οι οποίες περιορίζουν ή εµποδίζουν τους ανθρώπους 

από την ανάληψη ορισµένων δραστηριοτήτων. Η δεύτερη κατηγορία αναφέρεται σε 

βλαβερές, εχθρικές ή ανάρµοστες συµπεριφορές, οι οποίες έχουν αρνητική επίδραση 

στην αυτοαντίληψη του  ατόµου, επηρεάζουν αυτό που αισθάνεται, αυτό που είναι ή 

µπορεί να γίνει. Η ίδια αποκαλεί αυτή τη διαδικασία «ψυχοσυναισθηµατική διάκριση 

εις βάρος των ατόµων µε αναπηρία» (σελ.28). 

Ιστορικά, µελέτες για την αναπηρία απέφυγαν να αναγνωρίσουν τους 

περιορισµούς που µπορεί να σχετίζονται µε την ίδια την αναπηρία (Connors& 

Stalker, 2006). Οι Shakespeare και Watson (2002) θεώρησαν ότι αυτό αποτελεί 

µεγάλη αδυναµία στη θεωρία του κοινωνικού µοντέλου, µε το επιχείρηµα ότι η 

αναπηρία είναι «εµπειρικά ... εµφανής σε  πάρα πολλούς»(σελ.21).  

Ωστόσο, η ανάπτυξη του τοµέα της κοινωνιολογίας της αναπηρίας, µπορεί να 

αποδοθεί σε ένα µικρό αριθµό βασικών µελετητών όπως του LenBarton (1996), της 

SallyTomlinson (2015) και του MikeOliver (1990) και χαρακτηρίζεται από µια 



 

13 

 

σηµαντική στροφή στην ανάλυση της φύσης και των αιτιών της αναπηρίας από την 

ατοµικιστική στην κοινωνική. Η κοινωνιολογία της αναπηρίας εµφανίστηκε στη 

δεκαετία του 1980, έχοντας στραµµένη την προσοχή της στα ατοµικά ελλείµµατα και 

στα µέσα αποκατάστασης (Allan, 2010). 

 

1.1.Κοινωνιολογικά Μοντέλα της Αναπηρίας 

 

Μέχρι τη δεκαετία του 1980 κυρίαρχο µοντέλο στο χώρο της αναπηρίας ήταν το 

ατοµικό/ιατρικό, το οποίο υποστήριζε ότι οι κοινωνικοί περιορισµοί των αναπήρων. 

Κύρια αιτία της αναπηρίας, σύµφωνα µε αυτό το µοντέλο, είναι το βιολογικό σώµα. 

Σύµφωνα µε το ιατρικό µοντέλο, η αναπηρία αποτελεί συνέπεια µιας φυσικής 

«ελλειµµατικής» κατάστασης του βιολογικού σώµατος που µπορεί να υποβαθµίσει 

την ποιότητα ζωής του ατόµου που τη φέρει. Στα πλαίσιά του επιδιώκεται η θεραπεία 

ή η διαχείριση της αναπηρίας, η οποία περιστρέφεται γύρω από τον προσδιορισµό της 

βλάβης, τον έλεγχο και τη µεταστροφή της πορείας της. Κατά συνέπεια, µια 

συµπάσχουσα και δίκαιη κοινωνία οφείλει να επενδύει στις υπηρεσίες της υγείας σε 

µια προσπάθεια να αντιµετωπιστεί ιατρικά η αναπηρία, να αποκατασταθεί ή να 

βελτιωθεί η δυσλειτουργία που προκαλεί η βλάβη, ώστε τα ανάπηρα άτοµα να 

ζήσουν µια πιο «κανονική» ζωή. Τα ιατρικά επαγγέλµατα έχουν κεντρικό ρόλο στο 

ιατρικό µοντέλο αναπηρίας. οφείλονται στις φυσικές δυσλειτουργίες τους, δηλαδή 

στην ίδια την αναπηρία τους(Thomas, 2004). 

Για παράδειγµα, άνθρωποι που πάσχουν από τετραπληγία, δεν µπορούν να 

κουνήσουν τους ώµους τους και συνεπώς, δεν µπορούν να πλυθούν ή να ντυθούν. 

Αυτή η λειτουργική «ανικανότητα» θεωρείται η βάση για µια ευρύτερη ταξινόµηση 

του ατόµου ως «ανίσχυρου». Μόλις κατηγοριοποιηθεί µε τον τρόπο αυτό, η 

«αναπηρία» γίνεται βασικό χαρακτηριστικό του και η ανικανότητά του γενικεύεται. 

Ταυτόχρονα, το άτοµο θεωρείται ως θύµα και ως κάποιος που χρειάζεται φροντίδα 

και είναι εξαρτώµενος από τους άλλους. Η προτεινόµενη λύση της προσέγγισης 

αυτής, βρίσκεται στην ιατρική παρέµβαση µέσω θεραπείας και αποκατάστασης µε 

αυξανόµενη εµπλοκή ψυχολόγων και εκπαιδευτικών (Barnsetal.,1999). 
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Παρόµοια, οι Thomas & Woods (2008) αναφέρουν ότι το ιατρικό µοντέλο 

ήταν αυτό που κατά τον 20ο αιώνα χρησιµοποιήθηκε για τον ορισµό της αναπηρίας 

και αναπτύχθηκε σύµφωνα µε το παράδειγµα της δυτικής ιατρικής. Η ιατρική 

αντίληψη ενισχύθηκε, τόσο από θρησκευτικές πεποιθήσεις, όσο και από τα ευρύτερα 

επιστηµονικά θεµέλια, από τα οποία εξελίχθηκε η ιατρική. Το µοντέλο αυτό 

προσεγγίζει την αναπηρία από την οπτική της ασθένειας, της διάγνωσης και της 

θεραπείας. Ουσιαστικά ο ορισµός αυτός τοποθετεί την αναπηρία στο άτοµο, όχι 

απαραίτητα µε αυστηρούς ιατρικούς όρους αλλά ως χαρακτηριστικό του ίδιου του 

ατόµου. Οι αντιλήψεις αυτές για την ανεπάρκεια-βλάβη (impairment), την αναπηρία 

(disability) και τη µειονεξία (handicap), αντανακλώνται και στους ορισµούς που 

έδωσε ο Παγκόσµιος Οργανισµός Υγείας (Π.Ο.Υ.) τη δεκαετία του 1970 και 

αναφέρουν ως (Thomas&Woods, 2008):  

� Βλάβη, ανεπάρκεια: κάθε απώλεια ή ανωµαλία ψυχολογικής, φυσιολογικής 

και ανατοµικής δοµής ή λειτουργίας.  

� Αναπηρία: ο αντίκτυπος της βλάβης στην καθηµερινή ζωή.  

� Μειονεξία: κοινωνική δυσπραγία που προκλήθηκε από την αναπηρία. 

Ωστόσο, ο Oliver (2009) αναφέρει ότι στα πλαίσια αυτού του ορισµού, 

συντηρείται η έννοια της βλάβης ως ανωµαλία στη λειτουργικότητα, η έννοια της 

αναπηρίας ως ανικανότητα να ενεργεί κάποιος όπως κάθε «φυσιολογικός» άνθρωπος, 

ενώ η έννοια της µειονεξίας υπονοεί την ανικανότητα να διαθέτει κάποιος έναν 

«φυσιολογικό» κοινωνικό ρόλο. 

Εξετάζοντας τις ατοµικές προσεγγίσεις της αναπηρίας φαίνεται ότι σε µερικές 

κυρίαρχη θέση έχουν οι ιατρικές και βιολογικές παράµετροι, ενώ σε κάποιες άλλες τα 

ζητήµατα της ταυτότητας ή της διαπραγµάτευσης κοινωνικού ρόλου βρίσκονται σε 

προτεραιότητα. Τα ατοµικά µοντέλα µπορεί να διέπονται είτε από υλιστικές είτε από 

ιδεαλιστικές αντιλήψεις. Να ενδιαφέρονται για τα φυσικά ή τα ψυχολογικά 

επακόλουθα της βιολογικής δυσλειτουργίας. Η ατοµική-υλιστική θέση είναι ίσως 

περισσότερο γνωστή στη θεωρία της αναπηρίας ως το «ιατρικό µοντέλο». Από αυτή 

τη θέση η αναπηρία θεωρείται ως προϊόν βιολογικού ντετερµινισµού ή, όπως 

προαναφέρθηκε, ως προσωπική τραγωδία που καθίσταται προφανής στην υλική 

κατάσταση του ατόµου. Σε ερευνητικό επίπεδο, αυτό που ερευνάται είναι το σώµα 

που έχει τη µειονεξία. Ιστορικά η προσέγγιση αυτή µπορεί να αναζητηθεί στη 
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«µέτρηση του κεφαλιού» του Galton και αργότερα στις εφαρµογές της ευγονικής στη 

βιο-ψυχολογία. Η επιρροή του βιολογικού ντετερµινισµού είναι επίσης φανερή στη 

κοινωνιο-βιολογία και στον κοινωνικό ∆αρβινισµό, καθώς και σε όλο τον πλούτο της 

ιατρικής έρευνας που ενδιαφέρεται για τη φυσική αποκατάσταση, τη φαρµακευτική 

ανάπτυξη και τις χειρουργικές επεµβάσεις. Το σηµαντικό σηµείο και σε αυτή την 

προσέγγιση είναι ότι διαπραγµατεύεται την αναπηρία µε τους όρους του 

ελαττώµατος, της βλάβης, της βιολογικής δυσλειτουργίας (Priestley, 1998).  

Ειδικότερα, το ατοµικό-ιδεαλιστικό πλαίσιο ερµηνείας της αναπηρίας κατέχει 

κεντρική θέση στη θεωρία της αναπηρίας. Πρόκειται κι εδώ για ένα ατοµικό µοντέλο 

αλλά αντί να εστιάζει στη βιολογία και το ελαττωµατικό σώµα, επικεντρώνεται στη 

γνωστική αλληλεπίδραση και στην προσωπική εµπειρία. Έτσι, η αναπηρία είναι το 

προϊόν της προσωπικής εµπειρίας και της διαπραγµάτευσης των κοινωνικών ρόλων 

µεταξύ των ατόµων. Σε επίπεδο έρευνας, η µονάδα ανάλυσης είναι η ταυτότητα και η 

εµπειρία (Priestley, 1998). 

Ουσιαστικά, η ανάδυση του κινήµατος των αναπήρων κατά τη δεκαετία του 

1970 υπογράµµισε την ανεπάρκεια των ατοµικών ψυχολογικών και ιατρικών οπτικών 

και κατέστησε αναγκαίες ευρύτερες κοινωνικές προσεγγίσεις. Τα µέλη του 

Βρετανικού αυτού κινήµατος υποστήριξαν ότι η κοινωνία είναι αυτή που καθιστά 

τους ανθρώπους µε αποµειώσεις και συνεπώς κάθε λύση για να έχει νόηµα, πρέπει να 

στοχεύει την κοινωνική αλλαγή, παρά την ατοµική προσαρµογή και αποκατάσταση. 

Το κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας χαρακτηρίστηκε ως «η µεγάλη ιδέα» της 

βρετανικού αναπηρικού κινήµατος. Η θεωρητική αφετηρία του κοινωνικού µοντέλου 

της αναπηρίας εντοπίζεται στη συγκρότηση της Ένωσης Ατόµων µε Κινητικές 

Βλάβες κατά του ∆ιαχωρισµού (Union of Physically Impaired Against Segregation), 

γνωστή και ως UPIAS, η οποία σηµατοδότησε την έναρξη της αµφισβήτησης του 

ιατρικού µοντέλου της αναπηρίας και των ορισµών που αυτό έδινε για τις έννοιες της 

βλάβης, της αναπηρίας και της µειονεξίας. Η UPIAS, απαντώντας στους ορισµούς 

που έδωσε ο Π.Ο.Υ. για τη βλάβη, την αναπηρία και τη µειονεξία, πρότεινε τον 

ορισµό των εννοιών αυτών ως εξής(Barns, 2012; Shakespeare&Watson, 2002):  

� Βλάβη (impairment): «η απώλεια µέρους ή ολόκληρου άκρου ή ύπαρξη 

ελαττωµατικού άκρου, οργανισµού ή µηχανισµού του σώµατος».  
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� Αναπηρία (disability): «η δυσπραγία ή ο περιορισµός της δραστηριότητας» 

που προκαλείται από τους σύγχρονους κοινωνικούς οργανισµούς, οι οποίοι 

λαµβάνουν ελάχιστα υπόψη τους το πως οι κινητικές βλάβες µπορεί να 

αποκλείσουν την πρόσβαση σε κάποιον από το σύνολο µιας κοινωνίας.  

� Μειονεξία (handicap): αγνοήθηκε από την Ένωση, καθώς δεν θεωρήθηκε 

αξιοσηµείωτος όρος για να συµπεριληφθεί. 

Το ενδιαφέρον της UPIAS σχετικά µε την αναπηρία επικεντρώθηκε στον 

αντίκτυπο του περιορισµού που έθετε η κοινωνία στα άτοµα που δεν συνδέονταν µε 

την πλειοψηφία. Αµφισβητούσε τις νόρµες και τις αξίες της κοινωνίας, εστιάζοντας 

σε ζητήµατα, όπως είναι η προσβασιµότητα των κτιρίων και οι δηµόσιες 

συγκοινωνίες. Αν η κοινωνία δεν ικανοποιούσε τις ανάγκες όλων των ατόµων, 

ανεξάρτητα από τις κινητικές τους ικανότητες και το νοητικό τους επίπεδο, τότε η 

κοινωνία ήταν αυτή που προκαλούσε την αναπηρία και όχι η ιατρική κατάσταση που 

χρησιµοποιούνταν για να ερµηνεύσει τη λειτουργία του µυαλού ή του σώµατος του 

ατόµου (Thomas &Woods, 2008). 

Ειδικότερα, ο Finkelstein (2001b), από τα ιδρυτικά µέλη της Ένωσης, 

αναφέρει ότι από τα πρώτα στάδια του σχηµατισµού της Ένωσης, αναζητήθηκαν 

διάφορες ερµηνείες της αναπηρίας µέσα από συζητήσεις, µε στόχο τη δηµιουργία 

µιας νέας θεωρίας. Έτσι, στις ιδρυτικές αρχές αναφέρεται ότι η Ένωση επιδιώκει να 

επαναπροσδιορίσει τις επικρατούσες ερµηνείες για τη φύση της αναπηρίας. Το 

αποτέλεσµα αυτής της θεµελιώδους εργασίας ήταν η κατηγορηµατική δήλωση: «η 

θέση µας για την αναπηρία είναι ξεκάθαρη…κατά την άποψή µας, είναι η κοινωνία 

που καθιστά ανάπηρα τα άτοµα µε φυσικά ελαττώµατα. Η αναπηρία είναι κάτι που 

επιβάλλεται στις βλάβες µας από πάνω, µε τρόπο που µας καθιστά αποµονωµένους 

και αποκλεισµένους από µια καθολική συµµετοχή στην κοινωνία. Συνεπώς, τα 

ανάπηρα άτοµα είναι µια καταπιεσµένη οµάδα στην κοινωνία» (σελ. 1). 

Ωστόσο, το πρώτο πράγµα που πρέπει να σηµειωθεί σχετικά µε το κοινωνικό 

µοντέλο της αναπηρίας είναι ότι υπάρχουν πολλές προσεγγίσεις. Αρχικά, το 

Βρετανικό κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας απεικονίζει την ασθένεια και την 

δυσλειτουργία ως ευδιάκριτα ξεχωριστές οντότητες, και µε αυτό τον τρόπο αγνοεί 

την κοινωνική σχέση της δυσλειτουργίας και της ασθένειας. Για παράδειγµα, ένα 

άτοµο µπορεί να έχει µια ασθένεια πολύ πριν λάβει διάγνωση γι’ αυτήν, η οποία 
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µπορεί στη συνέχεια να αποτελέσει δυσλειτουργία, ενώκάποιο άλλο άτοµο µπορεί να 

έχει µια δυσλειτουργία αλλά να διαγνωστείγια την ασθένεια µεταγενέστερα 

(Charmaz, 2010). Η δυσλειτουργία µπορεί επίσης να γίνει αναπηρία µέσα από την 

κοινωνική καταπίεσης, τα πολιτιστικά στερεότυπα, τις συµπεριφορές, τις 

γραφειοκρατικές ιεραρχίες, τους µηχανισµούς της αγοράς, και όλα αυτά που 

σχετίζονται µε το πώς η κοινωνία είναι δοµηµένη και οργανωµένη (Thomas, 2004).  

Ειδικότερα, το σκανδιναβικό κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας αναπτύχθηκε 

ως αποτέλεσµα του κοινωνικού κράτους, το οποίο εξελίχθηκε εστιάζοντας στην 

είσοδο των γυναικών στην αγορά εργασίας. Σε αυτό το µοντέλο, η αναπηρία 

βρίσκεται σε µια διαρκή µετατόπιση µεταξύ του ατόµου και του περιβάλλοντός του, 

εστιάζοντας στις δυνατότητες και τις ικανότητές του (Owens, 2015). 

Ενώ το Βρετανικό κοινωνικό µοντέλο διαχωρίζει σαφώς την δυσλειτουργία 

και την αναπηρία, το σκανδιναβικό κοινωνικό µοντέλο θεωρεί ότι η δυσλειτουργία 

και η αναπηρία αλληλεπιδρούν µεταξύ τους σε µια συνέχεια, ταυτόχρονα θεωρεί τα 

άτοµα µε αναπηρία ως ελλιπή καθώς δεν µπορούν να εκτελέσουν τους κοινωνικούς 

ρόλους µε τον ίδιο τρόπο όπως και άτοµα χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες (Owens, 2015). 

Τέλος, το βορειοαµερικανικό κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας συνδέεται µε 

το κίνηµα για τα δικαιώµατα της αναπηρίας και των φυλετικών διακρίσεων. Σύµφωνα 

µε το µοντέλο αυτό, η αναπηρία προέρχεται από την αποτυχία του δοµηµένου 

κοινωνικού περιβάλλοντος να προσαρµοστεί στις ανάγκες και τις προσδοκίες των 

πολιτών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, και όχι από την αδυναµία 

των ατόµων αυτών να προσαρµοστούν στις απαιτήσεις της κοινωνίας. Η διαφορά 

µεταξύ του κοινωνικού µοντέλου της αναπηρίας µεταξύ Βόρειας Αµερικής και του 

Ηνωµένου Βασιλείου είναι ότι το πρώτο χρησιµοποιεί µια προσέγγιση µε βάση τα 

δικαιώµατα µιας µειονοτικής οµάδας, µε πολιτική δράση που βασίζεται στην 

«εξατοµίκευση της αναπηρίας» και ως εκ τούτου έχει την τάση να παραλείπει την 

έµφαση που δίνει το κοινωνικό µοντέλο του Ηνωµένου Βασιλείου στην 

καταπίεση(Meekosha & Soldatic, 2011). 

Πιο συγκεκριµένα, το κοινωνικό µοντέλο εστιάζει στην εµπειρία της 

αναπηρίας, αλλά όχι ως κάτι που υπάρχει αποκλειστικά στο επίπεδο ατοµικής 

ψυχολογίας ή ακόµη και στις διαπροσωπικές σχέσεις. Αντίθετα, θεωρείται ως 
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αποτέλεσµα ενός ευρέως φάσµατος κοινωνικών και υλικών παραγόντων όπως οι 

οικογενειακές περιστάσεις, το εισόδηµα και οι οικονοµικές ενισχύσεις, η εκπαίδευση, 

η εργασία, η στέγαση, η µετακίνηση, το δοµηµένο περιβάλλον και άλλα. 

Ταυτόχρονα, οι ατοµικές και συλλογικές καταστάσεις των ατόµων µε αναπηρία δεν 

είναι πάγιες και εποµένως, η εµπειρία της αναπηρίας καταδεικνύει έναν 

«αναδυόµενο» και διαχρονικό χαρακτήρα (Barnsetal.,1999). Με άλλα λόγια, η 

αναπηρία δοµείται κυρίως από την κοινωνική καταπίεση, την ανισότητα και τον 

αποκλεισµό (Thomas, 2004). 

Έτσι, το µοντέλο αυτό ισχυρίζεται ότι τα άτοµα µε αναπηρία αποτελούν µια 

καταπιεσµένη κοινωνική οµάδα. ∆ιακρίνει µεταξύ των αποµειώσεων που έχουν οι 

άνθρωποι, και την καταπίεση που βιώνουν. Και το πιο σηµαντικό, αυτό ορίζει την 

«αναπηρία» ως κοινωνική καταπίεση που επιβάλλεται από τα φυσικά, οικονοµικά, 

εκπαιδευτικά και πολιτικά εµπόδια στην ισότιµη συµµετοχή στην κοινωνία(Peters, 

2010; Shakespeare&Watson, 2002). 

Ωστόσο, οι Oliver&Barnes(2010) ισχυρίζονται ότι το κοινωνικό µοντέλο της 

αναπηρίας, που αναπτύχθηκε από άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες, δεν έχει χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο για την αλλαγή των υλικών 

συνθηκών των ατόµων µε αναπηρία και την ενίσχυση της ένταξης τους. Οι ίδιοι 

υποστηρίζουν ότι το µοντέλο αυτό αναπτύχθηκε για να αντιµετωπίσει την τραγωδία 

και τον «τροµακτικό» λόγο που περιβάλλει τα άτοµα µε αναπηρία, ο οποίος 

απεικονίζει την αναπηρία ως έλλειµµα, ως κάτι τραγικό και µη «φυσιολογικό», κάτι 

που πρέπει να αποφευχθεί µε κάθε κόστος. Επίσης, όπως επισηµαίνουν οι Swain και 

French (2008), το µοντέλο της τραγωδίας της αναπηρίας παίζει µε τους φόβους των 

ανθρώπων για την δική τους θνησιµότητα και ευπάθεια, η οποία είναι βαθιά ριζωµένη 

στην κοινωνία. 

Παράλληλα, το κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας έχει επιδείξει την επιτυχία 

των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στην κοινωνία, 

αµφισβητώντας τις διακρίσεις και την περιθωριοποίηση, συνδέοντας τα ατοµικά 

δικαιώµατα και τον πολιτικό ακτιβισµό και επιτρέποντας στους ανθρώπους µε 

αναπηρία να διεκδικήσουν θέση που τους αξίζει στην κοινωνία (Owens,2015). 

Το ιατρικό µοντέλο και το κοινωνικό µοντέλο της αναπηρίας παρουσιάζονται 

συχνά ως διχοτοµηµένα, αλλά η αναπηρία δεν θα πρέπει να θεωρηθεί ούτε ως αµιγώς 
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ιατρική κατασκευή αλλά ούτε και ως αµιγώς κοινωνική: τα άτοµα µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες µπορεί συχνά να αντιµετωπίζουν προβλήµατα 

που προκύπτουν από την κατάσταση της υγείας τους. Μια ισορροπηµένη προσέγγιση 

είναι απαραίτητη, δίνοντας την κατάλληλη βαρύτητα στις διαφορετικές πτυχές της 

αναπηρίας (World Reporton Disability, 2011). 

Από την άλλη, σύµφωνα µε την δοµική-λειτουργιστική προσέγγιση, η οποία 

προκύπτει από µια ανησυχία για την τάξη, την ισορροπία και το ισοζύγιο σε µια 

κοινωνία, τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες έχουν συνδεθεί 

µε το είδος της απόκλισης που αναγνωρίζει ο Durkheim. ∆εν είναι «κανονικοί», λόγω 

του ορισµού της «κανονικότητας» που εφαρµόζεται από την υπόλοιπη κοινωνία.  Το 

κυρίαρχο µέληµα σε αυτή την προσέγγιση είναι η προσαρµογή των ατόµων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, ενήλικες και παιδιά, στην κοινωνία. Έτσι, 

έχει αναπτυχθεί µια ολόκληρη βιβλιογραφία σχετικά µε τα κοινωνικά προβλήµατα 

που δηµιουργούνται από τα ελαττώµατα ή τα µειονεκτήµατα και ιδιαίτερα για τις 

οικογένειες των παιδιών µε ειδικές ανάγκες και για τη θέση των αναπήρων στην 

κοινωνία, ιδιαίτερα τις προοπτικές απασχόλησης των απόφοιτων ειδικής εκπαίδευσης 

(Tomlinson, 2012). 

Οι παραπάνω αντικρουόµενες προσεγγίσεις δείχνουν ότι δεν υπάρχει ενιαία 

κοινωνιολογία της αναπηρίας, αλλά µάλλον ποικίλες, διαφορετικές, κοινωνιολογικές 

απόψεις σχετικά µε τη φύση της αναπηρίας. Τις περισσότερες φορές, ωστόσο, αυτές 

οι «αρένες» µελέτης της αναπηρίας συνυπάρχουν παθητικά, παρά εµπλέκονται 

ενεργά η µια µε την άλλη (Thomas, 2004). 

 

1.2. Κοινωνιολογικές Θεωρίες ∆υσκολιών Μάθησης 

 

Οι κοινωνιολογικές θεωρίες των δυσκολιών µάθησης και της ειδικής εκπαίδευσης, 

µπορούν να οµαδοποιηθούν σε τρεις κυρίαρχες κατηγορίες: αλληλεπίδρασης, 

θεσµικές και δοµικές (Dudley-Marling, 2004). 

Οι θεωρίες της Αλληλεπίδρασης επικεντρώνονται στις σχέσεις µεταξύ ατόµων 

και οµάδων, βοηθώντας στον εντοπισµό των προκαταλήψεων κατά την αναφορά και 

την αξιολόγηση, που συχνά εξυπηρετούν ατοµικά και επαγγελµατικά συµφέροντα. 
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Χρησιµοποιώντας ένα ιατρικό µοντέλο, οι δυσκολίες µάθησης ορίζονται ως 

νευρολογικές διαταραχές εντός του εγκεφάλου ενός µεµονωµένου µαθητή. Ωστόσο, 

µε δεδοµένο τους περιορισµούς στην τεχνολογία, οι µαθητές τυποποιούνται µε βάση 

τις συµπεριφορές που σχετίζονται µε εγκεφαλική βλάβη, και όχι µε οποιαδήποτε 

απόδειξη κυτταρικής βλάβης. Τα συµπτώµατα που σχετίζονται µε µαθησιακές 

αναπηρίες, στερούνται της καθολικότητας. Ως αποτέλεσµα, η έρευνα έχει δείξει ότι 

λιγότερο από το 1% των µαθητών που έχουν χαρακτηριστεί ως έχοντες µια διαταραχή 

µάθησης, επιδεικνύουν σαφή νευρολογικά συµπτώµατα της εγκεφαλικής 

δυσλειτουργίας. Στην πραγµατικότητα, πολλές µελέτες σχετικά µε τα άτοµα µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες υποδεικνύουν ότι πολλοί µαθητές που 

επισηµαίνονται ως έχοντες δυσκολίες µάθησης, δεν φαίνεται να εκτελούν σηµαντικά 

διαφορετικά, από τους άλλους µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις, στις σχετικές 

ψυχοεκπαιδευτικές δοκιµασίες(Anyon, 2010; Ysseldyke, 2001). 

Ωστόσο, ορισµένες συµπεριφορές φαίνεται να πληροφορούν για την 

αναγνώριση των δυσκολιών µάθησης των παιδιών και όχι οι νευρολογικές 

λειτουργιές. Κατά συνέπεια, η παραποµπή των περισσότερων µαθητών για 

αξιολόγηση είναι υποκειµενική, καθώς βασίζεται τις περισσότερες φορές στην κρίση 

του εκπαιδευτικού ή του διευθυντή του σχολείου ή στην έλλειψη επιτυχίας του 

µαθητή στο σχολείο, πράγµα το οποίο δεν αποτελεί απόδειξη µιας φυσικής ή 

οργανικής ανεπάρκειας. Περισσότερο από το 73% των µαθητών που παραπέµπονται 

για αξιολόγηση, καθορίζονται ως επιλέξιµοι για την ειδική εκπαίδευση, ανεξάρτητα 

από την εµπειρία του αξιολογητή, γεγονός που υποδηλώνει την εξαιρετικά αµφίβολη 

ακρίβεια των εργαλείων αξιολόγησης (Anyon, 2010;Ysseldyke, 2001). 

Ειδικότερα, ο Tomlinson (2012), υποστηρίζει ότι οι µαθητές µε δυσκολίες 

µάθησης και η επακόλουθη τοποθέτησή τους στην ειδική εκπαίδευση, είναι µια 

µορφή κοινωνικού ελέγχου για την ελαχιστοποίηση των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην γενική τάξη. Σύµφωνα µε τον Ysseldyke (2001), οι 

εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές παραπέµπουν για αξιολόγηση τα παιδιά που 

προκαλούν τα µεγαλύτερα προβλήµατα στην τάξη, είτε πρόκειται για παθητικότητα, 

για µαθησιακή αδυναµία ή επιθετικότητα. Τα παιδιά που είναι λιγότερο αισθητά 

στους εκπαιδευτικούς, αλλά µπορεί και να έχουν µια νευρολογική διαταραχή, συχνά 

δεν εντοπίζονται. Με τον τρόπο αυτό, η ειδική εκπαίδευση εξυπηρετεί κατά κύριο 
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λόγο τις λειτουργίες του κοινωνικού ελέγχου στα σχολεία, καθώς νοµιµοποιεί την 

αφαίρεση του «αποκλίνοντα» µαθητή που από την γενική τάξη (Anyon, 2010). 

Από την άλλη, οι Θεσµικές θεωρίες επικεντρώνονται στην ταυτότητα των 

θεσµικών οργάνων και πώς αυτά διαµορφώνουν ατοµική και οµαδική συµπεριφορά. 

Αυτές οι κοινωνιολογικές θεωρίες µπορούν να ερµηνεύσουν την παραποµπή, την 

αξιολόγηση και τις παρεµβατικές αποφάσεις που γίνονται από τους εκπαιδευτικούς, 

τους σχολικούς ψυχολόγους και τους διευθυντές της εκπαίδευσης, µέσα στα θεσµικά 

όργανα στα οποία εργάζονται. Από την άποψη αυτή, οι θεσµικές ανάγκες 

εκπληρώνονται από την αναγνώριση των παιδιών µε δυσκολίες µάθησης και την 

τοποθέτησή τους σε ειδικά εκπαιδευτικά προγράµµατα, τα οποία παρέχουν το πλαίσιο 

για την κατανόηση των ατοµικών συµφερόντων (Anyon, 2010). 

Παρόµοια µε τις θεωρίες της Αλληλεπίδρασης, οι Θεσµικές θεωρίες παρέχουν 

µια εναλλακτική λύση για την ιατρική και ψυχολογική κατασκευή των δυσκολιών 

µάθησης, εντοπίζοντας το πρόβληµα στο ίδιο το άτοµο και όχι στο κοινωνικό 

περιβάλλον. Η προσέγγιση αυτή απαλλάσσει αποτελεσµατικά το σχολείο από την 

αναγνώριση της ανικανότητάς του να διδάξει σε όλους τους µαθητές και κατηγορεί 

µεµονωµένους µαθητές για την έλλειψη επιτυχίας τους. Στην πραγµατικότητα όµως, 

η ποιότητα της διδασκαλίας έχει σηµασία για την αναγνώριση των παιδιών µε 

δυσκολίες µάθησης: όταν η ποιότητα της διδασκαλίας είναι φτωχή, οι περισσότεροι 

µαθητές προσδιορίζονται ως έχοντες δυσκολίες µάθησης, αλλά εάν οι ίδιοι µαθητές 

τοποθετηθούν σε τάξεις µε εκπαιδευτικούς που κατά τη διδασκαλία τους εστιάζουν 

στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών, οι µαθητές αυτοί είναι τελικά σε 

θέση να πετύχουν (Anyon, 2010). 

Τέλος, οι ∆οµικές θεωρίες επικεντρώνονται στις µακρο-δυνάµεις που 

διαµορφώνουν τη συµπεριφορά των οργανισµών και των ιδρυµάτων. Μία ∆οµική 

άποψη των δυσκολιών µάθησης είναι ο βαθµός στον οποίο τα καπιταλιστικά ιδανικά 

της ατοµικής αξίας αναπαράγουν µεγαλύτερες κοινωνικές ανισότητες, οι τρόποι µε 

τους οποίους η λειτουργία των σχολείων µπορεί να ενισχύσει την αξία στον 

ατοµικισµό. Εάν η προσωπική προσπάθεια είναι αυτό που έχει σηµασία, η αποτυχία 

του µαθητή  πρέπει να ευθύνεται το παιδί, και όχι το σχολείο και οι αξίες του 

(Dudley-Marling, 2004). 
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 Οι ∆οµικές Θεωρίες βασίζονται στην ιδέα ότι ο ατοµικισµός είναι στην 

πραγµατικότητα ένα κοινωνικό κατασκεύασµα που προκαλείται από τις 

συµπεριφορές των κυρίαρχων οµάδων, των οποίων ο τρόπος µάθησης θεωρείται ως 

«φυσιολογικός» ενώ εκείνων που διαφέρουν θεωρείται ως «µη φυσιολογικός» ή 

διαταραγµένος. Από αυτή την άποψη, ο προσδιορισµός ή η ετικέτα των δυσκολιών 

µάθησης βοηθούν να εξηγήσουµε γιατί οι προσπάθειες των µαθητών από λιγότερο 

ισχυρές οµάδες δεν οδηγούν στην ακαδηµαϊκή επιτυχία. Αυτή η διαδικασία βοηθά 

στη διατήρηση της ιδεολογίας της αξιοκρατίας, εξισώνοντας την σχολική αποτυχία µε 

την ατοµική αναπηρία (Dudley-Marling, 2004). 

Συνεπώς, οι κοινωνιολογικές αυτές θεωρίες, βοηθούν στην ανάδειξη µιας 

βασικής αρχής, ότι δηλαδή οι κυρίαρχες κοινωνικές αξίες και ιστορικές τάσεις, 

καθορίζουν τη φύση της εκπαίδευσης και τη συµπεριφορά των κοινωνικών φορέων 

µέσα στα σχολεία (Skirtic, 2005). 

 

1.3. Ποιότητα Ζωής και Αναπηρία 

 

Αυτό που διακρίνει τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες από 

τους υπόλοιπους ανθρώπους είναι η απουσία του αυτοπροσδιορισµού. Από 

προηγούµενη έρευνα (European Union Agency for Fundamental Rights, 2013), 

γίνεται φανερό ότι τα άτοµα µε νοητική αναπηρία υπολείπονται σε δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού. Μπορεί να έχουν τη δυνατότητα µικρών επιλογών αλλά δεν 

έχουν τον έλεγχο της ζωής τους. Ο αυτοπροσδιορισµός συνδέεται µε την ποιότητα 

ζωής του ανθρώπου καθώς επιτρέπει στον άνθρωπο να αποφασίζει για τον εαυτό του 

(Wehmeyer & Schwartz, 1998). 

Ο αυτοπροσδιορισµός αποτελείται από όλες εκείνες τις συµπεριφορές που 

αφορούν στην επίλυση προβληµάτων και τη λήψη αποφάσεων. Όλες οι δεξιότητες 

αυτοπροσδιορισµού συµβάλλουν θετικά στην ένταξη των ατόµων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες στην κοινωνία. Η ενίσχυση των δεξιοτήτων 

του αυτοπροσδιορισµού πρέπει να ξεκινά από τη µικρή ηλικία, µέσα από την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Ο αυτοπροσδιορισµός φαίνεται µέσα από την ικανότητα 

της αυτονοµίας, την ικανότητα διαχείρισης και επίλυσης των συγκρούσεων, την 
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ικανότητα διαµόρφωσης κοινωνικών σχέσεων, τη συναισθηµατική ποιότητα ζωής, 

την υγεία και την εργασία του ανθρώπου. Είναι προφανές ότι η αυτόνοµη διαβίωση 

των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες και ο 

αυτοπροσδιορισµός, είναι δυο φαινόµενα αλληλένδετα. ∆εν µπορεί να υπάρξει 

αυτονοµία χωρίς ένα καλό επίπεδο αυτοπροσδιορισµού, και ένας ολοκληρωµένος 

αυτοπροσδιορισµός προωθείται και αναπτύσσεται µέσα στα πλαίσια της αυτόνοµης 

διαβίωσης (Wehmeyer, 2005). 

Αρνητικές στάσεις, αντιλήψεις και αµφίθυµη συµπεριφορά προς τα άτοµα µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες φαίνεται να συνοδεύονται από την 

άποψη του ευρύ κοινού ότι τα άτοµα µε αναπηρία δεν έχουν τόσο υψηλή ποιότητα 

ζωής, όσο τα άτοµα χωρίς αναπηρία. Μια έκθεση (Albrecht & Devlieger, 1999), 

ισχυρίζεται ότι στο διάστηµα των τελευταίων 17 χρόνων υπήρξε µικρή βελτίωση 

στην ποιότητα ζωής των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 

που ζουν στο Λονδίνο. Η έκθεση αναφέρει ότι υπάρχουν 700.000 άτοµα µε αναπηρία 

που ζουν στο Λονδίνο, οι οποίοι γενικά έχουν χαµηλή ποιότητα ζωής. Κριτήρια 

µέτρησής της αποτελούν η περιβαλλοντική πρόσβαση, η εκπαίδευση, η κοινωνική 

φροντίδα, η απασχόληση, η στέγαση και οι µεταφορές. Η έκθεση καταλήγει στο 

συµπέρασµα ότι από τα 6,2 εκατοµµύρια Βρετανών ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή/και αναπηρία, όσοι ζουν στο Λονδίνο αντιµετωπίζουν τη χειρότερη 

διάκριση, όσον αφορά στην έλλειψη ευκαιριών και στην έλλειψη υπηρεσιών. 

Συνήθως στις περιπτώσεις των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρία, το περιβάλλον τα χειραγωγεί και τα καθιστά παθητικά απέναντι στα 

αλλαγές. Οι επιλογές που προσφέρονται είναι άνισες σε σχέση µε εκείνες που 

αναλογούν στους υπόλοιπους ανθρώπους. Επιπλέον είναι πολύ λιγότερες σε ποσοστό, 

ωθώντας µε αυτόν τον τρόπο τα άτοµα αυτά στην απόσυρση από την ενεργό δράση 

(Barron, 2010). Από έρευνα του Wehmeyer (2005),φαίνεται ότι τα άτοµα µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες δεν κάνουν επιλογές που αφορούν στην 

κατοικία, τους φροντιστές ή την επαγγελµατική απασχόλησή τους.  

Μία ακόµη έρευνα του Wehmeyer &Garner (2003), επιβεβαιώνει τη σηµασία 

του περιβάλλοντος στην ανάπτυξη του αυτοπροσδιορισµού. Στην παρούσα έρευνα 

όπου πήραν µέρος 301 ενήλικες µε νοητικές και αναπτυξιακές αναπηρίες, 

αποδεικνύεται ότι η νοητική αναπηρία σχετίζεται µε τις δεξιότητες του 
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αυτοπροσδιορισµού και µε την αυτονοµία αλλά δεν αποτελεί τροχοπέδη στην εξέλιξη 

του ανθρώπου. Τα άτοµα αυτά είναι ικανά, µέσα από την κατάλληλη εκπαίδευση, να 

αναπτύξουν δεξιότητες αυτοπροσδιορισµού και αυτονοµίας. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας κατάδειξαν ότι εάν οι συνθήκες διαβίωσης παρέχουν ευκαιρίες στα άτοµα να 

εκφράσουν τις προτιµήσεις τους, ο βαθµός αυτονοµίας και αυτοπροσδιορισµού 

αυξάνεται. 

Ένα ακόµη στοιχείο που ερευνήθηκε ευρέως τα τελευταία χρόνια, είναι ο 

τύπος του τόπου κατοικίας, και πώς αυτός επηρεάζει την αυτονοµία των ατόµων µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Πρωταρχικά, οι ερευνητές εστίασαν 

στο πώς σπίτια και δοµές διαφορετικού µεγέθους έχουν επηρεάσει τα αποτελέσµατα 

των κατοίκων τους, σε ζητήµατα όπως η λήψη αποφάσεων, η προσαρµοστική 

συµπεριφορά, η κινητικότητα και η αλληλεπίδραση µε την κοινότητα (Stancliffe, 

1997). Γενικά, έχει βρεθεί ότι τα περισσότερο θετικά αποτελέσµατα τα εµφανίζουν 

άτοµα που ζουν σε κοινοτικά σπίτια, παρά σε ιδρύµατα και νοσοκοµειακές δοµές 

(Heller, Miller & Factor 1999) και µικρότερες δοµές παρά σε µεγαλύτερες (Stancliffe, 

1997).  

Ωστόσο, από έρευνα των Heller και των συνεργατών του(1999),διαφαίνεται 

ότι η αυτονοµία συνδέεται µε την προσαρµοστική λειτουργικότητα και µε το επίπεδο 

αλληλεπίδρασης µε την κοινότητα. Η δυνατότητα επιλογών στην καθηµερινή ζωή 

συνδέεται άµεσα µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτόνοµης διαβίωσης. Επίσης, 

διαπίστωσαν ότι η εµπλοκή των ατόµων στη διαµόρφωση των στρατηγικών, 

διευκολύνει τη συµµετοχή τους στην κοινότητα. Επίσης κατέδειξαν ότι οι µικρές 

δοµές κατοικίας, προσφέρουν µεγαλύτερη ενσωµάτωση στην κοινότητα. Τέλος, 

απέδειξαν ότι ενήλικες µε υψηλότερο επίπεδο προσαρµοστικής συµπεριφοράς, 

συµµετέχουν περισσότερο στην κοινότητα.  

Παρόµοια, οι Stancliffe, Abery και Smith (2000) µέτρησαν τη δυνατότητα 

ατόµων µε νοητική αναπηρία, που ζούσαν σε ξενώνες ή σε µεγαλύτερες κοινοτικές 

δοµές, να εµφανίζουν συµπεριφορές αυτοπροσδιορισµού. Χρησιµοποίησαν το 

«Group Home Management Schedule», το οποίο αποτελείται από 10 αντικείµενα, µε 

σκορ που κυµαίνεται από 0 έως 30 για να µετρήσουν το βαθµό της ατοµικότητας σε 

καθηµερινές ρουτίνες και το βαθµό της συµµετοχής του ατόµου στις δραστηριότητες 

και στη λήψη αποφάσεων Εξετάστηκαν κυρίως, η συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, 
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η ατοµική αυτονοµία και η αντίληψη του εργατικού προσωπικού. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι υπήρχαν σηµαντικές διαφορές, στις περισσότερο λειτουργικές δοµές 

κατοικίας, µε τα άτοµα που ζούσαν σε ηµι-αυτόνοµες δοµές, να είναι τα περισσότερο 

αυτοπροσδιοριζόµενα. Επίσης, ο προσωπικός έλεγχος έχει σχέση και µε το µέγεθος 

της δοµής της κατοικίας: αυτοί που ζουν µόνοι τους επιδεικνύουν τα υψηλότερα 

επίπεδα προσωπικού ελέγχου από αυτούς που ζουν σε δοµές 4 ατόµων. Τα παραπάνω 

δεδοµένα, σύµφωνα µε τους ίδιους ερευνητές, εξηγούνται ως εξής: 

� στα διαµερίσµατα αυτόνοµης διαβίωσης, η ατµόσφαιρα είναι πιο κοντά στην 

ατοµικότητα,  

� το προσωπικό που εργάζεται εκεί είναι καλύτερα εκπαιδευµένο και έχει 

λιγότερες ώρες εργασίας και  

� τα άτοµα έχουν περισσότερα χρήµατα στη διάθεσή τους, για προσωπικά 

έξοδα.  

Ειδικότερα, τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που 

είναι σε θέση να ζουν αυτόνοµα, βιώνουν γενικά καλύτερη ποιότητα των ζωής από 

τους συνοµηλίκους µε συγκρίσιµες δυνατότητες που ζουν σε κοινοτικά σπίτια. 

Επιπλέον, οι αυτόνοµες υπηρεσίες διαβίωσης µπορούν γενικά να παρέχονται µε 

τρόπο οικονοµικότερο σε σύγκριση µε αυτές των κοινοτικών σπιτιών 

(Dieffenbach,2012). 

Επιπρόσθετα, έρευνες δείχνουν ότι ορισµένα άτοµα µε αναπηρία βιώνουν 

καλή ποιότητα της ζωής ενάντια σε όλες τις πιθανότητες. Οι Albrecht και 

Devlieger(1999) έπειτα από συνέντευξη 153 ατόµων µε σοβαρές αναπηρίες, 

συµπεραίνουν ότι το 54,3% από αυτούς ανέφεραν ότι είχαν µια εξαιρετική ή καλή 

ποιότητα ζωής. 

Από κοινωνιολογικής σκοπιάς, η αναπηρία είναι µια κατάσταση που απαιτεί 

την ανάληψη δράσης και την ερµηνεία σε ένα κοινωνικό πλαίσιο. Συνήθως, η 

ανεπάρκεια είναι µια φυσική, γνωστική ή ψυχική κατάσταση που µπορεί να είναι 

µόνιµη ή παροδική. Από τη µία πλευρά, τα άτοµα µε αναπηρία µπορεί να 

αντιµετωπίζουν οργανικούς περιορισµούς στη δραστηριότητά τους, οι οποίοι 

εκφράζονται σε αναπηρία. Από την άλλη πλευρά, η αναπηρία συχνά καθορίζεται από 

τις κοινωνικές αντιδράσεις των άλλων στην αποµείωση του ατόµου. Εδώ, η αναπηρία 

µπορεί να είναι το αποτέλεσµα του φυσικού ή του κοινωνικού περιβάλλοντος και τις 
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περισσότερες φορές της αλληλεπίδρασης και των δύο. Όσοι έχουν µια υψηλή 

ποιότητα ζωής, κατανοούν την κατάστασής τους και παίρνουν τον έλεγχο της ζωή 

τους. Μαθαίνουν τι είναι εφικτό και θέτουν στόχους. Εξοικονοµούν ενέργεια και 

αναζητούν τους πόρους για να διαχειριστούν τη ζωή τους καλύτερα, αναζητούν 

συνεχώς τη γνώση, ασχολούνται µε τα κοινωνικά τους δίκτυα και παραµένουν 

συνδεδεµένοι, δίνουν και να λαµβάνουν από τους άλλους σε αµοιβαίες σχέσεις. Τα 

άτοµααυτοί δηµιουργούν εκ νέου τον κοινωνικό τους κόσµο σε ισορροπία µε τους 

διαφορετικούς τύπους της κοινωνικής δύναµης που κρατούν τη ζωή τους µαζί 

(Albrecht & Devlieger, 1999). 

Από την άλλη, τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες 

που δεν βιώνουν καλή ποιότητα ζωής, δεν κατέχουν τις γνώσεις, τους πόρους και τις 

κοινωνικές επαφές που παρέχουν την κοινωνική δύναµη, η οποία είναι αναγκαία για 

την εκ νέου κατασκευή της ισορροπίας και της ευηµερίας στη ζωή τους. Συχνά, η 

χαµηλή ποιότητα ζωής τους σχετίζεται µε διαταραχές που επηρεάζονται από την 

κούραση, τον συνεχή ή απρόβλεπτο πόνο και το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον 

που τους αποθαρρύνουν από το να γίνουν υπεύθυνοι για τη δική τους ζωή. Τα 

κοινωνιολογικά στοιχεία δείχνουν, λοιπόν, ότι η χαµηλή ποιότητα ζωής των ατόµων 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία βασίζεται στην δυσκολία 

διαχείρισης των προβληµάτων, στην έλλειψη γνώσεων και πόρων και στ ίδιο το 

περιβάλλον (Lachapelle et al.,2005). 

Ενώ το ερευνητικό ενδιαφέρον για τον αυτοπροσδιορισµό στο διεθνή χώρο 

είναι µεγάλο, στον ελληνικό χώρο η πιλοτική έρευνα των Σούλη και Φλωρίδη 

(2000),οι οποίοι πραγµατοποίησαν έρευνα πεδίου σε ένα κέντρο απασχόλησης 

ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα Ιωάννινα. Το δείγµα αποτέλεσαν12 

νέοι 14-24 ετών µε ήπια νοητική αναπηρία. Τα αποτελέσµατα των συνεντεύξεων 

κατέδειξαν ότι µόνο 5 από αυτούς απασχολούνταν επαγγελµατικά αλλά και αυτοί 

ακόµη απασχολούνταν σε οικογενειακές επιχειρήσεις. Για όλους τους συµµετέχοντες 

ήταν αισθητή η απουσία  ενηµέρωσης για τις δυνατότητες επαγγελµατικής 

κατάρτισης. Το γενικότερο συµπέρασµα που προέκυψε ήταν ότι η ζωή των ατόµων 

µε νοητική αναπηρία, σε αυτή την κρίσιµη ηλικία της µετάβασης από την εφηβική 

ηλικία στην ενηλικίωση, χαρακτηρίζεται από εξάρτηση από την οικογένεια και από 

κοινωνική αποµόνωση. Εποµένως, ο θεσµός της ελληνικής οικογένειας έχει 



 

27 

 

καταλυτικό ρόλο της στην αυτονοµία, στον αυτοπροσδιορισµό και στην ποιότητα 

ζωής των ατόµων µε νοητική αναπηρία. 

 

1.4.Φύλο, Φυλή και Αναπηρία 

 

Η αναπηρία αποτελεί µια ανθρώπινη συνθήκη καθολική, καθώς διαµορφώνεται σε 

µεγάλο βαθµό από το πολιτισµικό πλαίσιο. Αυτό σηµαίνει ότι, ενώ οι περισσότεροι 

πολιτισµοί φαίνεται να έχουν επίγνωση των φαινοµένων που διακρίνουν ένα άτοµο 

µε σωµατική ή νοητική αναπηρία από την πλειοψηφία των συνανθρώπων τους, 

εντούτοις διαφέρουν σε µεγάλο βαθµό ως προς το ποιες συγκεκριµένες συνθήκες 

αναγνωρίζουν ως αναπηρία, πώς ερµηνεύουν τα θέµατα της αιτίας και του 

αποτελέσµατος, και τι είδους δράσεις προβλέπουν. Η αναπηρία ως εκ τούτου είναι 

«πολιτισµικά κατασκευασµένη». Είναι προικισµένη µε τη σηµασία και το νόηµα, στο 

πλαίσιο συγκεκριµένων κοινών πεποιθήσεων και ορίζεται µέσα από την πράξη της 

συλλογικής πολιτισµικής ερµηνείας(Meyer, 2010). 

Από την αρχή του αποικισµού, στερεότυπα για κακή σωµατική διάπλαση και 

φορέων ασθενειών, αποτελούν µέρος του αντι-µεταναστευτικού συναισθήµατος στις 

κοινωνίες των αποίκων, από τις ΗΠΑ και τον Καναδά µέχρι την Αυστραλία. Η 

διαφορά στο χρώµα του δέρµατος και τη φυσιογνωµία έγινε συνώνυµο µε την 

αναπηρία και η φυλή έχει χρησιµοποιηθεί για να δηλώσει τη βιολογική 

κατωτερότητα. Η αναπηρία συγκρούστηκε µε τη φυλή, ως µέρος των πολιτικών που 

οδηγούν στον περιορισµό της µετανάστευσης και έγινε η λογική των ευγονικών 

πολιτικών που έµελλε να γίνουν οι µηχανισµοί για τον αποκλεισµό των διαφορετικών 

φυλών και θρησκευτικών και πολιτιστικών οµάδων από τη διαδικασία της 

µετανάστευσης (Meekosha, 2006). 

Ειδικότερα, κατά τη διάρκεια της άνθησης πληθυσµού της Αυστραλίας, ο 

Νόµος περί διακρίσεων λόγω αναπηρίας του 1991 (Meekosha, 2006),επέτρεπε το 

Μεταναστευτικό Τµήµα της Αυστραλίας να αποκλείσει τα άτοµα µε αναπηρία να 

εισέλθουν στη χώρα. Μη επιθυµητοί µετανάστες καλούνταν κατά την άφιξή τους να 

γράψουν, µε υπαγόρευση και µε την παρουσία ενός υπαλλήλου, ένα κείµενο πενήντα 

λέξεων σε µια ευρωπαϊκή γλώσσα κατευθυνόµενη από τον υπάλληλο. Αυτά τα τεστ 
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ήταν πραγµατικά συσκευές για τον αποκλεισµό προκειµένου να διαφυλαχθεί το 

όραµα µιας λευκής, αρτιµελής Αυστραλίας (Meekosha, 2006). 

Όσον αφορά στη φυλή και στην µειονοτική εθνική ταυτότητα, η ταυτότητα 

του έγχρωµου µε αναπηρία προσεγγίζεται, γενικά, στα πλαίσια του «θεσµικού 

ρατσισµού». Για κάποια έγχρωµα άτοµα µε αναπηρία, ο θεσµικός ρατσισµός και η 

ίδια η αναπηρία σχηµατίζουν µια «διπλή διάκριση». Ο Stuart (1993) αντικαθιστά τον 

όρο «διπλή διάκριση» µε τον όρο «ταυτόχρονη καταπίεση». Με άλλα λόγια, τα 

έγχρωµα άτοµα µε αναπηρία δηµιουργούν µια ξεχωριστή µειονότητα µέσα στην ήδη 

υπάρχουσα µειονότητα και συχνά αντιµετωπίζουν αποκλεισµό και περιθωριοποίηση 

ακόµη και από τις κοινότητες αναπήρων (Barnsetal.,1999). 

Ωστόσο, η αναπηρία είναι µια έµφυλη έννοια. Οι άνθρωποι µε προβλήµατα 

λειτουργούν σε κόσµους όπου εφαρµόζονται οι έµφυλοι ρόλοι και οι έµφυλες 

προσδοκίες αφθονούν. Η αναπηρία τροποποιεί τον τρόπο, µε τον οποίο το φύλο να 

επηρεάζει τις ευκαιρίες της ζωής. Η σεξουαλικότητα και τα αναπαραγωγικά 

δικαιώµατα των ανάπηρων γυναικών αµφισβητούνται και η καταλληλότητά τους να 

αναπαραχθούν βρίσκεται υπό αµφισβήτηση. Οι άνδρες µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή/και αναπηρίες αντιµετωπίζουν παρόµοια αµφισβήτηση του ανδρισµού τους 

και συχνά βιώνουν περιορισµούς που επιβάλλονται από τη σεξουαλική τους 

πρόσβαση και την ευρύτερη κοινωνική συµµετοχή. Τα άτοµα µε αναπηρίες συχνά 

αναπαρίσταται ως χωρίς φύλο, ασεξουαλικά όντα, όπως «φρικιά της φύσης», οι 

«Άλλοι» της κοινωνικής νόρµας. Η έµφυλη εµπειρία της αναπηρίας αποκαλύπτει 

επίσης, σταθερά πρότυπα διαφοράς µεταξύ ανδρών και γυναικών. Στις δυτικού τύπου 

βιοµηχανικές χώρες, οι γυναίκες τα πηγαίνουν χειρότερα από τους άνδρες στους 

κύριους δείκτες κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης, όπως η εκπαίδευση, το επίπεδο 

της απασχόλησης / ανεργίας, το εισόδηµα και ο µισθός(Shakespeare&Watson, 2002). 

Το κοινό στοιχείο ανάµεσα στις µορφές προκατάληψης σε σχέση µε την 

κοινωνική τάξη, τη φυλή, την ηλικία, το φύλο και τη σεξουαλικότητα είναι ότι 

τοποθετούν τους πολίτες σε µια ιεραρχία δύναµης και κύρους. Όσο ποιο χαµηλά 

τοποθετούνται στην κοινωνική ιεραρχία, τόσο λιγότερη αυτονοµία έχουν στη ζωή 

τους, υποβάλλονται σε µεγαλύτερο έλεγχο και αντιµετωπίζονται µε λιγότερο 

σεβασµό (Marks, 1999). 
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Αν και η υπερεκπροσώπηση των έγχρωµων µαθητών στις ειδικές κατηγορίες 

εκπαίδευσης είναι καλά τεκµηριωµένη, λίγες κοινωνιολογικές θεωρίες έχουν γίνει για 

να εξηγήσουν το φαινόµενο. Οι κατηγορίες αυτές σχετίζονται µε αντικειµενικά 

γνωστικές και συµπεριφορικές αναπηρίες, όπως ελαφρά νοητική αναπηρία, 

συναισθηµατικές διαταραχές και  δυσκολίες µάθησης (Anyon, 2010). 

Τις τελευταίες δεκαετίες, σηµειώνεται µια ραγδαία ανάπτυξη όσον αφορά στις 

έρευνες που αφορούν τις γυναίκες µε αναπηρία. Οι ίδιες αρνούνται να συµµετέχουν 

σε «γυναικείους ρόλους», όπως το να είναι σύζυγοι ή µητέρες. Αντί να πανηγυρίζουν 

την απελευθέρωσή τους από τα καταπιεστικά στερεότυπα, που κέρδισαν µε το 

φεµινιστικό κίνηµα, οι ίδιες παραπονιούνται ότι δεν είχαν επιλογή για το αν έπρεπε ή 

όχι να επιδιώξουν την επίτευξη «των στόχων της γυναικείας φύσης» (Meekosha, 

2006).Σύµφωνα µε τουςBarnsκαι συν.(1999), οι γυναίκες µε αναπηρία είναι ανίκανες 

ή δεν πρέπει να αναλάβουν τέτοιους ρόλους εξαιτίας των τυχών ατοµικών αδυναµιών 

τους. 

Οι περιστάσεις που αφορούν στις γυναίκες µε αναπηρία, υποδεικνύουν ότι δεν 

είναι µόνο τα περιβαλλοντικά και κοινωνικά εµπόδια που τις αποκλείουν από την 

κοινωνική συµµετοχή, αλλά επιπλέον και η γνώση ότι οποιαδήποτε είσοδός τους στη 

δηµόσια ζωή, θα κυριαρχείται από επίµονα βλέµµατα, συγκατάβαση, λύπη και 

εχθρότητα (Barns, 2012). 

Ωστόσο, η κριτική της θεωρίας της αναπηρίας αφορά, τόσο στην αγνόηση του 

ρόλου του φύλου, όσο και στην αποτυχία της να αποτυπώσει την εµπειρία των 

έγχρωµων µε αναπηρία και άλλων µειονοτήτων (π.χ. οµοφυλόφιλα άτοµα µε 

αναπηρία) (Barnsetal.,1999). 

 

1.5.Οικογένεια και Αναπηρία 

 

Οι οικογένειες µε αναπηρία κέντρισαν το ενδιαφέρον των κοινωνικών µελετητών και 

το ερώτηµα που τους απασχολεί είναι πως είναι η ζωή και οι σχέσεις των µελών της 

οικογένειας όταν εµφανίζεται κάποια δυσλειτουργία µέσα σε αυτήν (Clavering, 

Goodley & MacLaughling, 2006; Dodd, Saggers & Wildy, 2009; Marciano, Drasgow 

& Carlson, 2015). Παρόλο που η ακριβής επίπτωση στην οικογενειακή ζωή 
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εξαρτάται από τη θέση που κατέχει το άτοµο µε αναπηρία µέσα στην οικογένεια, ένα 

µεγάλο σώµα της βιβλιογραφίας δείχνει ότι η αναπηρία επηρεάζει σηµαντικά τις 

σχέσεις και τις ευκαιρίες της οικογένειας στο σύνολό της, όποιο κι αν είναι το άτοµο 

µε αναπηρία (είτε ένας από τους δυο συζύγους, είτε το παιδί, είτε κάποιο ηλικιωµένο 

άτοµο) (Barnsetal, 1999; EuropeanCommission, 2013; McConnell, Savage, 

Breitkreuz & Sobsey, 2016).  

Ειδικότερα, µελέτες (European Commission, 2013; Patching & Watson, 1993; 

Ryan & Runswick-Cole, 2008) έχουν τεκµηριώσει την πίεση που νιώθουν οι γονείς 

κατά την ανατροφή ενός παιδιού µε αναπηρία. Οι γονείς των παιδιών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες συχνά αναφέρουν αισθήµατα αποµόνωσης 

και υψηλά επίπεδα του στρες, ενώ αρκετές µελέτες δείχνουν µια αύξηση της 

κατάθλιψης. Επιπρόσθετα, µελέτες οικογενειών µε παιδί µε αναπηρία, συµφωνούν ότι 

η ευθύνη για την φροντίδα του παιδιού στηρίζεται κατά κύριο λόγο στη µητέρα. 

Επιπρόσθετα, όταν η µητέρα που φροντίζει το παιδί έχει κάποια αναπηρία, 

διαπιστώνεται µια µικρή στροφή στην παραδοσιακή κατανοµή των οικιακών 

εργασιών, µε εξαίρεση τις περιπτώσεις βαριάς αναπηρίας(Barns, 2012; Cankurtaran 

& Tekindala, 2016). 

Τα τελευταία χρόνια σηµειώνεται µια άνοδος στο προσδόκιµο ζωής των 

παιδιών µε σοβαρή αναπηρία και συνεπώς αυξάνονται οι απαιτήσεις των 

οικογενειακών και των κοινοτικών υπηρεσιών (OECD, 2010). Συνέπεια της ύπαρξης 

ενός παιδιού µε αναπηρία στην οικογένεια, αποτελεί ο περιορισµός της µητέρας από 

τη συµµετοχή της στην αγορά εργασίας. Ένα παιδί µε σοβαρή αναπηρία, χρειάζεται 

περισσότερη φυσική και συναισθηµατική προσπάθεια στην ανατροφή του. Έτσι, ενώ 

όλοι οι γονείς φροντίζουν τα παιδιά τους, οι γονείς ενός παιδιού µε αναπηρία νιώθουν 

ότι δεσµεύονται δυσανάλογα στις εργασίες ρουτίνας και συνάµα η ανεξαρτησία των 

παιδιών καθυστερεί, σε σχέση µε ότι είχε αρχικά προβλεφθεί ή δεν επιτυγχάνεται 

ποτέ. Επίσης, είναι πολύ συχνή η περίπτωση, το παιδί µε βαριά αναπηρία να είναι 

άρρωστο µε αποτέλεσµα να ξοδεύουν πολύ χρόνο σε νοσοκοµεία και κλινικές 

(Barnsetal.,1999). 

Αν και οι πληροφορίες σχετικά µε το εύρος των συστηµάτων υποστήριξης 

που είναι διαθέσιµες στους γονείς των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρίες σε όλη την ΕΕ είναι ελλιπείς, το Ευρωπαϊκό Σύστηµα Πληροφοριών 
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για τον Αυτισµό (European Commission, 2013),µελέτησε τις υπηρεσίες υποστήριξης 

που είναι διαθέσιµες για τους γονείς αφότου το παιδί τους έλαβε διάγνωση για 

∆ιαταραχή Αναπτυξιακού Φάσµατος (∆ΑΦ) σε 11 χώρες (Βουλγαρία, Τσεχική 

∆ηµοκρατία, ∆ανία, Αγγλία, Γαλλία, Ιταλία, Μάλτα, Πολωνία, Πορτογαλία, Σκωτία 

και Ισπανία). Οι µητέρες των παιδιών µε ∆ΑΦ βρέθηκε ότι βιώσουν περισσότερο 

άγχος από ό, τι οι µητέρες των παιδιών µε νοητική αναπηρία, κυστική ίνωση ή 

θανατηφόρα σωµατική ασθένεια. Οι περισσότερες από τις χώρες που συµµετείχαν 

στην έρευνα έχουν υπηρεσίες πρώιµης παρέµβασης και παροχές λογοπαθολογίας, 

αλλά και εγκαταστάσεις όπου οι οικογένειες µπορούν να λάβουν οικονοµική 

υποστήριξη και ψυχολογική υποστήριξη (Weiss, 2002). Ωστόσο µελέτες που 

επικεντρώθηκαν στο ρόλο του πατέρα κατά την ανατροφή των παιδιών µε αναπηρία, 

επισηµαίνουν ότι η αλληλεπίδρασή τους σε ένα ουσιαστικότερο επίπεδο µε τα παιδιά 

τους συµβάλει στη µείωση του άγχους που βιώνουν οι µητέρες (Parchomiuk, 2014; 

Song,Chun & Choi, 2015). 

Για τις περισσότερες οικογένειες, το να έχουν κάποιο µέλος µε αναπηρία, 

σχετίζεται µε το να έχουν λιγότερους υλικούς πόρους και µε µεγάλη κοινωνική 

αποµόνωση. Η φύση της αναπηρίας επιδρά και αυτή: σύµφωνα µε εµπειρικές 

αναφορές(Barton, 1996), οι δυσκολίες είναι περισσότερες όταν η κατάσταση του 

παιδιού επιδεινώνεται ή όταν το παιδί έχει δυσλειτουργία στην επικοινωνία ή 

καταδεικνύει «προκλητική συµπεριφορά». Αυτοί οι παράγοντες έχουν πολλές φορές 

ως αποτέλεσµα, την διάλυση της οικογένειας και τον χωρισµό. Τα παιδιά µε 

αναπηρία είναι πολύ πιθανό να εγκαταλειφτούν από τους γονείς τους, έχουν 

µικρότερες πιθανότητες να υιοθετηθούν και είναι περισσότερο επιρρεπή σε φυσική 

και σεξουαλική κακοποίηση, σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους χωρίς 

αναπηρία(European Commission, 2013; Parchomiuk, 2014). 

Επιπρόσθετα, ο τρόπος µε τον οποίο η αναπηρία εκδηλώνεται στις 

οικογένειες, ενισχύει τον αποκλεισµό τους από την κοινωνική ζωή. Τα άτοµα µε 

αναπηρία είτε αρνιούνται µια «κανονική» οικογενειακή ζωή, είτε υποβάλλονται σε 

ατελείωτες πιέσεις ότι µπορούν να το κάνουν, την ώρα που η υποστήριξη των 

υπηρεσιών που µπορεί να χρειαστούν, είναι ανεπαρκείς και ακατάλληλες(Weiss, 

2002). 
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Ωστόσο, οι διαφορετικές εθνικές και πολιτιστικές καταγωγές µπορεί επίσης να 

αποτελούν σηµαντικό θέµα κατά τη µέτρηση της ποιότητας ζωής των οικογενειών 

που έχουν µέλη µε αναπηρία. Περιβάλλοντα που παρέχουν στους γονείς πολλούς 

διαθέσιµους πόρους, όπως τα µεγάλα αστικά κέντρα, οδηγούν σε πολύ διαφορετικά 

αποτελέσµατα στην ποιότητα ζωής των οικογενειών που έχουν ένα παιδί µε αναπηρία 

σε σύγκριση µε εκείνες όπου οι υπηρεσίες αυτές είναι είτε πιο περιορισµένες είτε 

λιγότερο προσιτές λόγω των µεγάλων αποστάσεων που πρέπει να διανύσουν. Έτσι, οι 

αγροτικές περιοχές έχουν επιπτώσεις τόσο στην ποιότητα της ζωής όσο και στην 

πρόσβαση στην υγειονοµική περίθαλψη. Πιο συγκεκριµένα, οι συνθήκες στέγασης 

και προσωπικής µεταφοράς, το οικογενειακό εισόδηµα και η σοβαρότητα της 

αναπηρίας, αποτελούν σηµαντικό προγνωστικό δείκτης της ποιότητας ζωής των 

οικογενειών (Schertzetal.,2016). 

Οι επιτυχηµένοι γάµοι µοιράζονται ορισµένα χαρακτηριστικά, όπως η 

ικανότητα των εταίρων να επικοινωνούν αποτελεσµατικά και ειλικρινά, να 

διαπραγµατεύονται τις διαφορές τους µε σεβασµό προς την άποψη του άλλου, να 

δηµιουργούν ένα ικανοποιητικό επίπεδο οικειότητας, και να διατηρούν µια ισχυρή 

δέσµευση για την επιτυχία της σχέση τους. Η µείωση του επιπέδου της έντασης 

µεταξύ των εταίρων ενισχύει τη συζυγική ικανοποίηση και η ανάγκη να δηµιουργηθεί 

µια ισχυρή σχέση µεταξύ των γονέων αποτελεί βασικό παράγοντα για τη διατήρηση 

της οικογένεια µαζί. ∆ουλεύοντας µαζί ως οµάδα επιτρέπει στους γονείς να γίνουν το 

κέντρο και η καρδιά της οικογένειας, έτσι ώστε να µπορέσουν να παρέχουν ένα υγιές 

περιβάλλον για το παιδί τους (Marciano, Drasgow & Carlson, 2015). 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, οι Marcianoκαι συνεργάτες (2015) 

χρησιµοποίησαν µια φαινοµενολογική ποιοτική προσέγγιση για τη συλλογή και 

ανάλυση δεδοµένων από 10 παντρεµένα ζευγάρια, που είχαν ένα παιδί µε αυτισµό για 

να διερευνήσουν τις αντιλήψεις τους για την ποιότητας ζωής της οικογένειάς τους και 

τους παράγοντες που συµβάλλουν στην οικογενειακή µακροζωία. Οι γονείς της 

έρευνας συµφώνησαν ότι ο αυτισµός του παιδιού τους έχει κάνει το γάµο τους 

ισχυρότερο, διότι δηµιούργησε περισσότερη αλληλεπίδραση µεταξύ τους. Η εστίαση 

των εταίρων ήταν στις ανάγκες του παιδιού τους, τόσο µεµονωµένα όσο και ως 

ζευγάρι. Το κοινό συµφέρον των αναγκών του παιδιού τους ήταν τόσο µεγάλο, ώστε 

η αυξηµένη επικοινωνία µεταξύ των γονέων κατέστη αναγκαία για να ενηµερώνονται 
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αµοιβαία σχετικά µε το τι συνέβαινε µε το παιδί τους. Στις περισσότερες περιπτώσεις, 

αυτή η επικοινωνία έφερε τους γονείς πιο κοντά µεταξύ τους, δίνοντάς τους την 

αίσθηση της σύνδεσης και την αίσθηση ενός ικανοποιητικού γάµου. 

Πιο συγκεκριµένα, η γονική ανταπόκριση και η ευαισθησία είναι απαραίτητες 

για τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες ώστε να αναπτύξουν 

ασφαλείς προσκολλήσεις, αλλά ακόµη και αυτά θέτονται σε κίνδυνο από το στρες 

που ασκείται σε µερικούς γονείς. Η χρονοβόρα φύση της φροντίδας που απαιτείται 

για πολλά παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες ενέχει τον 

κίνδυνο της γονικής εξουθένωσης. Η παροχή υποστήριξης στους γονείς αυτούς είναι 

ζωτικής σηµασίας τόσο για τα ίδια τα παιδιά όσο και για την οικογένεια ως σύνολο 

(European Commission, 2013; Schertzetal.,2016). 

Τέλος, ο Ευρωπαϊκός Οργανισµός για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής 

προσδιόρισε αρκετούς τοµείς για βελτίωση, προκειµένου να στηρίξει τις οικογένειες 

µε παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία(European Commission, 

2013). Αυτές περιλαµβάνουν τη διαθεσιµότητα των πληροφοριών, την εγγύτητα των 

υπηρεσιών µέσω της αποκέντρωσης, τις οικονοµικά προσιτές υπηρεσίες, τη 

διεπιστηµονική εργασία και συνεργασία µε τις οικογένειες και τον συντονισµός εντός 

και µεταξύ των τοµέων. Επίσης, απαιτούνται προσπάθειες για την προώθηση ενός 

σταθερού µαθησιακού περιβάλλοντος στο σπίτι µε την υποστήριξη των γονέων µέσω 

των συστηµάτων άτυπης φροντίδας, όπως είναι η φροντίδα από τους παππούδες. 

Ειδικότερα, η έρευνα τηςWeiss(2002) κατέδειξε ότι το οικογενειακό περιβάλλον, 

µέσα στο οποίο τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες περνούν 

το µεγαλύτερο µέρος των πρώτων χρόνων τους, συµβάλλει καθοριστικά στη µάθησή 

τους, καθώς η ποιότητα του µαθησιακού περιβάλλοντος στο σπίτι είναι περισσότερο 

σηµαντική για την γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη σε σχέση µε το επάγγελµα, την 

εκπαίδευση και το εισόδηµα των γονέων. 

 

1.6.Εκπαίδευση και αναπηρία 

 

Με κοινωνιολογικούς όρους, η ανάπτυξη της επίσηµης εκπαίδευσης συνδέεται µε την 

εκβιοµηχάνιση και τον ολοένα και πιο σύνθετο καταµερισµό της εργασίας που 
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απαίτησε την ανάπτυξη εξειδικευµένων θεσµών, για την κατάκτηση τεχνικών και 

κοινωνικών δεξιοτήτων απαραίτητων για την εργασία και την ενήλικη ζωή και για να 

επιτρέψει την κατανοµή των νέων στα διάφορα είδη της σχολικής εκπαίδευσης 

(Barnsetal.,1999). 

Σε πολλές δυτικές χώρες, ο αριθµός των µαθητών που έχουν ανάγκη από 

κάποιο είδος ειδικής εκπαίδευσης έχει αυξηθεί σταθερά κατά τις τελευταίες 

δεκαετίες. Παράλληλα µε την ανάγκη, έχει αυξηθεί και η παροχή ειδικής 

εκπαίδευσης, έτσι ώστε όλο και περισσότεροι µαθητές µε ηπιότερες µαθησιακές 

δυσκολίες και προβλήµατα να λαµβάνουν πρόσθετη στήριξη (Kirjavainen, Pulkkinen, 

&Jahnukainen, 2016). 

Ιστορικά, τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες 

κοινωνικοποιούνταν µε χαµηλές προσδοκίες επιτυχίας στην εκπαίδευση και στην 

εργασία. Η παροχή της εκπαίδευσης, κυριαρχούνταν από την ιδεολογία των ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών και από ένα διακριτό εκπαιδευτικό σύστηµα (Barns, 2012). 

Ωστόσο, ενώ υπήρχε µια αυξανόµενη ανησυχία ότι το διακριτό σύστηµα 

ειδικής εκπαίδευσης δεν εκπλήρωνε τις εκπαιδευτικές αλλά ούτε και τις κοινωνικές 

υποσχέσεις προς το συµφέρον των παιδιών µε αναπηρία, ένας αριθµός ειδικών, 

γονέων και φορέων χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής, υποστηρίζουν ότι µια διακριτή 

ειδική φροντίδα είναι προς το συµφέρον των παιδιών αυτών (Barton, 1995). Πρώτα 

απ’ όλα γιατί το είδος της εκπαίδευσης και της φροντίδας που χρειάζονται τα παιδιά 

µε αναπηρία, µπορεί να εντοπιστεί µόνο στο ειδικό σχολικό περιβάλλον. ∆εύτερον, 

τα ειδικά σχολεία στελεχώνονται µε εκπαιδευτικούς που έχουν την εµπειρία, τα 

κατάλληλα προσόντα και δεξιότητες ώστε να διδάξουν στα παιδιά µε αναπηρία. 

Τρίτον, µόνο στο ειδικό σχολείο οι εκπαιδευτικοί µπορούν να προσφέρουν ένα 

ευέλικτο πρόγραµµα µαθηµάτων, ώστε να προετοιµάσουν τα παιδιά για τις κακουχίες 

της ζωής στον ενήλικο κόσµο. Τέλος, µε τη συγκέντρωση πολυδάπανων πόρων, όπως 

εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς και εξοπλισµό σε ένα µέρος, η διακριτή φροντίδα 

αιτιολογείται για λόγους διοικητικής και οικονοµικής αποδοτικότητας και 

αποτελεσµατικότητας (Barton, 1995).  

Υπάρχει όµως και η αντίθετη άποψη από την παραπάνω, σύµφωνα µε την 

οποία το ειδικό εκπαιδευτικό σύστηµα έχει αποτύχει, καθώς οι νέοι που έχουν ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες βιώνουν ένα πιο περιορισµένο πρόγραµµα 



 

35 

 

σπουδών, ενώ άλλοι παράγοντες, και όχι µόνο οι µικρές προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών τους, περιορίζουν την επίδοσή τους. Γενικότερα, το µεγαλύτερο µέρος 

της έρευνας για τη στήριξη των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες στην Ευρώπη, επικεντρώνεται στην έννοια της εκπαίδευσης χωρίς 

αποκλεισµούς, που ορίζεται από τον Booth (NESSE, 2012, σελ.9) ως «η διαδικασία 

της αύξησης της συµµετοχής και της µείωσης του αποκλεισµού από τον πολιτισµό, το 

πρόγραµµα σπουδών και την κοινότητας των γενικών σχολείων». 

Συµπερασµατικά, τα παιδιά µε αναπηρία τελειώνουν το σχολείο µε λιγότερα 

ακαδηµαϊκά προσόντα και δεξιότητες σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους. Σύµφωνα 

µε την Παγκόσµια Έκθεση για Αναπηρία (World Report on Disability, 2011; OECD, 

2007), το 41% των ενηλίκων ατόµων µε αναπηρία δεν έχουν εκπαιδευτικά προσόντα, 

σε σύγκριση µε το 18% των ατόµων χωρίς αναπηρία.  

Η αδυναµία των µαθητών στην ειδική εκπαίδευση, οδηγεί σε υψηλό βαθµό 

απογοήτευσης. Έχουν ελάχιστες επιλογές στην εκπαίδευσή τους, καθώς δεν ζητείται 

η γνώµη τους κατά τη διάρκεια των διαδικασιών της αξιολόγησης και έχουν µικρή 

ελευθερία στην επιλογή σχολικών δραστηριοτήτων ή στην απόσυρσή τους από αυτές. 

Η στενότερη επίβλεψη των παιδιών ειδικών σχολείων, όσον αφορά στην µεταφορά 

και στους συνοδούς που τους πηγαίνουν στο σχολείο, σηµαίνει ότι έχουν 

κυριολεκτικά λιγότερες πιθανότητες να επιλέξουν να µην παρακολουθήσουν το 

σχολείο. Επιπλέον, πολλοί µαθητές των ειδικών σχολείων έχουν πλήρη επίγνωση της 

χαµηλής εκπαιδευτικής τους θέσης (Tomlinson, 2012). 

Η λύση στο παραπάνω δίλληµα, σύµφωνα µε τον Barton (1995) είναι η 

συµπερίληψη (inclusive),το βασικό πλεονέκτηµα της οποίας αποτελεί η προώθηση 

των κοινωνικών σχέσεων ανάµεσα στα παιδιά µε ή χωρίς αναπηρία και συνεπώς η 

αποµάκρυνση της άγνοιας και των στερεοτύπων. Επιπλέον, επιτρέπει στα παιδιά µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες να βιώσουν τα οφέλη ενός ευρύτερου 

προγράµµατος µαθηµάτων, να έχουν πρόσβαση σε περισσότερους εκπαιδευτικούς και 

να αξιοποιήσουν τις ευκαιρίες που τους δίνονται, ώστε να αναπτύξουν την 

αυτοεκτίµηση τους και την εµπιστοσύνη τους. «Εάν η ενσωµάτωση είναι η 

προσαρµογή του παιδιού στο σχολείο, η συµπερίληψη προϋποθέτει ότι ολόκληρη η 

σχολική πολιτική ταιριάζει σε όλα τα παιδιά» (Barnsetal.,1999, σελ.109). 
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Ωστόσο, σύµφωνα µε την Allan (2010),η εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από 

αντιθετικές ή αντιφατικές επιταγές. Αντιθέσεις, για παράδειγµα µεταξύ των 

επιτευγµάτων της ανατροφής και της προώθησης της ένταξης ή µεταξύ της 

εκπαίδευσης των ατόµων να «στέκονται στα πόδια τους» σε έναν ανταγωνιστικό 

κόσµο, και  της εξασφάλισης ότι µπορούν να συνεργάζονται, να συλλειτουργούν  και 

να κατανοούν τις ευθύνες τους. 

Η αναγνώριση της ειδικής εκπαίδευσης ως µιας µορφής ταξινόµησης, 

αποτελεί µόνο ένα µέρος µιας επαρκούς κοινωνιολογικής ανάλυσης, αλλά το 

ερώτηµα παραµένει: κάτω από ποιες συνθήκες προκύπτει και γίνεται σηµαντική; Ο 

συνδυασµός των δύο παρακάτω ευρέων κοινωνικών παραγόντων είναι σηµαντικός: 

το πρώτο είναι ένα σύστηµα µαζικής εκπαίδευσης, το οποίο ορίζει ότι η ταξινόµηση 

συµβαίνει µέσα στο σχολείο και όχι στην κοινωνία, επηρεάζοντας το ποιος πηγαίνει 

στο σχολείο και ποιος όχι, ενώ το δεύτερο είναι µια συµβολαιακή ιδεολογία(µε άλλα 

λόγια την  εκτεταµένη  χρήση  συµβάσεων  µεταξύ  δηµόσιας  διοίκησης  και  

ιδιωτικού  τοµέα), η οποία εστιάζει στα γνωρίσµατα των µεµονωµένων παιδιών και 

αιτιολογεί τα προγράµµατα βελτίωσης (Carrier, 1986). 

Ωστόσο, η ορολογία που χρησιµοποιείται στην ειδική εκπαίδευση για την 

περιγραφή και την ταξινόµηση των παιδιών, είναι πολύπλοκη και συνεχώς 

µεταβαλλόµενη. Το ∆ίκτυο Εµπειρογνωµόνων στις Κοινωνικές Επιστήµες της 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (NESSE, 2012), διακρίνει µεταξύ κανονιστικών και µη 

κανονιστικών δυσκολιών. Σωµατικές και αισθητηριακές δυσκολίες εµπίπτουν στην 

κανονιστική κατηγορία, όπου υπάρχει ευρεία συµφωνία σχετικά µε το τι συνιστά την 

κανονική λειτουργία, και ως εκ τούτου, είναι διαθέσιµα τα σχετικά αντικειµενικά 

µέτρα αξιολόγησης. Οι µη κανονιστικές δυσκολίες αναφέρονται σε τύπους δυσκολίας 

όπου υπάρχει µικρότερη συµφωνία σχετικά µε την κανονική λειτουργία και η 

επαγγελµατική κρίση παίζει µεγαλύτερο ρόλο στην αναγνώριση τους. Αυτές 

περιλαµβάνουν κοινωνικές, συναισθηµατικές και συµπεριφορικές δυσκολίες, όπως οι 

∆ιαταραχές Αυτιστικού Φάσµατος (∆ΑΦ) και οι µαθησιακές δυσκολίες, 

συµπεριλαµβανοµένης της δυσλεξίας. Οι κανονιστικές κατηγορίες τείνουν να είναι 

χαµηλής συχνότητας, ενώ οι µη κανονιστικές κατηγορίες τείνουν να είναι υψηλής 

συχνότητας, αντιπροσωπεύοντας την πλειοψηφία των παιδιών που έχουν 
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χαρακτηριστεί ως έχοντες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες σε πολλές 

χώρες (Tomlinson, 2012). 

Συνεπώς, η διαδικασία για την εκπαιδευτική επιλογή, προκύπτει από τη 

νοµιµοποίηση της αναπαραγωγής της κοινωνικής τάξης. Το εκπαιδευτικό σύστηµα 

θεωρείται ότι έχει πλέον αποκρυσταλλώσει τη λειτουργία της νοµιµοποίησης της 

άνισης δύναµης, των προνοµίων και των σχέσεων µεταξύ των κοινωνικών τάξεων. 

Μια εξέταση για την εκπροσώπηση των κοινωνικών τάξεων σε όλες τις κατηγορίες 

της αναπηρίας, καταδεικνύει ότι ενώ όλες οι κανονιστικές κατηγορίες, όπως των 

τυφλών και κωφών, περιέχουν παιδιά από όλες τις κοινωνικές τάξεις, οι µη 

κανονιστικές κατηγορίες, δηλαδή τα άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες και 

προβλήµατα συµπεριφοράς, περιέχουν σχεδόν αποκλειστικά παιδιά από γονείς που 

ανήκουν στην χειρωνακτική εργατική τάξη (Tomlinson, 2012). 

Όπως περιγράφεται σε µια πρόσφατη έκθεση από το ∆ίκτυο 

Εµπειρογνωµόνων στις Κοινωνικές Επιστήµες Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

(NESSE, 2012), οι στατιστικές σχετικά µε το ποσοστό των παιδιών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, αντανακλούν διάφορες πρακτικές 

προσδιορισµού, οι οποίες συχνά εξαρτώνται από την τοπική διαδικασία λήψης 

αποφάσεων. Όλα τα κράτη µέλη έχουν το δικό τους σύστηµα κατηγοριοποίησης των 

παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, και αυτός είναι ένας από 

τους παράγοντες που καθιστούν δύσκολο να πραγµατοποιηθούν διεθνείς συγκρίσεις 

σχετικά µε τις πολιτικές και τις πρακτικές. Σε ορισµένες, µάλιστα, χώρες, ο 

χαρακτηρισµός των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών ή/και αναπηριών, 

χρησιµοποιείται κυρίως για να δικαιολογήσει την ύπαρξη των ειδικών σχολείων, και 

σε χώρες µε µεγαλύτερο αριθµό ειδικών σχολείων (Βέλγιο, Τσεχική ∆ηµοκρατία, 

Λιθουανία, Φινλανδία, Γερµανία) υπάρχουν σχετικά υψηλά ποσοστά χαρακτηρισµού 

ως ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών ή/και αναπηριών. Σε χώρες όπου ο 

χαρακτηρισµός ως ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες 

συνδέεται µε πρόσθετη κατανοµή των πόρων (Νορβηγία και Σκωτία), µια σχετικά 

µεγάλη οµάδα παιδιών µπορεί επίσης να χαρακτηριστούν µε τους όρους αυτούς 

(European Commission, 2013). 

Τέλος, η επιστήµη της κοινωνιολογίας γενικότερα, µπορεί να είναι άµεσα 

χρήσιµη σε όσους πρόκειται να διδάξουν στην ειδική εκπαίδευση, καθώς βοηθάει 
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στην µετατροπή των εκπαιδευτικών σε εφαρµοσµένους κοινωνιολόγους. Οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν οµάδες παιδιών, στην προσπάθεια τους να αλλάξουν τη 

συµπεριφορά τους και λειτουργούν στα πλαίσια των κοινωνικών ρυθµίσεων και των 

περίπλοκων κοινωνικών σχέσεων. Οι ορισµοί και οι πεποιθήσεις τους, σχετικά µε 

τους τύπους των παιδιών που διδάσκουν, καθώς και οι ενέργειες τους µε βάση αυτές 

τις πεποιθήσεις, είναι αυτές που τελικά συνθέτουν την πραγµατικότητα της «τάξης 

των διαφορετικών µαθητών» ή το «επίτευγµα» ενός «µη φυσιολογικού» παιδιού. Η 

Κοινωνιολογία, µπορεί να αποδείξει ότι οι άνθρωποι είναι αυτοί που καθορίζουν τις 

κοινωνικές καταστάσεις και οι ενέργειές τους είναι αυτές που βοηθούν στη διαιώνιση 

και στον καθορισµό των κοινωνικών ρυθµίσεων (Tomlinson, 2012). 

 

1.7.Απασχόληση και Αναπηρία 

 

Η εργασία που επιτελεί ο κάθε άνθρωπος έχει σηµαντικό αντίκτυπο στην κοινωνική 

και υλική του ευηµερία, όσον αφορά στο εισόδηµα, στην τάξη, στο κύρος, στην 

υπόληψη, στην επίδραση, στις κοινωνικές σχέσεις και στην προσωπική του 

ταυτότητα. Ωστόσο, η ιστορική εµπειρία πολλών ατόµων µε αναπηρία είναι αυτή του 

αποκλεισµού, της περιθωριοποίησης και της αποδυνάµωσης στο χώρο εργασίας. 

(Barns, 2012). 

Το άρθρο 27 της Σύµβασης των Ηνωµένων Εθνών για τα ∆ικαιώµατα των 

Ατόµων µε Αναπηρία (United Nations, 2013), αναγνωρίζει το δικαίωµα των ατόµων 

µε αναπηρία να εργαστούν, σε ισότιµη βάση µε τους άλλους. Αυτό περιλαµβάνει την 

ευκαιρία να κερδίσουν τα προς το ζην από την εργασία που επιλέγουν ή αποδέχονται 

ελεύθερα σε µια αγορά εργασίας και σε ένα περιβάλλον εργασίας που είναι ανοιχτό, 

χωρίς αποκλεισµούς και προσβάσιµο στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες ή/και αναπηρίες. 

Επιπλέον, η ίδια Σύµβαση (United Nations, 2013) απαγορεύει όλες τις µορφές 

διακρίσεων στην απασχόληση, προωθεί την πρόσβαση στην επαγγελµατική 

εκπαίδευση, τις ευκαιρίες για αυτοαπασχόληση, και ζητεί εύλογες προσαρµογές στο 

χώρο εργασίας, µεταξύ άλλων διατάξεων. 

Τα χαµηλά επίπεδα απασχόλησης και υψηλά ποσοστά ανεργίας και της 

αεργίας αντικατοπτρίζουν το τεράστιο µειονέκτηµα για την αγορά εργασίας των 
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ατόµων µε αναπηρία . Στα τέλη της δεκαετίας του 2000, λίγο πριν από την έναρξη της 

πρόσφατης οικονοµικής κρίσης, το ποσοστό απασχόλησης τους ήταν µόνο ελαφρώς 

πάνω από το µισό και το ποσοστό ανεργίας τους σχεδόν διπλάσιο από το µέσο όρο 

του ΟΟΣΑ για τα άτοµα χωρίς αναπηρία. Στενά συνδεδεµένη µε αυτά τα φτωχά 

αποτελέσµατα της αγορά; εργασίας, τα άτοµα µε αναπηρία βιώνουν τη φτώχεια πιο 

έντονα από ό, τι οι συνοµήλικοί τους χωρίς αναπηρία (OECD, 2010). 

Το ποσοστό απασχόλησης διαφέρει σηµαντικά για τα άτοµα µε διαφορετικές 

αναπηρίες: τα άτοµα µε προβλήµατα ψυχικής υγείας ή νοητικές αναπηρίες 

αντιµετωπίζουν τα χαµηλότερα ποσοστά απασχόλησης. Βρετανική µελέτη (World 

Report on Disability, 2011) έδειξε ότι τα άτοµα µε προβλήµατα ψυχικής υγείας 

αντιµετωπίζουν µεγαλύτερες δυσκολίες στην είσοδο τους στην αγορά εργασίας και 

στην απόκτηση εσόδων σε σύγκριση µε άλλους εργαζοµένους. Μια άλλη µελέτη 

(Employment of Disabled People, 2015) διαπίστωσε ότι τα άτοµα µε νοητική 

αναπηρία ήταν τρεις έως τέσσερις φορές λιγότερο πιθανό να απασχοληθούν σε 

σύγκριση µε άτοµα χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες και πιο 

πιθανό να έχουν συχνότερες και µεγαλύτερες περιόδους ανεργίας. 

Ωστόσο, τα ποσοστά απασχόλησης για τα άτοµα µε αναπηρία στην Ευρώπη 

συνδέονται στενά µε το επίπεδο των προσόντων. Έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν 

στη Βρετανία (NESSE, 2012; Wynne, McAnaney,& O’Kelly, 2006)αποδεικνύουν ότι 

τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που βρίσκονται σε 

εργάσιµη ηλικία, έχουν πολύ χαµηλότερα επίπεδα προσόντων από ό, τι τα άτοµα 

χωρίς αναπηρία. Αυτά τα χαµηλότερα επίπεδα προσόντων, σε συνδυασµό µε τα 

εµπόδια που επιβάλλονται από τις ίδιες τις αποµειώσεις, συµβάλλουν στην επίτευξη 

των πολύ χαµηλότερων ποσοστών απασχόλησης των ατόµων µε αναπηρία σε 

σύγκριση µε τα άτοµα χωρίς αναπηρία σε ολόκληρη την Ευρώπη. Το γεγονός αυτό 

υπογραµµίζει την ιδιαίτερη σηµασία των επαγγελµατικών προσόντων για τα άτοµα µε 

αναπηρίες, τα οποία φαίνεται να προσφέρουν κάποια προστασία έναντι των 

επιπρόσθετων κινδύνων που επιβάλλονται από την αναπηρία (OECD, 2010). 

Εάν τα άτοµα µε αναπηρία τελικά εργαστούν, κερδίζουν συνήθως λιγότερα 

από τους συναδέλφους τους χωρίς αναπηρία και οι γυναίκες µε αναπηρίες κερδίζουν 

συνήθως λιγότερα από τους άνδρες µε αναπηρία. Οι αποκλίσεις των µισθών µεταξύ 

ανδρών και γυναικών µε και χωρίς αναπηρία είναι εποµένως εξίσου σηµαντική µε τη 
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διαφορά στα ποσοστά απασχόλησης. Πιο συγκεκριµένα, έρευνες (World Report on 

Disability, 2011; Wynne, McAnaney & O’Kelly, 2006) δείχνουν ότι άντρες και 

γυναίκες µε αναπηρία στην Βρετανία είναι τρεις φορές πιθανότερο να είναι άνεργοι. 

Τα ποσοστά ανεργίας το 2005-2006 ανάµεσα σε άτοµα µε και χωρίς αναπηρία, ήταν 

21,2% και 7,6% αντίστοιχα. Για τους άντρες τα αντίστοιχα ποσοστά ήταν 25,2% και 

8,9% και για τις γυναίκες 14,8% και 6%. Τόσο οι άντρες, όσο και οι γυναίκες µε 

αναπηρία µένουν άνεργοι για περισσότερο καιρό(Employment of Disabled People). 

Όλο και πιο συχνά ο µοναδικός τύπος εργασίας που είναι διαθέσιµος για 

εργαζόµενους µε αναπηρία, περιλαµβάνει µη ικανοποιητική αµοιβή, θέσεις χαµηλών 

προσόντων µε λιγότερες απαιτήσεις και ανταµοιβές και συγκλίνει σε συνθήκες  

«υποαπασχόλησης». Οι άντρες µε αναπηρία κερδίζουν το ¼ από αυτά που κερδίζουν 

οι οµόλογοι τους, που δεν αντιµετωπίζουν προβλήµατα αναπηρίας. Η διαφορά στα 

κέρδη ανάµεσα στις εργαζόµενες γυναίκες µε και χωρίς αναπηρία είναι µικρότερη, 

γιατί τα ποσοστά γενικότερα της «υποαπασχόλησης» στις γυναίκες είναι µεγαλύτερα. 

Επιπλέον, η «υποαπασχόληση» χαρακτηρίζεται από έλλειψη ευκαιριών προαγωγής 

και ανεπαρκή αξιοποίηση των δεξιοτήτων των ατόµων µε αναπηρία(Barns, 2012). 

Εντούτοις, η βιοµηχανική υποδοµή των ∆υτικών κοινωνιών, έχει αναπτυχθεί  

χωρίς καµία αναφορά στις ανάγκες των ανθρώπων µε αποµειώσεις. Έτσι, µη 

προσβάσιµα κτήρια, µέθοδοι εργασίας, συστήµατα δηµοσίων µεταφορών και 

ακατάλληλα σχεδιασµένη στέγαση, αποτρέπουν πολλούς από το να εργάζονται όποτε 

και όπου θελήσουν ή να αξιοποιούν τις δυνατότητές τους, εάν βρουν απασχόληση. Οι 

εργαζόµενοι, τόσο στον ιδιωτικό, όσο και στον δηµόσιο τοµέα κάνουν διακρίσεις εις 

βάρος των ατόµων µε αναπηρία που ψάχνουν για εργασία. Γενικότερα, οι αιτούντες 

εργασία µε αναπηρία είναι έξι φορές πιθανότερο να πάρουν αρνητική απάντηση σε 

µια αίτηση για εργασία, σε σχέση µε τους αιτούντες χωρίς αναπηρία (Barnsetal.,1999; 

NESSE, 2012; OECD, 2010). 

Επιπλέον, τα χαµηλά ποσοστά απασχόλησης των ατόµων µε αναπηρία 

συνοδεύονται µε το υψηλό κοινωνικό κόστος: αν και τα περισσότερα άνεργα άτοµα 

µε αναπηρία λαµβάνουν κάποια δηµόσια οφέλη, εντούτοις, έχουν πολύ χαµηλότερα 

εισοδήµατα και πολύ υψηλότερο κίνδυνο φτώχειας - σε ορισµένες χώρες διπλάσιο 

από αυτό του γενικού πληθυσµού (OECD, 2010). 
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Ωστόσο, το επίδοµα αναπηρίας αποτελεί τροχοπέδη για την οικονοµική 

ανάπτυξη καθώς µειώνει την πραγµατική ζήτηση για εργασία.  Περίπου το 6% του 

πληθυσµού εργάσιµης ηλικίας βασίζονται στα επιδόµατα αναπηρίας, κατά µέσο όρο, 

και το ποσοστό αυτό φτάνει µέχρι και 10-12% στη Βόρεια και Ανατολική Ευρώπη.Οι 

άνθρωποι σχεδόν ποτέ δεν θα εγκαταλείψουν το επίδοµα αναπηρίας για να 

εργαστούν. Ο καλύτερος τρόπος για την καταπολέµηση της εξάρτησης από τα 

επιδόµατα αναπηρίας και του αποκλεισµού των ατόµων µε αναπηρία είναι η 

προώθηση την επανένταξης τους στην αγορά εργασίας, αν µπορούν να εργαστούν. Η 

υψηλότερη απασχόληση προάγει την κοινωνική ένταξη και µειώνει τους κινδύνους 

της φτώχειας, µπορεί να συµβάλει στη βελτίωση της ψυχικής υγείας, µειώνει τις 

δηµόσιες δαπάνες για τα επιδόµατα αναπηρίας και βοηθά στη διασφάλιση της 

προσφοράς εργασίας και έτσι αυξάνει την προοπτική για υψηλότερη και 

µακροπρόθεσµη οικονοµική παραγωγή (OECD, 2010; Wynne, McAnaney & 

O’Kelly, 2006).  

Παρόλα αυτά, έχει εκφραστεί αισιοδοξία ότι η µεταβαλλόµενη φύση της 

εργασίας στις προχωρηµένες καπιταλιστικές κοινωνίες (πιο ευέλικτα ωράρια 

εργασίας, βραχυπρόθεσµες συµβάσεις εργασίας, αυξηµένη εξάρτηση από την 

τεχνολογία της πληροφορίας, εργασία από το σπίτι), προσφέρει ιδιαίτερες ευκαιρίες 

σε ορισµένες οµάδες του πληθυσµού, ανάµεσα σε αυτές και στα άτοµα µε αναπηρία 

(Barns, 2012). 

 

1.8. Κοινωνική Πολιτική και Αναπηρία 

 

Μία από τις πιο δηµοφιλής ταξινοµήσεις των µοντέλων κοινωνικής πολιτικής είναι 

αυτή που αναπτύχθηκε από τον Esping-Andersen (1990) και διακρίνεται στο 

φιλελεύθερο, το συντηρητικό και το σοσιαλδηµοκρατικό κοινωνικό µοντέλο. 

Το Φιλελεύθερο µοντέλο κοινωνικής πολιτικής υλοποιείται κυρίως στο 

Ηνωµένο Βασίλειο και τις ΗΠΑ, τον Καναδά, την Αυστραλία και τη Νέα Ζηλανδία, 

χώρες δηλαδή στις οποίες εφαρµόζονται θετικά µέτρα για τη δηµιουργία ίσων 

ευκαιριών για τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες. Το 

µοντέλο αυτό βασίζεται στην κυριαρχία των µηχανισµών της αγοράς. Παρέχεται 
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κοινωνική βοήθεια στο πλαίσιο ορισµένων ελάχιστων κοινωνικών αναγκών ως 

υπολειµµατική αξία για τις φτωχές και τις χαµηλά εισοδηµατικές οµάδες του 

πληθυσµού, οι οποίες δεν µπορούν να παράγουν τα µέσα διαβίωσης (Esping-

Andersen, 1990). 

Σύµφωνα µε το παραπάνω µοντέλο, µόνο κυβερνητικές υπηρεσίες και 

εταιρείες που λαµβάνουν χρήµατα από τον κρατικό προϋπολογισµό έχουν υποχρέωση 

να απασχολούν άτοµα µε αναπηρία. Οι υπόλοιποι εργοδότες δεν έχουν την 

υποχρέωση αυτή, αλλά απαγορεύεται από όλους οι διακρίσεις εις βάρος των ατόµων 

µε αναπηρία στην απασχόληση και στις περαιτέρω εργασιακές σχέσεις. Οι εργοδότες 

απαγορεύεται να αρνούνται στα άτοµα να προσληφθούν εξαιτίας των εν λόγω 

διακριτικών γνωρίσµατα όπως το φύλο, η ηλικία, η εθνικότητα, το χρώµα του 

δέρµατος, το θρήσκευµα και η ύπαρξη κάποιας αναπηρίας. Απαγορεύεται επίσης να 

ζητήσουν πρόσθετες απαιτήσεις για τις θέσεις εργασίας που παραβιάζουν σκόπιµα το 

δικαίωµα των από των ατόµων µε αναπηρία να εργαστούν, εκτός αν είναι ένα 

απαραίτητο στοιχείο του καθήκοντος (π.χ. άδεια οδήγησης ή την ικανότητα να 

κινηθούν στην πόλη µε τη δηµόσια συγκοινωνία). Επιπλέον, κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης για εργασία θα πρέπει να εξασφαλίζονται ίσες ευκαιρίες για πρόσβαση 

σε όλα τα υλικά και τα συστατικά της επικοινωνίας µε τον εργοδότη (διερµηνέας 

νοηµατικής γλώσσας, µετάφραση σε γραφή Braille, κλπ) (Naukenova, 2015). 

Οι χώρες της Κεντρικής Ευρώπης εφαρµόζουν το Συντηρητικό µοντέλο 

κοινωνικής πολιτικής. Το µοντέλο αυτό βασίζεται στις αµοιβαίες ασφαλιστικές 

υποχρεώσεις µεταξύ εργοδοτών και εργαζοµένων (κοινωνικοί εταίροι) και την αρχή 

της συµµετοχής στην αγορά εργασίας, όπου η εργασία καθορίζεται από την 

επακόλουθη κοινωνική ασφάλιση. Σε µικρό βαθµό αναδιανοµής των φόρων, τα 

τµήµατα του πληθυσµού που δεν απασχολούνται µόνιµα ή οι άνεργοι έχουν 

δυσκολίες, και ως εκ τούτου δεν έχουν ασφάλιση. Μπορούν να λάβουν την 

υποστήριξη των τοπικών αρχών και των ιδιωτικών φιλανθρωπικών ιδρυµάτων. Η 

Γαλλία, η Γερµανία και η Ιταλία ανήκουν στο µοντέλο των «συντηρητικών 

συντεχνιών» του κράτους πρόνοιας, όπου η κοινωνική ασφάλιση είναι ο κεντρικός 

µηχανισµός για την εξασφάλιση της ευηµερίας. Επιπλέον, στη Γερµανία µαζί µε τη 

νοµοθετηµένης υποχρεωτική κοινωνική ασφάλιση υπάρχει µια εθελοντική κοινωνική 

ασφάλιση. Το σύστηµα κοινωνικής ασφάλισης είναι εξαιρετικά αναπτυγµένο: 
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συνταξιοδοτική ασφάλιση, ασθένειας, ατυχήµατος, ασφάλιση κατά της ανεργίας, 

ασφάλιση σε περίπτωση περίθαλψης για τους ασθενείς και τους ηλικιωµένους 

(Naukenova, 2015). 

Για παράβαση του νόµου των ποσοστώσεων οι οργανισµοί καταβάλλουν 

εισφορές στα ειδικά ταµεία αρωγής, κεφάλαια για τη δηµιουργία θέσεων εργασίας για 

άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, η προσαρµόζουν τις 

υφιστάµενες θέσεις εργασίας στις ανάγκες των ατόµων µε περιορισµένες σωµατικές 

και νοητικές ικανότητες. Σε ορισµένες χώρες, ο εργοδότης µπορεί να "ανταλλάξει" 

την υποχρέωση να προσλάβει έναν ορισµένο αριθµό ατόµων µε αναπηρία µε την 

υποχρέωση να καταβάλει ένα ορισµένο ποσό σε ειδικό ταµείο, το οποίο θα δαπανηθεί 

για την προώθηση της απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες(Έκθεση 

Παρακολούθησης, 2006). 

Στις περισσότερες χώρες µε συντηρητικό µοντέλο κοινωνικής πολιτικής, 

υπάρχουν εξειδικευµένες θέσεις εργασίας για τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή/και αναπηρίες. Τα προγράµµατα για τη δηµιουργία εξειδικευµένων θέσεων 

εργασίας, µπορεί να είναι δύο τύπων: ο πρώτος τύπος αφορά µεταβατικά 

προγράµµατα για την απασχόληση, την κατάρτιση και την επαγγελµατική ανάπτυξη 

των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες σε ειδικά 

διαµορφωµένους χώρους εργασίας. Ο δεύτερος τύπος περιλαµβάνει εκτεταµένα 

προγράµµατα για την προώθηση της απασχόλησης, τα οποία έχουν µακροπρόθεσµο 

χαρακτήρα και στοχεύουν στη δηµιουργία βιώσιµων θέσεων εργασίας για τα άτοµα 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες σε εξειδικευµένες επιχειρήσεις 

(Naukenova, 2015). 

Τέλος, το Σοσιαλδηµοκρατικό µοντέλο κοινωνικής πολιτικής 

δραστηριοποιείται στις σκανδιναβικές χώρες της Ευρώπης. Στο µοντέλο αυτό, η 

βασική αρχή της κοινωνικής ασφάλισης είναι καθολικότητα: όλοι οι πολίτες, 

ανεξάρτητα από τις ανάγκες και τις εργασιακές εισφορές, έχουν το δικαίωµα στην 

κοινωνική ασφάλιση, η οποία διασφαλίζεται κατά κύριο λόγο από τον 

προϋπολογισµό του κράτους. Τα άτοµα µε αναπηρία λαµβάνουν σοβαρή κρατική 

ενίσχυση, και οι εργοδότες κίνητρα για να προσλαµβάνουν εργαζόµενους µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, καθώς το κράτος πληρώνει ένα σηµαντικό 

µέρος του µισθού τους. Επιπλέον, προβλέπονται επιδοτήσεις για τον εξοπλισµό του 
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χώρου εργασίας ώστε να είναι προσβάσιµος στα άτοµα µε αναπηρία, την απόκτηση 

του ειδικού εξοπλισµού, κ.λπ. Τέλος, υπάρχουν εξειδικευµένα εργαστήρια, όπου τα 

άτοµα µε σοβαρούς περιορισµούς έχουν την ευκαιρία να εργαστούν και να 

αποκτήσουν επαγγελµατική εµπειρία. Τα εργαστήρια αυτά λειτουργούν ως 

εκπαιδευτικές επιχειρήσεις για τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες, µετά τις οποίες προσπαθούν να βρουν µια θέση εργασίας στην ανοιχτή 

αγορά εργασίας (Naukenova, 2015). 

Η εµπειρία των ανεπτυγµένων χωρών όσον αφορά στην εφαρµογή της 

κοινωνικής πολιτικής και πολιτική της απασχόλησης για τα άτοµα µε αναπηρία, 

δείχνει ότι η πιο αποτελεσµατική µέθοδος είναι ο συνδυασµός διαφόρων 

προσεγγίσεων (Naukenova, 2015). 

Στην Ελλάδα, ο νόµος 2643/1998 (2008 - N. 3699/2008) προβλέπει την 

αναγκαστική τοποθέτηση στο δηµόσιο και ιδιωτικό τοµέα ατόµων µε ποσοστό 

αναπηρίας τουλάχιστον 50% και εφόσον είναι γραµµένα στα µητρώα ανέργων 

αναπήρων του ΟΑΕ∆. Η πρόσληψη των ατόµων µε νοητική υστέρηση στο δηµόσιο 

τοµέα είναι ιδιαίτερα δύσκολη, αφού απαιτεί να έχουν τίτλο σπουδών εννεαετούς 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Επιπλέον ο νόµος επιτρέπει την παραχώρηση του 

δικαιώµατος για πρόσληψη των ατόµων µε αναπηρίες, στους γονείς ή τα αδέλφια 

τους. 

Για τον ιδιωτικό τοµέα τα πράγµατα είναι περισσότερο ξεκάθαρα. Ο 

εργοδότης επιδοτείται για την απασχόληση του ατόµου µε αναπηρίες για 3 χρόνια 

ενώ τον τέταρτο χρόνο πληρώνει εκείνος. Ωστόσο έχει το δικαίωµα να ζητήσει ακόµη 

µια περίοδο επιδότησης τριών ετών, έχοντας υποχρέωση να κρατήσει το άτοµο και 

τον τέταρτο χρόνο. Το µέτρο αυτό αφορά αποκλειστικά τα άτοµα µε νοητική 

αναπηρία καθώς και τους ψυχικά πάσχοντες. Η επιδότηση του εργοδότη ανέρχεται 

στο ποσό 14,67 ευρώ ηµερησίως, όταν πρόκειται για µερική απασχόληση και 22,01, 

όταν πρόκειται για πλήρους απασχόλησης (2008 - N. 3699/2008). 

Όταν ένα άτοµο προσληφθεί χάνει το προνοιακό του επίδοµα που ανέρχεται 

στο ποσό των 193,69 ανά δίµηνο.  Σε περίπτωση που απολυθεί  ή εγκαταλείψει την 

δουλειά του έχει το δικαίωµα  να επανέλθει σε αυτό. 
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2. Θέµατα Ειδικής Αγωγής 

Περίπου 800 εκατοµµύρια παιδιά σε όλο τον κόσµο πλήττονται από βιολογικές, 

περιβαλλοντικές και ψυχοκοινωνικές συνθήκες που µπορούν να περιορίσουν τη 

γνωστική τους ανάπτυξη. Στην Ευρώπη, πρόσφατες εκτιµήσεις τοποθετούν τον 

αριθµό των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες σε 15 

εκατοµµύρια. Συντηρητικές εκτιµήσεις αναφέρουν ότι η δυσλεξία, µια µαθησιακή 

δυσκολία που παρεµποδίζει την ικανότητα ενός ατόµου να διαβάζει, επηρεάζει 

περίπου το 6% του πληθυσµού της Ευρώπης, ενώ η επικράτηση των ∆ιαταραχών του 

Αυτιστικού Φάσµατος (∆ΑΦ) εκτιµάται ότι θα είναι υψηλότερη από ό, τι θεωρείται 

µέχρι σήµερα. Τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες συχνά 

εγκαταλείπουν το σχολείο µε λίγα προσόντα και είναι πολύ πιο πιθανό να µείνουν 

άνεργα ή οικονοµικά ανενεργά. Επιπρόσθετα, οι γονείς των παιδιών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες βιώνουν υψηλά επίπεδα στρες (European 

Commission, 2013; Song,Chun,&Choi, 2015).  

Οι προσπάθειες για τη στήριξη των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

ή/και αναπηρίες τονίζονται σε ευρωπαϊκό επίπεδο από το Στρατηγικό Πλαίσιο 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 2020 (Education and Training 2020 Strategic 

Framework), και τα συµπεράσµατα του Συµβουλίου του Μαΐου του 2010 σχετικά µε 

την κοινωνική διάσταση της εκπαίδευσης και της κατάρτισης (European Commission, 

2013).Και τα δύο αυτά έγγραφα υπογραµµίζουν την επιτακτική ανάγκη να παρέχουν 

τα εκπαιδευτικά συστήµατα στην Ευρώπη την επιτυχή ένταξη όλων των µαθητών. 

Προηγήθηκε η δήλωση της Σαλαµάνκα της UNESCO (2012), η οποία κάλεσε τη 

διεθνή κοινότητα να εγκρίνει την προσέγγιση της συµµετοχικής εκπαίδευσης, καθώς 

και η Σύµβαση των Ηνωµένων Εθνών για τα ∆ικαιώµατα των Ατόµων µε Αναπηρία, 

µε 144 συµβαλλόµενα µέρη (United Nations, 2013). 

Οι στόχοι των ευρωπαϊκών φορέων χάραξης πολιτικής στον τοµέα αυτό, 

υποστηρίζεται κυρίως σε θεσµικό επίπεδο, από τον Ευρωπαϊκό Οργανισµό για την 

Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής (EADSNE), που ιδρύθηκε το 1996, του οποίου η 

αποστολή είναι να βελτιώσει την ποιότητα των ειδικών διατάξεων σε όλη την 

Ευρώπη µε την ενθάρρυνση της συνεργασίας των χωρών και την ανταλλαγή 

γνώσεων(European Commission, 2013).Στη Στρατηγική για την αναπηρία 2010-
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2020, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή επισηµαίνει «την ισχυρή εντολή στην ΕΕ και τα κράτη 

µέλη να βελτιώσουν την κοινωνική και οικονοµική κατάσταση των ατόµων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες», και επιπλέον υπογραµµίζει «τη φιλοδοξία 

της δηµιουργίας µιας Ευρώπης χωρίς φραγµούς» (European Commission, 2013). 

Η ειδική αγωγή, λειτουργώντας δορυφορικά και περιθωριακά ως προς τον 

κύριο κορµό της εκπαίδευσης, παραβλέπει τη σηµασία της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και στην καλλιέργεια των 

δεξιοτήτων των ανάπηρων µαθητών. Πέρα από τους διακηρυγµένους στόχους της, 

είναι προσκολληµένη στο ιατρικό µοντέλο της αναπηρίας, το οποίο εντοπίζει 

αβασάνιστα την πηγή των εκπαιδευτικών δυσκολιών στους ίδιους τους µαθητές, παρά 

στο είδος των αλληλεπιδράσεων που βιώνουν αυτοί µέσα στο σχολείο. Το είδος αυτό 

της «ειδικής αγωγής» αποτελεί ένα από τα παραδείγµατα εκπαιδευτικών δοµών οι 

οποίες κάνουν συστηµατικές διακρίσεις σε βάρος των διαφερόντων µαθητών. Παρά 

τη ρητορική περί ένταξης, η ειδική αγωγή συνεχίζει να «αντανακλά ιατρικές και 

ψυχολογικές αντιλήψεις σχετικά µε το τι συνιστά την αναπηρία, συντελώντας έτσι 

στη διατήρηση ενός «ειδικού», διαχωριστικού µοντέλου» (Cummins, 2005, σελ. 206-

207). 

 

2.1. Η ειδική Αγωγή στην Ελλάδα 
 

Τα τελευταία χρόνια, παγκόσµια αλλά και στη χώρα µας, έχει εδραιωθεί η άποψη πως 

όλοι οι µαθητές, ανεξάρτητα από οποιαδήποτε ιδιαίτερη ανάγκη ή χαρακτηριστικό 

που διαφοροποιεί την εθνική, πολιτισµική ή κοινωνική τους ταυτότητα, πρέπει να 

έχουν ίσες ευκαιρίες µάθησης µε τους υπόλοιπους µαθητές, µέσα σε ένα σχολείο για 

όλους. Η παροχή ίσων ευκαιριών υπερβαίνει την ισότητα στην πρόσβαση στην 

εκπαίδευση, περιλαµβάνοντας και τη διαφοροποίηση / προσαρµογή του 

εκπαιδευτικού συστήµατος συνολικά. Η διασφάλιση, δηλαδή, της ύπαρξης ίσων 

ευκαιριών, προϋποθέτει από τη µια την ενσωµάτωση των αρχών της Ειδικής Αγωγής 

σε αυτές του γενικού αναλυτικού προγράµµατος, και από την άλλη, τη λήψη µέτρων 

ώστε να διασφαλίζονται οι ιδιαίτερες ανάγκες των µαθητών, καθώς και οι συνθήκες 

για την επιτυχή εφαρµογή της ένταξης / συνεκπαίδευσης. Αυτό πρακτικά σηµαίνει ότι 

τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών της Γενικής Εκπαίδευσης είναι ευέλικτα, ενώ 
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παρέχονται παράλληλα και διαφοροποιηµένα ή ειδικά ΑΠΣ για κάθε κατηγορία 

µαθητών µε ειδικές ανάγκες, όπως συµβαίνει στις χώρες της Ευρώπης (Boutskou, 

2007).  

Η Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα, παρουσιάζει σηµαντική ανάπτυξη τα 

τελευταία χρόνια στη χώρα µας. Το νοµικό πλαίσιο, ιδιαίτερα όπως διαµορφώθηκε µε 

το νόµο 2817/2000 (2000 - N. 2817/2000) έχει εκσυγχρονιστεί και εναρµονισθεί µε 

την Ευρωπαϊκή πολιτική για την καταπολέµηση του κοινωνικού αποκλεισµού και την 

ενσωµάτωση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες µέσα 

στα σχολεία γενική αγωγής. 

Έτσι, σύµφωνα µε το Νόµο 3699/2008, Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ), 

είναι το σύνολο των παρεχόµενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών στους µαθητές µε 

αναπηρία και διαπιστωµένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η πολιτεία δεσµεύεται 

να κατοχυρώνει και να αναβαθµίζει διαρκώς τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης, ως αναπόσπαστο µέρος της υποχρεωτικής και δωρεάν 

δηµόσιας παιδείας και να µεριµνά για την παροχή δωρεάν δηµόσιας ειδικής αγωγής 

και εκπαίδευσης στους αναπήρους όλων των ηλικιών και για όλα τα στάδια και τις 

εκπαιδευτικές βαθµίδες. ∆εσµεύεται, επίσης, να διασφαλίζει σε όλους τους πολίτες µε 

αναπηρία και διαπιστωµένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ίσες ευκαιρίες για πλήρη 

συµµετοχή και συνεισφορά στην κοινωνία, ανεξάρτητη διαβίωση, οικονοµική 

αυτάρκεια και αυτονοµία, µε πλήρη κατοχύρωση των δικαιωµάτων τους στη 

µόρφωση και στην κοινωνική και επαγγελµατική ένταξη. 

Βασική προϋπόθεση της ένταξης, αλλά και όριο γι’ αυτή, είναι ότι οι 

ανάπηροι πρέπει να αποδείξουν ότι είναι δυνατή η ένταξή τους στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα και την κοινωνική ζωή. Η ένταξη εδώ γίνεται αντιληπτή ως αποτέλεσµα της 

οµαλοποίησης του ατόµου και όχι ως µια ενεργητική διαδικασία που αφορά στην 

άρση των εµποδίων µέσα στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα που εµποδίζει τη 

συµµετοχή των αναπήρων σε αυτό. Επιπλέον το γενικό σχολείο και οι 

ειδικές/«ενταξιακές» εκπαιδευτικές δοµές, εξακολουθούν να γίνονται αντιληπτές ως 

δύο ξεχωριστές, στατικές δοµές, όπου η ταξινόµηση των µαθητών σε αυτές 

πραγµατοποιείται µε βάση την προσλαµβανόµενη ικανότητα (Zoniou-Sideri et al., 

2006). Με βάση στοιχεία ερευνών (Χαρτογράφηση – Αναλυτικά Προγράµµατα 

Ειδικής Αγωγής, 2004) µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι η αναπηρία συνεχίζει να 
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αποτελεί ένα περιφερειακό ζητούµενο για τα γενικά σχολεία που αφορά σε 

µεµονωµένους µαθητές και µαθήτριες που επιδιώκουν να ενταχθούν σε αυτά. Στο 

πλαίσιο αυτό το «δικαίωµα στην εκπαίδευση» δεν διασφαλίζεται, αλλά διεκδικείται 

από τους ανάπηρους µαθητές/τριες και τους γονείς τους σε ατοµική κάθε φορά βάση 

και η διεκδίκηση αυτή λαµβάνει χώρα κυρίως έξω από το σχολείο, µε επίκεντρο τα 

ΚΕ∆∆Υ και άλλους διαγνωστικούς φορείς. Εποµένως, η «ένταξη» γίνεται αντιληπτή 

ως µια επιπρόσθετη στρατηγική που λειτουργεί ρυθµιστικά και σε αναφορά µε τον 

αποκλεισµό των µαθητών. Σε κάθε περίπτωση θεσµοποιεί και κατοχυρώνει την 

αναγκαιότητα µιας Ειδικής Παιδαγωγικής, αρµόδιοι για την οποία θεωρείται ότι είναι 

ένα σύνολο ειδικών επαγγελµατιών, που εντοπίζονται έξω από τη γενική τάξη. 

Αφήνει έτσι τα προβλήµατα που σχετίζονται µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα και τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές στο γενικό σχολείο ανεξέταστα (Zoniou-Sideri et al.,2006). 

Στην ελληνική πραγµατικότητα, σύµφωνα µε τα δεδοµένα της 

Χαρτογράφησης της Ειδικής Αγωγής (2004), πάνω από το 80% των ατόµων µε 

αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες βρίσκονται στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση. Οι δοµές ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση µειώνονται δραµατικά σε σχέση µε την πρωτοβάθµια και κάποιες από 

αυτές οδηγούν σε τίτλους σπουδών χωρίς επαγγελµατική εξειδίκευση (όπως π.χ. 

ΕΕΕΕΚ). Στην πραγµατικότητα, συνυπάρχουν δύο αντιφατικές συνθήκες: αφενός τα 

άτοµα χαρακτηρίζονται ως αποκλίνοντα από τη «νόρµα» και διαχωρίζονται ως άτοµα 

µε ειδικές ανάγκες και αφετέρου, δοµικά στοιχεία στην εκπαίδευση και στο 

κοινωνικό πεδίο επιτρέπουν υπό όρους ή αποκλείουν εντελώς την ένταξή τους σε 

αυτό (Zoniou-Sideri et al., 2006). Επιπρόσθετα όπως έχει διαπιστώσει η Vislie 

(2003a) οι ειδικές ανάγκες συνδέονται µε αντιθετικά δικαιώµατα που περιλαµβάνουν 

από τη µία πλευρά τα δικαιώµατα διαχωρισµού, προστασίας και προνοµίων και από 

την άλλη τα δικαιώµατα συµµετοχής, ένταξης και ισότητας. 

Ωστόσο, η δηµόσια ειδική εκπαίδευση, είναι τµήµα της γενικής αγωγής και 

όχι κάτι διακριτό από αυτήν. Έχει αναπτυχθεί για να µεριµνήσει για τα παιδιά που 

έχουν χαρακτηριστεί έξω από το συνηθισµένο σύστηµα εκπαίδευσης, που 

προσφέρεται στην πλειοψηφία των παιδιών στην κοινωνία. Η επαγγελµατική 

επιτυχία, η κοινωνική κινητικότητα, τα προνόµια και η πρόοδος, νοµιµοποιούνται 

από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Όσοι λαµβάνουν µια «ειδική» και όχι µια 
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συνηθισµένη τυπική εκπαίδευση, σε µεγάλο βαθµό, αποκλείονται από όλα τα 

παραπάνω. Το αποτέλεσµα του αποκλεισµού αυτού, είναι ότι η πλειοψηφία των 

παιδιών προορίζονται για µια «ειδική» καριέρα και τρόπο ζωής, όσον αφορά στην 

απασχολησιµότητα και στην αυτάρκεια(Tomlinson, 2012). 

Στην πράξη όµως η Ελλάδα, έχει «χαµηλές παροχές» για τους µαθητές που 

επισηµαίνονται µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες και ένας µόνο 

µικρός αριθµός αυτών των µαθητών φοιτούν σε σχολεία δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης (OECD, 1999; Vislie, 2003b). Αυτό οφείλεται στο γεγονός, ότι υπάρχει 

µια µείωση στην παροχή της εκπαίδευσης µετά το δηµοτικό σχολείο. Συνολικά, 

υπάρχουν 1091 µονάδες ειδικής αγωγής (ειδικά σχολεία και τµήµατα ένταξης) στην 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση και µόνο 101 µονάδες στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η 

µείωση αυτή, δεν οφείλεται στο γεγονός ότι οι µαθητές φοιτούν στη γενική αγωγή, 

αλλά µάλλον στο ότι οι µαθητές µένουν στο σπίτι. 

Παιδιά που επισηµαίνονται µε σοβαρές ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, µπορεί 

να µην λαµβάνουν άλλου τύπου εξειδικευµένη βοήθεια από ειδικό προσωπικό στα 

δηµόσια σχολεία, αλλά να αναγκάζονται να καταφεύγουν στον ιδιωτικό τοµέα για την 

παροχή προγραµµάτων παρέµβασης (λογοθεραπεία, εργοθεραπεία, κ.α). Αυτό εγείρει 

πολλά ερωτήµατα, σχετικά µε το στόχο της εκπαίδευσης και της παρέµβασης για τα 

παιδιά αυτά. Στην Ελλάδα, ενώ επιτρέπεται η ίδρυση ιδιωτικών κέντρων που 

παρέχουν ποικίλες, ακριβές, ειδικές θεραπείες, απαγορεύεται σε αυτά τα κέντρα να 

παρέχουν εκπαίδευση, καθώς αυτή θεωρείται δωρεάν δικαίωµα για όλους. Παρόλα 

αυτά, το κράτος επιδοτεί αυτές τις ιδιωτικές θεραπείες µε πενιχρά ποσά, ενώ δεν 

αποθαρρύνει µε αποτελεσµατικά µέτρα τη µαθητική διαρροή (Boutskou, 2007). 

 

2.2. Η ∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική Εκπαίδευση των Ατόµων µε Αναπηρία 

στην Ευρώπη 

 

Με τον όρο επαγγελµατική εκπαίδευση εννοούµε κάθε οργανωµένη και συστηµατική 

προσπάθεια ενός σύγχρονου κράτους πρόνοιας, η οποία στοχεύει στην επαρκή 

επαγγελµατική προετοιµασία του ατόµου. Ο Βούτσινος (2001) χαρακτηρίζει την 

επαγγελµατική εκπαίδευση αφενός ως διαδικασία µε ευρύτερο φάσµα συγκριτικά µε 

την Κατάρτιση και αφετέρου θεωρεί την πρώτη ως προϋπόθεση για την απόκτηση της 
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δεύτερης, ενώ ο ∆ελλασούδας (1992) µε το όρο Επαγγελµατική Κατάρτιση εννοεί τη 

θεωρητική εκπαίδευση και την πρακτική άσκηση για την απόκτηση ή την 

αναβάθµιση επαγγελµατικών προσόντων. 

Η επαγγελµατική εκπαίδευση έχει ως στόχο να µπορέσουν οι νέοι µε 

αναπηρία να αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες για την εύρεση εργασίας, όποτε 

είναι δυνατόν, σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και τις επιθυµίες τους. Οι εκθέσεις των 

χωρών αναφέρουν διαφορετικούς τρόπους που τεκµηριώνουν τις δεξιότητες του 

ασκουµένου που αποκτήθηκαν µέσω επαγγελµατικής εκπαίδευσης. Μερικές 

αναφέρουν προσόντα και διπλώµατα (π.χ. Μάλτα) άλλοι επιµέρους εµπορεύσιµα 

προσόντα (Αυστρία, Γερµανία), προσόντα κατάλληλα για την εργασία (Λετονία) και 

προσόντα εντός ενός Εθνικού Πλαισίου Προσόντων (Ηνωµένο Βασίλειο). Η 

Πορτογαλία σχεδιάζει να δηµιουργήσει ένα Κέντρο Αναγνώρισης, Επικύρωσης και 

Πιστοποίησης για την επικύρωση της επαγγελµατικής κατάρτισης. Οι εκπαιδευόµενοι 

στην Τσεχική ∆ηµοκρατία µπορούν να λάβουν ένα πιστοποιητικό ενός τίτλου για την 

επίτευξη της πρακτικής άσκησης χωρίς τυπική εκπαίδευση (Tomblin & Haring, 

2006). 

Τα κράτη µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης προωθούν δράσεις και µέτρα στον 

τοµέα της επαγγελµατικής εκπαίδευσης και επαγγελµατικής αποκατάστασης των 

Αµεα. Ειδικότερα παρατηρείται σαφής µεταστροφή από την απλή διαχείριση των 

επιδοµάτων πρόνοιας και ανεργίας σε περισσότερο ενεργητικές πολιτικές µε στόχο 

την βελτίωση των επαγγελµατικών προσόντων των Αµεα και την ενίσχυση των 

ικανοτήτων του ανθρώπινου δυναµικού τους. Οι αλλαγές και οι µεταρρυθµίζεις 

εστιάζουν σε δύο βασικούς τοµείς: α) την ενίσχυση των βασικών δεξιοτήτων και 

ικανοτήτων των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, µε 

έµφαση στην ανάπτυξη της ικανότητας «µαθαίνω πώς να µαθαίνω» και β) την 

διευκόλυνση και την αποτελεσµατική µετάβασή τους από την εκπαίδευση στην 

επαγγελµατική ζωή µέσα από τη στενότερη σύνδεση του περιεχοµένου σπουδών µε 

τις ανάγκες της αγοράς εργασίας (Παπάς, 2003). 

Σύµφωνα µε τo νοµικό πλαίσιο, η εφαρµογή της ένταξης συχνά περιλαµβάνει 

διάφορα τµήµατα και υπουργεία, ωστόσο προκύπτουν συχνά ζητήµατα συντονισµού. 

Η έκθεση της Λιθουανίας είναι η µόνη που δείχνει ότι µια ενιαία νοµοθεσία διέπει 

την υποχρεωτική εκπαίδευση, την ανώτερη δευτεροβάθµια και την τριτοβάθµια 
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εκπαίδευση (αν και τα ειδικά σχολεία παραµένουν στην αρµοδιότητα των 

Υπουργείων Υγείας και της Κοινωνικής Ασφάλισης και Εργασίας). Σε άλλες χώρες 

διαφορετικά υπουργεία φέρουν την ευθύνη για την εκπαίδευση των νέων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Για παράδειγµα, στη Γερµανία, την Εσθονία και την 

Ουγγαρία, το Υπουργείο Παιδείας έχει την ευθύνη τόσο για την εκπαίδευση όσο και 

την επαγγελµατική κατάρτιση. Στη Λετονία και την Εσθονία το Υπουργείο Πρόνοιας 

είναι υπεύθυνο για την επαγγελµατική κατάρτιση, η οποία συνδέεται µε την 

επαγγελµατική αποκατάσταση. Στο Ηνωµένο Βασίλειο, ενώ η εκπαίδευση είναι υπό 

την ευθύνη του Υπουργείου Παιδείας, η πολιτική για την επιµόρφωση και την 

τριτοβάθµια εκπαίδευση είναι ευθύνη του Τµήµατος Επιχειρήσεων, Καινοτοµίας και 

∆εξιοτήτων (Ebersold, Schmitt,&Priestley, 2011). 

Οι περισσότεροι νόµοι των χωρών της Ευρώπης είναι αρκετά πρόσφατοι (από 

το 2004 και µετά) και προτείνουν µια ανανεωµένη δέσµευση για την εκπαίδευση των 

ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, ιδιαίτερα για τους νέους 

που µετά την υποχρεωτική εκπαίδευση είναι εκτός εργασίας, εκπαίδευσης ή 

κατάρτισης (το αποκαλούµενο «NEET»στο Ηνωµένο Βασίλειο και την Ιρλανδία) και 

έχουν µικρές πιθανότητες να βρουν µια θέση εργασίας. Ταυτόχρονα, υπάρχει ένα 

ευρύ φάσµα διατάξεων για την επαγγελµατική κατάρτιση στην Ευρώπη. Στις 

περισσότερες χώρες, η επαγγελµατική εκπαίδευση παρέχεται στα κέντρα εκπαίδευσης 

µέσω µαθητείας µε έναν εργοδότη ή πρακτική άσκηση σε επιχειρήσεις, 

υποστηριζόµενη απασχόληση ή απασχόληση σε προστατευόµενα εργαστήρια (Beyer, 

Hedebouw, & Samoy, 2004). 

Στις περισσότερες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης η επαγγελµατική εκπαίδευση 

είναι στενά συνδεδεµένη µε την αγορά εργασίας. Κατά τη διάρκεια των σπουδών 

συνδυάζεται η θεωρητική γνώση µε την πρακτική άσκηση σε χώρους εργασίας, ώστε 

οι νέοι να αποκτήσουν εκείνες ακριβώς τις δεξιότητες που θα τους δώσουν τα 

απαιτούµενα προσόντα να καλύψουν τις κενές θέσεις που υπάρχουν στην αγορά 

εργασίας. Σύµφωνα µε αυτή τη φιλοσοφία, τα αναπτυγµένα Ευρωπαϊκά κράτη δίνουν 

ιδιαίτερη βαρύτητα στη σωστή επαγγελµατική προετοιµασία των Αµεα. Οι 

εναλλακτικές µορφές για την επαγγελµατική τους εκπαίδευση είναι(∆ηµητρόπουλος, 

1995; Παρασκευόπουλος, 1980):  
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� Η εργασία µέσα στο σχολείο. Σύµφωνα µε το σύστηµα αυτό δηµιουργούνται 

µέσα στο σχολικό περιβάλλον δοµές που προσεγγίζουν την πραγµατικότητα 

ενός εργασιακού χώρου αλλά παράλληλα είναι προσαρµοσµένες στις 

ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των Αµεα.  

� Παραλλαγή του ανωτέρω συστήµατος αποτελεί η προσοµοίωση της εργασίας 

στο σχολείο. Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό τροποποιείται το περιεχόµενο ή η 

ακολουθία των επί µέρους επαγγελµατικών έργων που απαρτίζουν ένα 

εργασιακό αντικείµενο για να γίνει πιο προσιτό στις εκπαιδευτικές ανάγκες 

των σπουδαστών.  

� Το σύστηµα ''Μερική φοίτηση - Μερική εργασία''. Οι εκπαιδευόµενοι 

παρακολουθούν ένα µέρος του προγράµµατος σε κατάλληλη σχολή ή 

εργαστήριο και ένα άλλο µέρος σε εργασιακό χώρο. 

� Η εκπαίδευση µέσα στον εργασιακό χώρο. Στο σύστηµα αυτό παρέχεται 

εκπαίδευση σε µικρή οµάδα µαθητών που είναι εγκαταστηµένη µέσα σε 

εργασιακό χώρο. Η επίβλεψη της οµάδας µπορεί να γίνεται είτε από στέλεχος 

της επιχείρησης είτε από λειτουργό της ειδικής αγωγής.  

� Υποστηριζόµενη ή υποστηρικτική εργασία. Η εκπαίδευση του µαθητή γίνεται 

στο χώρο του εργοδότη µε εποπτεία και υποστήριξη στο πραγµατικό 

εργασιακό περιβάλλον (επίλυση προβληµάτων στην εργασία, 

επανεκπαίδευση).  

� Θεσµός µαθητείας. Ο µαθητής εκπαιδεύεται στην ειδικότητα του κοντά σε 

έναν επαγγελµατία (µέντορα, µάστορα) σε πραγµατικές συνθήκες εργασίας 

(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012).  

Ωστόσο, σε πολλές χώρες της Ευρώπης (εκτός από την Αυστρία, τη ∆ανία, 

την Εσθονία, την Πορτογαλία και το Ηνωµένο Βασίλειο), ο καθορισµός των µαθητών 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες, δεν χρησιµοποιείται πλέον στους 

νόµους που αφορούν στην εκπαίδευση, µετά την ηλικία της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης και οι διαδικασίες αξιολόγησης µετατοπίζονται από τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες στις ανάγκες απασχόλησης και πρόσβασης 

των ατόµων µε αναπηρία. Η πρόσβαση στην επαγγελµατική εκπαίδευση, περιορίζεται 

πολλές φορές στα άτοµα µε τις µεγαλύτερες προοπτικές εύρεσης εργασίας. Μερικά 

προγράµµατα κατάρτισης έχουν προσθέσει την αξιολόγηση των δεξιοτήτων του 
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ατόµου στη συνήθη εκτίµηση της αναπηρίας, όπως στην Πορτογαλία. Τέτοια εκ νέου 

αξιολόγηση γίνεται επίσης σε εκείνες τις χώρες όπου η επαγγελµατική εκπαίδευση 

δεν είναι ακόµη πολύ καλά διακριτή από την αποκατάσταση και την κοινωνική 

ένταξη (Εσθονία, Λετονία και Λιθουανία). ∆ιαφορετικοί νόµοι διέπουν τα κέντρα 

επαγγελµατικής κατάρτισης, τα ειδικά κέντρα κατάρτισης, και τις συµβάσεις 

µαθητείας ή συµβάσεις κατάρτισης στα επιδοτούµενα προγράµµατα απασχόλησης ή, 

όπως στη Γερµανία, την Πολωνία και την Αυστρία, τις συµβάσεις κατάρτισης µε 

εργαστήρια (Ebersold, Schmitt & Priestley, 2011). 

Ωστόσο, στην επαγγελµατική εκπαίδευση, σε αντίθεση µε τη γενική ανώτερη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση, ορισµένες χώρες (όπως Αυστρία, Εσθονία, Φινλανδία, 

Γερµανία, Λιθουανία, Πορτογαλία και Ηνωµένο Βασίλειο) απαιτούν από τα 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα να καταρτίσουν ένα ατοµικό σχέδιο κατάρτισης που να 

καθορίζει τι τεχνική, ανθρώπινη αλλά και άλλη υποστήριξη είναι αναγκαία σύµφωνα 

µε το ατοµικό πρόγραµµα εκπαίδευσης και την αναπηρία του ατόµου, όπως δωρεάν 

µεταφορά από το σπίτι στο χώρο της κατάρτισης (Rehabilitation and Integration of 

People with Disabilities, 2003). 

Παράλληλα, ορισµένες χώρες, όπως η Γερµανία, η Ουγγαρία, η Ισλανδία και 

η ∆ανία, έχουν αναπτύξει και διατηρούν ξεχωριστές ευκαιρίες επαγγελµατικής 

κατάρτισης σε εκπαιδευτικά κέντρα ειδικής αγωγής για τους νέους µε αισθητηριακές 

αναπηρίες ή µε µέτρια έως βαριά νοητική αναπηρία, οι οποίοι δεν περιλαµβάνονται 

στην επικρατούσες µορφές επαγγελµατικής κατάρτισης (Ebersold, Schmitt & 

Priestley, 2011).  Έκθεση από την Πολωνία (Parmenter, 2011) σηµειώνει ότι τα 

τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί ειδικά σχολεία επαγγελµατικής κατάρτισης για 

τους νέους µε µέτρια έως βαριά νοητική αναπηρία για την ενίσχυση των ευκαιριών 

εκπαίδευσης τους. 

∆εδοµένου ότι η επαγγελµατική κατάρτιση είναι στενά συνδεδεµένη µε την 

αγορά εργασίας, η στήριξη που παρέχεται στους µαθητές µπορεί επίσης να 

περιλαµβάνει τη µετάβαση στην απασχόληση. Στις περισσότερες χώρες αυτό 

πραγµατοποιείται στο πλαίσιο καθεστώτων απασχόλησης µε προσωπικούς βοηθούς, 

συµβούλους εργασίας ή συµβούλους στην τεχνική προσαρµογή στο χώρο εργασίας. 

Τέσσερεις εκθέσεις (Αυστρία, Γερµανία, Ηνωµένο Βασίλειο και Ελλάδα) αναφέρουν 

συγκεκριµένες υπηρεσίες µετάβασης, οι οποίες καθοδηγούν τους εκπαιδευόµενους 
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µέσα από τα διάφορα στάδια της εκπαίδευσης, τους προετοιµάζουν ώστε να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας και τους υποστηρίζουν για να 

βρουν κατάλληλη αµειβόµενη απασχόληση (Parmenter, 2011). 

Σύµφωνα µε έρευνα των Ebersold, Schmitt & Priestley (2011) οι νέοι µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, τείνουν να έχουν καλύτερη πρόσβαση 

στην επαγγελµατική κατάρτιση. Στην Ουγγαρία, για παράδειγµα, ο αριθµός των 

µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που εγγράφονται στις επαγγελµατικές 

σχολές διπλασιάστηκε µεταξύ 1991 και 2001. Η ελληνική έκθεση υποδεικνύει µια 

αυξηµένη συµµετοχή των ατόµων µε αναπηρία στην επαγγελµατική κατάρτιση της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Στην Αυστρία, ο αριθµός των νέων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες µετά από ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα επαγγελµατικής 

κατάρτισης το 2009, είχε τριπλασιαστεί σε σύγκριση µε το 2004. Στην Ολλανδία, οι 

προοπτικές για τους µαθητές µε ελάχιστες µαθησιακές δυσκολίες ή διαταραχές 

συµπεριφοράς που εντάχθηκαν στην επαγγελµατική εκπαίδευση, διπλασιάστηκε 

µεταξύ του 2003 και του 2007. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα που υπάρχουν σε ορισµένες ευρωπαϊκές χώρες, 

στην Αυστρία, το Οικονοµικό Επιµελητήριο δηλώνει ότι το 2008 υπήρχαν 3.920 

µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες που συµµετείχαν σε ένα 

ολοκληρωµένο πρόγραµµα κατάρτισης ως µαθητευόµενοι - αντιστοιχεί στο 2% του 

συνολικού αριθµού των µαθητευοµένων κατά τη διάρκεια του εν λόγω έτους. Στη 

Γερµανία, το 2009, 42.234 άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες 

εντάχθηκαν σε προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης. Η έκθεση της Φινλανδίας 

αναφέρει ότι 15.500 νέοι µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες ήταν 

εγγεγραµµένοι στον τοµέα της επαγγελµατικής κατάρτισης το 2006/2007, που 

αντιπροσωπεύουν το 12% όλων των νέων σε τέτοια προγράµµατα. Στη Σλοβενία 180 

εκπαιδευόµενοι µε αναπηρία ήταν εγγεγραµµένοι στη γενική επαγγελµατική 

κατάρτιση το 2008. Στην Πολωνία, 4.703 νέοι µε αναπηρίες βρίσκονταν σε σχολεία 

γενικής επαγγελµατικής κατάρτισης κατά την περίοδο 2008/2009, ενώ υπήρχαν 

26.458 σε ειδικά σχολεία επαγγελµατικής κατάρτισης. Η Ολλανδία χρηµατοδότει τα 

κέντρα κατάρτισης µε βάση έναν προϋπολογισµό που προσαρµόζεται ανάλογα µε τις 

ανάγκες του εκπαιδευόµενου, το µέσο ποσό της οποίας είναι 7.000 ευρώ το χρόνο. Τα 

διαθέσιµα στοιχεία για τους µαθητές που εγγράφονται στην επαγγελµατική κατάρτιση 
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σε διάφορες χώρες, δείχνουν ότι ένας µεγάλος αριθµός νεαρών ατόµων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες επιλέγουν αυτή τη διαδροµή για την 

πρόσβαση στην απασχόληση (Ebersold, Schmitt & Priestley, 2011). 

 

2.3.Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Μονάδες Επαγγελµατικής 

Κατάρτισης στην Ελλάδα 

 

Ο χώρος της Ειδικής Αγωγής είναι ένας δυναµικός χώρος εκπαίδευσης, ο οποίος έχει 

κάνει σηµαντικά βήµατα ανάπτυξης και προόδου και δραστηριοποιείται σήµερα σε 

πολλούς τοµείς. Περιλαµβάνει πολλά και διαφορετικά είδη σχολικών µονάδων 

ειδικής αγωγής (Σ.Μ.Ε.Α), οι οποίες παρέχουν διαφόρων τύπων υπηρεσίες, σε 

µεγάλο αριθµό µαθητών, ποικίλων κατηγοριών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. 

Έχουν δηµιουργηθεί αρκετές και διαφορετικές σχολικές δοµές τα τελευταία 

χρόνια, όπως για παράδειγµα τα Τµήµατα Ένταξης µέσα στα σχολεία της γενικής 

εκπαίδευσης, ο θεσµός της παράλληλης στήριξης, τα Ειδικά Σχολεία για διάφορες 

κατηγορίες µαθητών µε ειδικές ανάγκες, τα Προγράµµατα Συνεκπαίδευσης, τα 

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), τα 

TEE Ειδικής Αγωγής, τα Κέντρα ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης των 

Μαθητών µε Ειδικές Ανάγκες, κ.α. Ακόµα, έχουν υλοποιηθεί πολλά προγράµµατα 

ευαισθητοποίησης, επιµόρφωσης και εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας 

και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, στη διδασκαλία µαθητών µε διαφορετικές ειδικές 

ανάγκες (2000 - N. 2817/2000). 

Σύµφωνα µε την τελευταία χαρτογράφηση των δοµών της ειδικής αγωγής που 

εκπονήθηκε το 2004, η συντριπτική πλειοψηφία των ΣΜΕΑ (91,5%) ανήκουν στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (Ν=1124), ενώ στη ∆ευτεροβάθµια ανήκει το 5,7% 

(Ν=68). Στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, το 2,9% των ΣΜΕΑ συνολικά αφορά σε 

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης & Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ) (Ν=34), 

το 2,2 % αποτελούν τα τµήµατα ένταξης γυµνασίου και το 0,5% τα ειδικά γυµνάσια 

(Ν=6). Τέλος, ακολουθούν τα ειδικά λύκεια και τα τµήµατα ένταξης λυκείου µε 

ποσοστό 0,3% (Ν=4) το καθένα, τα τµήµατα ένταξης ΤΕΕ τα οποία καταλαµβάνουν 

το 0,2% (Ν=2), καθώς και τα ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής Α΄ και Β΄ βαθµίδας, τα οποία 
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είναι ελάχιστα µε αντίστοιχο ποσοστό 0,1% (Ν=1), το καθένα (Χαρτογράφηση, 

2004). 

Τα Τεχνικά Επαγγελµατικά Εκπαιδευτήρια (Τ.Ε.Ε.) Ειδικής Αγωγής Α' 

Βαθµίδας (ή Ειδικά Επαγγελµατικά Γυµνάσια σύµφωνα µε τον 

Ν.3699/2008)περιλαµβάνουν πρόγραµµα για την ολοκλήρωση της εννιάχρονης 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Στα ΤΕΕ Ειδικής αγωγής Α΄ Βαθµίδας  η φοίτηση 

διαρκεί 5 χρόνια, από το 14ο µέχρι το 19ο έτος των φοιτώντων και περιλαµβάνει τις 

τάξεις Α΄ Β΄ Γ΄ ∆΄ Ε΄ και µόνο ένα κύκλο σπουδών. Στα γυµνάσια αυτά εγγράφονται 

µαθητές απόφοιτοι του δηµοτικού σχολείου γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης µε 

διαγνωσµένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και εφαρµόζεται πρόγραµµα για την 

ολοκλήρωση του Α΄ κύκλου σπουδών του άρθρου 2 του Ν.2640/98 για την παροχή 

εξειδικευµένης τεχνικής και επαγγελµατικής γνώσης. Αυτό µε απλά λόγια σηµαίνει 

ότι οι απόφοιτοι της Α΄ Βαθµίδας ολοκληρώνουν την γυµνασιακή εκπαίδευση 

αφενός, και αφετέρου έχουν το δικαίωµα, αν συνεχίσουν τη φοίτηση τους στην Β΄ 

βαθµίδα να εγγραφούν απευθείας στον Β΄ κύκλο της Β΄ Βαθµίδας που διαρκεί 2 

χρόνια. (Ν.2817/2000).  

Στα ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής Β΄ Βαθµίδας (ή ειδικά επαγγελµατικά λύκεια 

σύµφωνα µε τον Ν.3699/2008) η φοίτηση διαρκεί τέσσερα έτη και περιλαµβάνει 2 

κύκλους σπουδών: τις τάξεις Α΄ και Β΄ του Α΄ κύκλου σπουδών και τις τάξεις Γ΄ και 

∆΄ του Β΄ κύκλου σπουδών. Σ’ αυτά εγγράφονται απόφοιτοι του επαγγελµατικού 

γυµνασίου ειδικού και γενικού (Ν. 2817/2000). Στην Α΄ τάξη του Α΄ κύκλου 

σπουδών εγγράφονται απόφοιτοι του τριτάξιου γενικού γυµνασίου µε διαγνωσµένες 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ οι απόφοιτοι των ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής Α΄ 

Βαθµίδας (της προηγούµενης παραγράφου) µπορούν να εγγράφονται απευθείας στον 

Β΄ κύκλο σπουδών της Β΄ Βαθµίδας ( τάξεις Γ΄ και ∆΄ ) από το 19ο έως το 22ο έτος 

της ηλικίας τους. Η φοίτηση διαρκεί 2 τουλάχιστον σχολικά έτη για κάθε κύκλο 

σπουδών ( Α΄ και Β΄ κύκλος) ( Ν. 2817/2000).  

Στις παραπάνω αυτοτελείς ΣΜΕΑΕ είναι δυνατόν να φοιτούν σε µια τάξη 

παιδιά διαφόρων ηλικιών και πιθανώς και µε διαφορετικές ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Η φοίτηση των µαθητών στις αυτοτελείς ΣΜΕΑΕ της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης µπορεί να παραταθεί και πέραν του εικοστού τρίτου (23ου) έτους της 

ηλικίας ύστερα από εισήγηση του οικείου ΚΕ∆∆Υ (Ν. 2817/2000). 
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Το 2000, µε τον Νόµο 2817, ξεκίνησαν να λειτουργούν στην Ελλάδα τα 

Ειδικά Εργαστήρια Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ). Ως 

σήµερα έχουν ιδρυθεί, περίπου, 95 ΕΕΕΕΚ σε ολόκληρη τη χώρα και αυτή τη στιγµή 

λειτουργούν τα 84 από αυτά, αποτελώντας το 75% περίπου των σχολείων 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης για ΑΜΕΑ. Πρόκειται για σχολικές µονάδες Ειδικής 

Αγωγής και Εκπαίδευσης, που υπάγονται στην Επαγγελµατική Ειδική Εκπαίδευση 

και τα οποία απευθύνονται σε µαθητές µε σοβαρές µαθησιακές και νοητικές 

αναπηρίες ή/και  αυτισµό, σε τέτοιο βαθµό που δεν µπορούν να παρακολουθήσουν το 

ΑΠΣ, είτε φοιτώντας σε Τµήµα Ένταξης, είτε µε παράλληλη στήριξη σε Γυµνάσιο, 

αλλά ούτε και στο Ειδικό Γυµνάσιο ή το Ειδικό Επαγγελµατικό Γυµνάσιο (Ε.Ε.Γ. – 

πρώην ΤΕΕ Ε.Α. Α’ βαθµίδας).  

Οι µαθητές των ΕΕΕΕΚ µπορεί να έχουν επιπλέον αναπηρίες, όπως κινητικές 

αναπηρίες, σύνδροµα, βαρηκοΐα έως ολική απώλεια ακοής, προβλήµατα όρασης έως 

τύφλωση. Στα ΕΕΕΕΚ µπορούν να εγγραφούν µαθητές που έχουν ολοκληρώσει την 

Γενική ή την Ειδική Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και µετά από γνωµάτευση 

των ΚΕ∆∆Υ έχει προταθεί η συνέχιση των σπουδών τους στα ΕΕΕΕΚ, στα οποία 

σύµφωνα µε το άρθρο 28 του Νόµου4186/17.9.2013, δεν υπάρχει κανένας ηλικιακός 

περιορισµός πρώτης εγγραφής και σε αυτά καταφέρνει και ολοκληρώνεται η 

συνταγµατικά κατοχυρωµένη υποχρεωτική εκπαίδευση.  

Οι προϋποθέσεις φοίτησης και αποφοίτησης των µαθητών στα ΕΕΕΕΚ 

καθορίζονται από τον Ν.3699/2008 (ΦΕΚ 199 τ.Α) «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 

ατόµων µε αναπηρία ή µε ειδικές ανάγκες» και από τις τροποποιήσεις που εισήγαγε ο 

Ν.4186/2013 (ΦΕΚ 193 τ.Α) «Αναδιάρθρωση της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και 

λοιπές διατάξεις». Αναλυτικότερα, σύµφωνα µε το Ν.3699/2008 οι τάξεις των 

ΕΕΕΕΚ ήταν πέντε (5) και η δυνατότητα φοίτησης σε αυτές ανερχόταν από πέντε (5) 

σε οκτώ (8) χρόνια. Με το Ν.4186/2013 προστέθηκε η δυνατότητα πρακτικής 

άσκησης και η διάρκεια φοίτησης κατανεµήθηκε σε έξι (6) τάξεις. Η δυνατότητα 

φοίτησης για 5 έως 8 έτη, που αρχικά παρείχε ο Ν.3699/2008, είχε 

δηµιουργήσει προβλήµατα διότι γινόταν κατάχρηση της δυνατότητας αυτής, καθώς 

στο σύνολο τους οι µαθητές παρέµεναν στα ΕΕΕΕΚ για 8 χρόνια, αν και είχαν 

ολοκληρώσει µε επιτυχία την εκπαίδευση τους στα 5. Σύµφωνα µε το Ν.4186/2013 

εξακολουθεί να ισχύει η παράταση µετά τα 6 έτη, προκειµένου να καταρτιστούν 
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σωστά και ολοκληρωµένα οι µαθητές µε ανεπαρκή φοίτηση και βαθµολογία όπως 

γίνεται και στις υπόλοιπες δοµές της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης. 

Συγκεκριµένα, µε τον ίδιο νόµο η φοίτηση των µαθητών κρίνεται ως επαρκής ή όχι 

από το Σύλλογο ∆ιδασκόντων, ο οποίος αποφασίζει κατά περίπτωση 

συνυπολογίζοντας την επαρκή κατάκτηση των διδακτικών στόχων, τις ιδιαιτερότητες 

κάθε µαθητή και την εισήγηση της Ε∆ΕΑΥ. Εν συνεχεία, οι απόφοιτοι των ΕΕΕΕΚ 

έχουν τη δυνατότητα να εγγραφούν σε ΣΕΚ (Σχολή Επαγγελµατικής Κατάρτισης) 

Ειδικής Αγωγής κατόπιν εισήγησης του ΚΕ∆∆Υ. Επίσης, βάσει της παρ. 13 του άρθ. 

28 του προαναφερθέντος νόµου, άτοµα άνω των 18 ετών που έχουν αξιολογηθεί ως 

άτοµα µε αναπηρία ή/και µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εµπίπτουν στην 

αρµοδιότητα των ΚΕ∆∆Υ, εποµένως έχουν το δικαίωµα να απευθυνθούν σε αυτό για 

να διερευνήσει τις δυνατότητες αυτών των µαθητών να παρακολουθήσουν και δοµές 

που ανήκουν στην γενική εκπαίδευση (όπως ΕΠΑΛ και ΕΠΑΣ) σύµφωνα µε την παρ. 

2.α. του άρθ. 28 του Ν.4186. 

Στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., τα µαθήµατα που διδάσκονται είναι τα εξής: Γλώσσα, 

Μαθηµατικά, Μουσική, Φυσική Αγωγή, Πληροφορική, Κοινωνική και 

Επαγγελµατική Αγωγή, Αισθητική Αγωγή. Ταυτόχρονα, λειτουργούν και ορισµένα 

εργαστήρια, ανάλογα µε τις ειδικότητες που έχουν εγκριθεί στο εκάστοτε ΕΕΕΕΚ. 

Τέτοια εργαστήρια µπορεί να είναι τα εξής: Κηπουρικής- Ανθοκοµίας, Φυτικών - 

Ζωικών προϊόντων, Χειροτεχνίας, Κηροπλαστικής, Μαγειρικής - Ζαχαροπλαστικής - 

Αρτοποιίας, Ραπτικής, Ξυλογλυπτικής - Ξυλουργικής, Υφαντικής, Γουναρικής - 

Κοπτικής - Ραπτικής, Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης, Προεπαγγελµατικών ∆εξιοτήτων, 

Βιολογικών Καλλιεργειών, Γεωπονίας - Τροφίµων - Περιβάλλοντος, 

Αγγειοπλαστικής - Κεραµικής, Ψηφιδογραφίας - Υαλουργίας, Υδραυλικής, 

Μεταλλοτεχνίας - Οικοδοµικής, Μεταξοτυπίας, Κοµµωτικής, Αισθητικής, 

Τουριστικών Επαγγελµάτων, Γραφειακής Στήριξης, Βιβλιοδεσίας, ∆ιοίκησης - 

Οικονοµίας, Χειριστών Ηλεκτρονικών Υπολογιστών και Λαϊκής Τέχνης (Υ.Α. 

104147/Γ6/2−9−2010).  Κάθε τµήµα, εκτός από τα µαθήµατα Γενικής Παιδείας, 

παρακολουθεί και από ένα βασικό εργαστήριο διάρκειας 10 έως 15 ωρών 

εβδοµαδιαίως, καθώς και µερικά άλλα εργαστήρια, που έχουν ως σκοπό την 

καλλιέργεια πολλαπλών δεξιοτήτων. Ο παρακάτω πίνακας δείχνει τα µαθήµατα και 
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τα εργαστήρια που διδάσκονται καθώς και τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών που 

µπορούν να τα διδάξουν σε Α΄ και Β΄ ανάθεση:  

 

Πίνακας 1: Ειδικότητες εκπαιδευτικών που διδάσκουν στα ΕΕΕΕΚ 

Μαθήµατα Γενικής 

Παιδείας 
Ά Ανάθεση ΄Β Ανάθεση 

Γλώσσα ΠΕ 02, ΠΕ 70, ΠΕ 71  

Μαθηµατικά ΠΕ 03, ΠΕ 70, ΠΕ 71  

Μουσική ΠΕ 16.01  ΤΕ 16 

Φυσική Αγωγή ΠΕ 11  

Πληροφορική ΠΕ 19,20  

Κοινωνικήκαι 

Επαγγελµατική Αγωγή 

ΠΕ 02, ΠΕ 10, ΠΕ 70, ΠΕ 71, 

ΠΕ 18.09 
 

Αισθητική Αγωγή ΠΕ 08  ΠΕ 18(26, 27) 

Εργαστήρια Ά Ανάθεση ΄Β Ανάθεση 

Κηπουρικής - Ανθοκοµίας ΠΕ 14.04, ΠΕ 18(12,30)  
ΠΕ 18.15, ΤΕ 

01(32,33) 

Φυτικών - Ζωικών 

προϊόντων 
ΠΕ 14.04, ΠΕ 18(12,13)  

ΠΕ 18(15,30), ΤΕ 

01(32,33) 

Χειροτεχνίας ΠΕ 08, ΠΕ 18.01  ΠΕ 18(26,27) 

Κηροπλαστικής ΠΕ 08  ΠΕ 18.27 

Μαγειρικής - 

Ζαχαροπλαστικής - 

Αρτοποιίας 

ΠΕ 18(36,35)  

Ραπτικής ΠΕ 18(06,20)  ΤΕ 01.22 

Ξυλογλυπτικής - 

Ξυλουργικής 

ΠΕ 18 (ΤΜΗΜΑΤΟΣ 
ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ& 

ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΞΥΛΟΥ & 

ΕΠΙΠΛΟΥ) 

ΠΕ 14.05, ΠΕ 

18.16, ΤΕ01.01 

Υφαντικής ΠΕ 18.20  
ΠΕ 18.06, ΤΕ 

01(22,27) 

Γουναρικής - Κοπτικής - ΠΕ 18(06,20)  ΤΕ 01.22 
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Ραπτικής 

Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης 
ΠΕ 15, ΠΕ 10, ΠΕ 

18(09,35,36) 
 

Προεπαγγελµατικών 

∆εξιοτήτων 
ΠΕ 14.04, ΠΕ 18(12,30)  

Βιολογικών Καλλιεργειών ΠΕ 14.04, ΠΕ 18.12  ΠΕ 18 (15,30) 

Γεωπονίας - Τροφίµων - 

Περιβάλλοντος 
ΠΕ 14.04, ΠΕ 18(12,13,30)) 

ΠΕ 18(15,17), ΤΕ 

01(32,33 

Αγγειοπλαστικής - 

Κεραµικής 
ΠΕ 18.38  

ΠΕ 18(01,26,27), 

ΠΕ 08 

Ψηφιδογραφίας - 

Υαλουργίας 
ΠΕ 18.28  ΤΕ 01(15, 17) 

Υδραυλικής ΠΕ 12.04, ΠΕ 17(02,06)  ΤΕ 01.02 

Μεταλλοτεχνίας - 

Οικοδοµικής 
ΠΕ 17(02,06)  ΤΕ 01.02 

Μεταξοτυπίας ΠΕ 18.01  ΠΕ 18.27 

Κοµµωτικής ΠΕ 18.05  
ΠΕ 18.04, ΤΕ 

01(19,20) 

Αισθητικής ΠΕ 18.04  ΤΕ 01(19,20) 

Τουριστικών Επαγγελµάτων ΠΕ 18.35  
ΠΕ 18(02,03), ΤΕ 

01(10,11) 

Γραφειακής Στήριξης ΠΕ 18.02  
ΠΕ 18.35, ΤΕ 

01.10, ΠΕ 09 

Βιβλιοδεσίας ΠΕ 18.01  ΠΕ 08 

∆ιοίκησης - Οικονοµίας ΠΕ 18(02,03)  
ΠΕ 09, ΠΕ 18.35, 

ΤΕ 01(10,11) 

Χειριστών Ηλεκτρονικών 

Υπολογιστών 
ΠΕ 19, ΠΕ 20  ΤΕ 01.13 

Λαϊκής Τέχνης ΠΕ 08  ΠΕ 18(26,27) 

Πηγή: Υπουργική Απόφαση 104147/Γ6/2−9−2010 
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∆εν υπάρχει εγκεκριµένο ενιαίο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών για την 

λειτουργία των ΕΕΕΕΚ, αλλά ακολουθείται ένα γενικό πλαίσιο το οποίο 

µεταβάλλεται µε δυναµικό τρόπο, ανάλογα µε τις εκπαιδευτικές ανάγκες και τις 

ιδιαίτερες ικανότητες και χαρακτηριστικά των µαθητών, πάντα όµως στα πλαίσια των 

παραπάνω µαθηµάτων. Αυτό συµβαίνει, λόγω της ιδιαιτερότητας του συγκεκριµένου 

εκπαιδευτικού πλαισίου και συγκεκριµένα λόγω των πολλών και διαφορετικών 

σοβαρών περιπτώσεων και ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών που 

εντάσσονται σε αυτά. Ακριβώς λόγω του ιδιαίτερου χαρακτήρα του εκπαιδευτικού 

πλαισίου των ΕΕΕΕΚ, δεν υπάρχουν ούτε επίσηµα βιβλία στα σχολεία αυτά. 

 Βασικός στόχος των ΕΕΕΕΚ είναι να δηµιουργήσουν το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, ώστε να αναδυθούν οι δυνατότητες των ατόµων µε 

σοβαρές αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, που φοιτούν σε αυτά. 

Επιδίωξη τους είναι η θετική αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους, ώστε να µπορέσουν 

να ενταχθούν στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο, αλλά και να συµµετέχουν στην 

παραγωγική διαδικασία, στον µέγιστο δυνατό βαθµό. Το ζητούµενο είναι να 

αποκτήσουν γνώσεις που θα τους είναι χρήσιµες, ώστε να καταστούν οι ίδιοι 

λειτουργικά µέλη της κοινωνίας και να αποκτήσουν τεχνικές, επαγγελµατικές, καθώς 

και κοινωνικές δεξιότητες. 

Η ∆ροσινού (2007) σε έρευνά της, αξιοποιώντας τη µελέτη τριών 

περιπτώσεων µαθητών µε νοητικές αναπηρίες, αυτισµό, σοβαρά προβλήµατα 

συµπεριφοράς, ηλικίας 14–22 χρόνων και εστιάζοντας στην αλληλεπιδραστική 

πειραµατική παιδαγωγική παρέµβαση, σκόπευε να αναδείξει τη σηµασία της 

παιδαγωγικής υποστήριξης σε µαθητές µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

(Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.). Η δόµηση και καταγραφή σχεδίων (projects) εξατοµικευµένης 

διδακτικής εργασίας στην προεπαγγελµατική ετοιµότητα συζητήθηκαν µε 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι στην πλειοψηφία τους ήταν εκπαιδευτικοί δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης µε σχέση εργασίας στο Ε.Ε.Ε.Ε.Κ., αναπληρωτές, ωροµίσθιοι ή 

αποσπασµένοι από τα Τεχνικά Επαγγελµατικά Εκπαιδευτήρια γενικής αγωγής 

(τωρινά Επαγγελµατικά Λύκεια). Στα συµπεράσµατα αναδείχθηκε η τάση ότι οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι σε θέση και µπορούν να 

υποστηρίξουν µαθητές στην προεπαγγελµατική ετοιµότητα µε προϋποθέσεις όπως να 
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γνωρίζουν oι ίδιοι και να έχουν µελετήσει το Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράµµατος 

Ειδικής Αγωγής (Π.Α.Π.Ε.Α.), να έχουν εκπαιδευτεί στη δόµηση εξατοµικευµένων 

διδακτικών προγραµµάτων και να είναι διαθέσιµοι να κατανοήσουν και να 

καταγράψουν παιδαγωγικά την προεπαγγελµατική ετοιµότητα µε τις Λίστες Ελέγχου 

Βασικών ∆εξιοτήτων (Λ.Ε.Β.∆.). 

Η Αθανασίου (2010), διερευνώντας την σύνδεση της επαγγελµατικής 

εκπαίδευσης που παρέχεται στα ΤΕΕ ειδικής αγωγής µε την επαγγελµατική 

αποκατάσταση, αναφέρει ότι αυτή παρουσιάζεται ανύπαρκτη αφού δεν υλοποιείται 

καµία εναλλακτική µορφή εκπαίδευσης που να προωθεί την επαγγελµατική 

αποκατάσταση των αποφοίτων, αποτέλεσµα που επιβεβαιώνεται και από τις τέσσερις 

οµάδες των ερωτώµενων της έρευνας (µαθητές, γονείς, διευθυντές και 

εκπαιδευτικούς). Πιο συγκεκριµένα, γονείς και µαθητές εκφράζουν έντονα τις 

ανησυχίες τους για το εργασιακό µέλλον των αποφοίτων και δηλώνουν µε µεγάλα 

ποσοστά την επιθυµία τους για παράλληλη εργασιακή απασχόληση κατά τη διάρκεια 

της φοίτησης σε πραγµατικό περιβάλλον εργασίας και σύµφωνα µε το πρότυπο των 

ευρωπαϊκών χωρών. Από την άλλη, διευθυντές και εκπαιδευτικοί, θεωρούν ως την 

καταλληλότερη µορφή εκπαίδευσης την υποστηριζόµενη ή υποστηρικτική εργασία. 

Το σχολικό έτος 2003-2004 το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ανέλαβε την 

υλοποίηση ενός προγράµµατος µε στόχο 1) την χαρτογράφηση του χώρου της ειδικής 

αγωγής και 2) την µελέτη και εκπόνηση /προσαρµογή των Αναλυτικών 

Προγραµµάτων Σπουδών (ΑΠΣ) για διαφορετικές κατηγορίες µαθητών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Το πρόγραµµα εντάχθηκε στο 2ο Επιχειρηµατικό Πρόγραµµα 

Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελµατικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ)του Υπουργείου 

Παιδείας. Τον συντονισµό των ΑΠΣ για κάθε κατηγορία µαθητών ανέλαβαν ειδικοί 

του χώρου, κυρίως Πανεπιστηµιακοί, δάσκαλοι, οι οποίοι συγκρότησαν συγγραφικές 

οµάδες για κάθε κατηγορία ειδικών αναγκών. Με βάση το παραπάνω πρόγραµµα 

αναπτύχθηκαν ΑΠΣ για 6 κατηγορίες µαθητών µε ειδικές ανάγκες α) µε βαριά ή 

µέτρια-ελαφριά νοητική καθυστέρηση β) µε προβλήµατα ακοής γ) µε προβλήµατα 

όρασης δ) µε κινητικές αναπηρίες ε) µε αυτισµό και ζ) µε πολλαπλές αναπηρίες 

(τυφλοκωφά ). Για µερικές κατηγορίες µαθητών έγιναν προσαρµογές των Α.Π της 

γενικής εκπαίδευση ενώ για κάποιες άλλες όπως µε νοητική καθυστέρηση , αυτισµό 

κ.α. αναπτύχθηκαν προγράµµατα (Α.Π.Σ) Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, Ε.Ε.Ε.Ε.Κ και 
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Τ.Ε.Ε.Το ∆.Ε.Π.Σ. των Ε.Ε.Ε.Ε.Κ συντάχθηκε από επιστηµονική οµάδα και 

αφορούσε τους τοµείς : Ελληνική Γλώσσα, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, 

Μαθηµατικών, Πληροφορικής, Εικαστικών, Μουσικής, Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης, 

Επαγγελµατικού Προσανατολισµού, Κεραµικής, Κοπτικής -ραπτικής, Υδραυλικής, 

Ξυλουργικής, Κηπουρικής, Φυσικής Αγωγής. Επίσης περιλαµβάνει µεθοδολογία, 

αξιολόγηση και διδακτικό υλικό για όλα τα εργαστήρια. Πρόκειται για µια εκτενή 

εργασία 365 σελίδων η οποία όµως δεν έγινε επίσηµα γνωστή . Η σχετική ενηµέρωση 

των εκπαιδευτικών µπορούσε να γίνει µόνο στα πλαίσια της αυτοµόρφωσης, από την 

ιστοσελίδα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Χρυσάφη-Γκίγκη, 2006). 

Ωστόσο, όσον αφορά στα βοηθητικά µέσα για τους διδασκόµενους, τα 

ΕΕΕΕΚ έχουν ένα ιδιότυπο καθεστώς, αφού παρά το γεγονός ότι ανήκουν στη 

∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και παρέχουν παράλληλα µε την ειδική κατάρτιση και 

ειδική εκπαίδευση –αυτό τουλάχιστο δηλώνει ο όρος ΕΕΕΕΚ - δε διαθέτουν ούτε 

µαθητικά εγχειρίδια ούτε βιβλία για τους εκπαιδευτικούς (βιβλίο του εκπαιδευτικού 

όπως συµβαίνει µε άλλες εκπαιδευτικές µονάδες στη γενική εκπαίδευση ).Αυτό δεν 

εγγυάται ευόδωση του εκπαιδευτικού έργου, αφού το βιβλίο δίκαια χαρακτηρίζεται 

από τους ειδικούς ως «το κατ΄ εξοχή εργαλείο για την εφαρµογή του διδακτικού 

έργου» (Χρηστάκης, 2002,σελ. 32). Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι εµπειροτεχνίτες 

αναζητούν καικαθορίζουν οι ίδιοι την ύλη, που κρίνουν, ότι πρέπει να διδάξουν 

σύµφωνα µε τις ανάγκες των καταρτιζόµενων. Τα µόνα βοηθήµατα, που έχουν οι 

µαθητές των ΕΕΕΕΚ στη διάθεσή τους για την εµπέδωση της διδασκόµενης ύλης 

είναι σηµειώσεις, οι οποίες τους δίνονται από τους εκπαιδευτικούς ή τους 

εκπαιδευτές τους µε τη γενικότερη σηµασία του όρου , όταν αυτό κρίνεται αναγκαίο. 

Όσον αφορά στις επιµορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας 

ΕΑΕ,η µελέτη της υπάρχουσας βιβλιογραφίας κατέδειξε την απουσία σχετικών 

µελετών και συγχρόνως ανέδειξε την ελλειµµατική επιµορφωτική πολιτική σε θέµατα 

ΕΑΕ από την πλευρά της επίσηµης πολιτείας. Παράλληλα, δεν εντοπίστηκε εµπειρική 

έρευνα που να επικεντρώνεται στην διερεύνηση αναγκών και στον σχεδιασµό 

προγραµµάτων επιµόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς των ΕΕΕΕΚ. Οι περιορισµένες 

δηµοσιευµένες µελέτες που σχετίζονται µε την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στην 

ΕΑΕ, διερευνούν κυρίως τη στάση και τις ανάγκες δασκάλων (πρωτίστως) και 
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καθηγητών σχετικά µε Τµήµατα Ένταξης και παράλληλη στήριξη στα γενικά σχολεία 

(Σακουλίδης και συν., 2015). 

Στην επαγγελµατική ανάπτυξη και την επίλυση καθηµερινών προβληµάτων 

των εκπαιδευτικών η επιµόρφωση αποτελεί κεντρικό ζήτηµα. Οι αυξανόµενες 

απαιτήσεις του χώρου της ειδικής αγωγής καθιστούν το θέµα της επιµόρφωσης 

εξαιρετικά επίκαιρο. Ο Σκουλίδης και συν. (2015) διερεύνησαν τις επιµορφωτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών και συναφών ειδικοτήτων που εργάζονται στα 

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης και κατέδειξαν 

ότι το µεγαλύτερο µέρος των εκπαιδευτικών (91,1%) που συµµετείχε στην έρευνα 

έχουν παρακολουθήσει επιµορφωτικά σεµινάρια ή προγράµµατα σε θέµατα ΕΑΕ, το 

64,1% έχουν κάνει ετήσια επιµόρφωση στην Ε.Α.Ε. τετρακοσίων (400) ωρών και 

άνω, ενώ το 41,6% είναι κάτοχοι µεταπτυχιακού τίτλου σπουδών. Επίσης, θεωρούν 

ότι οι επιµορφωτές τους πρέπει να έχουν επαυξηµένα προσόντα και κυρίως πολυετή 

διδακτική εµπειρία στην Ε.Α.Ε.. Επίσης, η πλειοψηφία των ερωτηθέντων της 

έρευνας, το 89,1% θεωρούν τη βιωµατική µέθοδο ως την καταλληλότερη για την 

επιµόρφωσή τους στην ΕΑΕ και ακολουθούν η πρακτική άσκηση στο εργασιακό 

χώρο και η µελέτη περίπτωσης-επεξεργασία του προβλήµατος µε αναλογία 86,3% και 

78,3% αντίστοιχα. Γενικότερα, τα ευρήµατα της έρευνας ανέδειξαν την ανάγκη των 

εκπαιδευτικών των Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. για συνεχή επιµόρφωση σε θεµατικές της Ε.Α.Ε., 

καθώς οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν τη συγκεκριµένη δοµή καλούνται να 

αναλάβουν έναν πολυσύνθετο ρόλο και να διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις και 

δεξιότητες να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους, να αξιολογήσουν και να 

αναπτύξουν εξατοµικευµένα προγράµµατα διδακτικής παρέµβασης (Σκουλίδης, και 

συν., 2015). 

Ανάλογα αποτελέσµατα καταδεικνύουν και έρευνες στο εξωτερικό. 

Ειδικότερα, οι Lombard, Miller & Hazelkorn (1998) αναφέρουν ότι σε µια εθνική 

έρευνα 45 κρατών στην Αµερική που αφορούσε τις στάσεις και τις πρακτικές των 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, οι οποίοι εργάζονται σε δοµές όπου 

προετοιµάζουν τεχνολογικά για τη µετά το σχολείο εργασία µαθητές µε αναπηρία, οι 

εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι δεν αισθάνονται προετοιµασµένοι να ανταποκριθούν στις 

ανάγκες των µαθητών µε αναπηρία που παρακολουθούν τα µαθήµατά τους. Επίσης, 

οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι έχουν λάβει ελάχιστη ή και καθόλου ενδοϋπηρεσιακή 
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κατάρτιση/επιµόρφωση που να σχετίζεται µε ενταξιακές πρακτικές, ενώ η 

πλειονότητα αναφέρει ότι δεν έχει συµµετάσχει ποτέ στην ανάπτυξη Ατοµικών 

Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων για µαθητές µε αναπηρία.  

Επιπρόσθετα, σύµφωνα µε την Boutsou (2007), οι δηµόσιες ειδικές σχολικές 

µονάδες δεν θεωρούνται ως χώροι στους οποίους µπορούν να παραδοθούν «σωστές» 

υπηρεσίες ειδικής εκπαίδευσης. Τη στιγµή που το Υπουργείο Παιδείας προσπαθεί να 

ξεφύγει από το ιατρικό µοντέλο της αναπηρίας, το Υπουργείο Υγείας διαιωνίζει αυτό 

το µοντέλο και την ευηµερούσα αγορά του ιατρικού τοµέα, καθώς και των ηµι-

επαγγελµατιών του ίδιου χώρου. Έτσι, αντί να διανέµει χρήµατα στα σχολεία, τα 

διανέµει στην εξατοµικευµένη ιατρική και σε ιατρικούς επαγγελµατίες. Ωστόσο, το 

Υπουργείο Παιδείας δεν είναι άµοιρο ευθυνών, δεδοµένου ότι το ειδικό εκπαιδευτικό 

προσωπικό, που θα µπορούσε να προσφέρει θεραπείες και να λειτουργήσει 

ανταγωνιστικά µε τον ιδιωτικό τοµέα, είναι πολύ περιορισµένο (Βoutsou, 2007). 

Ωστόσο, η Χρυσάφη-Γκίγκη (2006) χρησιµοποιώντας τη µέθοδο της µελέτης 

περίπτωσης (για το ΕΕΕΕΚ Γιαννιτσών), επιχείρησε να διερευνήσει αν και κατά 

πόσο τα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης ως δηµόσια εκπαιδευτικά 

ιδρύµατα είναι δυνατόν να λειτουργήσουν προς την κατεύθυνση της άρσης των 

εµποδίων του κοινωνικού αποκλεισµού των αναπήρων και ειδικότερα να 

εξασφαλίσουν τις προϋποθέσεις που είναι απαραίτητες προκειµένου οι µαθητές /τριες 

να χρησιµοποιούν τα δηµόσια και κοινωνικά αγαθά στην ενήλικη ζωή τους, δηλαδή 

να µπορούν να ζήσουν αυτόνοµα, να εργάζονται, να συµµετέχουν στο σύστηµα 

υγείας αλλά και να είναι ικανοί να διεκδικούν τα κοινωνικά τους δικαιώµατα. 

Η ίδια, διερευνώντας τις απόψεις των παιδιών που φοιτούν στο ΕΕΕΕΚ, των 

γονέων τους, των εκπαιδευτικών του σχολείου αλλά και των επαγγελµατιών της 

πόλης των Γιαννιτσών και χρησιµοποιώντας τόσο τη συνέντευξη όσο και το 

ερωτηµατολόγιο, συµπεραίνει ότι το ΕΕΕΕΚ είναι µια δοµή προεπαγγελµατικής 

εκπαίδευσης, η οποία δεν εξασφαλίζει τα τυπικά προσόντα για την µετάβαση σε 

επόµενη εκπαιδευτική βαθµίδα αλλά ούτε και τα ουσιαστικά προσόντα για την 

αυτόνοµη διαβίωση και την ένταξη στην αγορά εργασίας. Λειτουργεί ως σχολική 

δοµή αποµονωµένη, τόσο από το στενό περιβάλλον των τοπικών εκπαιδευτικών 

δοµών (δεν καταγράφονται σηµαντικές συνεργασίες µε άλλα Γυµνάσια και 

Λύκεια),όσο και από το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον στο βαθµό που οι σχέσεις 
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ανάµεσα στο σχολείο και τους τοπικούς φορείς είναι ανύπαρκτη(Χρυσάφη-Γκίγκη, 

2006). Επιπρόσθετα, η ίδια συµπεραίνει ότι η λειτουργία του ΕΕΕΕΚ ελάχιστα 

διαφέρει από µια δοµή δηµιουργικής απασχόλησης παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, η οποία εξασφαλίζει την προσωρινή φοίτηση των παιδιών σε ένα 

περιορισµένο προστατευτικό περιβάλλον από το οποίο όταν αποφοιτήσουν δεν θα 

έχουν τις προϋποθέσεις ούτε για αυτόνοµη διαβίωση, ούτε για την πρόσληψη στην 

ελεύθερη αγορά εργασίας, αλλά ούτε και για τη διεκδίκηση των δικαιωµάτων τους . 

Από την άλλη, η ∆ροσινού (2009) µελέτησε το πρόβληµα της εκπαίδευσης 

των µαθητών µε αυτισµό στα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.),ως προς τους άξονες της µαθησιακής και 

προεπαγγελµατικής ετοιµότητας αλλά και της κοινωνικής προσαρµογής και ένταξης. 

Ειδικότερα, διαπραγµατεύτηκε την αλληλεπίδραση σε σχέση µε τα διαφοροποιηµένα 

διδακτικά προγράµµατα που εφαρµόστηκαν σε 14µαθητές µε διάγνωση στο αυτιστικό 

φάσµα ηλικίας 14-24 χρόνων, από το 2001µέχρι τον Ιούνιο 2008. Τα αποτελέσµατα 

της έρευνας αναφέρουν ως σηµαντική τη βοήθεια που δέχονται οι µαθητές µε 

αυτισµό ηλικίας 14-24 χρόνων στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. µε τις διδακτικές διαφοροποιήσεις, 

από το 2001 µέχρι τον Ιούνιο 2008. 

Ωστόσο, τα άτοµα µε νοητική αναπηρία µπορούν επίσης να ενταχθούν σε 

τάξεις που προσφέρουν τα επαγγελµατικά εργαστήρια που έχουν ιδρυθεί από Μη 

Κυβερνητικούς Οργανισµούς (ΜΚΟ) και συλλόγους γονέων. Θα πρέπει να 

αναφέρουµε ότι τα εργαστήρια αυτά παρέχουν εκπαιδευτικές υπηρεσίες εκτός του 

πλαισίου του εθνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. Ιδρύθηκαν ως νοµικά πρόσωπα 

ιδιωτικού δικαίου µε πρωτοβουλία των γονέων και µερικές φορές µε επιχορήγηση 

του Κράτους ή, από το 1981, µε την υποστήριξη των ευρωπαϊκών προγραµµάτων. 

Ρόλος τους είναι να παρέχουν προγράµµατα αξιολόγησης των δεξιοτήτων των 

ατόµων, εκπαιδευτική στήριξη, προγράµµατα για την προαγωγή της 

αυτοεξυπηρέτησης, της ανεξαρτησίας και της κοινωνικής ένταξης των ατόµων µε 

αναπηρίες, καθώς και προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και υπηρεσίες 

επαγγελµατικής αποκατάστασης. Οι όροι και η διαδικασία για την ένταξη των 

ατόµων στα εργαστήρια αυτά αποφασίζονται από το κάθε κέντρο ξεχωριστά. Κάθε 

κέντρο επίσης αποφασίζει για τους επαγγελµατίες που χρειάζεται για την επάνδρωσή 

του, οι οποίοι µπορεί να είναι παιδοψυχίατροι, ψυχίατροι, ψυχολόγοι, κοινωνικοί 
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λειτουργοί, ειδικοί παιδαγωγοί, εργοθεραπευτές, λογοθεραπευτές και ειδικοί 

τεχνίτες.(Έκθεση Παρακολούθησης, 2006). 

Επισηµαίνεται ότι υπάρχουν αρκετά θετικά παραδείγµατα επαγγελµατικών 

εργαστηρίων στη χώρα. Ένα από αυτά είναι το εργαστήριο ειδικής αγωγής 

«Μαργαρίτα», µια ιδιωτική πρωτοβουλία που προσφέρει επαγγελµατική κατάρτιση 

και άσκηση σε άτοµα µε µέση και ελαφρά νοητική αναπηρία ηλικίας 14 έως 22 ετών. 

Το πρόγραµµα επαγγελµατικής κατάρτισης του εργαστηρίου είναι εµπλουτισµένο µε 

προγράµµατα κατάκτησης δεξιοτήτων καθηµερινής ζωής, µεταξύ άλλων 

κυκλοφοριακή αγωγή, µαγειρική, επικοινωνιακές δεξιότητες, αυτοεξυπηρέτηση και 

αυτοφροντίδα καθώς και προγράµµατα γιόγκα, γυµναστικής και θεάτρου. Το τµήµα 

επαγγελµατικής άσκησης απαρτίζεται από τα εργαστήρια κήπου, βιοµηχανικής 

εργασίας, ιµατισµού, µεταξοτυπίας, υφαντικής και ειδών δώρου. Το τµήµα 

σχεδιάστηκε για να µετατραπεί σε κοινωνική επιχείρηση µε τη µορφή των 

προστατευµένων παραγωγικών εργαστηρίων(Έκθεση Παρακολούθησης, 2006). 

Ένα άλλο µοντέλο λειτουργίας επαγγελµατικής αποκατάστασης είναι αυτό 

της υποστηριζόµενης εργασίας. Στην Ελλάδα το ίδρυµα «Θεοτόκος» αποτελεί άλλο 

ένα από τα θετικά παραδείγµατα λειτουργίας πρότυπων µονάδων. Σύµφωνα µε 

στοιχεία που παρασχέθηκαν από το «Θεοτόκος», περισσότεροι από 110 από τους 

νεαρούς αποφοίτους µε νοητική αναπηρία έχουν εργαστεί στους αντίστοιχους τοµείς 

κατάρτισής τους κατά τα τελευταία πέντε έτη (Έκθεση Παρακολούθησης, 2006). 

Παράλληλα, στα πλαίσια του ΟΑΕ∆ αναπτύσσονται προγράµµατα 

εκπαίδευσης σε τρεις σχολές επαγγελµατικής κατάρτισης για άτοµα µε ειδικές 

ανάγκες δυναµικότητας 300 θέσεων συνολικά. Αναφέρεται ότι είναι προσαρµοσµένα 

στις εξελίξεις και τις ανάγκες της αγοράς εργασίας καθώς και στα ειδικά 

χαρακτηριστικά των καταρτιζοµένων. Η κατάρτιση περιλαµβάνει τις εξής 

ειδικότητες: υπάλληλοι γραφείου, ξυλογλυπτική, αγιογραφία, κοπτική-ραπτική, 

υφαντική. Επίσης, αναφέρεται ότι στους εκπαιδευόµενους παρέχεται εκπαιδευτικό 

επίδοµα των 12 ή 17,60 ευρώ ηµερησίως. ∆υστυχώς όµως επισηµαίνεται ότι ο 

αριθµός αυτών των επαγγελµατικών εργαστηρίων είναι περιορισµένος και ως εκ 

τούτου δεν µπορεί να καλύψει επαρκώς τις ανάγκες του πληθυσµού µε νοητική 

αναπηρία. Επιπλέον φαίνεται ότι καθώς τα περισσότερα από αυτά τα εργαστήρια 

βρίσκονται στην ευρύτερη περιοχή των Αθηνών, τα άτοµα µε νοητική αναπηρία που 
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διαµένουν στην ελληνική περιφέρεια έχουν πάρα πολύ περιορισµένες δυνατότητες 

παροχής συνεχιζόµενης εκπαίδευσης(Έκθεση Παρακολούθησης, 2006). 

Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι, η Ειδική εκπαίδευση, έχει αυξηθεί σταθερά 

σε µέγεθος και σηµασία κατά τα τελευταία εκατό χρόνια και έχει εµφανιστεί να είναι 

σε µόνιµη δυναµική κατάσταση αλλαγής. Παρόλα αυτά, τα εκπαιδευτικά συστήµατα 

και τα µέρη τους δεν αναπτύσσονται αυθόρµητα, δεν προσαρµόζονται µυστηριωδώς 

στις κοινωνικές απαιτήσεις, δεν αλλάζουν χωρίς πρόθεση και δεν αναπτύσσονται 

απαραίτητα, προκειµένου να ωφελήσουν διαφορετικές οµάδες παιδιών. Τα 

εκπαιδευτικά συστήµατα αναπτύσσουν τα χαρακτηριστικά τους, λόγω των στόχων 

που επιδιώκονται από τους ανθρώπους που τα ελέγχουν και οι οποίοι έχουν 

συµφέροντα στην ανάπτυξή τους. Αλλάζουν, κυρίως, λόγω των συζητήσεων, των 

επιχειρηµάτων και των διαµαχών για την εξουσία (Tomlinson, 2012). 

 

 

2.4.Ο Ρόλος των Κοινωνιολόγων ΕΑΕ στα ΕΕΕΕΚ 
 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) που 

εργάζεται στη δευτεροβάθµια ειδική εκπαίδευση και ειδικότερα στα Εργαστήρια 

Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ) απαιτεί 

εξειδικευµένες γνώσεις και δεξιότητες, πολύπλευρες ικανότητες και αυξηµένα 

ακαδηµαϊκά προσόντα, ώστε να είναι σε θέση να αντιµετωπίζει επαρκώς τις εγγενείς 

δυσκολίες. Στο πλαίσιο αυτό, λαµβάνοντας επίσης υπόψη ότι η ταχύτατη εξέλιξη της 

τεχνο-επιστηµονικής γνώσης καθιστά ανεπαρκή την αρχική εκπαίδευση, ο 

εκπαιδευτικός ΕΑΕ καλείται κατά τη διάρκεια επαγγελµατικής του σταδιοδροµίας να 

λαµβάνει συστηµατική επιµόρφωση, ως αναπόσπαστο µέρος της προσωπικής και 

επαγγελµατικής του ανάπτυξης (Duncombe & Armour, 2004). 

Η στελέχωση του χώρου της ΕΑΕ µε καταρτισµένους εκπαιδευτικούς, που 

διαθέτουν τις απαιτούµενες γνωστικές –και όχι µόνο– δεξιότητες, αποτελεί 

προϋπόθεση για την αποτελεσµατικότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης, καθώς 

καλούνται παράλληλα να εξατοµικεύουν τη διδασκαλία, να αναπτύσσουν 

διαφοροποιηµένα προγράµµατα διδακτικής παρέµβασης, να αναλύουν διαγνωστικές 

πληροφορίες σχετικά µε τις ανάγκες των µαθητών και να φροντίζουν για την 
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καθολική συµµετοχή στη µαθησιακή διαδικασία (Μαστοροδήµου, Μιχαλαρέα,& 

Μπόνια, 2013). Σύµφωνα µε τον Deno (1994), ο σύγχρονος ρόλος του εκπαιδευτικού 

ΕΑΕ απαιτεί να είναι παράλληλα ψυχολόγος, κοινωνιολόγος, σχεδιαστής 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων και πολύ καλός γνώστης του πλαισίου στο οποίο 

εργάζεται, ώστε να οδηγήσει τον µαθητή µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 

αναπηρίες στην κατάκτηση της όσο το δυνατόν πιο ανεξάρτητης διαβίωσης και στην 

ένταξή του στην κοινότητα. 

Οι κοινωνιολόγοι ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης(ΕΑΕ),εργάζονται 

αποκλειστικά στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. και αναλαµβάνουν σε πρώτη ανάθεση το µάθηµα της 

«Κοινωνικής και Επαγγελµατικής Αγωγής», µαζί µε τους Φιλολόγους (ΠΕ 02), τους 

απόφοιτους Νοµικής και Πολιτικών Επιστηµών (ΠΕ 13),τους ∆ασκάλους (ΠΕ 70), 

τους ∆ασκάλους ειδικής αγωγής (ΠΕ 71) και τους απόφοιτους Κοινωνικής Εργασίας 

(ΠΕ 18.09). Επιπλέον, αναλαµβάνουν και το εργαστήριο «Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης», σε 

πρώτη ανάθεση, µαζί µε τους απόφοιτους Οικιακής Οικονοµίας (ΠΕ 15), Κοινωνικής 

Εργασίας (ΠΕ 18.09), Τουριστικών Επιχειρήσεων (ΠΕ 18.35) και τους Τεχνολόγους 

Τροφίµων – ∆ιατροφής – Οινολογίας και Τεχν. Ποτών (ΠΕ 18.36) (Βλ. Πίνακα 1) 

(Υ.Α. 104147/Γ6/2−9−2010).  

Σύµφωνα µε το «∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών» 

(2004), το οποίο αναφέρεται σε άτοµα που φοιτούν στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ, στόχοι του 

εργαστηρίου «Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης» είναι:  

� η ανταπόκριση των µαθητών σε συγκεκριµένες δραστηριότητες,  

� η εκµάθηση κανόνων υγιεινής και ασφάλειας,  

� η οργάνωση δραστηριοτήτων,  

� η κινητοποίηση και η ενεργός συµµετοχή των εκπαιδευοµένων και  

� η κατάκτηση όλων των απαιτούµενων τεχνικών δεξιοτήτων, για την ανάπτυξη 

και την κατάκτηση της αυτονοµίας και κοινωνικότητας του µαθητή.  

Οι άξονες στους οποίους κινείται το συγκεκριµένο πλαίσιο, κινούνται γύρω 

από την αυτοεξυπηρέτηση, την ασφαλή σύναψη σχέσεων µε το άλλο φύλο και γύρω 

από βασικές αισθητηριακές/γνωστικές/κινητικές δεξιότητες. Η αυτοεξυπηρέτηση 

αναφέρεται στην προσωπική και ατοµική υγιεινή, την ένδυση, την υπόδηση, τη 

σίτιση, τις κοινωνικές σχέσεις, την επικοινωνία, τη µετακίνηση, τη διαχείριση 

χρηµάτων, τη φροντίδα προσωπικών µηχανηµάτων/βοηθηµάτων, τη χρήση 
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φαρµακευτικής αγωγής, τη διαχείριση του χώρου διαβίωσης, τον επαγγελµατικό 

προσανατολισµό, την εργασιακή απόδοση, τον ελεύθερο χρόνο.  

Ο δεύτερος άξονας (κοινωνικές δεξιότητες), αναφέρεται στη λεκτική και µη 

συµπεριφορά, στις βασικές δεξιότητες συνοµιλίας, στις δεξιότητες ακρόασης, στις 

σύνθετες δεξιότητες συνοµιλίας. Ο τρίτος άξονας αναφέρεται στις βασικές 

δεξιότητες. Αυτές συµπεριλαµβάνουν αισθητηριακές δεξιότητες, 

κινητικές/νευροµυϊκές δεξιότητες, γνωστικές δεξιότητες. Τέλος, ο τέταρτος άξονας 

κινείται γύρω από τις δεξιότητες οµαλής εργαστηριακής ένταξης, που έχουν να 

κάνουν µε τη λεπτή/αδρή κινητικότητα, σωµατογνωσία, αφή, βάρος/όγκος, χρήση 

απλών εργαλείων, συνεργασία, υπευθυνότητα, αποδοτικότητα, ποιότητα, συνέπεια, 

κ.α. 

Η µεθοδολογία που χρησιµοποιείται είναι, κυρίως, αυτή της βιωµατικής 

προσέγγισης. Για αυτό χρειάζονται κατάλληλα διαµορφωµένοι χώροι, που να 

προσοµοιάζουν σε φυσικά περιβάλλοντα (ένα µικρός χώρος, πλήρως εξοπλισµένος µε 

αναλώσιµα και µη αναλώσιµα υλικά, µέσα στο χώρο του σχολείου). Σε ένα δεύτερο 

στάδιο γίνεται εκπαίδευση σε πραγµατικό περιβάλλον, µε σκοπό να εδραιωθεί η 

δεξιότητα και να επιτευχθεί η επιθυµητή γενίκευση. Για τις κοινωνικές δεξιότητες 

χρησιµοποιούνται οι διδακτικές ενέργειες της καθοδήγησης, της επίδειξης µοντέλου, 

της αναπαράστασης της συµπεριφοράς (role-playing), των ασκήσεων προθέρµανσης, 

της ενίσχυσης, των επισκέψεων σε φυσικό περιβάλλον και των καθηκόντων στο 

σπίτι.  

Επίσης, χρησιµοποιούνται και τεχνικές αισθητηριακού ερεθισµού, οργάνωσης 

της γνωστικής λειτουργίας, θεραπευτικής χρήσης του εαυτού, αντιµετώπισης της 

ψυχοκοινωνικής δυσλειτουργίας, εκπαίδευσης και χρήσης δραστηριοτήτων για την 

πρόκληση υψηλότερου επιπέδου προσαρµοστικών αντιδράσεων και για τη γενίκευση. 

Σηµαντικό είναι και το κοµµάτι της αξιολόγησης, το οποίο δοµείται σε τρία 

επίπεδα. Σε αυτό της αρχικής/διαγνωστικής αξιολόγησης, της 

διαµορφωτικής/σταδιακής αξιολόγησης και της τελικής/συνολικής αξιολόγησης. 

Κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι απαραίτητο να λειτουργεί το 

εξής σχήµα: Αρχική αξιολόγηση – Στοχοθέτηση - Σχεδιασµός Εκπαιδευτικού 

Προγράµµατος – ∆ιδασκαλία – Καταγραφή – Αξιολόγηση – Στοχοθέτηση, κ.ο.κ. 

(∆.Ε.Π.Σ. Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης, 2004). 
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Σύµφωνα µε το «∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών» 

(2004), το οποίο αναφέρεται σε άτοµα που φοιτούν στα Ε.Ε.Ε.Ε.Κ, στόχοι του 

µαθήµατος «Κοινωνική και Επαγγελµατική Αγωγή» είναι η γνώση του ρόλου τους ως 

πολιτών, η κατανόηση και άσκηση των δικαιωµάτων και των υποχρεώσεών τους 

στην καθηµερινή ζωή εντός και εκτός του σχολείου, για την επιτυχή κοινωνική 

προσαρµογή τους και την µελλοντική ένταξη και ενεργό συµµετοχή τους στην 

κοινωνική και οικονοµική ζωή. Επιτελείται η αξιοποίηση του δυναµικού των 

µαθητών, η καλλιέργεια και ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων συµπεριφοράς και 

θετικών στάσεων, που καθιστούν τους µαθητές ικανούς να αντεπεξέλθουν στις 

απαιτήσεις, τα προβλήµατα και τις προκλήσεις της ζωής τους, στο στενό και 

ευρύτερο κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον. Ειδικότερα στοχεύει στην:  

� Εκπαίδευση για τη ζωή και τις αξίες της ανθρώπινης κοινωνίας, τη 

διαπαιδαγώγηση στο βαθύτερο νόηµα και τη χαρά της ζωής, την παροχή 

ευκαιριών για αυτοπραγµάτωση και εφαρµογή στην καθηµερινή ζωή.  

� Ηθική ανάπτυξη µε την καθοδήγηση των µαθητών για ακριβέστερη αντίληψη 

και αξιολόγηση της κοινωνικής πραγµατικότητας σε θέµατα ελευθερίας, 

ισότητας, δικαιοσύνης, ανθρωπίνων δικαιωµάτων, τη θετική αντίληψη για τον 

εαυτό, την αποδοχή των άλλων, την εφαρµογή των δικαιωµάτων και των 

υποχρεώσεων τους στην κοινωνία.  

� Οικονοµική, Κοινωνική και Πολιτική ανάπτυξη, µε την υποστήριξη των 

µαθητών για απόκτηση απαραίτητων γνώσεων και δεξιοτήτων συµπεριφοράς, 

ώστε να καταστούν ικανοί να συµµετέχουν ελεύθερα, υπεύθυνα και ενεργά 

στις οικονοµικές, κοινωνικές και πολιτικές διαδικασίες.  

� Πολιτισµική ανάπτυξη, µε την ενίσχυση της εθνικής και πολιτισµικής 

ταυτότητας των µαθητών, τη συνειδητοποίηση της φύσης και του ρόλου των 

διαφόρων οµάδων στις οποίες ανήκουν, την αποδοχή της διαφορετικότητας 

και του πλουραλισµού.  

� ∆ιαµόρφωση ελληνικής ταυτότητας και συνείδησης, µε σύγκλιση και γνώση 

ως ισάξιων και ισότιµων ατόµων της εθνικής και πολιτιστικής κληρονοµιάς.  

� Ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων στην επικοινωνία τους µε άλλα άτοµα 

και κοινωνικές οµάδες, µε στόχο την πλήρη και ουσιαστική ενσωµάτωση 

τους. 
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Όπως τα θέµατα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής όλων των τάξεων του 

ΕΕΕΕΚ, έτσι και οι µέθοδοι προσέγγισής τους πρέπει να εναρµονίζονται µε το 

αναπτυξιακό επίπεδο των µαθητών και να προωθούν µε οργανωµένες και σκόπιµες 

βιωµατικές – επικοινωνιακές και συµµετοχικές διαδικασίες την κατάκτηση της 

µάθησης, καθώς και την καλλιέργεια στάσεων, αξιών και δεξιοτήτων σύµφωνα µε 

τους γενικούς σκοπούς και ειδικούς στόχους των ∆.Ε.Π.Σ. και Α.Π.Σ.  

Το περιεχόµενο, καθώς και η µεθοδολογία διδασκαλίας στοχεύουν στην 

ενδυνάµωση της ικανότητας ανταπόκρισης στις απαιτήσεις της ζωής και την 

αυτοπραγµατοποίηση, µέσω της κοινωνικής ένταξης των ατόµων µε νοητική 

αναπηρία, δεδοµένου ότι οι µαθητές µε νοητική αναπηρία αντιµετωπίζουν δυσκολίες 

στη συγκέντρωση προσοχής, στην επεξεργασία και σύνθεση πολύπλοκων 

πληροφοριών, στη δόµηση και τη συγκρότησή τους στο χωρο-χρονικό 

προσανατολισµό, καθώς και στη δυσκολία µετάβασης από τη µια δραστηριότητα 

στην άλλη και την αυθόρµητη σύγκριση. 

Η αξιολόγηση των µαθητών της Ειδικής Αγωγής στο µάθηµα της Κοινωνικής 

και Πολιτικής Αγωγής συνίσταται :  

� Στον έλεγχο της επίτευξης των στόχων του Α.Π.Σ. και της διδασκαλίας µε 

καθορισµό των κριτηρίων επιτυχίας του στόχου, αναφορικά µε την 

ωφελιµότητα των ασκήσεων και τις ανάγκες του παιδιού.  

� Στην παρακολούθηση και καταγραφή της ενεργού συµµετοχής του µαθητή 

και στην ανάλυση και αξιολόγηση του βαθµού εµπλοκής και του 

αποτελέσµατος του, κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας. 

Σε χαρτογράφηση που εκπονήθηκε το 2004, αναφέρεται ο αριθµός των 

Κοινωνιολόγων που εργάζονται στις δοµές ειδικής αγωγής και αυτός συνίσταται σε 

εννέα καθηγητές, από τους οποίους οι έξι είναι µόνιµοι. Τα δεδοµένα αυτά απέχουν 

κατά πολύ από την σηµερινή κατάσταση, εάν λάβουµε υπόψη ότι για το σχολικό έτος 

2015-2016 έχουν προσληφθεί53 αναπληρωτές κοινωνιολόγοι, οι οποίοι εργάζονται 

κατεξοχήν σε ΕΕΕΕΚ. Γίνεται λοιπόν σαφές, ότι τα δεδοµένα έχουν αλλάξει και θα 

πρέπει να γίνει µια εκ νέου χαρτογράφηση της ειδικής αγωγής, η οποία να 

αποτυπώνει όσο το δυνατόν καλύτερα την επικρατούσα κατάσταση και τις ανάγκες 

που υπάρχουν σε εκπαιδευτικό προσωπικό. 
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Κεφάλαιο 2ο 

3. Η Έρευνα 

3.1. Σκοπός και στόχοι 

 

Στην παρούσα έρευνα επιχειρήθηκε η διερεύνηση των απόψεων των Κοινωνιολόγων 

που εργάζονται σε δοµές ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης και συγκεκριµένα στα 

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.). Οι 

απόψεις αυτές αφορούν: 

� στο ρόλο τους στα ΕΕΕΕΚ και στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν µέσα σε 

αυτά,  

� στα προσόντα και στις δεξιότητες που πρέπει να έχει ένας Κοινωνιολόγος για 

να εργαστεί σε µια τέτοια δοµή καθώς και  

� στις προτάσεις τους για την βελτίωση των παρεχόµενων υπηρεσιών τους σε 

αυτά. 

 

3.2. Συµµετέχοντες 

 

Στην έρευνα έλαβαν µέρος 10 συνολικά Κοινωνιολόγοι ΕΑΕ που προέρχονται από 

διάφορες περιοχές της Ελλάδας. Τα χαρακτηριστικά του δείγµατος παρουσιάζονται 

στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας 2. Χαρακτηριστικά του δείγµατος 

Συµµετέχοντες 

Φύλο 
Άντρας Γυναίκα 

2 8 

Ηλικίες 
25-39 ετών 40-55 ετών 

5 5 

Σπουδές Πάντειο Πανεπιστήµιο Άλλο 
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8 2 

Μεταπτυχιακό  
Ειδικής Αγωγής Άλλο 

8 2 

Έτη διδασκαλίας σε 

ΕΕΕΕΚ 

1-5 χρόνια 6-10 χρόνια 

4 6 

Άλλη εργασία (µη 

εκπαιδευτική) 
7 3 

 

3.3.Ερευνητικά εργαλεία 

 

Ως βασικό εργαλείο συλλογής δεδοµένων επιλέχθηκε η ηµιδοµηµένη συνέντευξη, 

καθώς θεωρείται ένα ευέλικτο µέσο που επιτρέπει τη δηµιουργία ενός κλίµατος 

αµεσότητας ανάµεσα στον συνεντευκτή και τον ερωτώµενο και που επιτρέπει µια 

ταχύτατη επανατροφοδότηση. ∆ιαθέτει επίσης µεγάλη ευελιξία, δίνοντας παράλληλα 

υψηλό βαθµό προσαρµοστικότητας των ερωτήσεων στον ερωτώµενο κατά τη 

διεξαγωγή της συνέντευξης.. Η ευέλικτη ροή που λαµβάνει η συνέντευξη µέσω του 

ηµιδοµηµένου ερωτηµατολογίου βοηθά στην επίτευξη της αύξηση του 

αυθορµητισµού του ερωτώµενου και µείωση της παρέµβασης του ερευνητή. Οι 

ερωτήσεις είναι ανοιχτού τύπου, γιατί επιτρέπουν στο συνεντευκτή να εισχωρήσει σε 

µεγαλύτερο βάθος, συλλέγοντας ταυτόχρονα πλούσιο περιεχόµενο απαντήσεων 

(Κυριαζή, 1999).  

 Αυτός ο τύπος συνέντευξης απαρτίζεται από ένα δοµηµένο πλαίσιο µε 

προκαθορισµένη θεµατολογία, δηλαδή περιλαµβάνει µια σειρά ερωτηµάτων που 

έχουν τη µορφή γενικών κατευθυντήριων γραµµών, αλλά ο ερευνητής µπορεί να 

αλλάξει τη σειρά των ερωτηµάτων και διαθέτει την ευχέρεια να θέσει επιπλέον 

ερωτήσεις στην πορεία της συνέντευξης, αν το κρίνει απαραίτητο. Με άλλα λόγια, οι 

ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις έχουν τη µορφή ενός ηµι-ανοικτού διαλόγου, παρέχοντας 

ευχέρεια αλληλόδρασης ανάµεσα στον συνεντευκτή και τον συνεντευξιαζόµενο 

(Γρίβα & Στάµου, 2014).  
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Μέσα από τις συνεντεύξεις δίνεται η δυνατότητα να εξακριβωθούν οι απόψεις 

των Κοινωνιολόγων ΕΑΕ σχετικά µε τη λειτουργία και το ρόλο τουςστα Εργαστήρια 

Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης. Χρησιµοποιήθηκαν 

ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, γιατί αυτές επιτρέπουν τη διερεύνηση σε µεγαλύτερο 

βάθος και βοηθούν στη συλλογή πλούσιου υλικού ποιοτικών δεδοµένων. Οι 

συνεντεύξεις των κοινωνιολόγων ΕΑΕ που πήραν µέρος στην έρευνα δοµήθηκαν 

γύρω από τους παρακάτωθεµατικούς άξονες: 

 

Α. Προσωπικά Στοιχεία των Εκπαιδευτικών 

Τα ερωτήµατα αφορούσαν το φύλο, την ηλικία, τις σπουδές, την κατοχή 

µεταπτυχιακού τίτλου στην ειδική αγωγή ή αλλού, τα χρόνια εργασίας τους σε 

ΕΕΕΕΚ και την άσκηση κάποιας άλλης εργασίας. 

 

Β. Ρόλος των Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ 

Τα  κύρια ερωτήµατα στη θεµατική αυτή ήταν: 

1. Ποιος είναι ο ρόλος σας ως Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ; Αντιµετωπίζετε 
κάποιες ιδιαίτερες δυσκολίες σε σχέση µε το αντικείµενό σας στο ΕΕΕΕΚ; 

2. Ποιο µάθηµα διδάσκετε; Από πού πηγάζει το υλικό που χρησιµοποιείτε κατά 
τη διδασκαλία σας; Υπάρχουν κάποιες θεµατικές που επιλέγετε συστηµατικά 
κατά τη διδασκαλία σας;  (τις επιλέγετε πιο συχνά, εφόσον έχετε τη 
δυνατότητα). Προβαίνετε σε αναµορφώσεις του υλικού/θεµατικών; Σχολιάστε 
και δώστε παραδείγµατα. 

3. Έχετε εντάξει πρακτικές δράσης στη διδασκαλία σας ή το µάθηµα είναι 
περισσότερο θεωρητικό; Γιατί/γιατί όχι;  

4. Θεωρείτε πως υπάρχει µε το υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ διεπιστηµονική 
συνεργασία; Με ποια ειδικότητα είστε κοντά ως αντικείµενο; Έχετε 
δηµιουργήσει κάποιο κοινό πλαίσιο δράσης; Μπορείτε να µου δώσετε κάποια 
παραδείγµατα (αν βέβαια υπάρχουν);  

5. Υπάρχουν δράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ  µε τα άλλα σχολεία της ίδιας 
περιοχής, ΕΕΕΕΚ, µε την κοινότητα; Με ποιο τρόπο; (εµπλέκεστε εσείς  ο 
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ίδιος; ποιος ο ρόλος σας ακριβώς) 

6. Ποια είναι η άποψή σας για το πώς αντιλαµβάνεται το ρόλο σας το υπόλοιπο 
προσωπικό του ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεστε; 

 

Γ. Τα προσόντα των Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ 

Τα  κύρια ερωτήµατα στη θεµατική αυτή ήταν: 

1. Ποιες µεθόδους  της Κοινωνιολογίας χρησιµοποιείτε κατά την άσκηση του 
ρόλου σας στα ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεστε;    

2. Ποιες δεξιότητες και ποια προσόντα καλό θα ήταν να έχει ένας 
Κοινωνιολόγος προκειµένου να φέρει εις πέρας το έργο του σε ένα ΕΕΕΕΚ; 

3. Θεωρείτε επαρκή τη δική σας εκπαίδευση για το συγκεκριµένο πλαίσιο 
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης όπου εργάζεστε και αν ναι γιατί/αν όχι γιατί 
όχι; 

4. Τί είδους εκπαίδευση καλό θα ήταν να έχει λάβει ένας Κοινωνιολόγος για να 
εργασθεί στα ΕΕΕΕΚ; 

 

Προτάσεις των Κοινωνιολόγων  για τη βελτίωση των παρεχόµενων υπηρεσιών 
τους στα ΕΕΕΕΚ 

Τα  κύρια ερωτήµατα στη θεµατική αυτή ήταν: 

1. Με ποιους τρόπους θεωρείτε πως θα µπορούσατε να βελτιώσετε και να 
αναδείξετε στους συναδέλφους σας το ρόλο σας (ως Κοινωνιολόγου) στο 
ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεστε; Μπορείτε να µου δώσετε κάποια παραδείγµατα; 

2. Με ποιους τρόπους πιστεύετε πως θα µπορούσε να βελτιωθεί η διεπιστηµονική 
συνεργασία στο ΕΕΕΕΚ;  

3. Αν σας έλεγαν να σχεδιάσετε ένα πρόγραµµα για την παρουσία των 
Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ, τι θα προτείνατε; Τι αλλαγές/προσθήκες θα 
κάνατε; ∆ώστε παραδείγµατα. 

4. Ποιες δράσεις διασύνδεσης µε την κοινότητα θα µπορούσατε να κάνετε στο 
ΕΕΕΕΚ µε στόχο την ισότιµη πρόσβαση και την ενεργό συµµετοχή των 
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µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα; 

 

3.4. Συλλογή ∆εδοµένων 

 

Η συλλογή των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε κατά τους µήνες Μάιο και Ιούνιο του 

2016. Χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της χιονοστιβάδας καθώς µε τις παραποµπές των 

αρχικών συµµετεχόντων βρεθήκαν οι πρόσθετοι συµµετέχοντες.  

Η πρώτη επαφή µαζί τους έγινε µε τη χρήση τηλεφώνου, κατά την οποία 

ενηµερώθηκαν για την έρευνα που διεξάγεται, καθώς και για την διαφύλαξη της 

ανωνυµίας τους. Στη συνέχεια, ορίζονταν η ώρα και η ηµεροµηνία των 

συνεντεύξεων, ανάλογα µε το πρόγραµµα και τις υποχρεώσεις των ερωτώµενων. Η 

διεξαγωγή των συνεντεύξεων έγινε µε τη βοήθεια του Skype καθώς οι περισσότεροι 

ερωτώµενοι ήταν από διαφορετικούς νοµούς. Οι συνεντεύξεις διήρκησαν κατά µέσο 

όρο 45 λεπτά για κάθε συµµετέχοντα. 

Σε όλους τους ερωτώµενους δίνονταν η απαιτούµενη άνεση χρόνου να 

απαντήσουν. Ενισχύονταν να µιλήσουν αυθόρµητα, ανοιχτά και να εµβαθύνουν στις 

απαντήσεις τους, δείχνοντας ενδιαφέρον για τα λεγόµενα τους και βοηθώντας τους να 

εκφραστούν σε περίπτωση δυσκολίας. 

 Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν, µαγνητοφωνήθηκαν και παρατίθεται δείγµα 

τους στο Παράρτηµα Ι (σελ. 134-219) της συγκεκριµένης διπλωµατικής εργασίας, 

αφού προηγήθηκε πιστή αποµαγνητοφώνησή τους. 

 

3.5 Ανάλυση ∆εδοµένων 

 

Τα ποιοτικά δεδοµένα που προέκυψαν από τις συνεντεύξεις των κοινωνιολόγων ΕΑΕ, 

αποτέλεσαν πηγή πληροφόρησης για τις απόψεις τους όσον αφορά στο ρόλο τους και 

στη λειτουργικότητά τους στα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης. Η επεξεργασία του υλικού που συγκεντρώθηκε πραγµατοποιήθηκε µε τη 

µέθοδο ποιοτικής ανάλυσης περιεχοµένου των Miles και Huberman (1994). 
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Κατά την ανάλυση των δεδοµένων ακολουθήθηκε η εξής πορεία: Έγινε 

προσεκτική και πολλαπλή ανάγνωση των αποµαγνητοφωνηµένων συνεντεύξεων, 

ώστε να σχηµατιστεί µια πρώτη εκτίµηση της κατάστασης και να προσανατολιστούµε 

στις επιµέρους θεµατικές ενότητες. Στη συνέχεια έγινε µια πρώτη κωδικοποίηση των 

δεδοµένων, ενώ στην πορεία µε τον επανέλεγχο τροποποιήθηκαν οι κωδικοί για να 

αποδίδουν µε µεγαλύτερη ακρίβεια τις πληροφορίες. 

Με βάση τη µέθοδο ανάλυσης των Miles και Huberman (1994), η ανάλυση 

των ποιοτικών δεδοµένων διεξάγεται σε εξής επίπεδα: 

 

1) Αναγωγή δεδοµένων 

Το στάδιο αυτό διακρίνεται σε δύο επιµέρους επίπεδα. Στο πρώτο, το σύνολο 

των δεδοµένων χωρίζεται σε µικρότερες ενότητες σύµφωνα µε το εννοιολογικό 

πλαίσιο και τα ερευνητικά ερωτήµατα (Brown 2001). Έτσι το κείµενο διασπάται σε 

µικρότερα κοµµάτια µε σκοπό να µπορεί να επεξεργαστεί ευκολότερα από την 

ερευνήτρια. Σε αυτό το πρώτο επίπεδο αναγωγής, χωρίσαµε την κάθε συνέντευξη σε 

ενότητες και αποδώσαµε τους κατάλληλους κωδικούς (Παπαδοπούλου, 2000) και 

αναπτύξαµε κωδικούς για την απόδοση νοήµατος σε τµήµατα δεδοµένων (Γρίβα & 

Στάµου, 2014). Οι επιµέρους κωδικοί αποτελούν ‘ετικέτες’ µε κάποια αρχικά και 

φέρουν έναν λειτουργικό ορισµό (Miles & Huberman, 1994). Οι κωδικοί είναι 

σηµαντικό να σχετίζονται µεταξύ τους, ώστε να µπορούν να ενταχθούν σε κοινή 

κατηγορία. Παράλληλα όµως θα πρέπει να είναι και αρκετά διακριτοί µεταξύ τους 

ώστε να µην υπάρξει επικάλυψη. Στο δεύτερο επίπεδο αναγωγής πραγµατοποιείται η 

ταξινόµηση των κωδικών σε κατάλληλες κατηγορίες, µε βάση τους άξονες της 

συνέντευξης και του σκοπού της έρευνας. Γίνεται επανέλεγχος των κωδικών και µια 

προσπάθεια οµαδοποίησής τους σε κοινές κατηγορίες που περιέχουν πληροφορίες 

που ταυτίζονται εννοιολογικά (Παπαδοπούλου 1999).Τέλος δηµιουργείται ένας 

συγκεντρωτικός πίνακας από την ανάλυση δεδοµένων των κοινωνιολόγων που 

περιέχει τους κωδικούς, µε τους εννοιολογικούς ορισµούς τους, σε σχέση µε τις 

αντίστοιχες κατηγορίες και τους θεµατικούς άξονες. 
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2) Έκθεση δεδοµένων 

Στο στάδιο αυτό στόχος µας ήταν η συνολική έκθεση των δεδοµένων. Με 

βάση τις κατηγορίες και τους κωδικούς που προέκυψαν στο προηγούµενο επίπεδο 

ανάλυσης, δηµιουργούνται ευρύτεροι θεµατικοί άξονες, οι οποίοι παρουσιάζονται σε 

φόρµες έκθεσης δεδοµένων. Σύµφωνα µε τους Miles και Huberman (1994), η 

συστηµατική και συνοπτική συλλογή και ταξινόµηση των δεδοµένων συµβάλλει όχι 

µόνο στην κατανόηση των δεδοµένων, αλλά και στην ανάλυση και τη σύνθεση των 

πληροφοριών και στην εξαγωγή -συµπερασµάτων. Έπειτα από την αναγωγή των 

δεδοµένων σε κατηγορίες και κωδικούς, δηµιουργούνται οι φόρµες έκθεσης 

δεδοµένων που περιλαµβάνουν πίνακες που αναφέρονται σε κάθε κοινωνιολόγο του 

δείγµατος ξεχωριστά (βλ. Παράρτηµα ΙΙ, σελ. 220-253).Στον πίνακα που ακολουθεί 

παρουσιάζεται ένα µικρό δείγµα µιας κατηγορίας των κοινωνιολόγων µε την 

κωδικοποίησή του. 

 

Θεµατικός Άξονας Α: Ο ρόλος των κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ 

Κατηγορίες Κωδικοί / Εννοιολογικοί ορισµοί 

1. Καθήκοντα – Αρµοδιότητες 

του Κοινωνιολόγου στο 

ΕΕΕΕΚ 

o Κ∆Ι∆ΣΑΝΤ - κοινωνιολόγος ως 
διδάσκων/ουσα συγκεκριµένου 
αντικειµένου 

2. ∆υσκολίες σε σχέση µε το 
αντικείµενό διδασκαλίας 

o ΕΛΚΕΞΧΩΡ – έλλειψη 
κατάλληλα εξοπλισµένου χώρου 

3. Προέλευση Εκπαιδευτικού 
Υλικού 

o ΕΚΥΛΠΙ – εκπαιδευτικό υλικό 
παιδαγωγικού ινστιτούτου 

o ΠΡΕΚΥΛ – προσωπικό 
εκπαιδευτικό υλικό 

o ΕΚΥΛΒ - εκπαιδευτικό υλικό από 
βιβλία 

o ΕΚΥΛΙΝ - εκπαιδευτικό υλικό 
από το ίντερνετ 

 

Η ανάλυση των δεδοµένων των συνεντεύξεων συνεντεύξεις επιλέχτηκε να 

πραγµατοποιηθεί µε τη χρήση της θεµατικής ποιοτικής ανάλυσης, στο πλαίσιο της 
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οποίας αναλύεται µε µεθοδικότητα το περιεχόµενο του κειµένου, το οποίο 

συστηµατοποιείται σε κατηγορίες και θεµατικούς άξονες (Γρίβα & Στάµου, 2014). Η 

θεµατική ή σηµασιολογική ανάλυση βασίζεται στην ιδέα ότι «ο λόγος είναι µια 

συµπεριφορά δηλωτική και αποκαλυπτική των κέντρων ενδιαφέροντος, γνωµών, 

πεποιθήσεων, φόβων και γενικά των συγκινησιακών καταστάσεων του ατόµου ή µιας 

οµάδος» (Uhrug, 1974, σ. 15, όπως αναφέρεται στο Βάµβουκας, 2002).Η φράση (ως 

τµήµα µε αυτοτελές εννοιολογικό περιεχόµενο) ή το θέµα (ως τµήµα του λόγου που 

αντιστοιχεί σε µια ιδέα), χρησιµοποιούνται µε σκοπό την επιλογή και την ορθολογική 

οργάνωση κατηγοριών οι οποίες συµπυκνώνουν (συνοπτική µορφή) το ουσιώδες 

περιεχόµενο ενός κειµένου, µιας επικοινωνίας. Το περιεχόµενο (υλικό της 

επικοινωνίας) διακρίνεται σε ενότητες ανάλυσης, επιτρέποντας την ποσοτικοποίηση 

των αποτελεσµάτων και την περαιτέρω σύγκριση, µε προϋπόθεση τον ισότιµο 

υπολογισµό των µονάδων της κατηγοριοποίησης. Κάθε ενότητα ανάλυσης επιτρέπει 

να λαµβάνονται υπόψη µόνον µία φορά τα αναζητούµενα πληροφοριακά στοιχεία 

(Τζάνη, 2005).Οι έννοιες/ κατηγορίες που προκύπτουν είναι ευέλικτες και 

τροποποιούνται όσο προχωρά η ανάλυση των δεδοµένων (Γρίβα & Στάµου, 

2014).Σύµφωνα µε τον Βάµβουκα (2007), η  θεµατική ή σηµασιολογική ανάλυση 

επιτρέπει την λειτουργικοποίηση των ανεξαρτήτων µεταβλητών, την εξουδετέρωση 

των επιδράσεων ορισµένων παρασιτικών µεταβλητών και την ποσοτικοποίηση των 

αποτελεσµάτων. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας. Γίνεται 

σχολιασµός που βασίζεται στους πίνακες και στα κείµενα των συνεντευξιαζόµενων. 

Ακολουθούν τα πρώτα ερµηνευτικά σχόλια και παρατίθενται αυτούσια κοµµάτια από 

τις απόψεις των κοινωνιολόγων, ώστε να ενισχυθούν και να εξηγηθούν οι προτάσεις 

µας.  
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4.Αποτελέσµατα 

4.1. Αποτελέσµατα Ποιοτικής Ανάλυσης Κοινωνιολόγων των ΕΕΕΕΚ 

Τα δεδοµένα από τις προφορικές εξωτερικεύσεις και τις συνεντεύξεις 

αποµαγνητοφωνήθηκαν και αρχικά αναλύθηκαν ποιοτικά (Miles & Humberman, 

1994). Εντοπίστηκαν χαρακτηριστικές λέξεις, φράσεις και προτάσεις και αποδόθηκαν 

οι κατάλληλοι «κωδικοί» οι οποίοι φέρουν λειτουργικούς ορισµούς. Κατόπιν οι 

κωδικοί οµαδοποιήθηκαν σε κατηγορίες και αυτές εντάχθηκαν σε ευρύτερους 

θεµατικούς άξονες. Από την ποιοτική αυτή ανάλυση των συνεντεύξεων των 

κοινωνιολόγων που εργάζονται στα ΕΕΕΕΚ προέκυψαν 68κωδικοί, οι οποίοι 

οµαδοποιήθηκαν σε 14 κατηγορίες και εντάχθηκαν σε 3θεµατικούς άξονες ως εξής: 

Α) Ο ρόλος του Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

Β) Επαγγελµατική Κατάρτιση και Επάρκεια του Κοινωνιολόγου στα ΕΕΕΕΚ 

Γ) Προτάσεις των Κοινωνιολόγων  για τη Βελτίωση των  Παρεχόµενων Υπηρεσιών 

τους στα ΕΕΕΕΚ 

Οι κατηγορίες που προέκυψαν είναι οι εξής: 

1. Καθήκοντα – Αρµοδιότητες του Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

2. Αντίληψη Ρόλου του Κοινωνιολόγου από το υπόλοιπο προσωπικό του 

ΕΕΕΕΚ 

3. ∆υσκολίες και Προκλήσεις ενός Κοινωνιολόγου σε σχέση µε το αντικείµενό 

διδασκαλίας στο ΕΕΕΕΚ 

4. ∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση 

5. ∆ιαφοροποιηµένη Προσέγγιση  

6. ∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ και σχολεία 

7. ∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε την Κοινότητα  

8. Μεθοδολογία εργασίας Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

9. Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου σε σχέση µε τους 

µαθητές 

10. Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου σε σχέση µε το υπόλοιπο 

προσωπικό και το εργασιακό πλαίσιο 

11. Επιθυµητά εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου  
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12. Ανάδειξη και Σηµαντικότητα του Ρόλου του Κοινωνιολόγου στο Πλαίσιο του 

ΕΕΕΕΚ 

13. Βελτίωση ∆ιεπιστηµονικής Συνεργασίας στο ΕΕΕΕΚ 

14. ∆ράσεις για την Ενσωµάτωση Μαθητών µε Αναπηρίες και Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα 

 

4.1.1. Α΄ Θεµατικός Άξονας: Ο ρόλος του Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

Ο ρόλος του κοινωνιολόγου που εργάζεται στο πλαίσιο ενός ΕΕΕΕΚ διερευνάται 

µέσα από την καταγραφή των απόψεων των κοινωνιολόγων αναφορικά µε τα 

καθήκοντα και τις αρµοδιότητες τους, από τη διερεύνηση της αντίληψης αναφορικά 

µε το ρόλο τους, έτσι όπως το εισπράττουν από το υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 

και µέσα από την καταγραφή των δυσκολιών και των προκλήσεων που 

αντιµετωπίζουν στο συγκεκριµένο εργασιακό – εκπαιδευτικό πλαίσιο. Επίσης, στην 

ενότητα αυτή γίνεται µια προσπάθεια διερεύνησης αναφορικά µε: α) τη 

διεπιστηµονική συνεργασία, την ύπαρξη της διαφοροποιηµένης µάθησης και των 

δράσεων που γίνονται στην κατεύθυνση της διασύνδεσης των  ΕΕΕΕΚ µε 

σηµαντικούς εκπαιδευτικούς και κοινωνικούς φορείς που δραστηριοποιούνται στο 

επίπεδο της κοινότητας. Το βασικό στοιχείο που προκύπτει από την ποιοτική 

ανάλυση που πραγµατοποιήθηκε είναι ότι ο ρόλος των κοινωνιολόγων κατά κύριο 

λόγο ταυτίζεται µε τον ρόλο του παιδαγωγού, τόσο από τους ίδιους όσο και από το 

υπόλοιπο προσωπικό των ΕΕΕΕΚ. Επίσης, προκύπτει ότι η διεπιστηµονική 

προσέγγιση και η διαφοροποιηµένη διδασκαλία, αποτελούν τα βασικά 

χαρακτηριστικά της εργασίας των κοινωνιολόγων ενώ σηµαντικές προσπάθειες 

γίνονται και προς την κατεύθυνση του ανοίγµατος του σχολείου προς την ευρύτερη 

κοινότητα, µια προσπάθεια στο πλαίσιο της οποίας οι κοινωνιολόγοι καλούνται να 

ανταπεξέλθουν σε πολύπλευρους ρόλους και καθήκοντα. Στον Πίνακα 3.που 

ακολουθεί δίνεται µια συνοπτική εικόνα του πρώτου θεµατικού άξονα. Συγκεκριµένα 

παρουσιάζονται οι κατηγορίες µαζί µε τους κωδικούς και τους εννοιολογικούς 

ορισµούς που τους αντιστοιχούν. 
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Πίνακας 3. Κατηγοριοποίηση και κωδικοποίηση των συνεντεύξεων - Θεµατικός άξονας Α. 

Θεµατικός άξονας Α΄: Ο ρόλος του Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

1. Καθήκοντα – Αρµοδιότητες του 

Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

o Κ∆Ι∆ΣΑΝΤ - κοινωνιολόγος ως 

διδάσκων/ουσα συγκεκριµένου 

αντικειµένου 

o ΚΣΥΝ∆∆Κ - κοινωνιολόγος ως 

συντονιστής δράσεων διασύνδεσης µε 

την κοινότητα 

o ΚΦΟΡΚΕΚ∆ - κοινωνιολόγος ως 

φορέας κοινωνικοποίησης και εκµάθησης 

κοινωνικών δεξιοτήτων 

o ΚΦΡΜΑΘ - κοινωνιολόγος ως 

υποστηρικτής και καθοδηγητής των 

µαθητών 

o ΚΒΠΡΟΣ - κοινωνιολόγος ως βοηθητικό 

προσωπικό 

2. Αντίληψη Ρόλου του Κοινωνιολόγου από το 

υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 

o ΤΚΕΚΠ – ταύτιση του κοινωνιολόγου µε 

εκπαιδευτικό 

o ΑΝΡΚΙΒ - αντίληψη ρόλου του 

κοινωνιολόγου σε ικανοποιητικό βαθµό 

o ∆ΚΠΚΕΑΓΣ – δυσκολία κατανόησης 

της παρουσίας του κοινωνιολόγου στο 

πλαίσιο της ειδικής αγωγής αλλά 

σεβασµός ρόλου 

o ΑΠΣΡΚ - απαξίωση και σύγχυση του 

ρόλου του κοινωνιολόγου  

3. ∆υσκολίες και Προκλήσεις ενός 

Κοινωνιολόγου σε σχέση µε το αντικείµενό 

διδασκαλίας στο ΕΕΕΕΚ 

o ΕΛΥΛΤΥΠ - ελλιπής υλικοτεχνική 

υποδοµή 

o Α∆∆Ι∆ΑΚ∆Μ – αδυναµία διδασκαλίας 

του αντικειµένου του κοινωνιολόγου 

λόγω του δυναµικού των µαθητών  

o Α∆ΕΠΣΥΠ - αδυναµία επίτευξης στόχων 

του υπουργείου 

o ΕΥΣΧΚΕΚΥ – εύρεση και σχεδιασµός 

κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού 
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4. ∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση o ΣΥΝΣΕΚΥΛ – συνεργασία στη συλλογή 

εκπαιδευτικού υλικού 

o ΣΣΧΕΞΠΑΡ – συνεργασία στο 

σχεδιασµό εξειδικευµένης παρέµβασης 

o ΣΥΝΣΤΤ∆ – συνεργασία για τους 

στόχους και του τρόπους διδασκαλίας 

o ΚΠ∆ΣΣΕ - κοινά πλαίσια δράσης και 

συνδιδασκαλία µε συγκεκριµένες 

ειδικότητες 

5. ∆ιαφοροποιηµένη Προσέγγιση  o ∆Ι∆ΠΟΣΑΝ – διδασκαλία µε βάση το 

ποσοστό αναπηρίας 

o ΑΕΥ∆ΕΠΜ – αναµόρφωση 

εκπαιδευτικού  υλικού και διδασκαλία µε 

βάση το επίπεδο του µαθητή 

o ΧΣΠ∆Μ - χρήση συγκεκριµένων 

προγραµµάτων βάσει της διαταραχής του 

µαθητή 

ΕΠΘ∆ΕΜ - επιλογή θεµατικών 

διδασκαλίας µε βάση τα ενδιαφέροντα 

των µαθητών 

6. ∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ 

και σχολεία  

o ∆ΙΟΣΧΓΕΚ – διοργάνωση από κοινού 

σχολικών γιορτών και εκδροµών 

o Κ∆ΑΘΚΑΛ∆ – κοινή διοργάνωση 

αθλητικών και καλλιτεχνικών 

δραστηριοτήτων  

o ∆ΙΑΚΠΡΕΚ – διασύνδεση µέσω κοινών 

προγραµµάτων – εκστρατειών  

o ∆ΡΕΕΤΣ - δράσεις ενηµέρωσης και 

ευαισθητοποίησης  τυπικών σχολείων 

o ΕΜΤΣΕ – επίσκεψη µαθητών από τυπικά 

σχολεία στο ΕΕΕΕΚ 

o ΣΥΜΣΧ∆ – συµµετοχή σε σχολικούς 

διαγωνισµούς 

7. ∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε την Κοινότητα o ΕΠ∆ΦΚ – επίσκεψη δοµών και φορέων 

της κοινότητας 

o ∆∆ΕΠΕΠΠ – δράσεις διασύνδεσης µέσω 
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επισκέψεων σε  επιχειρήσεις της περιοχής 

o ∆∆ΕΠΣΥΛ – δράση διασύνδεσης µέσω 

επαφής µε συλλόγους  

o ∆Ρ∆ΕΕΠ – δράσεις διασύνδεσης µέσω 

δηµιουργίας εικονικής επιχείρησης 

 

Καθήκοντα – Αρµοδιότητες του Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

Για τους κοινωνιολόγους που πήραν µέρος στην έρευνα ο ρόλος τους στο πλαίσιο 

των ΕΕΕΕΚ είναι κατά κύριο λόγο εκπαιδευτικός, καθώς η πλειοψηφία των 

συµµετεχόντων, µιλώντας για τον ρόλο τους εστιάζουν στο γνωστικό αντικείµενο για 

το οποίο είναι υπεύθυνοι: «Εργάζοµαι ως εκπαιδευτικός καθαρά και διδάσκω το 

µάθηµα της αυτόνοµης διαβίωσης φέτος», «…ως κοινωνιολόγοι, µπορούµε στα 

ΕΕΕΕΚ να διδάξουµε το µάθηµα «Κοινωνική και Επαγγελµατική Αγωγή», το οποίο 

είναι από τα βασικά µαθήµατα στα ΕΕΕΕΚ, καθώς επίσης και τα εργαστήρια 

αυτόνοµης διαβίωσης, όπου υπάρχουν, γιατί δεν υπάρχουν σε όλα τα ΕΕΕΕΚ. Εγώ στα 

χρόνια που διδάσκω σε ΕΕΕΕΚ, έχω κάνει και τα δυο: και σε εργαστήριο έχω διδάξει 

και σε µάθηµα, κυρίως όµως τα τελευταία χρόνια διδάσκω το µάθηµα «Κοινωνική και 

Επαγγελµατική Αγωγή». Η απόλυτα ταύτιση του κοινωνιολόγου µε τον εκπαιδευτικό 

αναφέρεται χαρακτηριστικά από έναν συνεντευξιαζόµενο: «…ως κοινωνιολόγος δεν 

έχω κάποιο ρόλο ουσιαστικά πλέον εκεί. Είµαι ως εκπαιδευτικός εκεί… Ουσιαστικά 

είµαι σε ένα εργαστήριο εκεί, το εργαστήριο αυτόνοµης διαβίωσης…». Κάποιοι 

µάλιστα από τους κοινωνιολόγους προβαίνουν σε πιο λεπτοµερή περιγραφή των 

καθηκόντων τους, αναφερόµενοι στους στόχους που θέλουν να πετύχουν: «Να 

διδάσκουµε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών Αυτόνοµης 

∆ιαβίωσης… δηλαδή αυτόνοµη διαβίωση, αυτό είναι… έχουµε ως  σκοπό  να 

καλλιεργήσει ο µαθητής όλες τις δυνατές και αναδυόµενες δεξιότητες του σε εκείνο το 

σηµείο, ώστε να µπορέσει να αυτονοµηθεί… ο σκοπός είναι, δηλαδή, να µπορέσει να 

αυτονοµηθεί είτε αυτενεργώντας, είτε καθοδηγούµενος…» και «ας πούµε, στο 

εργαστήριο της αυτόνοµης διαβίωσης, παιδιά που δεν είναι καθόλου λειτουργικά, ένα 

από τα πράγµατα που πρέπει να µάθουν, για παράδειγµα, είναι να ξεβιδώνουν ένα 

µπουκάλι… Για να το µάθουν αυτό, ξεκινάµε από µεγάλα µπουκάλια, που να έχουν 



 

86 

 

µεγάλο πώµα, για να είναι πιο ευδιάκριτο αυτό, γιατί µέσα σε ένα σχολείο υπάρχουν 

παιδιά που έχουν προβλήµατα όρασης και σιγά - σιγά θα πάµε σε µικρότερα µπουκάλια, 

µετά σε διαφορετικού τύπου, να µάθουµε πιο καπάκι αντιστοιχεί σε ποιο µπουκάλι, 

κάπως έτσι ας πούµε…». Ο στόχος της απόκτησης δεξιοτήτων αυτόνοµης διαβίωσης 

αναφέρεται από µια ακόµα κοινωνιολόγο, η οποία αναφέρει: «είναι να µάθουµε στα 

παιδιά πως θα γίνουν αυτόνοµα, πώς να ντύνονται, πώς να πλένονται, πώς να 

συγυρίζουν το σπίτι, πώς να κυκλοφορούν στο δρόµο, πώς να συµπεριφέρονται µε τα 

αλλά παιδιά, θέµατα υγιεινής, αυτά». 

Ο κοινωνικοποιητικός ρόλος του κοινωνιολόγου µέσα από την εκµάθηση 

κοινωνικών δεξιοτήτων σε µαθητές των ΕΕΕΕΚ, τονίζεται από έναν 

συνεντευξιαζόµενο. Πρόκειται για µια αρµοδιότητα που σύµφωνα µε τον ίδιο 

φαίνεται να αποτελεί σηµαντικό κοµµάτι του ρόλου των κοινωνιολόγων, εκµάθηση η 

οποία λαµβάνει µέρος ήταν µέσω διδασκαλίας είτε µέσω µίµησης προτύπου, µε τον 

κοινωνιολόγο να αποτελεί το ίδιο το πρότυπο: «…ο ρόλος µου είναι πολύπλευρος, 

γιατί ασχολούµαι µε πολλά πράγµατα και περισσότερο µε τη συµπεριφορά και την 

κοινωνικοποίηση των παιδιών και όσο το δυνατόν να έρχονται σε επαφή µε άλλα 

άτοµα και αυτό…». Κάποιος άλλος αναφέρει επί του θέµατος: «περισσότερο 

προσπαθώ να κοινωνικοποιώ τα παιδιά, να µιλάνε για την οικογένεια τους, προσπαθώ 

να τους κάνω να εξωτερικεύουν τα συναισθήµατα τους… Ο ρόλος µου είναι, δηλαδή, τα 

παιδιά να ανοιχτούν προς τους συµµαθητές τους και να δηµιουργήσουν σχέσεις φιλικές 

µεταξύ τους και να είναι πιο υπεύθυνα και να µην κοροϊδεύουν και τα ίδια την 

διαφορετικότητα». 

Όσον αφορά τέλος στο ρόλο που αναλαµβάνει ο κοινωνιολόγος στο πλαίσιο 

των δράσεων διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε τα άλλα σχολεία της ίδιας περιοχής ή µε 

άλλα ΕΕΕΕΚ ή µε την κοινότητα, προκύπτει ότι ο ρόλος τους είναι πολύπλευρος. 

Εκτός από την φροντίδα την καθοδήγηση και την ψυχοσυναισθηµατική στήριξη των 

µαθητών, ένας ρόλος περισσότερο βοηθητικός και υποστηρικτικός, αναφέρεται και ο 

συντονιστικός ρόλος, καθώς µπορεί να λειτουργήσουν ως συντονιστές δράσεων 

διασύνδεσης µε την κοινότητα και ως φορείς ενηµέρωσης για τη λειτουργία των 

ΕΕΕΕΚ. Ο συνοδευτικός και συµβουλευτικός τους ρόλος φαίνεται από αναφορές 

όπως: «µπορεί ο κάθε εκπαιδευτικός να αναλάβει ένα παιδί. Οπότε, να το έχει υπό την 
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επίβλεψη του κατά τη διάρκεια των προβών και την ηµέρα, φυσικά, της γιορτής. Αν 

κάνουµε ένα θεατρικό, ας πούµε, ο εκπαιδευτικός µπορεί να είναι ο υποβολέας ενός 

παιδιού», «Να τα κάνω να αισθανθούν πιο άνετα, γιατί έρχονται σε επαφή µε πράγµατα 

που δεν τα έχουν ξαναδεί και να τα βοηθήσω, ώστε οι εντολές που τους δίνονται από τα 

άτοµα του περιβάλλοντος που επισκεπτόµαστε, να τους γίνουν πιο κατανοητές…» και 

«Περισσότερο προσέχω τα παιδιά στο πως θα µιλήσουν και πως θα «στηθούν» εκεί 

πέρα, να µην κάνουν κάποια… όχι φασαρία, πώς να το πω… λόγω της ιδιαιτερότητας 

των παιδιών, καταλαβαίνεις… Περισσότερο προσέχω και συµµετέχω µαζί τους, δηλαδή 

είµαι δίπλα από κάποια παιδιά, περισσότερο για να τους δώσω να καταλάβουν τι θα 

πρέπει να κάνουν, σαν σύµβουλος δηλαδή ουσιαστικά…». Σχετικά µε τον συντονιστικό 

ρόλο, αυτός φαίνεται να µην είναι σταθερός και να εξαρτάται κάθε φορά από το είδος 

της δράσης και από τις ανάγκες του ΕΕΕΕΚ:«… Αν τυχαίνει να είµαι υπεύθυνη του 

προγράµµατος τότε είναι γενικός συντονισµός, κανονίζω τι θα κάνουµε, τις δράσεις, τις 

οµαδικές δραστηριότητες των παιδιών…», «… και ενηµερωτικός… είχα µιλήσει µε µια 

οµάδα µαθητών, µε είχαν ρωτήσει για το σχολείο…, για τις απορίες για το τι έχει το 

κάθε παιδί…, δηλαδή µίλησα για τον αυτισµό και ενηµέρωσα πάνω σε αυτό το 

κοµµάτι…» και «Εµείς, εµπλεκόµαστε άµεσα µε την εικονική επιχείρηση, γιατί είναι ένα 

κοµµάτι του εργαστηρίου µας, οπότε περισσότερο ερχόµαστε σε επαφή µε τους 

επιχειρηµατίες, ίσως µε το επιµελητήριο καµιά φορά, ανάλογα τι χρειαζόµαστε κάθε 

φορά να κάνουµε…».  

 

Αντίληψη Ρόλου του Κοινωνιολόγου από το Υπόλοιπο Προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 

Λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι η συντριπτική πλειοψηφία των κοινωνιολόγων 

που πήραν µέρος στην έρευνα αντιλαµβάνονται τον εαυτό τους περισσότερο ως 

εκπαιδευτικούς, δεν µας προκαλεί εντύπωση που αναφέρεται ταύτιση µεταξύ των δύο 

ρόλων και από το υπόλοιπο προσωπικό που εργάζεται στο ΕΕΕΕΚ και η δυσκολία 

κατανόησης της παρουσίας του κοινωνιολόγου στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής. 

Συγκεκριµένα, οι συνεντευξιαζόµενοι δηλώνουν ότι: «Πλέον δεν είµαι εκεί ως 

κοινωνιολόγος, είµαι ουσιαστικά εκπαιδευτικός, οπότε όπως αντιλαµβάνονται τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, έτσι αντιλαµβάνονται και εµένα, δεν υπάρχει κάτι το 

ξεχωριστό… ναι µεν το εργαστήριο δέχεται κοινωνιολόγους έκτος των άλλων, αλλά 



 

88 

 

ουσιαστικά αυτό που κάνω είναι περισσότερο ως εκπαιδευτικός, παρά ως 

κοινωνιολόγος. ∆ηλαδή ναι µεν να µάθουν τα παιδιά, αλλά να το µάθουν µε τρόπο που 

είναι του εκπαιδευτικού ουσιαστικά…» και «∆ηλαδή κάποιος που δεν γνωρίζει, στο 

µυαλό του φαντάζεται κάτι πιο επιστηµονικό όταν ακούει κοινωνιολόγος και του 

φαίνεται δύσκολη η σύνδεση µε τα σχολεία ειδικής αγωγής…, αλλά όσοι είναι στα 

σχολεία που ήδη δουλεύουµε ως κοινωνιολόγοι, δεν…, εµµ…, νοµίζω ότι όπως και  

όλοι οι συνάδελφοι είµαστε και εµείς απαραίτητα µέλη του συλλόγου!»  

Παρόλο που φαίνεται κάποιες φορές να υπάρχει σύγχυση και µη κατανόηση 

του ρόλου του κοινωνιολόγου, φαίνεται ότι στις περισσότερες περιπτώσεις παίρνουν 

σεβασµό και αποδοχή από τους υπόλοιπους συναδέλφους: «Πιστεύω ότι 

αντιλαµβάνονται ικανοποιητικά… ∆ηλαδή και µόνο που µπορούν να µου ζητάνε 

βοήθεια σε κάποιες φάσεις, ίσως θεωρούν ότι είναι σηµαντικός ο ρόλος µου… Και 

µόνο που µου ζητάνε βοήθεια σε κάποιες περιπτώσεις ή την συµβουλή µου σε κάτι… 

Όχι βέβαια, δεν θεωρούµαι ότι είµαι και ο σηµαντικότερος εκεί µέσα, αλλά υπάρχω 

εκεί!». Ωστόσο, η απαξίωση του ρόλου του κοινωνιολόγου αναφέρεται από δύο 

κοινωνιολόγους: «∆ηλαδή, εντάξει, είναι κάποιοι που έχουν πάρα πολύ καλή 

συνεργασία και είναι κυρίως άτοµα που έχουν ξαναεργαστεί σε ΕΕΕΕΚ που είχαν 

αυτόνοµη διαβίωση. Άνθρωποι που δεν υπήρχε το εργαστήριο εκεί που είχαν δουλέψει, 

δεν έχουν αντιληφθεί ποιος είναι ο ρόλος µου… θεωρούν ότι απλά πλένω πιάτα!» και 

«… δεν είµαστε και τόσο..., δηλαδή απαξιώνεται λιγάκι η επιστήµη µας … Γιατί ακόµη 

πολλοί δεν γνωρίζουν την διάφορα µας µε τους κοινωνικούς λειτουργούς… ∆εν έχουµε 

ξεκάθαρη ιδιότητα, για τους περισσότερους… θεωρούν ότι δεν µπαίνουµε στην τάξη…, 

γενικά αυτό…, µας συγχέουν µε την ιδιότητα του κοινωνικού λειτουργού… Γίνονται 

κάποια βήµατα τώρα τελευταία περισσότερο…, δηλαδή ως φοιτήτρια δεν έβλεπα τίποτα 

από διορισµούς δικούς µας…, τώρα κάτι γίνεται αλλά και πάλι περισσότερο στα ειδικά 

σχολεία, δεν ξέρω φέτος αν πήραν και στην γενική…».  
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∆υσκολίες και Προκλήσεις ενός Κοινωνιολόγου σε σχέση µε το αντικείµενό 

διδασκαλίας στο ΕΕΕΕΚ 

Οι δυσκολίες και οι προκλήσεις που καλείται να διαχειριστεί ένας κοινωνιολόγος στο 

πλαίσιο της εργασίας του στο ΕΕΕΕΚ σχετίζονται κατά κύριο λόγο µε τις δοµικές 

αδυναµίες του ΕΕΕΕΚ.Η ελλιπής υλικοτεχνική υποδοµή σχολιάζεται από το σύνολο 

των συνεντευξιαζόµενων και αφορά σε ελλείψεις σε εκπαιδευτικό υλικό και 

εξοπλισµό των εργαστηρίων: «Λόγω της κατάστασης της οικονοµικής που επικρατεί… 

Τελοσπάντων, καταλαβαίνεις ότι είναι λίγο δύσκολο να µας παρέχουν αυτό που θα 

θέλαµε να έχουµε… Για να γίνει σωστά το µάθηµα… Έχουµε φτιάξει δραστηριότητες 

εµείς δηλαδή από µπουκάλια, από τάπες, από κουτιά… Ό,τι µπορούµε…», «…δεν είναι 

κατάλληλα εξοπλισµένος ο χώρος για να είναι εργαστήριο αυτόνοµης διαβίωσης» και 

«…όσο αφορά το υλικό, γιατί κάθε φορά θα πρέπει να βρίσκω υλικό εγώ…». Η 

έλλειψη κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού οδηγεί τους κοινωνιολόγους στην 

αναζήτηση του µέσα από ποικίλες πηγές. Μεταξύ των σηµαντικότερων αναφέρεται α) 

το προσωπικό υλικό των κοινωνιολόγων και το υλικό που δανείζονται ή 

κατασκευάζουν  από κοινού µε τους συναδέλφους: «Κυρίως από το σπίτι, από 

συναδέλφους… Παίρνουµε υλικό και από εκεί σκεφτόµαστε και φτιάχνουµε κάτι…», 

«…από διάφορες πηγές που έχω βρει µόνη µου, τόσα χρόνια…», «κατασκευάζω µόνη 

µου από χαρτόνι διάφορα κουτιά, για να µπορούν να κάνουν διάφορες ταυτίσεις, 

χρωµατικές, µε σχήµατα, τέτοια πραγµατάκια…, λεπτής κινητικότητας, έτσι, 

περισσότερο…» και β) το υλικό που προσφέρεται από το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγράµµατος Σπουδών Αυτόνοµης ∆ιαβίωσης: «Ακολουθώντας τις οδηγίες του 

αναλυτικού προγράµµατος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου…», «Από το αναλυτικό… το 

λεγόµενο «∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών Αυτόνοµης 

∆ιαβίωσης». Επίσης, χρήσιµες πηγές αποτελούν τα βιβλία γενικής παιδείας και το 

διαδίκτυο: «..από βιβλία και από το ίντερνετ» και «…κυρίως παίρνω από το ίντερνετ, 

έτσι εγώ συµβουλεύοµαι…». Εκτός από τη δηµιουργικότητα των ίδιων των 

κοινωνιολόγων ώστε να καλύψουν τις ελλείψεις σε εκπαιδευτικό υλικό αναφέρεται 

και περίπτωση που η εύρεση υλικού πραγµατοποιείται µε οικονοµική επιβάρυνση του 

κοινωνιολόγου: «…δηλαδή… επιβαρύνοµαι οικονοµικά εγώ, γιατί όλα αυτά τα 

αγοράζω εγώ, δεν τα παρέχει η σχολική µονάδα…».  
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Πέρα από τις ελλείψεις σε υλικοτεχνική υποδοµή αναφέρεται µεταξύ των 

δυσκολιών και η αδυναµία διδασκαλίας του αντικειµένου του κοινωνιολόγου λόγω 

του δυναµικού των µαθητών και η αδυναµία επίτευξης των στόχων που τίθενται από 

το υπουργείο: «είναι από µη λειτουργικούς, µέχρι κάποιους που οριακά θα µπορούσαν 

να πηγαίνουν στην γενική αγωγή. Οπότε σε τµήµατα που τα παιδιά δεν κατανοούν 

απλές εντολές, δεν έχουν οµιλία ή δεν µπορούν να κατανοήσουν αυτά που το 

πρόγραµµα σπουδών ορίζει, εκεί πλέον αναδιαµορφώνουµε τελείως το αντικείµενο που 

διδάσκουµε – µπορεί να ξεφεύγουµε και από το αντικείµενο – και κάνουµε άλλα 

πράγµατα» και «δεν υπάρχει και κανένας «µπούσουλας», δεν υπάρχει κανένα εγχειρίδιο 

που να µε κατατοπίζει… Αυτά που µας έχουν πει, δεν µπορούν να προσαρµοστούν στο 

επίπεδο των παιδιών… Ναι, για να µπορέσει…, να είναι κατανοητά…, ξέρεις είναι 

δύσκολο…, µόνο σε µια τάξη µπορώ να πω ότι ακολουθώ την θεµατική όπως λέει το 

Υπουργείο… αλλά και πάλι… δεν έχει καµιά σχέση µε αυτό που ζητούν, δεν µπορεί να 

γίνει, δεν µπορεί να υλοποιηθεί…».  

 

∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση 

Από τις αναλύσεις των συνεντεύξεων διαµορφώνεται η εικόνα ότι το ΕΕΕΕΚ είναι 

ένα πλαίσιο όπου σε πολύ µεγάλο βαθµό η λειτουργία καθορίζεται µε βάση τις αρχές 

της διεπιστηµονικής προσέγγισης, καθώς η συνεργασία µεταξύ των ειδικοτήτων 

αναφέρεται από τους κοινωνιολόγους. Αυτό που διαφοροποιείται είναι ο βαθµός και 

ο λόγος που υπαγορεύει αυτή τη συνεργασία. Σε ορισµένες περιπτώσεις φαίνεται ότι 

υπάρχει η συνεργασία προκειµένου να εξασφαλιστεί η ποιότητα και η 

αποτελεσµατικότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης στο ΕΕΕΕΚ. Εδώ ουσιαστικά οι 

συµµετέχοντες αναφέρουν ότι χωρίς την ύπαρξη της συνεργασίας και της συµβολής 

όλων των εµπλεκόµενων δεν θα µπορούσε να διαµορφωθεί το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο για τον κάθε µαθητή: «Μαζεύουµε υλικό µεταξύ µας, βλέπουµε 

τι ελλείψεις έχουµε, τι θα θέλαµε να κάνουµε σε κάθε παιδί. Επειδή πρόκειται για ένα 

σχολείο µε πολλαπλές αναπηρίες, το κάθε παιδί θέλει κάτι διαφορετικό» και «… 

συνεννοούµαστε και τι θα διδάξουµε στα παιδιά και πως θα το διδάξουµε και τι θα 

χρειαστεί για το κάθε παιδί…». Η αλληλεξάρτηση µεταξύ των ειδικοτήτων τονίζεται 

από έναν κοινωνιολόγου ως εξής: «Συνεργαζόµαστε µε όλους… είναι τέτοια η φύση 
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του εργαστηρίου που πρέπει να συνεργάζεται µε όλους… και µε τα µαθηµατικά 

συνεργάζεσαι, να κατανοήσουν τους αριθµούς, και µε την φιλόλογο για να καταλάβουν 

τι σηµαίνουν όλες αυτές οι λέξεις που χρησιµοποιούµε και λέµε, και µε το εργαστήριο 

της κηπουρικής που είπα πριν, για να µάθουν τα φυτά, και µε το εργαστήριο των 

οικονοµικών για να καταλάβουν τα χρήµατα και πως λειτουργούν… ουσιαστικά µε 

όλα…». Η αλληλεξάρτηση αυτή περιγράφεται χαρακτηριστικά: «…είναι µια 

εκδήλωση µουσικής, που την έκανε ο Μικρασιατικός Σύλλογος, όπου πήραν µέρος τα 

παιδιά τα δικά µας µε ένα τραγούδι - στο πλαίσιο της ενσωµάτωσης - και ήρθαν σε 

επαφή µε το Μικρασιατικό Σύλλογο, το δέχτηκε εκείνος να πούνε τα παιδιά µας ένα 

τραγούδι και συνεργαστήκαµε όλοι οι συνάδελφοι: ο φιλόλογος στο να βρει το τραγούδι 

και να εξηγήσει τα λόγια, ο µουσικός να το διδάξει, εµείς οι κοινωνιολόγοι να 

ενηµερώσουµε για την Μικρασιατική καταστροφή, οι γυµναστές τις κινήσεις, οι 

φυσικοθεραπευτές τις αναπνοές…, δηλαδή όλοι συνεργαστήκαµε για να µπορέσουµε να 

βγει αυτή η συνεργασία ολοκληρωµένα… και η κοινωνική λειτουργός, µαζί µε το ειδικό 

βοηθητικό προσωπικό στο να τους πάει εκεί που θα γινόντουσαν οι πρόβες… και η 

ψυχολόγος να τα τονώσει τα παιδιά που δεν ήθελαν να βγουν σε ένα τόσο µεγάλο χώρο, 

να τους δείξει, ξέρω γω, πως είναι η σκηνή πάνω στο θέατρο και να τους 

προετοιµάσει…, δηλαδή όλο το σχολείο συνεργάστηκε…». 

Ωστόσο, είναι σηµαντικό να αναφέρουµε ότι από κάποιους κοινωνιολόγους 

επισηµαίνεται ότι η ύπαρξη της συνεργασίας και της διεπιστηµονικής προσέγγισης 

µπορεί να εξαρτηθεί από το αντικείµενο διδασκαλίας και από τις ανάγκες 

συγκεκριµένων προγραµµάτων που υλοποιούνται: «…στα πλαίσια των προγραµµάτων 

που σου είπα ότι αναλαµβάνω κάθε χρόνο, συνεργάζοµαι - εντάξει όχι µε τις ίδιες 

ειδικότητες κάθε χρόνο… εξαρτάται -  µε τους συναδέλφους και το αντικείµενο του 

προγράµµατος που αποφασίζουµε να ασχοληθούµε», «Η αλήθεια είναι ότι το άτοµο που 

συνεργάζοµαι είναι η µουσικός… γιατί µπορούµε να κάνουµε και κάποιες γιορτούλες 

µαζί, έχουµε κάποιες ιδέες, οπότε αρέσει και στα παιδιά και οπότε συνεργάζοµαι 

περισσότερο µε εκείνην…» και «…υπάρχει, υπάρχει… ∆εν είναι και µε όλους το ίδιο 

γιατί είµαστε και πολυπληθείς… µπορεί να κάνουµε συνδιδασκαλίες…» 
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∆ιαφοροποιηµένη Προσέγγιση 

Στο πλαίσιο της εργασίας τους στο ΕΕΕΕΚ, όλοι οι κοινωνιολόγοι αναφέρουν ότι 

προβαίνουν στη διαφοροποίηση και εξατοµίκευση της διδασκαλίας τους 

λαµβάνοντας υπόψη το δυναµικό των µαθητών και το ποσοστό της αναπηρίας τους. 

Η διαφοροποίηση και εξατοµίκευση πραγµατοποιείται µέσα από την αναµόρφωση 

του εκπαιδευτικού υλικού και την επιλογή των θεµατικών ενοτήτων που θα 

διδαχθούν: «..ξεκινάς από το ότι κάθε παιδί θέλει κάτι διαφορετικό. ∆ηλαδή υπάρχουν 

παιδιά µε προβλήµατα όρασης και οι δραστηριότητες θα πρέπει να είναι πολύ 

ευδιάκριτες και άλλες που µπορεί να πατάµε πολύ µικρά κουµπάκια και να κάνουµε 

διαχωρισµό αυτών» και «σχεδόν πάντα…, στόχος µας είναι να ανταποκριθεί το 

πρόγραµµα στις ανάγκες του µαθητή… Έτσι επιλέγω ανάµεσα στη διαχείριση ελεύθερου 

χρόνου, στον επαγγελµατικό  προσανατολισµό, την διαχείριση του χώρου διαβίωσης, τη 

διαχείριση χρηµάτων, τις κοινωνικές σχέσεις, την επικοινωνία ή ακόµα και τη χρήση 

φαρµακευτικής αγωγής, εάν το χρειάζεται…».  

Από το λόγο των κοινωνιολόγων παρατηρούµε ότι η διδασκαλία τους κατά 

κύριο λόγο προβλέπει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτόνοµης διαβίωσης, καθώς 

φαίνεται ότι υπάρχουν σηµαντικές ελλείψεις των µαθητών στον συγκεκριµένο τοµέα: 

«…ουσιαστικά, επειδή τα παιδιά δεν είναι πολύ λειτουργικά και έχουν και κινητικά 

προβλήµατα, ξεκινάµε από πράγµατα τα οποία στο µέλλον θα χρησιµοποιήσουν στην 

καθηµερινότητα, θα τα χρησιµοποιήσουν στην καθηµερινότητα τους». Μια άλλη 

συνεντευξιαζόµενη αναφέρει: «…οπότε κυρίως, έτσι, βασικές δεξιότητες, να είναι πιο 

λειτουργικά… και αυτό αποζητούν και οι γονείς που µιλάω µαζί τους και έρχονται κατά 

διαστήµατα στο σχολείο…». Το χαµηλό δυναµικό των µαθητών, το οποίο περιορίζει 

το εύρος της διδασκαλίας επισηµαίνεται από δύο ακόµα κοινωνιολόγους: «ο σκοπός 

όλων είναι να αποκτηθεί µια αυτονοµία από τα παιδιά… αυτό… αλλά µε µεγάλη, έτσι, 

δυσκολία να κατακτηθούν δεξιότητες βασικές… αυτό…» και «…αν ένα παιδί έχει βαρύ 

αυτισµό και δεν έχει µάθει να πλένει τα χέρια του, δεν µπορεί να του µιλήσεις για το 

πώς να διαχειριστεί τον ελεύθερο χρόνο του ή να του µάθεις τα χρήµατα ή να του 

µάθεις τις κοινωνικές υπηρεσίες και όλες τις υπηρεσίες, ας πούµε, µιας πόλης, 

κατάλαβες;». Μετά την εκµάθηση δεξιοτήτων αυτοεξυπηρέτησης επιλέγονται 

θεµατικές πιο σύνθετες όπως η διδασκαλία για την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, 
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η διδασκαλία για θέµατα κοινωνικά (π.χ. ισότητα φύλων, δικαιώµατα, ρατσισµός, 

κ.α.), η διδασκαλία για την οργάνωση της κοινωνίας και η διδασκαλία για 

επαγγελµατικά θέµατα, θεµατικές οι οποίες επίσης διαµορφώνονται έτσι ώστε να 

γίνουν κατανοητές από τους µαθητές: «Μιλάω για ανάγκες, για δικαιώµατα – σε πιο 

απλή έκδοση, όχι προχωρηµένα – πάρα πολύ για την ατοµική καθαριότητα των 

παιδιών, να φροντίζουν τον εαυτό τους, στο να µπορούν να µιλάνε - ακόµη και να λένε 

«ευχαριστώ», «παρακαλώ», να έχουν τέτοιου είδους κοινωνικές επαφές, οπότε να 

µπορούν να ελέγξουν και να ξέρουν πως θα µιλήσουν - γενικά πως είναι η ζωή τους, η 

οικογένεια…» και «…τρόποι και κανόνες συµπεριφοράς, κάποια βασικά επαγγέλµατα 

που µπορεί να έχουν απορίες ή να θέλουν πληροφορίες, το πώς µπορούν να 

ακολουθούσουν κάποια επαγγέλµατα. Αυτοί είναι οι βασικοί άξονες που κινούµαι… και 

µετά αναλόγως τα τµήµατα και τα παιδιά, µπορεί να αφήσω κάτι έξω ή να προσθέσω 

κάποια άλλα…» 

Σχολιάζοντας τις κατευθυντήριες γραµµές που παρέχονται από το Υπουργείο 

Παιδείας σε σχέση µε το περιεχόµενο και τους στόχους διδασκαλίας στο  ΕΕΕΕΚ, 

ένας από τους συνεντευξιαζόµενους τονίζει την αναγκαιότητα διαφοροποίησης της 

διδασκαλίας, ακόµα και αυτό σηµαίνει ότι δεν θα ακολουθηθούν οι οδηγίες του 

Υπουργείου: «…αναλόγως τις δυνατότητες και ικανότητες των παιδιών…, γιατί σε 

τµήµατα όπου τα παιδιά είναι λιγότερο λειτουργικά και δεν µπορούν να κατανοήσουν 

κάποια πράγµατα, εκεί πλέον κανένας καθηγητής δεν κάνει το αντικείµενο του, το 

µάθηµα του, αλλά προσπαθεί µε άλλους τρόπους να εκπαιδεύσει τα παιδιά σε κάτι 

χρήσιµο προς αυτά». Στην ίδια κατεύθυνση µια συνεντευξιαζόµενη ότι το νοητικό 

δυναµικό των µαθητών αποτελεί βασικό κριτήριο για τη διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας: «βέβαια, ανάλογα µε το επίπεδο του παιδιού. Ανάλογα µε το πώς το παιδί 

µπορεί να ανταπεξέλθει, είτε εµπλουτίζεται, είτε αφαιρείται υλικό… Είτε ένα υλικό 

διογκώνεται, δηλαδή λίγο υλικό το κάνεις πάρα πολλά κοµµάτια ή αν ένα τµήµα, µια 

τάξη ανταπεξέρχεται, εκεί προσθέτονται και άλλες πληροφορίες, ανάλογα το νοητικό 

επίπεδο των παιδιών». Επίσης, από µια συνεντευξιαζόµενη αναφέρεται η χρήση 

συγκεκριµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων βάσει της διαταραχής του µαθητή: 

«Όσον αφορά τον αυτισµό, λειτουργώ βάσει του προγράµµατος TEACCH στην τάξη… 

καληµέρα, δόντια, θέµατα που αφορούν την προσωπική υγιεινή, µετά πως µπορούµε να 
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γίνουµε πιο αυτόνοµοι, παίρνουµε τα πιάτα, τρώµε, πλένουµε… αυτή η διαδικασία 

ακολουθείται… και ένα τµήµα έτσι που έχει νοητική και αυτισµό αλλά είναι πιο 

λειτουργικό, εκεί προσπαθώ να… έτσι να µιλώ για θέµατα που αφορούν την κοινωνία, 

αλλά έτσι… πολύ…  προσαρµοσµένα όπως σε ένα παιδί στο νηπιαγωγείο… αυτό 

κάνω…». Τέλος, ένα ακόµα κριτήριο που αναφέρεται όσον αφορά στην εξατοµίκευση 

της διδασκαλίας αφορά στα ενδιαφέροντα των µαθητών, µε έναν από τους 

κοινωνιολόγους να αναφέρει ότι κατά τη διάρκεια της επιλογής των θεµατικών 

ενοτήτων προς διδασκαλία λαµβάνει υπόψη το τι ενδιαφέρει τους µαθητές και η 

επιλογή γίνεται µε κοινή απόφαση, όταν φυσικά το επίπεδο των µαθητών το 

επιτρέπει: «πάντα προσέχω και τι κεντρίζει το ενδιαφέρον των µαθητών. Π.χ. φέτος 

στο ΕΕΕΕΚ όπου και εργάζοµαι, επειδή το επίπεδο των µαθητών είναι πολύ καλό, 

αποφάσισα µαζί µε τους µαθητές ποια θα είναι τα θέµατα της φετινής χρονιάς,  γιατί 

δεν ήθελαν να γίνουν πάλι τα ίδια, που τους έκανε η συνάδελφος τη προηγούµενη 

χρονιά, όπως οικογένεια, εκκλησία, ∆ήµος, και τέτοια. Έτσι, έγιναν µαθήµατα κυρίως 

πάνω σε θέµατα ανθρώπινης συµπεριφοράς και σχέσεων, κοινωνικών οµάδων, 

σοβαρών κοινωνικών προβληµάτων».  

 

∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ και Σχολεία 

Από τις απαντήσεις των κοινωνιολόγων διαπιστώνεται ότι γίνονται πολλές 

προσπάθειες το ΕΕΕΕΚ να αναπτύξει έναν χαρακτήρα ανοικτό µέσα από τη 

διασύνδεση τόσο µε άλλα ΕΕΕΕΚ και σχολεία ειδικής αγωγής όσο και µε σχολεία 

γενικής εκπαίδευσης. ∆ιαπιστώνεται από τη µια ότι το άνοιγµα του ΕΕΕΕΚ κάποιες 

φορές µπορεί να περιορίζεται στο πλαίσιο των γιορτών «Σε γενικές γραµµές έχουµε 

σαν σχολείο πολύ καλή επαφή µε το Ειδικό ∆ηµοτικό της Κορίνθου… εµµ… ∆ράσεις 

κοινές δεν έχουµε, φροντίζουµε όµως να διοργανώνουµε κοινές γιορτές ή εκδροµές το 

ένα σχολείο στο άλλο» και «Ε… κοίταξε να σου πω… Σε σχολεία που ήµουν άλλες 

χρονιές, είχαµε κάποιες συνεργασίες, αλλά σε πλαίσια γιορτών…». Από την άλλη όµως 

µπορεί να έχει και πιο ευρύ χαρακτήρα. Σηµαντικό ρόλο σ’ αυτό παίζει η υλοποίηση 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων: «…µέσω κάποιων προγραµµάτων που έχουµε, γιατί 

φέτος έτυχε να είµαι σε ένα πρόγραµµα στο “FreeMobility”… Οπότε, ερχόµαστε σε 

επαφή και µε κάποια Γυµνάσια και κάποια Λύκεια…έχουµε άµεση επαφή µε άλλα 
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σχολεία. ∆ηλαδή, φέτος είχαµε πάρα πολλές επισκέψεις παιδιών και κοινές δράσεις. 

Αλλά, αυτό γινόταν µόνο λόγω προγραµµάτων». Η συµβολή του 

προγράµµατος“FreeMobility”  αναφέρεται και από µια ακόµα κοινωνιολόγο: «Πάλι 

στο πλαίσιο του προγράµµατος “EcoMobility” έγιναν οι δράσεις αυτές, που πηγαίναµε 

για την ενηµέρωση τυπικών σχολείων…, εµµ…, για την ευαισθητοποίηση, 

τελοσπάντων, για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες, εµµ…, µετά υπήρχε ανταπόκριση από 

τα σχολεία αυτά και ήρθαν επίσκεψη σε εµάς…, είδαν το πώς λειτουργούν τα 

εργαστήρια και αυτά… µµµ… γενικά… εντάξει… πώς να το πω… υπάρχει µια 

ανταπόκριση καλή και από τα υπόλοιπα σχολεία και έρχονται…, υπάρχει έτσι 

πρωτοβουλία…, υπάρχει µεγάλη ευαισθητοποίηση». Τέλος, σηµαντικό ρόλο στο 

άνοιγµα αυτό παίζει και η από κοινού οργάνωση εκδηλώσεων: «… φέτος το ΕΕΕΕΚ 

έκανε µια καλλιτεχνική σύµπραξη µε ένα τµήµα του ΕΠΑΛ της περιοχής και έτσι έδωσε 

την ευκαιρία να γνωριστούν µαθητές και µαθήτριες διαφορετικών σχολικών 

µονάδων…». 

 

∆ιασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε την Κοινότητα 

Εκτός από τη διασύνδεση του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ και Σχολεία, σηµαντικές είναι 

και οι πρωτοβουλίες και δράσεις που πραγµατοποιούνται για τη διασύνδεση του 

ΕΕΕΕΚ µε διάφορες δοµές και οργανισµούς της κοινότητας. Οι δράσεις αυτές µπορεί 

να έχουν α) ψυχαγωγικό στόχο και να προσφέρουν δυνατότητες και ευκαιρίες για 

κοινωνικοποίηση: «µας στηρίζει αρκετά µια οµάδα ποδοσφαίρου, οι παλαίµαχοι της 

περιοχής, οι οποίοι κάθε χρόνο διοργανώνουν έναν φιλικό αγώνα προς τιµή µας…, 

κάπως έτσι… και έρχονται και στο σχολείο να µας δούνε…», «συµµετείχε σε µια 

µουσική συναυλία ενός συλλόγου Μικρασιατών για την άλωση της 

Κωνσταντινούπολης: µαθητές και µαθήτριες του ΕΕΕΕΚ τραγούδησαν ένα 

παραδοσιακό τραγούδι µπροστά σε ολόκληρο κοινό…!» αλλά µπορεί επίσης και να 

αποβλέπουν στην β) επίτευξη εκπαιδευτικών και επαγγελµατικών στόχων: 

«Βγαίνουµε και πηγαίνουµε σε χώρους εστίασης, µέσα στο ∆ήµο της Κοµοτηνής, µε 

διάφορους φορείς του ∆ήµου και επίσης µε το ΚΑΠΗ… Κάνουν επισκέψεις τα παιδιά, 

τους δείχνουν τον χώρο, τους ξεναγούν στο χώρο και τους δείχνουν πως λειτουργεί ο 

χώρος εστίασης ο δικός τους και δοκιµάζουν και τα παιδιά. Τους δείχνουν, δηλαδή, 
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πώς να φτιάξουν καφέδες, πώς να ψήσουν τοστ…», «φέτος κάναµε κάτι επισκέψεις σε 

επιχειρήσεις…, εµµ…, βιοµηχανίες τύπου ή µικρά εργοστάσια που εδρεύουν εδώ στην 

περιοχή, για να µάθουµε τα προϊόντα τους, την παραγωγή, κτλ…», «έρχονται κάποιες 

κυρίες από εκεί και µας δείχνουν τι είναι ο κρόκος, πως µπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε τον κρόκο – µιας και είναι τοπικό εδώ προϊόν- στα πλαίσια της 

εικονικής µας επιχείρησης, µαζί µε κάποιους ντόπιους εργοστασιάρχες, βλέπουµε πως 

λειτουργεί ένα εργοστάσιο, πως λειτουργεί µια επιχείρηση… ναι.. θα έλεγα πως ναι…». 

 

4.1.2. Β΄ Θεµατικός Άξονας: Επαγγελµατική Κατάρτιση και Επάρκεια του 

Κοινωνιολόγου στα ΕΕΕΕΚ 

Στο πλαίσιο του Β΄ Θεµατικού Άξονα εστιάσαµε στην επαγγελµατική 

κατάρτιση και επάρκεια των κοινωνιολόγων που πήραν µέρος στην έρευνα µας και 

διερευνήσαµε τις απόψεις τους για τις δεξιότητες και τα προσόντα που κατά τη γνώµη 

τους θα ήταν καλό να έχει ένας Κοινωνιολόγος προκειµένου να φέρει εις πέρας το 

έργο του σε ένα ΕΕΕΕΚ. Από την ανάλυση που πραγµατοποιήθηκε προκύπτει ότι στο 

πλαίσιο της εργασίας τους στο ΕΕΕΕΚ δεν δίνεται στους κοινωνιολόγους η 

δυνατότητα να αξιοποιήσουν κοινωνιολογικές θεωρίες και µεθόδους και ότι κατά 

κύριο λόγο εστιάζουν στη χρήση παιδαγωγικών µεθόδων και προσεγγίσεων. Επίσης, 

φαίνεται ότι οι επιθυµητές δεξιότητες χωρίζονται, σύµφωνα µε τους συµµετέχοντες, 

σε δύο µεγάλες οµάδες. Στην πρώτη οµάδα εντάσσονται ποιοτικά χαρακτηριστικά – 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας, τα οποία θεωρούνται ως ιδιαίτερα σηµαντικά και 

στη δεύτερη οµάδα αναφέρονται εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, που σχετίζονται κατά 

κύριο λόγο µε τις γνώσεις των κοινωνιολόγων γύρω από την ειδική αγωγή. Στο 

πλαίσιο της πρώτης οµάδας χαρακτηριστικών, προβαίνουν σε µια διαφοροποίηση των 

προσωπικών χαρακτηριστικών βάσει των αποδεκτών. ∆ηλαδή κάνουν λόγο για α) 

επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά του κοινωνιολόγου σε σχέση µε τους µαθητές 

και β) για επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά σε σχέση µε το υπόλοιπο προσωπικό 

και το εργασιακό πλαίσιο. Στον Πίνακα 4.που ακολουθεί δίνεται µια συνοπτική 

εικόνα του δεύτερου θεµατικού άξονα. Συγκεκριµένα παρουσιάζονται οι κατηγορίες 

µαζί µε τους κωδικούς και τους εννοιολογικούς ορισµούς που τους αντιστοιχούν. 
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Πίνακας 4. Κατηγοριοποίηση και κωδικοποίηση των συνεντεύξεων - Θεµατικός άξονας Β. 

Θεµατικός Άξονας Β΄: Επαγγελµατική Κατάρτιση και Επάρκεια του 

Κοινωνιολόγου στα ΕΕΕΕΚ 

8.  Μεθοδολογία εργασίας Κοινωνιολόγου στο 

ΕΕΕΕΚ 

o ΜΗΧΡΜΕΘΚ – µη χρήση µεθόδων 

κοινωνιολογίας 

o ΧΡΟΜΜΑΘΠ - χρήση 

οµαδοκεντρικής και µαθητοκεντρικής 

προσέγγισης 

o ΧΡΣΕΚΠΡ – χρήση συγκεκριµένων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

o ΧΜΒΜΑΘ - χρήση µεθόδων 

βιωµατικής µάθησης 

9. Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά 

κοινωνιολόγου σε σχέση µε τους 

µαθητές 

o ΕΡΚΓΥΠΑΝ – εργασία κοινωνιολόγου 

µε υποµονή και ανοχή  

o ΑΓΕΝΚΜΑΘ – αγάπη και 

ενσυναίσθηση κοινωνιολόγου προς τους 

µαθητές/τριες 

o ΑΝΤΠΣ - αντιµετώπιση 

προβληµατικών συµπεριφορών 

o ∆ΚΨΚΛΤ – δηµιουργία καλού 

ψυχολογικού κλίµατος στη τάξη 

o ΚΑΤΚΑΝΜ – κατανόηση εκ µέρους 

του κοινωνιολόγου  της αναπηρίας του 

µαθητή 

10. Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά 

κοινωνιολόγου σε σχέση µε το 

υπόλοιπο προσωπικό και το 

εργασιακό πλαίσιο 

o ΑΝΜΕΝΝ∆ – ανοιχτό µυαλό και 

ενσωµάτωση νέων δεδοµένων 

o ∆ΕΞΣΣ – δεξιότητες συνεργασίας και 

συνύπαρξης 

o ∆ΙΑΕΡΓ – διάθεση για εργασία 

o ∆ΕΞΠΡΟΣ – δεξιότητες προσαρµογής 

o ΙΚ∆ΚΡΕΛ – ικανότητα διαχείρισης 

κρίσεων και εύρεση λύσεων 

11. Επιθυµητά εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά 

κοινωνιολόγου 

o ΕΞΕΙ∆ΑΓ - εξειδίκευση στην ειδική 

αγωγή 
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o ΓΝΕΙ∆Π – γνώσεις ειδικής 

παιδαγωγικής 

o ΕΚΕΙ∆ΑΓΠ – εκπαίδευση στην ειδική 

αγωγή στο προπτυχιακό επίπεδο 

o ΠΑΑΝΚΑΘ – πρακτική άσκηση πριν 

την ανάληψη καθηκόντων 

o ΕΚΠΣΟΜ – εκπαίδευση σε 

προγράµµατα για συγκεκριµένες οµάδες 

µαθητών 

o ΑΠΠΕΣΑΣ – απόκτηση παιδαγωγικής 

επάρκειας σχολής ΑΣΠΑΙΤΕ 

o ΕΝΕΚΕΠΕΞ – ενδιαφέρον 

εκπαιδευτικού για επιµόρφωση και 

εξέλιξη 

o ΑΝ∆ΜΑΘΕΝ – ανάγκη για δια βίου 

µάθηση και ενηµέρωση 

o ΕΛ∆ΕΥΠ – έλλειψη δωρεάν 

επιµόρφωσης από το Υπουργείο 

Παιδείας 

 

Μεθοδολογία Εργασίας Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ 

Από τις απαντήσεις των συνεντευξιαζόµενων σε αυτή την ενότητα φαίνεται 

για ακόµα  µια φορά ότι ο ρόλος του κοινωνιολόγου στο πλαίσιο του ΕΕΕΕΚ είναι 

κατά κύριο λόγο παιδαγωγικός, καθώς οι όλοι οι κοινωνιολόγοι που πήραν µέρος 

στην έρευνα αναφέρουν ότι δεν χρησιµοποιούν κάποια συγκεκριµένη κοινωνιολογική 

µέθοδο στο πλαίσιο της εργασίας του µε βάση την οποία οργανώνουν και να 

εκτελούν τα καθήκοντα τους: «… µέθοδο κοινωνιολογίας; … όχι, όχι δεν 

χρησιµοποιώ κάποια…». Ένας άλλος κοινωνιολόγος αναφέρει χαρακτηριστικά: «∆εν 

νοµίζω, τώρα εντάξει… γιατί σαν κοινωνιολόγος… γιατί πλέον το ξέρεις και εσύ ότι 

όταν είσαι στο ΕΕΕΕΚ, λίγο τα κοινωνιολογικά σου τα έχεις ξεχάσει… Τώρα για 

µέθοδο… αυτό εξαρτάται κάθε φορά από την περίπτωση, δεν νοµίζω ότι υπάρχει κάτι 

«κλισέ» εκεί πέρα, κάτι συγκεκριµένο να σου πω…». Ακόµα ένας κοινωνιολόγος 

αναφέρεται επί του θέµατος και σχολιάζει την αδυναµία εφαρµογής κοινωνιολογικών 

µεθόδων, λέγοντας: «.. δεν υπάρχουν. Όπως είπα και πριν είναι περισσότερο στο θέµα 
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της παιδαγωγικής, παρά της κοινωνιολογίας… ∆εν µπορείς να χρησιµοποιήσεις 

κάποια…». Η µη εφαρµογή κοινωνιολογικών µεθόδων από µια συνεντευξιαζόµενη 

αποδίδεται στο χαµηλό δυναµικό των µαθητών: «έρχεται δεύτερη η κοινωνιολογία… 

Χρησιµοποιώ µόνο προγράµµατα για το πώς θα ανταποκριθώ σε παιδιά µε αυτισµό και 

µετά όταν υπάρχει τυχόν επικοινωνία, προσπαθώ να εντάξω την κοινωνιολογία… Είναι 

πολύ δύσκολο να δουλέψεις σαν να είναι τυπικό σχολείο… ∆εν µπορώ να λειτουργήσω 

ως κοινωνιολόγος, πρώτα λειτουργώ ως ειδική παιδαγωγός και µετά ως 

κοινωνιολόγος…». Η δυσκολία και η ιδιαιτερότητα του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού 

πλαισίου σχολιάζεται και από έναν ακόµα συνεντευξιαζόµενο: «Να σου πω την 

αλήθεια δεν το σκέφτηκα ποτέ έτσι (γέλια)… Να πάρεις δηλαδή µια κοινωνιολογική 

θεωρία και να την προσαρµόσεις… όχι δεν υπάρχει, απλά… βάσει των γνώσεων που 

έχεις πάρει από το πανεπιστήµιο τέλος πάντων, από αυτά που διαβάζεις κι όλα αυτά, 

προσπαθείς να το προσαρµόσεις… ξέρω γω… να το προσαρµόσεις, ναι, ανάλογα µε τις 

ανάγκες, ναι… γιατί τώρα αν τους πεις θεωρίες δεν θα καταλάβουνε, δεν υπάρχει 

περίπτωση, το ΕΕΕΕΚ είναι δύσκολο σχολείο…». 

Αντίθετα στην αναφορά της ερευνήτριας σε µεθόδους δόθηκαν κάποια 

παραδείγµατα από τους κοινωνιολόγους που αφορούν σε εκπαιδευτικές µεθόδους και 

προσεγγίσεις. Μεταξύ άλλων αναφέρεται η χρήση της οµαδοκεντρικής και 

µαθητοκεντρικής προσέγγισης, η χρήση µεθόδων βιωµατικής µάθησης και η 

εφαρµογή συγκεκριµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων: «∆εν ξέρω να σου 

απαντήσω γιατί δεν µου έρχεται κάτι στο µυαλό… Τώρα όσον αφορά παιδαγωγικές 

µεθόδους…, ε…, ότι… εντάξει, προφανώς εργαζόµαστε πολύ σε οµάδες – εξαρτάται 

βέβαια την θεµατική και το αντικείµενο – οπότε πάµε σε οµαδοσυνεργατική µέθοδο…». 

Άλλη κοινωνιολόγος τονίζει τη σηµασία της βιωµατικής µάθησης, 

υποστηρίζοντας:«… νοµίζω ότι η κατανόηση των κοινωνικών φαινοµένων, γίνεται 

κυρίως µέσα από βιωµατικές δραστηριότητες, κατά τη διάρκεια των οποίων οι µαθητές 

έρχονται σε άµεση επαφή µε το αντικείµενο µάθησης… δηλαδή µέσα από την έρευνα, 

την παρατήρηση, τα παιχνίδια ρόλων κτλ… Έτσι και εγώ χρησιµοποιώ την βιωµατική 

µάθηση…». 
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Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου σε σχέση µε τους µαθητές 

Στην ερώτηση για τα επιθυµητά χαρακτηριστικά ενός κοινωνιολόγου που 

εργάζεται στο πλαίσιο ενός ΕΕΕΕΚ, οι συµµετέχοντες εστιάζουν σε ποιοτικά 

χαρακτηριστικά και τονίζουν τη σηµασία των ατοµικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 

των κοινωνιολόγων. Σύµφωνα µε όσο αναφέρουν ένας αποτελεσµατικός 

κοινωνιολόγος είναι που διαθέτει υποµονή και αντιµετωπίζει τους µαθητές µε αγάπη 

και ενσυναίσθηση: «Πολύ υποµονή, αντοχή, ανοχή…», «Τεράστια αγάπη, υποµονή… 

αµµµ… αυτά πιστεύω». Η σηµασία της ενσυναίσθησης τονίζεται χαρακτηριστικά στο 

λόγο ενός κοινωνιολόγου: «Θα πρέπει να έχει ενσυναίσθηση… να είναι καλός µε τα 

παιδιά, µε τους µαθητές…, ε… εντάξει… τώρα…, λίγο συνεργατικός, να µην φωνάζει… 

τα άλλα τώρα είναι λίγο αυτονόητα…, κυρίως να έχει αγάπη για τα παιδιά…» ενώ 

άλλος κοινωνιολόγος δηλώνει: «θα πρέπει να έχει υποµονή, να είναι προετοιµασµένος 

να επιλέγει αυτόν τον χώρο γιατί τον αγαπάει…». Η αγάπη για την οποία µιλάνε 

πολλοί κοινωνιολόγοι της έρευνας είναι σηµαντικό να συνοδεύεται και από άλλα 

χαρακτηριστικά, όπως χαρακτηριστικά υποστηρίζει µια συνεντευξιαζόµενη: «Θα 

έλεγα αγάπη πολύ γι’ αυτό που κάνει και θέληση για προσφορά... Θεωρώ πως η 

διδασκαλία σε ένα ΕΕΕΕΚ είναι µία διαρκής διαλεκτική αλληλεπίδρασης, γνώσης, 

µόρφωσης και όπως προείπα αγάπης…». Επίσης, για να θεωρηθεί αποτελεσµατικός 

ένας κοινωνιολόγος που εργάζεται στο πλαίσιο των ΕΕΕΕΚ είναι σηµαντικό να 

µπορεί να συµβάλλει στη δηµιουργία του κατάλληλου ψυχολογικού κλίµατος και θα 

διαχειριστεί τις προβληµατικές συµπεριφορές µέσα στην τάξη: «…να µπορεί να µην 

πανικοβάλλεται και να µπορεί έτσι σε στιγµές που θα προκύψουν, λίγο απρόοπτες, να 

είναι σε ετοιµότητα και να µην τα χάσει, αλλά και να καταφέρει να κατευνάσει τα 

πνεύµατα…».  

 

Επιθυµητά ποιοτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου σε σχέση µε το υπόλοιπο 

προσωπικό και το εργασιακό πλαίσιο 

Εκτός όµως από τα χαρακτηριστικά που είναι σηµαντικό να διαθέτει ο 

κοινωνιολόγος στη σχέση του µε τους µαθητές, από τους συνεντευξιαζόµενους 

επισηµαίνονται και χαρακτηριστικά που αφορούν στις σχέσεις µε τους συναδέλφους 
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αλλά και τη γενικότερη στάση στο εργασιακό πλαίσιο. Γίνεται λόγος για 

χαρακτηριστικά όπως α) οι δεξιότητες συνεργασίας και συνύπαρξης µε το υπόλοιπο 

προσωπικό: «…να τον διακρίνει κλίµα συναδελφικότητας µε τους άλλους», «να 

γνωρίζει, να συνεργάζεται, να είναι ήρεµος, να µπορεί να συνυπάρξει…Το κύριο και 

σηµαντικότερο είναι να µπορεί να συνεργάζεται» και β) η διάθεση για εργασία: «… και 

να έχει όρεξη και διάθεση για δουλειά και όχι να λέει «εντάξει το παιδί δεν 

καταλαβαίνει» ή «ο γονιός δεν θα έρθει να µε ελέγξει και να ελέγξει το γραπτό»,  

 Σηµαντικές θεωρούνται και οι δεξιότητες που διαθέτει ένας κοινωνιολόγος 

όσον αφορά στην προσαρµογή του στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του εργασιακού του 

πλαισίου, δεξιότητες που συνδέονται άµεσα µε την ικανότητα του να διαχειριστεί 

συναισθήµατα µαταίωσης αλλά και άλλες δυσκολίες που µπορεί να συναντήσει: 

«Πρέπει να ξέρεις να ελίσσεσαι και να προσαρµόζεσαι, να µπορείς να το κάνεις δηλαδή 

αυτό το πράγµα…». Μια συνεντευξιαζόµενη περιγράφει τα χαρακτηριστικά του 

συγκεκριµένου εκπαιδευτικού πλαισίου, περιγραφή µέσα από την οποία τονίζεται η 

ανάγκη ανάπτυξης δεξιοτήτων προσαρµογής: «Είναι µεγάλο, είναι και το πρόβληµα 

ότι κάθε χρόνο είσαι αλλού και… εντάξει… υπάρχει και αυτή η µαταιότητα που 

βιώνεις… εγώ κάνω κάτι και βλέπω ότι… δεν προλαβαίνω να ολοκληρώσω… δεν ξέρω 

… αν ήµουν και του χρόνου στο ίδιο σχολείο θα ήταν τελείως διαφορετικά… και τα 

παιδιά να συνεχίσουν… να µην φεύγεις… πολλά τα προβλήµατα…» 

Τέλος, αναφέρονται και ικανότητες όπως το ανοιχτό µυαλό και η ενσωµάτων 

νέων πρακτικών και στρατηγικών αλλά και η ικανότητα διαχείρισης κρίσεων και 

εύρεση λύσεων: «…να έχει πολύ ευρύ µυαλό, ούτως ώστε να ενσωµατώνει και να 

βάζει και νέα πράγµατα…». Η «…αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης σε επίπεδο 

διδασκαλίας για την αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών, δηµιουργία καλού 

ψυχολογικού κλίµατος στη τάξη» κατατάσσονται στις απαραίτητες δεξιότητες ενός 

κοινωνιολόγου από άλλον συµµετέχοντα. Ο ίδιος κοινωνιολόγος δηλώνει επίσης: 

«…σωστή προετοιµασία του γνωστικού αντικειµένου για αποτελεσµατική µάθηση, 

εφαρµογή µοντέλων και στρατηγικές διδασκαλίας για την επίτευξη των στόχων…».  
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Επιθυµητά εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά κοινωνιολόγου 

Εκτός την έµφαση που αποδίδουν οι κοινωνιολόγοι στα χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας που θεωρούν ότι είναι επιθυµητά να διαθέτει ένας κοινωνιολόγος 

στην αλληλεπίδραση και συνύπαρξη του µε τους µαθητές και το υπόλοιπο 

προσωπικό,  γίνεται λόγος για τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, για το είδος της 

εκπαίδευσης που θα ήταν καλό να έχει λάβει ένας Κοινωνιολόγος για να εργασθεί σε 

ένα ΕΕΕΕΚ. Η εξειδίκευση πάνω στην ειδική αγωγή, θεωρείται απαραίτητο προσόν 

ενός κοινωνιολόγου που δουλεύει ή σκοπεύει να εργαστεί σ’ ένα ΕΕΕΕΚ: 

«οπωσδήποτε κάποια εξειδίκευση στην ειδική αγωγή…», «Σίγουρα να έχει 

µεταπτυχιακό - ειδικής αγωγής, όµως - και πρακτική άσκηση»  ενώ τονίζεται η 

σηµασία η εξειδίκευση αυτή να συνοδεύεται από πρακτική άσκηση και να συµβαίνει 

στο προπτυχιακό επίπεδο: «Μέσα στο προπτυχιακό θα έπρεπε να υπάρχουν κάποια 

µαθήµατα που να αναφέρονται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και στην εκπαίδευση 

τους…» και «Πέρα από το θεωρητικό επίπεδο που µπορεί να σου προσφέρει ένα 

σεµινάριο π.χ. 400 ωρών ή ένα µεταπτυχιακό, θεωρώ ότι θα ήταν απαραίτητη κάποια 

πρακτική άσκηση… Καλό θα ήταν οι νέοι να κάνουν κάποια πρακτική άσκηση µε 

κάποιον επιβλέποντα στο σχολείο, ώστε να είναι πιο έτοιµοι όταν θα πάνε για 

καθηγητές και να µπορούν να προλαµβάνουν καταστάσεις». Η δυνατότητα 

αναγνώρισης διαφορετικών µορφών αναπηρίας και ως εκ τούτου των ιδιαίτερων 

αναγκών που προκύπτουν επισηµαίνεται από άλλον συµµετέχοντα: «… να ξέρει τι 

σηµαίνει ειδική αγωγή, να καταλαβαίνει πως πρέπει να συµπεριφέρεται στα παιδιά µε 

ειδικές ανάγκες, να είναι γνώστης της κάθε «πάθησης» και πως µπορεί να την 

αντιµετωπίσει… Αλλά πρέπει να ξέρεις συγκεκριµένα πώς να αντιµετωπίζεις ένα 

αυτιστικό… δηλαδή άµα πας χωρίς να ξέρεις πως πρέπει να αντιµετωπίσεις ένα 

αυτιστικό, έχεις πρόβληµα και µεγάλο… και πείρα χρειάζεται ουσιαστικά, να 

αποκτήσεις δεξιότητα πάνω σε αυτό…». 

Εκτός από τις γενικές και σφαιρικές γνώσεις στην ειδική αγωγή, κάποιοι από 

τους συµµετέχοντες αναφέρονται στην κατοχή εκ µέρους των κοινωνιολόγων 

συγκεκριµένων  γνώσεων και δεξιοτήτων, που µπορεί να είναι ιδιαίτερα χρήσιµες 

όταν κανείς δουλεύει µε µαθητικό πληθυσµό µε συγκεκριµένες αναπηρίες: «Εµείς 

που δουλεύουµε σε ένα ΕΕΕΕΚ µε παιδιά µε προβλήµατα όρασης και πολλαπλές 
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αναπηρίες, δεν µπορείς να δουλέψεις αν δεν γνωρίζεις την νοηµατική γλώσσα ή την 

Braille…Οπότε, ουσιαστικά ξεκινάς από το να έχεις µια εξειδίκευση στην ειδική 

αγωγή…». Στο πλαίσιο αυτό κρίνεται σηµαντική και η επιµόρφωση των 

κοινωνιολόγων στη χρήση προγραµµάτων που έχουν σχεδιαστεί για µαθητές µε 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά: «θεωρώ ότι το Υπουργείο θα µπορούσε να 

χρηµατοδοτεί κάποια σεµινάρια στους εκπαιδευτικούς «τύπου» PECS, ABA, κτλ, τα 

οποία είναι πολύ χρήσιµα για τον αυτισµό» και «Όχι απλά ένα µεταπτυχιακό – σίγουρα 

στα µεταπτυχιακά µαθαίνουµε – αλλά όλα αυτά τα προγράµµατα που χρησιµοποιείς για 

την κάθε αναπηρία όπως το “TEACCH” , το “PECS” και όλα αυτά, θα πρέπει να γίνει 

επιπλέον επιµόρφωση, γιατί στην πράξη χρειάζεται αυτό για την διδακτική…, δεν 

βγαίνει διαφορετικά, αν δεν ξέρεις τέτοια προγράµµατα». Τέλος, από ορισµένους 

κοινωνιολόγους αναφέρεται η σηµαντικότητα της παιδαγωγικής κατάρτισης: 

«Καταρχάς να έχει εκπαίδευση παιδαγωγικού κύκλου…, δηλαδή ένας απλά που έχει 

τελειώσει την Πάντειο, δεν είναι παιδαγωγός… Από εκεί και πέρα, πρέπει να έχει µια 

παιδαγωγική κατάρτιση, να έχει γνώσεις στην ειδική αγωγή για να µπορέσει να 

προχωρήσει, γιατί το πτυχίο του κοινωνιολόγου δεν αρκεί…, ειδικά για την ειδική 

αγωγή δεν αρκεί…», «να είναι κάτοχος παιδαγωγικής επάρκειας σχολής ΑΣΠΑΙΤΕ, 

µιας και πιστεύω ότι προσφέρει αρκετές γνώσεις γύρω από την εκπαίδευση γενικά, αλλά 

και σε θέµατα ειδικής αγωγής…».  

Όσον αφορά στην επάρκεια τους, κάποιοι από τους συµµετέχοντες αναφέρουν 

ότι δεν νιώθουν επαρκείς, λέγοντας χαρακτηριστικά: «Όχι, δεν θεωρώ ότι είναι 

επαρκής. Θα ήθελα περισσότερη ενηµέρωση, όχι όµως επιφανειακά πράγµατα. ∆ηλαδή, 

τι θα µπορούσα να κάνω άµεσα στην τάξη. Σίγουρα, θα ήθελα περισσότερη ενηµέρωση 

και υλικό από άλλα άτοµα» ενώ η πλειοψηφία παρόλο που δηλώνει ότι έχει αποκτήσει 

σηµαντικές γνώσεις στο πλαίσιο των σπουδών, τονίζει την ανάγκη της διαρκούς 

εκπαίδευσης και επιµόρφωσης, φέρνοντας στο προσκήνιο την έννοια της ∆ια Βίου 

Μάθησης: «Νοµίζω ότι είµαι καλά... Χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι δεν χρειαζόµαστε κάτι 

επιπλέον... Πάντα χρειαζόµαστε κάτι επιπλέον, πάντα κάτι θα µας προσφέρει…». Η 

αντίληψη της επάρκειας σε συνδυασµό µε την ανάγκη για ∆ια Βίου Μάθησης 

αναφέρεται και από άλλους κοινωνιολόγους: «Κοίταξε, η εκπαίδευση νοµίζω ότι ποτέ 

δεν θα είναι αρκετή, από την άποψη ότι υπάρχουν αρκετά πράγµατα που θεωρώ ότι δεν 
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γνωρίζουµε – όχι εγώ προσωπικά, αλλά γενικά οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής 

στην Ελλάδα – και καλό θα ήταν να µαθαίνουµε συνεχώς… Θεωρώ όµως, ότι κανείς 

δεν µπορεί να πει «είναι αρκετή η εκπαίδευση µου και µπορώ να σταµατήσω εδώ», 

«Πέρα όµως και από όλες τις τυπικές σπουδές, νοµίζω πρέπει διαρκώς να µαθαίνεις, 

να ενηµερώνεσαι και να αναζητάς καινούριες δραστηριότητες, αφού συνεχώς 

προκύπτουν  - το ξέρουµε καλά αυτό - νέες καταστάσεις,  για τις οποίες δεν είµαστε 

πάντα έτοιµοι…» και «Τίποτε δεν είναι πάντα επαρκές ρε παιδί µου… εντάξει, πάντα 

µαθαίνεις πράγµατα, δηλαδή πάντα βρίσκεις…». Ωστόσο, παρόλο που φαίνεται να 

υπάρχει αυτή η ανάγκη, από ορισµένους κοινωνιολόγους επισηµαίνεται η έλλειψη 

επιµορφωτικών προγραµµάτων και η µη παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών από το 

Υπουργείο Παιδείας και τους υπόλοιπους κρατικούς φορείς: «∆υστυχώς αυτά τα «του 

τύπου» σεµινάρια είναι επί πληρωµή και δεν χρηµατοδοτούνται από το Υπουργείο, άρα 

πρέπει να τα πληρώσουµε µόνοι µας και είναι δύσκολο αυτή η εκπαίδευση να γίνεται 

συχνά, σε µικρό χρονικό διάστηµα» ενώ από έναν συµµετέχοντα αναφέρεται ότι η 

εκπαίδευση δεν αποτελεί πανάκεια και ότι χρειάζεται η πρακτική άσκηση: «Πιθανώς 

και να είναι…, αν και είναι λίγο παγίδα η ερώτηση! Το τι µαθαίνεις πολλές φορές, 

διαφέρει σε σχέση µε το ποια είναι η πραγµατικότητα. Μπορεί να έχεις πάρει λ.χ. και 

διδακτορικό σε ένα αντικείµενο και να µην ξέρεις κάτι ή να µην έχεις πάρει κάτι και να 

έχεις 10 χρόνια πείρα και να είσαι πολύ καλύτερος…». 

 

4.1.3. Γ΄ Θεµατικός Άξονας: Προτάσεις των Κοινωνιολόγων  για τη Βελτίωση 

των  Παρεχόµενων Υπηρεσιών τους στα ΕΕΕΕΚ 

Στον τελευταίο θεµατικό µας άξονα (Άξονας Γ΄) µας ενδιέφερε η καταγραφή των 

προτάσεων των κοινωνιολόγων αναφορικά µε τρία σηµαντικά ζητήµατα: α) την 

ανάδειξη του ρόλου τους στο πλαίσιο των ΕΕΕΕΚ, β) την βελτίωση της 

διεπιστηµονικής συνεργασίας και γ) την ενσωµάτωση µαθητών µε αναπηρίες και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Από την 

ανάλυση των απαντήσεων η γενικότερη εικόνα που σχηµατίζεται είναι ότι η ανάδειξη 

του ρόλου µπορεί να πραγµατοποιηθεί µέσα από την ποιοτική εργασία, µέσω της 

οποίας µπορεί να συντελεστεί η βελτίωση και εξέλιξη των µαθητών και να επιτευχθεί 
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η καλύτερη συνύπαρξη µε το υπόλοιπο προσωπικό. Η καλύτερη συνεργασία µεταξύ 

των εµπλεκοµένων, σύµφωνα µε τους κοινωνιολόγους της έρευνας, µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί µέσα από τον σχεδιασµό και την υλοποίηση κοινών δράσεων και 

προγραµµάτων, γεγονός που για να συµβεί θα πρέπει το συµφέρον του µαθητή να 

τοποθετηθεί στο επίκεντρο και να υπάρχει διάθεση όλων των εµπλεκοµένων για 

συνεργασία. Τέλος, αναφορικά µε την ενσωµάτωση των µαθητών των ΕΕΕΕΚ 

τονίζεται η ανάγκη της ενηµέρωσης και της ευαισθητοποίησης για την ειδική αγωγή 

και της ένταξης των µαθητών αυτών σε δραστηριότητες που πραγµατοποιούνται από 

άλλα σχολεία αλλά και από δοµές της κοινότητας. Σηµαντικό βήµα προς την 

κατεύθυνση αυτή θεωρείται και η εργασιακή ένταξη των µαθητών. Στον Πίνακα 

5.που ακολουθεί δίνεται µια συνοπτική εικόνα του τρίτου θεµατικού άξονα. 

Συγκεκριµένα παρουσιάζονται οι κατηγορίες µαζί µε τους κωδικούς και τους 

εννοιολογικούς ορισµούς που τους αντιστοιχούν. 

 

Πίνακας 5. Κατηγοριοποίηση και κωδικοποίηση των συνεντεύξεων - Θεµατικός άξονας Γ.  

Θεµατικός Άξονας Γ΄: Προτάσεις των Κοινωνιολόγων  για τη Βελτίωση των  

Παρεχόµενων Υπηρεσιών τους στα ΕΕΕΕΚ 

12. Ανάδειξη και Σηµαντικότητα του Ρόλου 

του Κοινωνιολόγου στο Πλαίσιο του 

ΕΕΕΕΚ 

 

o ΜΑΝΑΡΚ - µη αναγκαιότητα 

ανάδειξης του ρόλου του κοινωνιολόγου 

o ΑΝΡΠΕΡΣΥΝ – ανάδειξη ρόλου µέσα 

από την ποιότητα της εργασίας και της 

συνεργασίας 

o ΑΝΡΕΞΒΜΑΘ - ανάδειξη ρόλου µέσα 

από την εξέλιξη και βελτίωση  των 

µαθητών  

o ΑΝΡΣΧΥΛΠ - ανάδειξη ρόλου µέσα 

από τον σχεδιασµό και την υλοποίηση 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

o ∆ΤΕΑΝΤΚ – διαφορετικός τρόπος 

ερµηνείας και αντίληψης από τον 

κοινωνιολόγο 

o ∆ΑΝΣΡΣΣΕΣ – δυνατότητα ανάληψης 

συµβουλευτικού ρόλου στις σχέσεις 
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µεταξύ συναδέλφων και εποπτεία 

συναδέλφων 

13. Βελτίωση ∆ιεπιστηµονικής Συνεργασίας 

στο ΕΕΕΕΚ 

o Β∆ΣΥΚ∆ΡΣ - βελτίωση 

διεπιστηµονικής συνεργασίας µέσω 

υλοποίησης κοινών δράσεων µε 

συναδέλφους 

o Β∆ΣΤΜΕΠ – βελτίωση 

διεπιστηµονικής συνεργασίας µέσω 

τοποθέτησης τού µαθητή στο επίκεντρο  

o Β∆ΣΕΚ∆ – βελτίωση διεπιστηµονικής 

συνεργασίας µέσα από την επίδειξη 

καλής διάθεσης 

14. ∆ράσεις για την Ενσωµάτωση Μαθητών 

µε Αναπηρίες και Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες στο 

Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα 

o ΕΝΕΥΕΑΓ – ενηµέρωση και 

ευαισθητοποίηση για την ειδική αγωγή 

o ΣΜΤΣΕΜ - συνδιδασκαλία µε µαθητές 

από τυπικά σχολεία στα εργαστηριακά 

µαθήµατα 

o ΣΣΓΠΠΚΣ - συνεργασίες µε σχολεία 

γενικής παιδείας µέσω project ή 

καλλιτεχνικών συµπράξεων 

o ΣΥΜ∆Π∆Κ - συµµετοχή σε 

διαγωνισµούς και πολιτιστικά δρώµενα 

της κοινότητας 

o ΣΥΜΣΥΝΕΑΕ - συµµετοχή µαθητών 

σε συνεταιρισµούς και ένταξη στην 

αγορά εργασίας 

 

 

Ανάδειξη και Σηµαντικότητα του Ρόλου του Κοινωνιολόγου στο Πλαίσιο του 

ΕΕΕΕΚ 

Στο ερώτηµα «Με ποιους τρόπους θεωρείς πως θα µπορούσες να βελτιώσεις και να 

αναδείξεις στους συναδέλφους σου το ρόλο σου (ως Κοινωνιολόγου) στο ΕΕΕΕΚ 

όπου εργάζεσαι;» καταρχήν εκφράζεται η άποψη ότι δεν υπάρχει τέτοια ανάγκη 

καθώς η παρουσία του κοινωνιολόγου αναγνωρίζεται µέσα από τη δουλειά που 
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προσφέρει, µε τους συνεντευξιαζόµενους να αναφέρουν: «Νοµίζω ότι δεν έχω αυτήν 

την ανάγκη, να το δείξω στους συναδέλφους µου…», «Νοµίζω ότι αυτό φαίνεται από 

την καθηµερινή δουλειά, µε τη συµµετοχή µου στα προγράµµατα, µε την ανάληψη 

πρωτοβουλιών, µε τη συνεργασία την καθηµερινή που έχω µε τους καθηγητές. ∆εν 

θεωρώ ότι µπορεί να φανεί µε έναν τρόπο ή ότι σήµερα εγώ θα τους πείσω ως 

κοινωνιολόγος ότι αξίζω να βρίσκοµαι στο ΕΕΕΕΚ… Πιστεύω αυτό φαίνεται από την 

καθηµερινότητα, την καθηµερινή τριβή και το πώς εργάζεται ο καθένας…» και «…δεν 

έχεις να αποδείξεις σε κανέναν τίποτα νοµίζω… εγώ να σου πω ότι δεν µπαίνω στην 

διαδικασία να αποδείξω σε κανέναν τίποτα, εντάξει… δεν απολογούµαι για το έργο 

µου…».  

Ουσιαστικά αυτό που προκύπτει είναι ότι ο κοινωνιολόγος αποδεικνύει τη 

σηµαντικότητα του ρόλου του µέσα από την ποιότητα της δουλειάς του, που έχει 

αποδέκτες πρώτα απ’ όλα τους ίδιους του µαθητές και έπειτα το υπόλοιπο προσωπικό 

των ΕΕΕΕΚ: «απ’ τη δουλειά και το παιδί που µπορεί να εξελιχθεί, το οποίο είναι 

πάρα πολύ δύσκολο, νοµίζω το καταλαβαίνεις και εσύ…». Ένας άλλος 

συνεντευξιαζόµενος υποστηρίζει χαρακτηριστικά: «Κάνοντας καλά την δουλειά µου… 

για να αναδείξει τον ρόλο του, πρέπει να κάνει και ο κοινωνιολόγος: να είναι συνεπής, 

να δουλεύει καλά το αντικείµενο του, να φροντίζει τα παιδιά να το κατανοούν και να το 

περνάει στα παιδιά, ώστε στο τέλος να έχουν πάρει αυτά που πρέπει, να µπορούν να 

λειτουργήσουν, να βγαίνουν έξω, να κάνουν τις δουλειές τους, να αυτονοµηθούν, να 

αυτοεξυπηρετούνται… Αν το καταφέρει αυτό ο κοινωνιολόγος, νοµίζω ότι ο ρόλος του 

θα έχει αναδειχτεί από αυτό….». Σηµαντικός θεωρείται από τους συνεντευξιαζόµενος 

ο ρόλος τους για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των µαθητών και τη 

γενικότερη κοινωνικοποίηση τους: «…οι κοινωνιολόγοι είναι σηµαντικοί να είναι 

εκεί… σαν µάθηµα εκεί… Το θεωρώ πάρα πολύ σηµαντικό. Όχι ότι τα άλλα τα 

µαθήµατα δεν είναι, αλλά θεωρώ ότι τα παιδιά αυτό που υστερούν είναι να µάθουν να 

µιλάνε, να µάθουν να κινούνται… είναι ένας τρόπος που θα µπορούσαν οι 

κοινωνιολόγοι να τα βγάλουν λίγο προς την έξω κοινωνία», «Θεωρώ ότι είµαστε από 

τις πιο σηµαντικές ειδικότητες στα ΕΕΕΕΚ όσον αφορά το κοµµάτι της 

κοινωνικοποίησης των παιδιών… ∆εν νοµίζω ότι θα µπορούσε να το κάνει κάποια 

άλλη επιστήµη…». Στην ίδια κατεύθυνση κάποιος άλλος αναφέρει χαρακτηριστικά: 

«…να κατανοήσουν τα παιδιά που βρίσκονται, πως λειτουργούν εκεί που βρίσκονται, τι 
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σηµαίνει εκεί που βρίσκονται, η οικογένεια τους πως είναι, η κοινωνία στην οποία ζουν 

πως είναι, η γειτονιά πως λειτουργεί, το σχολείο πως λειτουργεί… δηλαδή να τους 

δώσεις µια εικόνα του εαυτού τους, απέναντι σε όλα τα υπόλοιπα… αυτό κάνει και η 

κοινωνιολογία αν δεν κάνω λάθος…». 

Εκτός από την συµβολή στην επίτευξη των στόχων των µαθητών, η ανάδειξη και 

βελτίωση του ρόλου του κοινωνιολόγου θεωρείται ότι µπορεί να επιτευχθεί α) µέσα 

από τη συνεργασία µε άλλες ειδικότητες, µε τους κοινωνιολόγους να δηλώνουν ότι: 

«Αυτό βγαίνει µέσα από συνεργασία ουσιαστικά… Ο ένας συµπληρώνει τον άλλο…» 

και την υποστήριξη που µπορεί να προσφέρουν στους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς: 

«Εµµ… Υποστήριξη και ενθάρρυνση συναδέλφων που δεν έχουν εµπειρία στην ειδική 

αγωγή, διανοµή υλικού, να τους προτείνω λύσεις όταν αντιµετωπίζουν κάποιο 

πρόβληµα µε κάποιο µαθητή, είτε κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, είτε γενικότερα 

στο σχολείο, όπως π.χ. σε ένα διάλειµµα, θετική ενίσχυση σε συναδέλφους που έχουν 

ικανότητες και πραγµατικά θέλουν, αλλά χρειάζονται απλά ένα «σπρώξιµο» να 

απογειωθούν…» και β) µέσα από την εισαγωγή ενός διαφορετικού, πιο συστηµικού 

τρόπου σκέψης που µπορεί να εµπλουτίσει το εκπαιδευτικό πλαίσιο: «…οι 

κοινωνιολόγοι τα βλέπουν τελείως διαφορετικά, έχουν διαφορετική αντίληψη, γιατί 

είναι περασµένο από το πανεπιστήµιο να τα βλέπουν διαφορετικά -  µπορεί να 

προσδώσει µια διαφορετική µατιά, οπτική γωνία, έναν διαφορετικό τρόπο σκέψης, έναν 

διαφορετικό τρόπο ερµηνείας από το «συνηθισµένο», το «κατεστηµένο»… δηλαδή δεν 

σκέφτεται τόσο το ατοµικό, όσο το οµαδικό περισσότερο, του συνόλου - θα µπορούσε 

από εκεί να δώσει µια διαφορετική κατεύθυνση στο µάθηµα απ’ ότι δίνουν κάποιοι 

άλλοι… έχει µια µεγαλύτερη ευαισθησία απέναντι στα κοινωνικά δρώµενα σε σχέση µε 

τους άλλους… και πάλι µπορεί να έρθει σε αντίθεση, σε ρήξη µε κάποιους άλλους… 

τελοσπάντων κάπως έτσι…». 

Τέλος, υποστηρίζεται ότι η αναγνώριση του ρόλου του κοινωνιολόγου µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί µέσα από σχεδιασµό και υλοποίηση προγραµµάτων και δράσεων 

που συµβάλλουν προς την κατεύθυνση του ανοίγµατος του σχολείου και τη 

διασύνδεση του µε την κοινότητα: «Πιστεύω να κάνω περισσότερες εργασίες µε τα 

παιδιά, ξέρεις… πιο πρακτικές εργασίες. Κάποιες δράσεις, δηλαδή. Να δείξουµε, 

δηλαδή, κάποιο έργο, αυτό περισσότερο… Ίσως και κάτι κοινό µε κάποιον άλλο 
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συνάδελφο, κάτι τέτοιο…: Ναι, να παρουσιάσω κάποιες δράσεις, που να έχουν σχέση 

µε το αντικείµενο µου… ναι… και να τις παρουσιάσω…», «…το αναδεικνύεις µέσα από 

διάφορες δράσεις που κάνεις, από διάφορα προγράµµατα που αναλαµβάνεις… µόνο 

έτσι αναδεικνύεσαι… αναλαµβάνοντας κάποιο πρόγραµµα και φέρνοντάς το εις 

πέρας… Ναι… απλά αυτό… µε την δράση που κάνεις, µε τα προγράµµατα, µε όποιο 

τρόπο µπορεί να βρει ο καθένας, αναδεικνύεις τον κόπο σου, την δουλειά σου…». 

 

Βελτίωση ∆ιεπιστηµονικής Συνεργασίας στο ΕΕΕΕΚ 

Από τις απαντήσεις των κοινωνιολόγων στον Άξονα Α΄, διαπιστώνεται ότι στο 

πλαίσιο του ΕΕΕΕΚ ακολουθείται σε σηµαντικό βαθµό η διεπιστηµονική προσέγγιση 

και φαίνεται να υπάρχει συνεργασία µεταξύ των ειδικοτήτων στο πλαίσιο τόσο της 

διδασκαλίας όσο και του σχεδιασµού και υλοποίησης διάφορων δράσεων. Η 

διεπιστηµονική συνεργασία θα µπορούσε, σύµφωνα µε τους κοινωνιολόγους, να 

βελτιωθεί αν οι εµπλεκόµενοι λειτουργούσαν µε γνώµονα το συµφέρον τον µαθητών 

και επιδείκνυαν τη διάθεση για συνεργασία:  «Αν υπάρχει καλή θέληση, πιστεύω 

µπορεί να γίνει… Αυτό, να υπάρχει θέληση και αγάπη, γιατί πολλοί για την 

επαγγελµατική αποκατάσταση επιλέγουν την ειδική αγωγή, αλλά δεν είναι για όλους 

αυτή… Αυτό πιστεύω είναι µόνο: η θέληση και η αγάπη για τα παιδιά…» και «… αν 

έχουν ως γνώµονα το καλό των παιδιών, θα πάνε ένα βήµα παραπέρα… Να έχουν 

θετική στάση απέναντι σε όλους, όχι µόνο στους συναδέλφους, αλλά και στα παιδιά…, 

εντάξει αυτή είναι η βάση για µια καλή συνεργασία µεταξύ των συναδέλφων…, από κει 

και πέρα όλα θα βρεθούν, αρκεί να υπάρχει καλή θέληση…». Αναφερόµενη στην πολύ 

καλή συνεργασία που υπάρχει στο πλαίσιο της εργασίας της, µια κοινωνιολόγος 

υποστηρίζει ότι η συνεργασία εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό από τη διάθεση των 

εµπλεκοµένων και τον παραµερισµό των προσωπικών του διαφορών: «Την 

συνεργασία την έκανε τόσο καλή η διάθεση όλων των εκπαιδευτικών να συνεργαστούν. 

Η καλή διάθεση. Μπήκαµε στο σχολείο, θα κάνουµε την δουλειά µας… έξω από το 

σχολείο, άλλο θέµα…» ενώ την ίδια άποψη εκφράζει µια άλλη συνεντευξιαζόµενη, η 

οποία φαίνεται ότι βρίσκεται σε ένα πλαίσιο όπου η συνεργασία είναι πιο δύσκολη: 

««Είναι στο χέρι του καθενός Μαρία… Αν θες να συνεργαστείς, συνεργάζεσαι. Αν είσαι 

µουντρούχος και δεν θες να συνεργαστείς, δεν συνεργάζεσαι. Εγώ αυτό έχω καταλάβει 
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τόσα χρόνια… εντάξει, υπάρχουν και κάποιοι εκπαιδευτικοί που δεν θέλουν να 

συνεργαστούν, θέλουν να έχουν την τάξη τους, να κλείσουν την πόρτα και να κάνουν 

ό,τι γουστάρουν… Οπότε νοµίζω ότι είναι στον χαρακτήρα του καθενός… να υπάρχει 

θέληση, διάθεση…» 

 

∆ράσεις για την Ενσωµάτωση Μαθητών µε Αναπηρίες και Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα 

Όσον αφορά στην ενσωµάτωση µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, η πλειοψηφία των κοινωνιολόγων 

τονίζει την ανάγκη για την περαιτέρω ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση σε σχέση µε 

την ειδική αγωγή µε στόχο την άρση των στερεοτύπων και την ισότιµη ένταξη των 

µαθητών στην κοινωνία: «…αυτό που µου πάει στο µυαλό, είναι δράσεις 

ευαισθητοποίησης της κοινότητας, ενηµέρωση για το τι είναι η ειδική αγωγή, τι κάνει το 

σχολείο το δικό µας συγκεκριµένα, ποιοι µαθητές µπορούν να εγγραφούν, τι απολυτήριο 

παίρνουν, µε τι είναι ισότιµο και τι µπορούν να µάθουν τα παιδιά µέσα από αυτό το 

σχολείο, αναλόγως βέβαια και των δυνατοτήτων τους», «Το πιο γνωστό και πιο 

συνηθισµένο, είναι να υπάρχει ενηµέρωση… ενηµέρωση ως προς τον κόσµο, προς τα 

έξω…». Ωστόσο, όπως επισηµαίνεται από µια κοινωνιολόγο, η ενηµέρωση πολλές 

φορές δεν είναι αρκετή και δεν συµβάλλει στην ισότητα και στην άρση των 

διακρίσεων: «Ενώ υπάρχει ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση σταµατάει εκεί…, δεν 

ξέρω…, δεν έχουν τόσο εξοικειωθεί µε τον αυτισµό και τις υπόλοιπες αναπηρίες τα 

παιδιά της τυπικής ανάπτυξης… Σου δίνεται και αυτή η εντύπωση όταν θα πας στο 

σχολείο… ∆ηλαδή εµένα, µου έχει δοθεί αυτή η εντύπωση: το να στέκεται ένα παιδάκι 

δικό µας και το άλλο να αποµακρύνεται ή να το κοιτάζει µε φόβο… Λίγα ήταν τα παιδιά 

που είχαν έντονη ενσυναίσθηση και καταλάβαιναν… Πολύ λίγα… Κάποια παιδιά έχουν 

µεγαλύτερη εξοικείωση, ίσως γιατί έχουν άτοµο στην οικογένεια… Μιλάµε συνέχεια για 

την συνεκπαίδευση και για την ένταξη των ατόµων µε αναπηρία, αλλά θεωρώ ότι δεν 

είναι καθόλου εύκολο… Σε θεωρητικό επίπεδο µπορεί να συµβαίνει, αλλά σε πρακτικό, 

όχι… Αντιµετωπίζουν µε οίκτο τα παιδιά, δεν µπορούν να αντιληφθούν ικανότητες ή να 

δώσουν την ευκαιρία…, κάπως έτσι µου φαίνεται…, να τα µάθουν… Αυτό…». 
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Μια λύση στην παραπάνω “πραγµατικότητα” έρχεται από άλλους 

συνεντευξιαζόµενους, οι οποίοι τονίζουν τη σηµασία της συνύπαρξης των µαθητών 

των ΕΕΕΕΚ µε µαθητές τυπικής ανάπτυξης µέσα από την συνδιδασκαλία και την από 

κοινού οργάνωση δραστηριοτήτων και εκδηλώσεων: «..αρκετά θα µπορούσα να 

σκεφτώ: συνεργασίες µε σχολεία γενικής παιδείας µέσω κάποιων project ή 

καλλιτεχνικών συµπράξεων…», «Προσπαθούµε να παίρνουµε µέρος σε σχολικούς 

αγώνες, το έχουµε στο πρόγραµµα µας αυτό και γενικά προσπαθούµε να συµµετέχουµε 

σε οποιαδήποτε δράση των τυπικών σχολείων µπορούµε… και είµαι υπέρ της 

συνδιδασκαλίας, σε κάποια µαθήµατα… Εγώ θεωρώ ότι η ενσωµάτωση µε τον τρόπο 

που δουλεύει η τυπική αγωγή δεν τα βοηθά τα παιδιά, αλλά η συνδιδασκαλία στα 

project, ας πούµε, θα µπορούσε να βοηθήσει εκεί που δουλεύουν διαθεµατικές και 

φυσικά στα εργαστηριακά µαθήµατα…». 

Μια ακόµα πρόταση αφορά στη συµµετοχή των µαθητών σε δράσεις της 

Κοινότητας ενώ σηµαντική θεωρείται και η εργασιακή ένταξη. Όσον αφορά στη 

συµµετοχή των µαθητών στην κοινότητα, οι κοινωνιολόγοι αναφέρουν: «Θα 

µπορούσαν να συµµετέχουν τα παιδιά σε κάποιες εκδηλώσεις που κάνει ο ∆ήµος, για να 

φανούν ότι τα παιδιά είναι λειτουργικά και µπορούν και συµµετέχουν σε πολλές 

εκδηλώσεις, θα µπορούσε να βοηθήσουν εθελοντικά κάπου πάλι που έχει σχέση µε τον 

∆ήµο ή την κοινότητα…». Για ισότιµη συµµετοχή των µαθητών κάνει λόγο ένας 

ακόµα κοινωνιολόγος, τονίζοντας την ανάγκη της κοινωνικοποίησης και της 

αποδοχής της διαφορετικότητας: «… ισότιµη συµµετοχή των µαθητών σε όλες τις 

δράσεις της τοπικής κοινωνίας... δηλαδή εκδηλώσεις, παρελάσεις, εκδροµές, 

αθλητικούς αγώνες… Οι µαθητές µε αναπηρία, πιστεύω, πρέπει να ζουν καθηµερινά 

ανάµεσα στους συµπολίτες τους, γιατί ό,τι και αν διδάξουµε στους µαθητές µας εάν δεν 

κοινωνικοποιηθούν, εάν τους έχουµε κρυµµένους στο σχολείο και στο σπίτι, δεν θα 

πετύχουµε τον αυτόνοµο βίο… Με αυτόν τον τρόπο και η τοπική κοινωνία αποδέχεται 

και µαθαίνει να σέβεται τους µαθητές µε αναπηρία...». Τέλος, σχετικά µε την 

εργασιακή ένταξη, η σηµασία της τονίζεται από δύο κοινωνιολόγους, οι οποίοι 

αναφέρουν χαρακτηριστικά: «Κοίταξε, θα µπορούσε να γίνει αυτό που πάει να γίνει 

τώρα µε το συνεταιρισµό. Θα µπορούσε, σε συνεργασία µε την κοινότητα, να φτιαχτούν 

κάποια πράγµατα, τα παιδιά να µπουν σε περίπτερο, να µπορούν να γίνουν 

αγοραπωλησίες… Με την στήριξη της κοινότητας… Νοµίζω είναι πολύ καλή ιδέα, γιατί 
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και τα παιδιά παίρνουν θάρρος και βλέπουν και την αγορά εργασίας» και «… θα πρέπει 

να βοηθήσουµε, ώστε οι µαθητές που αποφοιτούν να µπορούν να εργαστούν στο 

αντικείµενο σπουδών τους, σε διάφορα εργαστήρια της περιοχής τους και να αµείβονται 

και όχι µετά να «χάνονται». 

 

5. Συζήτηση 

Η υποστήριξη των µαθητών µε αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

(ΕΕΑ)και η εξασφάλιση της πρόσβασής τους σε όλο το φάσµα της κοινωνικής και 

επαγγελµατικής ζωής, συνεχίζει να αποτελεί µεγάλη πρόκληση στο πλαίσιο της 

σηµερινής κοινωνίας γενικότερα, και της ελληνικής ειδικότερα (Σκουλίδης και συν., 

2015). Τα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

(ΕΕΕΕΚ) αποτελούν ένα πλαίσιο, εντός του οποίου επιχειρείται η υλοποίηση στόχων 

που συµβάλλουν προς την κατεύθυνση της ενσωµάτωσης, στόχων όπως είναι η 

υποστήριξη, η ισότιµη συµµετοχή στο κοινωνικό γίγνεσθαι, η άρση των 

στερεοτύπων, η αύξηση του αυτοπροσδιορισµού και της αυτονόµησης των µαθητών 

αυτών. Βασική αποστολή των ΕΕΕΕΚ είναι η παροχή επαγγελµατικής κατάρτισης σε 

µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, µε απώτερο στόχο την ένταξη τους στην 

αγορά εργασίας και την επαγγελµατική αποκατάσταση τους (Καρβουνίδου, 2008). Η 

αποστολή των ΕΕΕΕΚ τονίζεται χαρακτηριστικά στο πλαίσιο του Αναλυτικού 

Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ, 2004, σ.11) όπου αναφέρεται ότι «Το εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα των Ε.Ε.Ε.Ε.Κ διέπεται από µια ολιστική προσέγγιση, που αφορά όλους 

τους τοµείς της ζωής του µαθητή. Βοηθά στην κατανόηση των αναγκών του , στη βίωση 

και παραδοχή των δυνατοτήτων αλλά και των αδυναµιών του, παροτρύνοντάς τον να 

αναλάβει ευθύνες και να συµβάλλει εποικοδοµητικά, όσο περισσότερο µπορεί, στη 

λειτουργία της κοινωνίας που ζει. Κύριο µέληµα του εκπαιδευτικού προγράµµατος είναι 

ο κάθε µαθητής να κερδίσει, στο µεγαλύτερο δυνατό βαθµό, την αυτονοµία του, 

ανακτώντας την αξιοπρέπεια που του αξίζει». 

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, και εστιάζοντας στο χώρο των  ΕΕΕΕΚ, 

επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε τις απόψεις των Κοινωνιολόγων που εργάζονται στο 

συγκεκριµένο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Μέσω της χρήσης της ποιοτικής 

µεθοδολογίας, πραγµατοποιήθηκαν 10 ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις Κοινωνιολόγων 
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ΕΑΕ που προέρχονται από διάφορες περιοχές της Ελλάδας, προκειµένου να 

καταγραφούν: α) οι απόψεις τους αναφορικά µε το ρόλο τους στα ΕΕΕΕΚ και στις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν µέσα σε αυτά, β) τα προσόντα και οι δεξιότητες που 

πρέπει να διαθέτει ένας Κοινωνιολόγος για να εργαστεί σε µια τέτοια δοµή και γ) οι 

προτάσεις τους για την βελτίωση των παρεχόµενων υπηρεσιών τους σε αυτά. 

Όσον αφορά στον πρώτο στόχο, από τα αποτελέσµατα µας φαίνεται ότι ο 

ρόλος του κοινωνιολόγου στο πλαίσιο της εργασίας του στο ΕΕΕΕΚ πολλές φορές 

ταυτίζεται και δεν διαφοροποιείται από το ρόλο ενός εκπαιδευτικού, γεγονός που 

προκύπτει, τόσο από την αντίληψη που έχουν για τον εαυτό τους οι ίδιοι οι 

κοινωνιολόγοι, όσο από τον τρόπο που γίνονται αντιληπτοί από το υπόλοιπο 

προσωπικό, σύµφωνα πάντα µε τους ιδίους. Αναφορές όπως:: «…ως κοινωνιολόγος 

δεν έχω κάποιο ρόλο ουσιαστικά πλέον εκεί. Είµαι ως εκπαιδευτικός εκεί…», «πλέον 

δεν είµαι εκεί ως κοινωνιολόγος, είµαι ουσιαστικά εκπαιδευτικός, οπότε όπως 

αντιλαµβάνονται τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, έτσι αντιλαµβάνονται και εµένα, δεν 

υπάρχει κάτι το ξεχωριστό…» αλλά και «ουσιαστικά αυτό που κάνω είναι περισσότερο 

ως εκπαιδευτικός, παρά ως κοινωνιολόγος», αναδεικνύουν την παραπάνω 

διαπίστωση. Η παρουσία τους στο χώρο συνδέεται µε τη διδασκαλία συγκεκριµένων 

διδακτικών θεµατικών για τις ανάγκες της οποίας καταφεύγουν στη χρήση 

παιδαγωγικών µεθόδων, υποστηρίζοντας ότι πρώτα λειτουργούν ως ειδικοί 

παιδαγωγοί και έπειτα ως κοινωνιολόγοι, γεγονός που αποδίδεται στις ιδιαιτερότητες 

του πλαισίου και στο µαθησιακό προφίλ των εκπαιδευόµενων. Υπάρχουν κάποιες 

αναφορές ότι οι κοινωνιολόγοι διαφοροποιούνται από τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς, κυρίως όσον αφορά στον συστηµικό τρόπο αντίληψης και στην 

έµφαση που αποδίδουν στο κοινωνικό παράγοντα έναντι του ατοµικού. Παράλληλα, 

υπάρχουν φωνές που υποστηρίζουν ότι µέσω της άσκησης του ρόλου του 

κοινωνιολόγου δίνεται η δυνατότητα ανάληψης ρόλων και καθηκόντων όπως το 

άνοιγµα του σχολείου προς την κοινότητα και η οργάνωση δράσεων διασύνδεσης, η 

κοινωνικοποίηση των µαθητών, κ.α. Ωστόσο, φαίνεται να µην υπάρχει κάποια 

συγκεκριµένη πρόβλεψη, στο πλαίσιο λειτουργίας των ΕΕΕΕΚ, για το ξεχωριστό 

ρόλο των κοινωνιολόγων και την αξιοποίηση της εξειδικευµένης γνώσης τους. 

Τα αποτελέσµατα µας έρχονται σε αντίθεση µε την έρευνα που 

πραγµατοποίησε η Κουρή (2016), η οποία αφορά στο ρόλο της Κοινωνικής Εργασίας 
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στην ΕΑΕ µέσα από τις απόψεις Κοινωνικών Λειτουργών που εργάζονται σε 

ΣΜΕΑΕ. Από τα αποτελέσµατα της έρευνας φαίνεται ότι ο ρόλος των Κοινωνικών 

Λειτουργών είναι πιο ξεκάθαρος. Συγκεκριµένα φαίνεται ότι οι κοινωνικοί λειτουργοί 

γνωρίζουν επακριβώς ποιος είναι ο ρόλος τους και µέσα σε ποια καθορισµένα 

πλαίσια εργάζονται στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση µε στόχο πάντα το συµφέρον 

του µαθητή µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Κουρή, 2016). Αντίθετα στο πλαίσιο 

της παρούσας µελέτης προκύπτει ότι ο σχεδιασµός, η υλοποίηση και ο συντονισµός 

προγραµµάτων και δράσεων που µπορεί να άπτονται περισσότερο της ειδικότητας 

του κοινωνιολόγου, πραγµατοποιείται από όλες τις ειδικότητες, χωρίς την ύπαρξη 

ξεκάθαρων κριτηρίων.  

Η ταύτιση του κοινωνιολόγου και ο προσδιορισµός του µέσα από τον 

εκπαιδευτικό του ρόλου, συµβαίνει και από το υπόλοιπο προσωπικό που εργάζεται 

στο ΕΕΕΕΚ, µε τους συµµετέχοντες να δηλώνουν ότι υπάρχει δυσκολία κατανόησης 

της παρουσίας του κοινωνιολόγου στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής. Η σύγχυση του 

ρόλου, όπως γίνεται αντιληπτός από τους υπόλοιπους επαγγελµατίες είναι ένα εύρηµα 

που εντοπίζεται και στην έρευνα της Κουρή (2016). Συγκεκριµένα, κάποιοι από τους 

κοινωνικούς λειτουργούς δηλώνουν ότι οι άλλες ειδικότητες συγχέουν το ρόλο τους 

κυρίως µε αυτόν του ψυχολόγου και του κοινωνιολόγου: «πιστεύω ότι το υπόλοιπο 

προσωπικό δεν έχει καταλάβει επακριβώς το ρόλο του Κοινωνικού Λειτουργού… ε 

πολλοί τον συγχέουν µε τον ψυχολόγο, άλλοι νοµίζουν ότι θα κάνουν µάθηµα 

κοινωνιολογίας, γενικά είναι λίγο µπερδεµένα τα πράγµατα». Αντίστοιχα στην 

παρούσα έρευνα αναφέρεται ότι: «Πλέον δεν είµαι εκεί ως κοινωνιολόγος, είµαι 

ουσιαστικά εκπαιδευτικός, οπότε όπως αντιλαµβάνονται τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς, έτσι αντιλαµβάνονται και εµένα, δεν υπάρχει κάτι το ξεχωριστό… ναι 

µεν το εργαστήριο δέχεται κοινωνιολόγους έκτος των άλλων, αλλά ουσιαστικά αυτό που 

κάνω είναι περισσότερο ως εκπαιδευτικός, παρά ως κοινωνιολόγος. ∆ηλαδή ναι µεν να 

µάθουν τα παιδιά, αλλά να το µάθουν µε τρόπο που είναι του εκπαιδευτικού 

ουσιαστικά…»(σ. 99). 

Είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι η παραµέληση του ρόλου του 

κοινωνιολόγου δεν βιώνεται απαξιωτικά, πλην µιας εξαίρεσης, από τους 

συµµετέχοντες της έρευνας, οι οποίοι τονίζουν τα οφέλη της διεπιστηµονικής 

προσέγγισης και υποστηρίζουν ότι ο συγκεκριµένος τρόπος λειτουργίας, εγγυάται την 
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αποτελεσµατική λειτουργία του ΕΕΕΕΚ, τονίζοντας ότι είναι πολύ δύσκολος ο 

καταµερισµός και η ανάληψη συγκεκριµένων αρµοδιοτήτων µέσα σε ένα πλαίσιο που 

χαρακτηρίζεται από έντονη αλληλεξάρτηση και αλληλεπίδραση. Αντίθετα οι 

δυσκολίες και οι προκλήσεις που καλείται να διαχειριστεί ένας κοινωνιολόγος στο 

πλαίσιο της εργασίας του στο ΕΕΕΕΚ σχετίζονται κατά κύριο λόγο µε τις δοµικές 

αδυναµίες του ΕΕΕΕΚ.Η ελλιπής υλικοτεχνική υποδοµή σχολιάζεται από το σύνολο 

των συνεντευξιαζόµενων και αφορά σε ελλείψεις σε εκπαιδευτικό υλικό και σε 

εξοπλισµό των εργαστηρίων. Το συγκεκριµένο εύρηµα βρίσκεται σε αντιστοιχία µε 

αποτελέσµατα άλλων ερευνών που έχουν διεξαχθεί στον ελληνικό χώρο 

(Καρβουνίδου, 2008; Κουρή, 2016; Ζώνιου – Σιδέρη, 2004; ∆ελλασούδας, 2003; 

∆ράκος, 2002). 

Αρνητική είναι η εικόνα που διαµορφώνεται σχετικά µε την υλικοτεχνική 

υποδοµή από τις απαντήσεις των διευθυντών των ΕΕΕΕΚ που πήραν µέρος στην 

έρευνα της Καρβουνίδου (2008),  στόχος της οποίας ήταν η διερεύνηση του κατά 

πόσο το θεσµικό πλαίσιο των ΕΕΕΕΚ διαµορφώνει τις απαραίτητες προϋποθέσεις για 

την αποτελεσµατική λειτουργία των ΕΕΕΕΚ. Συγκεκριµένα µόνο το 47% των 

ερωτηθέντων αναφέρεται στην ύπαρξη κτηρίου που εξυπηρετεί αποκλειστικά τις 

ανάγκες του σχολείου. Φαίνεται επίσης ότι: α) οι µισές περίπου από τις µονάδες δεν 

διαθέτουν αυτόνοµη αυλή, β) 12 µονάδες συστεγάζονται µε άλλο σχολείο γενικής 

αγωγής και γ) το 75% των διευθυντών υποστηρίζει ότι οι κτηριακές εγκαταστάσεις 

είναι ανεπαρκείς. Σύµφωνα µε τους διευθυντές που πήραν µέρος στην έρευνα, το 

31% των εργαστηρίων είναι χωρίς καθόλου εξοπλισµό, η επάρκεια αναφέρεται µόνο 

για το 34% των εργαστηρίων ενώ ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι το 56% των 

εργαστηρίων εξοπλίστηκαν από άλλους φορείς και όχι από το ΥΠΕΠΘ. Ελλείψεις 

αναφέρονται και σε σχέση µε το διδακτικό υλικό, µε το 64% των συµµετεχόντων να 

δηλώνει ότι δεν έχει αποσταλεί διδακτικό υλικό στο ΕΕΕΕΚ, το οποίο διοικούν. 

Σχετικά µε το εκπαιδευτικό προσωπικό, η έρευνα κατέδειξε ότι µόλις το 19% των 

εκπαιδευτικών έχει κάποια εξειδίκευση στην ειδική αγωγή.  

Στο ίδιο µήκος κύµατος βρίσκονται και τα αποτελέσµατα της έρευνας της 

Ορφανίδου (2006), στόχος της οποίας ήταν η διερεύνηση του βαθµού επαγγελµατικής 

ικανοποίησης των εκπαιδευτικών που εργάζονται στα ΕΕΕΕΚ της Κεντρικής 

Μακεδονίας. Από τους 34 ερωτώµενους, το 61,8% των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι 
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είναι λίγο έως καθόλου ικανοποιηµένοι από τις συνθήκες εργασίας και το περιβάλλον 

εργασίας. Αυτό οφείλεται πιθανόν στο γεγονός ότι τα σχολεία αυτά στεγάζονται σε 

ενοικιαζόµενους χώρους, που δεν πληρούν τις προδιαγραφές των σχολείων και 

µάλιστα για να στεγάσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Όσον αφορά στην υλικοτεχνική 

υποδοµή, µόλις το 8,8% είναι πολύ ικανοποιηµένο, αρκετά το 29,4% ενώ το 61,8% 

είναι λίγο έως καθόλου ικανοποιηµένο. 

Η ελλιπής υλικοτεχνική υποδοµή, τονίζεται και από τους κοινωνικούς 

λειτουργούς που εργάζονται στα ΕΕΕΕΚ και αποτυπώνεται χαρακτηριστικά στο 

απόσπασµα που ακολουθεί: «για µένα είναι πολύ σηµαντικό εάν έχω ένα δικό µου 

γραφείο να µπορώ να δέχοµαι τους γονείς και τα παιδιά, χωρίς να υπάρχει πρόβληµα. 

Μου έχει τύχει συνάδελφε να µε έχουν βάλει σε µια αχανής τάξη, χωρίς τα απαραίτητα, 

µε πεταµένες παλιές καρέκλες και θρανία, βρώµικη, χωρίς τηλέφωνο να επικοινωνώ µε 

τους γονείς ή άλλες υπηρεσίες, και εγώ να πρέπει να κάνω τη δουλειά µου» (Κουρή, 

2016, σ. 85).  

Οι ελλείψεις αυτές έχουν επισηµανθεί και από άλλους ερευνητές του χώρου 

(∆ελλασούδας, 2003; ∆ράκος, 2002;Ζώνιου – Σιδέρη, 2004). Η έλλειψη του 

κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού αποτελεί µια σηµαντική δυσκολία (∆ράκος, 

2002),ενώ η αδυναµία ανταπόκρισης στους στόχους που προβλέπονται από το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα, δεν φαίνεται να επηρεάζει ιδιαίτερα τους συµµετέχοντες, 

καθώς υποστηρίζεται ότι οι στόχοι που προβλέπει το Αναλυτικό Πρόγραµµα δεν 

ανταποκρίνονται στις δυνατότητες των µαθητών και δεν µπορούν να εφαρµοστούν 

στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Στα ίδια αποτελέσµατα καταλήγει και η 

έρευνα της Ζώνιου – Σιδέρη (2004), στην οποία συµµετείχαν 650 εκπαιδευτικοί της 

Ειδικής Αγωγής, από την οποία προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί δίνουν σηµασία στην 

εξατοµικευµένη και διαφοροποιηµένη διδασκαλία.  

Τις δυσκολίες και τις προκλήσεις που αντιµετωπίζουν οι κοινωνιολόγοι 

προσπαθούν να τις διαχειριστούν µέσω της διεπιστηµονικής προσέγγισης. Η 

συνεργασία στο πλαίσιο της διεπιστηµονικής οµάδας διευκολύνει τη σφαιρική 

ολιστική κατανόηση των προβληµάτων και των αναγκών των µαθητών. Ως εκ τούτου 

γίνεται δυνατή η κατάλληλη διάγνωση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και ο 

σχεδιασµός µιας ολιστικής παρέµβασης όπου θα λαµβάνονται υπόψη τα 

εκπαιδευτικά, ψυχολογικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά του κάθε παιδιού και οι 
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αποφάσεις θα παίρνονται σε συνεργασία µε τους γονείς και το παιδί (Σαραβελάκης, 

2013).Ο συστηµατικός σχεδιασµός της διδασκαλίας µε βάση τις διαφορετικές 

µαθησιακές ανάγκες, πραγµατοποιείται από τους κοινωνιολόγους µε την τοποθέτηση 

του µαθητή στο επίκεντρο, και συγκεκριµένα µε την αξιολόγηση του επιπέδου της 

επίδοσης του, τα ενδιαφέροντα του και ιδιαίτερο τρόπο µε τον οποίο µαθαίνει 

(Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Η διεπιστηµονική συνεργασία φαίνεται να 

αποτελεί σηµαντική αξία αλλά και εργαλείο διαχείρισης δυσκολιών που µπορεί να 

προκύπτουν στο πλαίσιο των ΕΕΕΕΚ. Η σηµασία που αποδίδεται στην συνεργασία 

µε τις υπόλοιπες ειδικότητες και η αλληλεξάρτηση που περιγράφεται από τους 

συµµετέχοντες της έρευνάς µας, συµβαδίζει µε αποτελέσµατα διεθνών ερευνών 

(Brownelletal., 2006; Hernandez, 2013; Meadan & Monda-Amaya, 2008; Morgan, 

2016; Ritzman, Sanger, & Coufal, 2006). Από την ανασκόπηση που 

πραγµατοποιήθηκε προκύπτει ότι η συνεργασία µεταξύ των διαφορετικών 

ειδικοτήτων που εργάζονται στην ειδική αγωγή αποτελεί πολύτιµο εργαλείο στη 

διδασκαλία µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Σε αντίθεση µε τα αποτελέσµατα της έρευνας της Κουρή (2016), σύµφωνα µε 

τα οποία οι κοινωνικοί λειτουργοί αντιµετωπίζουν δυσκολίες κατά τη συνεργασία 

τους µε το εκπαιδευτικό αλλά και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό, οι 

συµµετέχοντες της έρευνας µας παρουσιάζουν µια πολύ θετική εικόνα όσον αφορά 

στη συνεργασία τους µε το υπόλοιπο προσωπικό. Ενώ στην έρευνα της Κουρή (2016) 

η πλειοψηφία των κοινωνιολόγων σχολιάζει τις δυσκολίες επικοινωνίας και 

συνεργασίας, στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας αναφέρονται απόψεις όπως 

««Συνεργαζόµαστε µε όλους… είναι τέτοια η φύση του εργαστηρίου που πρέπει να 

συνεργάζεται µε όλους…», «Μαζεύουµε υλικό µεταξύ µας, βλέπουµε τι ελλείψεις 

έχουµε, τι θα θέλαµε να κάνουµε σε κάθε παιδί. Επειδή πρόκειται για ένα σχολείο µε 

πολλαπλές αναπηρίες, το κάθε παιδί θέλει κάτι διαφορετικό» και «… συνεννοούµαστε 

και τι θα διδάξουµε στα παιδιά και πως θα το διδάξουµε και τι θα χρειαστεί για το κάθε 

παιδί…». 

Εκτός από την διεπιστηµονική προσέγγιση, οι κοινωνιολόγοι στο πλαίσιο της 

εργασία τους στο ΕΕΕΕΚ τονίζουν και τη σηµασία της διαφοροποιηµένης 

διδασκαλίας. Συγκεκριµένα όλοι οι συµµετέχοντες της έρευνας αναφέρουν ότι 

προβαίνουν στη διαφοροποίηση και εξατοµίκευση της διδασκαλίας τους 
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λαµβάνοντας υπόψη το δυναµικό των µαθητών και το ποσοστό της αναπηρίας τους. 

Η διαφοροποίηση και εξατοµίκευση πραγµατοποιείται µέσα από την αναµόρφωση 

του εκπαιδευτικού υλικού και την επιλογή των θεµατικών ενοτήτων που θα 

διδαχθούν. Παράλληλα φαίνεται ότι οι κοινωνιολόγοι τοποθετούν στο επίκεντρο τον 

µαθητή και λαµβάνουν υπόψη τόσο την ετοιµότητά του ή αλλιώς το επίπεδο 

επίδοσης, όσο και τα ενδιαφέροντά του αλλά και τον ιδιαίτερο τρόπο µε τον οποίο 

µαθαίνει (µαθησιακό προφίλ) (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Από τις απαντήσεις 

των συµµετεχόντων φαίνεται επίσης ότι αποδέχονται τις ιδιαιτερότητες, τα 

ενδιαφέροντα και τις ατοµικές διαφορές µεταξύ των µαθητών και τις λαµβάνουν 

υπόψη, τόσο στο σχεδιασµό των παρεµβάσεων τους, όσο και στην αξιολόγηση των 

µαθητών (Watkins, 2007).  

Όσον αφορά στο δεύτερο ερευνητικό µας στόχο που αφορούσε στη 

καταγραφή των επιθυµητών δεξιοτήτων και προσόντων που θα έπρεπε να διαθέτει 

ένας κοινωνιολόγος προκειµένου να εργαστεί στο πλαίσιο των ΕΕΕΕΚ, παρατηρούµε 

ότι τα χαρακτηριστικά που αναφέρονται από τους συµµετέχοντες είναι ουσιαστικά τα 

χαρακτηριστικά που διακρίνουν έναν καλό εκπαιδευτικό. Με βάση τις απαντήσεις 

των συµµετεχόντων, ο κοινωνιολόγος που εργάζεται στο ΕΕΕΕΚ, σε σχέση µε τους 

µαθητές τους θα πρέπει να είναι καλός, φιλικός, ευαίσθητος, υποµονετικός, να 

λειτουργεί µε κατανόηση και ενσυναίσθηση και να έχει διάθεση και πραγµατικό 

ενδιαφέρον, να αποδέχεται την προσωπικότητα των µαθητών, να συµβάλλει στη 

δηµιουργία καλού ψυχολογικού κλίµατος, κ.α. Από την άλλη σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους συναδέλφους και το εργασιακό του πλαίσιο είναι σηµαντικό να διαθέτει 

ικανότητες συνεργασίας και συνύπαρξης, διάθεση για δουλειά, να προσαρµόζεται σε 

καινούριες περιστάσεις, ακόµα και όταν είναι προβληµατικές, να διαχειρίζεται 

αποτελεσµατικά τις κρίσεις, να λειτουργεί υποστηρικτικά και εµψυχωτικά προς τους 

υπόλοιπους συναδέλφους. 

Παρά το γεγονός ότι η έµφαση δίνεται περισσότερο στα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας, οι κοινωνιολόγοι τονίζουν επίσης τη σηµασία των ακαδηµαϊκών 

προσόντων, επισηµαίνοντας την αναγκαιότητα να είναι κανείς καταρτισµένος και να 

έχει καλή γνώση του αντικειµένου του, να θέλει να εξελίσσεται και να υιοθετεί 

καινούριες ιδέες και τεχνικές. Συνοπτικά θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι από τις 

απαντήσεις των κοινωνιολόγων προκύπτει ότι ένας αποτελεσµατικός κοινωνιολόγος 
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είναι αυτός που σύµφωνα µε τους Olivier και Williams (2005, όπως αναφέρεται στο 

Σακουλίδης και συν., 2015, σ. 23)πέρα από την θεωρητική κατάρτιση στην ΕΑΕ και 

την κατοχή γνώσεων σε θέµατα όπως ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση, σχολική 

ψυχολογία, αυτισµός, κ.ά., διαθέτει µια ολοκληρωµένη προσωπικότητα και ποιοτικά 

χαρακτηριστικά όπως η ορθή κρίση, η ικανότητα οργάνωσης της σχολικής τάξης και 

διαχείρισης συγκρούσεων που µπορεί συχνά να προκύπτουν σε τέτοια σχολικά 

περιβάλλοντα.  

Η αναγκαιότητα της δια βίου εκπαίδευσης και επιµόρφωσης ώστε να είναι 

κανείς ικανός να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις της ειδικής αγωγής επισηµαίνεται και 

από άλλες έρευνες, οι οποίες εστιάζουν στις επιµορφωτικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής (Καραµπίνη & Ψίλου, 

2005; Κιοσέ, 2016; Λαϊνά & Παπαδοπούλου, 2016; Νικολακάκη, 2003; 

Παντελιάδου, 2000; Σκουλίδης και συν., 2015). Από την έρευνα των  Σκουλίδη και 

συν. (2015), στην οποία πήραν µέρος 101 εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης, που εργάζονται σε ΕΕΕΕΚ του Ν. Αττικής, προκύπτει η 

σηµαντικότητα της συνεχούς - δια βίου - επιµόρφωσης σε θέµατα Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης ενώ αναδεικνύεται επίσης ο δύσκολος και πολυσύνθετος ρόλος των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε ΕΕΕΕΚ, η απουσία συστηµατικής διερεύνησης 

αναγκών κατά τον σχεδιασµό επιµορφωτικών προγραµµάτων και η αναγκαία 

επιµόρφωσή τους στο πεδίο της διαχείρισης προβληµάτων σχολικής τάξης και της 

διαχείρισης συγκρούσεων. Από την ανασκόπηση των παραπάνω ερευνών 

προκύπτουν ορισµένα σηµαντικά συµπεράσµατα: 

• µεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών που εργάζεται στην Ειδική Αγωγή δεν 

έχει εξειδικευµένες γνώσεις µε αποτέλεσµα να µην είναι σε θέση να 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητών 

• η ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση και επιµόρφωση που προσφέρεται είναι ελλιπής 

και δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών 

• ο εκπαιδευτικός δεν έχει τη δυνατότητα να συµµετέχει ενεργά στο σχεδιασµό 

των επιµορφωτικών προγραµµάτων 

• δεν λαµβάνονται υπόψη οι αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων κατά τον σχεδιασµό 

και την υλοποίηση των επιµορφωτικών προγραµµάτων  
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• δεν υπάρχει σύνδεση µεταξύ της θεωρίας και της εκπαιδευτικής πράξης 

Τέλος, όσον αφορά στο τρίτο ερευνητικό µας στόχο που αφορούσε στις 

προτάσεις των κοινωνιολόγων αναφορικά µε τη βελτίωση των παρεχόµενων 

υπηρεσιών τους στα ΕΕΕΕΚ, οι προτάσεις των συνεντευξιαζόµενων κινούνται σε 

τρεις κατευθύνσεις. Καταρχήν όσον αφορά στη βελτίωση και την ανάδειξη του ρόλου 

τους στο εργασιακό τους περιβάλλον δεν διατυπώνονται συγκεκριµένες προτάσεις, µε 

την πλειοψηφία των κοινωνιολόγων να υποστηρίζουν ότι ο ρόλος τους µπορεί να 

βελτιωθεί µόνο µέσα από την παροχή ποιοτικής εργασίας, της οποίας οι αποδέκτες 

δεν είναι µόνο οι µαθητές αλλά και το υπόλοιπο προσωπικό αλλά και τα µέλη της 

κοινότητας. 

∆εύτερον, οι συµµετέχοντες αναφέρουν ότι αν και υπάρχει πολύ καλή 

διεπιστηµονική συνεργασία, προκειµένου να βελτιωθεί ή προκειµένου να διατηρηθεί 

στο επιθυµητό επίπεδο είναι σηµαντικός ο περαιτέρω σχεδιασµός και υλοποίηση 

δράσεων και προγραµµάτων µε την εµπλοκή διαφορετικών ειδικοτήτων. Η 

τοποθέτηση στο επίκεντρο του συµφέροντος του µαθητή και ο παραµερισµός 

προσωπικών διαφωνιών, κατά τη γνώµη των κοινωνιολόγων αποτελούν σηµαντικά 

βήµατα προς την κατεύθυνση της βελτίωσης της συνεργασίας. Τέλος, οι 

κοινωνιολόγοι προτείνουν τη συνέχιση δράσεων ευαισθητοποίησης και ενηµέρωσης 

γύρω από την ειδική αγωγή µε παράλληλη ανάπτυξη προγραµµάτων και συνεργασιών 

που µπορεί να συµβάλλουν στην εργασιακή ένταξη των µαθητών.  

Κλείνοντας, θεωρούµε σηµαντικό να αναφέρουµε ότι συνοπτικά η παρούσα 

έρευνα αναδεικνύει τον πολύπλοκο ρόλο που καλούνται να διαδραµατίσουν οι 

κοινωνιολόγοι στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής γενικότερα και των Εργαστήριων 

Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ) ειδικότερα. Μέσα 

από τον λόγο των κοινωνιολόγων τονίζεται η αναγκαιότητα της περαιτέρω ανάδειξης 

του ρόλου τους και της διαφοροποίησης του από τον ρόλο του εκπαιδευτικού, ώστε 

να µπορεί να συµµετέχει περισσότερο στον σχεδιασµό και την υλοποίηση 

παρεµβάσεων που άπτονται των ειδικών γνώσεων που κατέχει. Επίσης, µέσα από τον 

λόγο τους αναδεικνύεται η διεπιστηµονική συνεργασία ως απάντηση στη διαχείριση 

των πολυεπίπεδων αναγκών, όπως αυτές εκφράζονται στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής 

και η διαφοροποιηµένη διδασκαλία ως βασική εκπαιδευτική αρχή. Από την άλλη, 

όµως, παρουσιάζονται και οι ελλείψεις σε υλικοτεχνική υποδοµή, ελλείψεις που 
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επισηµαίνονται και από άλλες αντίστοιχες έρευνες και δυσχεραίνουν τόσο τον ρόλο 

του κοινωνιολόγου όσο και την γενικότερη λειτουργία των ΕΕΕΕΚ (Καρβουνίδου, 

2008; Κουρή, 2016; Ζώνιου – Σιδέρη, 2004; ∆ελλασούδας, 2003; ∆ράκος, 2002). 

 

Περιορισµοί της έρευνας - Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Ένας σηµαντικός περιορισµός της παρούσας έρευνας σχετίζεται µε την 

ερευνητική προσέγγιση που επιλέχτηκε, καθώς η αξιοπιστία και η εγκυρότητα της 

έρευνας επηρεάζεται από το είδος της µεθοδολογίας που επιλέγεται καθώς και τα 

εργαλεία συλλογής των δεδοµένων που χρησιµοποιούνται (Cohen, Manion & 

Morrison, 2008). Ως εκ τούτου η παρούσα έρευνα επηρεάζεται από τα µειονεκτήµατα 

που συνοδεύουν τις ποιοτικές µεθόδους έρευνας. Έτσι η έρευνα µας, λόγω της 

µεθοδολογικής επιλογής, αφορά σε µικρό και ως εκ τούτου µη αντιπροσωπευτικό 

δείγµα του πληθυσµού – στόχο, γεγονός που παρέχει σχετικά περιορισµένες 

δυνατότητες γενίκευσης και σύγκρισης (Ιωσιφίδης, 2003). 

 Επίσης, η µέθοδος της συνέντευξης επηρεάζεται σε σηµαντικό βαθµό από το 

στοιχείο της υποκειµενικότητας (Παρασκευόπουλος, 1993), καθώς είναι πολύ 

εύκολο, να µεταφερθούν οι προσωπικές αντιλήψεις και απόψεις του ερευνητή, ο 

οποίος χωρίς να έχει την πρόθεση µπορεί να προσπαθήσει να καθοδηγήσει τον 

συνεντευξιαζόµενο, εκµαιεύοντας συγκεκριµένες απαντήσεις (Ιωσιφίδης, 2008). 

Σύµφωνα µε τον Παρασκευόπουλο (1993) η βασική αδυναµία της ποιοτικής 

προσέγγισης έγκειται στο γεγονός ότι «είναι ευάλωτη στην υποκειµενικότητα και τη 

µεροληψία τόσο του εξεταστή όσο και του εξεταζόµενου, µε αποτέλεσµα να µειώνεται, η 

αξιοπιστία και η εγκυρότητα των συλλεγόµενων πληροφοριών» (Παρασκευόπουλος, 

1993, σελ.129). Μεροληπτική στάση όµως µπορεί να προκύψει και εκ µέρους του 

συµµετέχοντα στην έρευνα, καθώς υπάρχει η περίπτωση οι συνεντευξιαζόµενοι να 

αποφύγουν να απαντήσουν µε ειλικρίνεια, δίνοντας κοινωνικά αποδεκτές και 

επιθυµητές απαντήσεις (Kitwood, 1977, όπως αναφέρεται στο Παρασκευοπούλου-

Κόλλια, 2010, σελ.79). Η περίπτωση οι κοινωνιολόγοι να απάντησαν µε κάποιο 

βαθµό µεροληψίας ενισχύεται και από το γεγονός ότι η ερευνήτρια και η ιδία είναι 

κοινωνιολόγος που εργάζεται σε ένα  ΕΕΕΕΚ, γεγονός που µπορεί να έκανε κάποιους 

συνεντευξιαζόµενους πιο καχύποπτους και διστακτικούς, αν και κανένας 
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συνεντευξιαζόµενος Κοινωνιολόγος δεν προερχόταν από το ΕΕΕΕΚ όπου εργαζόταν 

η ερευνήτρια. 

Ωστόσο, παρά τους περιορισµούς που συνοδεύουν την παρούσα έρευνα, κατά 

τη γνώµη µας η έρευνα προσφέρει σηµαντικές πληροφορίες για τον ρόλο που 

καλούνται να διαδραµατίσουν οι κοινωνιολόγοι, που δεν έχουν αποτελέσει έναν 

πληθυσµό που να έχει ερευνηθεί, όπως προέκυψε από την ανασκόπηση της έρευνας 

που πραγµατοποιήσαµε. Μέσα από τα αποτελέσµατα της έρευνας, αναδεικνύεται ο 

πολύπλοκος ρόλος  των κοινωνιολόγων και διαµορφώνεται µια συνολική εικόνα για 

τη λειτουργία και οργάνωση των ΕΕΕΕΚ. Λαµβάνοντας υπόψη αφενός το γεγονός 

ότι τα ΕΕΕΕΚ καλούνται να διαδραµατίσουν σηµαντικό ρόλο στην εκπαίδευση και 

στην ένταξη ατόµων µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τόσο στο 

Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα όσο και στην κοινωνά γενικότερα και αφετέρου 

σκεπτόµενοι ότι οι κοινωνιολόγοι µπορούν να προσφέρουν τα µέγιστα προς την 

παραπάνω κατεύθυνση, θεωρούµε σηµαντική τη διεξαγωγή περαιτέρω έρευνας. Στο 

πλαίσιο των µελλοντικών ερευνών θεωρούµε κρίσιµη τόσο την περαιτέρω 

διερεύνηση του ρόλου των κοινωνιολόγων όσο και την καταγραφή των αντιλήψεων 

και άλλων ειδικοτήτων που εργάζονται στο ΕΕΕΕΚ, δεδοµένου ότι πρόκειται για ένα 

εκπαιδευτικό πλαίσιο που δεν µπορεί να λειτουργήσει χωρίς την διεπιστηµονικότητα 

και τη στενή συνεργασία µεταξύ όλων των εµπλεκοµένων. Επίσης, εκτός από τον 

πληθυσµό των εκπαιδευτικών, κατά τη γνώµη µας θα ήταν πολύ ενδιαφέρουσα και 

χρήσιµη η πραγµατοποίηση ερευνών µε πληθυσµό στόχο α) τους γονείς, που 

αποτελούν το πρώτο σηµαντικό πλαίσιο κοινωνικοποίησης των µαθητών και η 

συνεργασία µε τους οποίους για την επίτευξη πιο θετικών εκπαιδευτικών 

αποτελεσµάτων έχει επανειληµµένα τονιστεί στη βιβλιογραφία αλλά και β) τους 

σηµαντικούς άλλους που εντοπίζονται σε επίπεδο κοινότητας, όπως είναι π.χ. οι 

επιχειρηµατίες. Τέλος, σηµαντική θεωρούµε, στο πλαίσιο υλοποίησης µελλοντικών 

ερευνών και τη χρήση πολυµεθοδικών προσεγγίσεων, λαµβάνοντας υπόψη ότι η 

πολυδιάστατη κοινωνική πραγµατικότητα δεν µπορεί να αποτυπωθεί µέσω της 

χρήσης µιας µεθόδου (Ευαγγέλου, 2014). Ως εκ τούτου θεωρούµε ότι ο συνδυασµός 

ποσοτικών και ποιοτικών προσεγγίσεων, µε άλλα λόγια η χρήση της µεθοδολογικής 

«τριγωνοποίησης» (triangulation), θα συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση του 
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ρόλου των κοινωνιολόγων στο πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) 

και θα ανταποκρίνεται περισσότερο στη σύγχρονη προσέγγιση των κοινωνικών 

φαινοµένων (Cohen, Manion, & Morrison, 2008; Creswell, 2011) στο πλαίσιο της 

οποίας αµφισβητείται η «διχοτοµική παρουσίαση της ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας 

και του µεθοδολογικού δυϊσµού, που αυτή αναπαράγει» (Lund, 2005, όπως αναφέρεται 

στο Ίσαρη & Πουρκός, 2015, σ.13). 
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ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΣ 6 

 

Α. ∆ΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

1. Φύλο:    

 Άνδρας 

2. Ε: Θα ήθελες να µου πεις την ηλικία σου; 

 Σ: Ναι, είµαι 48 χρονών 

3,4. Ε: Τι σπουδές έχεις κάνει; 

 Σ: Έχω κάνει στην Κοινωνιολογία στο Πάντειο Πανεπιστήµιο, ΑΣΠΑΙΤΕ, ένα σεµινάριο ειδικής αγωγής 

και µεταπτυχιακό ειδικής αγωγής 

5. Ε: Πόσα χρόνια διδάσκεις σε ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: Από το ΄10, τώρα πόσα χρόνια είναι…; 6 χρόνια… 

6. Ε: Έχεις κάνει κάποια άλλη εργασία προτού ξεκινήσεις να εργάζεσαι ως εκπαιδευτικός; 

 Σ: Σχετικά µε το αντικείµενο εννοείς ή γενικά; 

Ε: Οτιδήποτε… 

Σ: Ναι, πάρα πολλά… (γέλια) 

Ε: Σχετικά µε το αντικείµενο; 

Σ: Ε…, ως κοινωνιολόγος όχι, αλλά ως εκπαιδευτικός 

Ε: Γενικής; 

Σ: Μάλλον ψέµατα, και κοινωνιολόγος έχω κάνει. Στη γενική παιδεία έχω κάνει και κοινωνιολόγος σε κάτι 

∆ήµους σε Συµβουλευτική και τέτοια πράγµατα… 

Ε: Κατάλαβα, ωραία… 

 

Β. ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Ποιος είναι ο ρόλος σου ως Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ που εργάζεσαι; 

 Σ : Ε…, ως κοινωνιολόγος δεν έχω κάποιο ρόλο ουσιαστικά πλέον εκεί. Είµαι ως εκπαιδευτικός εκεί… 

Ουσιαστικά είµαι σε ένα εργαστήριο εκεί, το εργαστήριο αυτόνοµης διαβίωσης, όπου είµαστε εκεί 

µαζί µε µια άλλη κοπέλα που έχει τελειώσει… (παύση) ∆εν το θυµάµαι τώρα… 

Ε: Οικιακής οικονοµίας…, τουριστικών επαγγελµάτων…; 

Σ: Ναι, τουριστικών επαγγελµάτων… και οπότε έχουµε αναλάβει µαζί το εργαστήριο αυτό και οπότε 

ουσιαστικά το κοµµάτι που συµµετέχει σε αυτό το εργαστήριο, είναι να µάθουµε στα παιδιά πως θα 
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γίνουν αυτόνοµα, πώς να ντύνονται, πώς να πλένονται, πώς να συγυρίζουν το σπίτι, πώς να 

κυκλοφορούν στο δρόµο, πώς να συµπεριφέρονται µε τα αλλά παιδιά, θέµατα υγιεινής, αυτά… 

2. Ε: Αυτές είναι κάποιες θεµατικές που επιλεγείς συχνά κατά την διδασκαλία σου; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σ: Ε…, ναι…, αυτό είναι από το αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά ναι, δουλεύουµε κάποιες από αυτές 

Ε: Προβαίνεις σε αναµορφώσεις του υλικού ή των θεµατικών; 

Σ: Εµµ… Αν προβαίνω σε αναµορφώσεις… (παύση) Είναι λίγο δύσκολο, από την άποψη ότι θα µάθει να 

σκουπίζει, θα µάθει να πλένει, θα µάθει να ντύνεται, θα µάθει, ας πούµε, να δένει τα κορδόνια 

του…, τώρα εκεί θα µπορούσε να γίνει αναµόρφωση…; ∆εν θα το ‘λεγα, αλλά θα µπορούσε να 

γίνει κάποια αλλαγή ή ίσως είναι περισσότερο θέµα συµπεριφοράς του κάθε ανθρώπου, για την 

υγιεινή που µαθαίνει το κάθε παιδί… Τώρα στα άλλα δεν βλέπω να υπάρχει κάποια 

«αναµόρφωση»… Εξαρτάται τι εννοείς µε την «αναµόρφωση»… 

Ε: Αναµόρφωση του υλικού ή των θεµατικών που επιλεγείς… 

Σ: Είναι λίγο δύσκολο να κάνεις αυτήν την αναµόρφωση, µε αυτήν την έννοια, γιατί µπαίνει µέσα λίγο το 

αναλυτικό πρόγραµµα που σου δίνει κάποιες σταθερές, κάποιες κατευθύνσεις και δεν σου αφήνει 

µεγάλο περιθώριο να το αναµορφώσεις… µε αυτήν την έννοια…  

Ε: Αντιµετωπίζεις κάποιες ιδιαίτερες δυσκολίες στο αντικείµενο σου στο ΕΕΕΕΚ που διδάσκεις; 

Σ: Είναι σχετικό πάλι…, θα έλεγα και όχι και πιθανώς ναι…, αλλά κατά κύριο λόγο όχι θα έλεγα… και ας 

το αφήσω έτσι εδώ 

3. Ε: Έχεις εντάξει πρακτικές δράσης στη διδασκαλία σου ή το µάθηµα είναι περισσότερο θεωρητικό και 

γιατί; 

 Σ: Όχι, ίσα – ίσα, το µάθηµα δεν είναι καθόλου θεωρητικό. Σχετίζεται καθαρά στις δράσεις, έτσι ώστε να 

µάθουν τα παιδιά µέσα από κάποιες δράσεις να ενεργούν για τον εαυτό τους καλυτέρα. Τι θέλω να 

πω, δηλαδή: θα µάθουν να πλένουν, θα µάθουν να σκουπίζουν, θα µάθουν να καθαρίζουν…, αυτό 

δεν είναι καθόλου θεωρητικό, είναι καθαρά πρακτικό κοµµάτι. Τώρα το θεωρητικό θα  

‘ναι, ας πούµε, να µάθουν τα σήµατα κυκλοφορίας ή να µάθουν τι είναι ένα εισιτήριο από αστικό ή πως 

είναι οι λογαριασµοί από τις ∆ΕΚΟ…, αυτό εντάξει…, αλλά και αυτό πρακτικό κοµµάτι είναι 

ουσιαστικά, δηλαδή το δείχνεις και… ∆εν είναι κάτι θεωρητικό στο εργαστήριο µας…, οπότε θα 

έλεγα είναι πρακτικό και µόνο. Η θεωρία που µένει στο εργαστήριο µας, είναι πάρα πολύ λίγη, σε 

αντίθεση µε το µάθηµα της «κοινωνικής αγωγής», που το κάνουν φιλόλογοι και κατά κύριο λόγο 

κοινωνιολόγοι και είναι καθαρά θεωρητικό 
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Ε: Το κάνεις και αυτό το µάθηµα στο ΕΕΕΕΚ; 

Σ: Όχι, δεν το κάνω εγώ, το κάνει η φιλόλογος 

4. Ε: Θεωρείς πως υπάρχει µε το υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ διεπιστηµονική συνεργασία; 

 Σ: Ναι, από την στιγµή που είµαστε δυο άτοµα από διαφορετική ειδικότητα και κάνουµε το εργαστήριο, 

αναγκαστικά θα υπάρχει, δεν γίνεται να µην υπάρχει…, αλλά υπάρχει και µε άλλα εργαστήρια, ας 

πούµε µε το εργαστήριο της κηπουρικής – ανθοκοµίας, το εργαστήρι της ζωγραφικής – κεραµικής, 

όπου εκεί κάνουµε κάποια πράγµατα… ακόµα και τα κουλούρια και τα χριστουγεννιάτικα στολίδια 

που φτιάχνουµε, συµµετέχουν και τα δυο εργαστήρια µαζί… υπάρχει δηλαδή συνεργασία σχεδόν µε 

όλα τα εργαστήρια που υπάρχουν εκεί και µε τους καθηγητές τους υπόλοιπους 

Ε: Μπορείς να µου δώσεις κάποια παραδείγµατα, πως συνεργάζεστε, δηλαδή; 

Σ: Εµµ… (παύση) 

Ε: Σε σχέση π.χ. µε το εργαστήρι κηπουρικής, που είπες πριν, πως συνεργάζεστε; 

Σ: Θα σου πω ένα απλό παράδειγµα: ο βασιλικός, το µαϊντανό, αυτά που χρησιµοποιούµε στην µαγειρική ή 

ποια λουλούδια είναι ποια… Συνεργαζόµαστε µε τα παιδιά τους γεωπόνους που είναι εκεί, ώστε να 

µπορούν να καταλάβουν, να τα δουν, να τα πιάσουν, να τα µυρίσουν, να χρησιµοποιήσουν όλες τις 

αισθήσεις…, να µην είναι µόνο το θεωρητικό κοµµάτι 

Ε: Με ποια ειδικότητα θεωρείς ότι είσαι πιο κοντά ως αντικείµενο; 

Σ: Ε… (γέλια) Ουσιαστικά είµαστε µε όλους εκεί… Συνεργαζόµαστε µε όλους… είναι τέτοια η φύση του 

εργαστηρίου που πρέπει να συνεργάζεται µε όλους… και µε τα µαθηµατικά συνεργάζεσαι, να 

κατανοήσουν τους αριθµούς, και µε την φιλόλογο για να καταλάβουν τι σηµαίνουν όλες αυτές οι 

λέξεις που χρησιµοποιούµε και λέµε, και µε το εργαστήριο της κηπουρικής που είπα πριν, για να 

µάθουν τα φυτά, και µε το εργαστήριο των οικονοµικών για να καταλάβουν τα χρήµατα και πως 

λειτουργούν… ουσιαστικά µε όλα… 

5. Ε: Υπάρχουν δράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ  µε τα άλλα σχολεία της ίδιας περιοχής ή µε άλλα ΕΕΕΕΚ ή 

µε την κοινότητα; 

 Σ: Με άλλα ΕΕΕΕΚ… Εδώ δεν υπάρχουν άλλα ΕΕΕΕΚ στην περιοχή την δίκη µας. Με την κοινότητα, ναι. 

Είµαστε σε τακτική, θα έλεγα, συνεργασία µε την κοινότητα του χωριού – γιατί το ΕΕΕΕΚ είναι σε 

ένα χωριό, δεν είναι µέσα στην πόλη – και µε άλλα χωριά που είναι δίπλα. Με τον Κρόκο, π.χ., 

έρχονται κάποιες κυρίες από εκεί και µας δείχνουν τι είναι ο κρόκος, πως µπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε τον κρόκο – µιας και είναι τοπικό εδώ προϊόν- στα πλαίσια της εικονικής µας 

επιχείρησης, µαζί µε κάποιους ντόπιους εργοστασιάρχες, βλέπουµε πως λειτουργεί ένα εργοστάσιο 
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,πως λειτουργεί µια επιχείρηση… ναι.. θα έλεγα πως ναι… 

Ε: Μάλιστα… Εσύ, πως εµπλέκεσαι σε αυτές τις δράσεις διασύνδεσης; 

Σ: Εµείς, εµπλεκόµαστε άµεσα µε την εικονική επιχείρηση, γιατί είναι ένα κοµµάτι του εργαστηρίου µας, 

οπότε περισσότερο ερχόµαστε σε επαφή µε τους επιχειρηµατίες, ίσως µε το επιµελητήριο καµιά 

φορά, ανάλογα τι χρειαζόµαστε κάθε φορά να κάνουµε… 

Ε: Εικονική επιχείρηση έχετε δηµιουργήσει στο εργαστήριο ή στο σχολειό; 

Σ: Στο σχολείο. Σύµφωνα µε τον νόµο, πρέπει να δηµιουργήσεις µια εικονική επιχείρηση, αλλά είναι 

κάποια εργαστήρια που συµµετέχουν σε αυτό λίγο περισσότερο και άλλα που συµµετέχουν λίγο 

λιγότερο. Π.χ. το οικονοµικό συµµετέχει πιο πολύ, το δικό µας και αυτό κατά κάποιο τρόπο 

συµµετέχει… Ουσιαστικά συµµετέχει όλο το σχολείο, απλώς είναι πως και πόσο συµµετέχει το δικό 

µας… 

Ε: Οικονοµικό εργαστήριο είπες; 

Σ: Ναι 

Ε: Υπάρχει τέτοιο εργαστήριο; 

Σ: Ναι, οικονοµίας και διοίκησης λέγεται… 

Ε: Μάλιστα, ωραία, δεν το γνώριζα και δεν το έχω ξανακούσει 

Σ: Ναι, εδώ κοντά δεν νοµίζω να υπάρχει κάποιο άλλο τέτοιο εργαστήριο…, στην ∆υτική Μακεδονία 

εννοώ… 

6. Ε: Ναι…Ποια είναι η άποψή σου για το πώς αντιλαµβάνεται το ρόλο σου το υπόλοιπο προσωπικό του 

ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεσαι;  

 Σ: Ως τι τώρα; 

Ε: Γενικότερα, ως κοινωνιολόγου… 

Σ: Εµµ… Πλέον δεν είµαι εκεί ως κοινωνιολόγος, είµαι ουσιαστικά εκπαιδευτικός, οπότε όπως 

αντιλαµβάνονται τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, έτσι αντιλαµβάνονται και εµένα, δεν υπάρχει 

κάτι το ξεχωριστό 

Ε: Ναι, αλλά ως κοινωνιολόγο σε έχουν προσλάβει… 

Σ: Όχι, όχι, ως εκπαιδευτικό, ουσιαστικά… 

Ε: Ποια η διαφορά; 

Σ: Ναι, ποια είναι η διαφορά… Η διαφορά είναι ότι ναι µεν το εργαστήριο δέχεται κοινωνιολόγους έκτος 

των άλλων, αλλά ουσιαστικά αυτό που κάνω είναι περισσότερο ως εκπαιδευτικός, παρά ως 

κοινωνιολόγος. ∆ηλαδή ναι µεν να µάθουν τα παιδιά, αλλά να το µάθουν µε τρόπο που είναι του 
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εκπαιδευτικού ουσιαστικά… 

Ε: Σαν παιδαγωγού; Αυτό εννοείς; 

Σ: Ναι και ως παιδαγωγός… Ως παιδαγωγός µάλλον περισσότερο, παρά ως κοινωνιολόγος… µε αυτήν την 

έννοια… 

 

Γ. ΤΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΥ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Ποιες µεθόδους  της Κοινωνιολογίας χρησιµοποιείς κατά την άσκηση του ρόλου σου στα ΕΕΕΕΚ όπου 

εργάζεσαι; Αν πιστεύεις ότι υπάρχουν και αν χρησιµοποιείς 

 Σ: Όχι, δεν υπάρχουν. Όπως είπα και πριν είναι περισσότερο στο θέµα της παιδαγωγικής, παρά της 

κοινωνιολογίας… ∆εν µπορείς να χρησιµοποιήσεις κάποια… Τι εννοείς βέβαια κοινωνιολογική 

µέθοδος… Κάποια µέθοδος ούτως ώστε να … ∆εν καταλαβαίνω τι εννοείς, αν µπορείς να µου 

εξηγήσεις λίγο και δεύτερον δεν πιστεύω ότι υπάρχει κάποιος τρόπος που άπτεται στην 

κοινωνιολογία, για να τον χρησιµοποιήσουµε µε αυτήν την έννοια… Εκτός και αν θεωρείς την 

προσέγγιση µε την κοινότητα γενικά, που προσπαθούµε να δείξουµε στα παιδιά πως είναι ο κόσµος, 

πως πρέπει να τους υποδεχτούµε εµείς και όλα αυτά που συνεπάγονται οι αναπηρίες κτλ… 

εντάξει… αλλά και αυτά πάλι… τι εννοείς εσύ? 

Ε: Ό,τι θέλεις µπορείς να µου απαντήσεις 

Σ: Αυτό 

2. Ε: Ποιες δεξιότητες και ποια προσόντα καλό θα ήταν να έχει ένας Κοινωνιολόγος προκειµένου να φέρει εις 

πέρας το έργο του σε ένα ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: Ουσιαστικά, θα πρέπει να είναι όπως είναι και όλοι οι υπόλοιποι  εκπαιδευτικοί ότι πρέπει να 

συµπεριφέρεται στα παιδιά µε τον τρόπο που πρέπει, να κατανοεί δηλαδή ότι τα παιδιά έχουν 

αναπηρίες και ιδιαιτερότητες, το οποίο δεν συνεπάγεται το ένα το άλλο, είναι δυο διαφορετικά 

πράγµατα και ότι κάθε παιδί έχει την προσωπικότητα του και είναι όπως είναι όλοι οι άνθρωποι, ότι 

δεν διαφέρει δηλαδή, σχετικά µε κανέναν άλλο µαθητή. Απλώς έχει την ιδιαιτερότητα του και την 

αναπηρία του, η οποία συνεπάγεται κάποια συγκεκριµένα πράγµατα. Και πρέπει κάθε φορά, να 

ξέρεις πώς να αντιµετωπίζεις κάθε κατάσταση. ∆ηλαδή, πρέπει να ξέρεις πώς να αντιµετωπίζεις ένα 

αυτιστικό, πρέπει να ξέρεις να αντιµετωπίζεις ένα άτοµο µε σύνδροµο Down, πρέπει να ξέρεις να 

αντιµετωπίζεις ένα άτοµο µε νοητική στέρηση, µε εγκεφαλική παράλυση, όλα αυτά, τελοσπάντων, 

που συνεπάγονται το πλαίσιο της ειδικής αγωγής. Αλλά κατά τα άλλα, δεν πιστεύω ότι χρειάζεται 

κάτι το διαφορετικό σε σχέση µε την γενική παιδεία να έχεις, έκτος από ίσως κάποιες γνώσεις 
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περισσότερες, µέχρι που µπορεί να φτάσει ένα παιδί… ουσιαστικά αυτά νοµίζω… 

3. Ε: Θεωρείς επαρκή τη δική σου εκπαίδευση για το συγκεκριµένο πλαίσιο Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
όπου εργάζεσαι και γιατί; 

 Σ: Εµµ… Πιθανώς και να είναι…, αν και είναι λίγο παγίδα η ερώτηση! Το τι µαθαίνεις πολλές φορές, 

διαφέρει σε σχέση µε το ποια είναι η πραγµατικότητα. Μπορεί να έχεις πάρει λ.χ. και διδακτορικό 

σε ένα αντικείµενο και να µην ξέρεις κάτι ή να µην έχεις πάρει κάτι και να έχεις 10 χρόνια πείρα και 

να είσαι πολύ καλύτερος… Οπότε φαντάζοµαι ότι «παίζει» ένας συνδυασµός αυτών των δυο, του τι 

έχεις κάνει και πόση πείρα έχεις. Εγώ, νοµίζω πλέον µε τα 6 χρόνια πείρας που έχω και µε το 

µεταπτυχιακό που έχω κάνει και µε όλα αυτά που έχω κάνει τόσο καιρό, νοµίζω ότι είµαι επαρκής 

για αυτά που, τελοσπάντων, κάνω. Τώρα από κει και περά δεν νοµίζω ότι χρειάζεται και κάτι 

παραπάνω. Νοµίζω ότι είναι υπερβολικά τα περισσότερα, άµα κάνεις δηλαδή κάτι παραπάνω, µε 

την έννοια διδακτορικού ή οτιδήποτε τέτοιου… Περισσότερο θα χρειαζόταν µια πρακτική άσκηση 

και κάποιο σεµινάριο πάνω σε πρακτικά πράγµατα και όχι θεωρητικά, παρά σε κάποια για να 

αποκτήσεις περισσότερη γνώση θεωρίας, η οποία πολλές φορές δεν εφαρµόζεται κιόλας 

4. Ε: Τί είδους εκπαίδευση καλό θα ήταν να έχει λάβει ένας Κοινωνιολόγος για να εργασθεί στα ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: Ναι, ουσιαστικά αυτό: να ξέρει τι σηµαίνει ειδική αγωγή, να καταλαβαίνει πως πρέπει να 

συµπεριφέρεται στα παιδιά µε ειδικές ανάγκες, να είναι γνώστης της κάθε «πάθησης» και πως 

µπορεί να την αντιµετωπίσει… Τώρα από κει και περά, τα υπόλοιπα νοµίζω ότι τα βρίσκει στο 

δρόµο… Αυτό που χρειάζεται είναι να ξέρει ότι σε αυτά τα παιδιά πρέπει να συµπεριφερθεί µε έναν 

συγκεκριµένο τρόπο… ή µάλλον έναν ιδιαίτερο τρόπο, ανάλογα την περίπτωση που αντιµετωπίζεις 

κάθε φορά, γιατί µπορεί να είναι δυο αυτιστικά παιδιά και να συµπεριφέρονται µε εντελώς 

διαφορετικό τρόπο το ένα απ’ το άλλο. Αλλά πρέπει να ξέρεις συγκεκριµένα πώς να αντιµετωπίζεις 

ένα αυτιστικό… δηλαδή άµα πας χωρίς να ξέρεις πως πρέπει να αντιµετωπίσεις ένα αυτιστικό, έχεις 

πρόβληµα και µεγάλο… και πείρα χρειάζεται ουσιαστικά, να αποκτήσεις δεξιότητα πάνω σε αυτό… 

 

∆. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ  ΓΙΑ ΤΗ ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΤΩΝ  

ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΩΝ ΥΠΗΡΕΣΙΩΝ ΤΟΥΣ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Με ποιους τρόπους θεωρείς πως θα µπορούσες να βελτιώσεις και να αναδείξεις στους συναδέλφους σου 

το ρόλο σου (ως Κοινωνιολόγου) στο ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεσαι; 

 Σ: Μµµ…, επαναλαµβάνω πάλι ότι δεν είναι ειδικός ο ρόλος του κοινωνιολόγου, όπως ο κοινωνικός 

λειτουργός π.χ ή ο ψυχολόγος… 
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Ε: Ναι, αλλά αυτό νοµίζω ότι είναι διακριτό, π.χ., ως προς τον φιλόλογο ή τον µαθηµατικό… θέλω να πω 

ότι έχεις ένα άλλο πρόγραµµα σπουδών… 

Σ: Όχι, δεν νοµίζω ότι διαφέρει… Είναι αυτό που έλεγα, ο «εκπαιδευτικός» ουσιαστικά. Απλώς ασχολείσαι 

µε ένα εργαστήριο, το οποίο πολλές φορές λένε ότι µπορεί να το κάνει ο οποιοσδήποτε… δηλαδή το 

πρακτικό κοµµάτι… 

Ε: Να θέσω αλλιώς την ερώτηση: γιατί ο διευθυντής να επιλέξει να προσλάβει κοινωνιολόγο και όχι 

φιλόλογο; 

Σ: Αυτό κάνει… (γέλια) Προσλαµβάνει φιλολόγους συνήθως… 

Ε: Στην ουσία αυτό ρωτάω, γιατί να επιλέξει κοινωνιολόγο και όχι κάποια άλλη ειδικότητα; Τι έχουµε εµείς 

να προσφέρουµε περισσότερο; 

Σ: Αυτό λέει ο νόµος… είναι η πρώτη ανάθεση… αυτό είναι ένα βασικό κοµµάτι… από κει και πέρα, 

εντάξει, δεν συγκρίνεται ο κοινωνιολόγος µε τον φιλόλογο πάνω σε αυτά που µπορεί να δώσει στο 

µάθηµα… 

Ε: Ένα παράδειγµα έφερα τώρα εγώ, επειδή ο φιλόλογος, είναι η νούµερο ένα ειδικότητα… 

Σ: Ναι, είναι ένα σωστό παράδειγµα, γιατί αυτοί µας αντικαθιστούν συνήθως… 

Ε: Ακριβώς… 

Σ: … αν και εδώ στο εργαστήριο πιθανόν να παίρνουν Τουριστικών επαγγελµάτων… 

Ε: … και οικιακής οικονοµίας… 

Σ: … ναι, οικιακής οικονοµίας, ναι… Εντάξει πολλές φορές µόνο και µόνο η διαφορά πως τα βλέπεις τα 

πράγµατα - οι κοινωνιολόγοι τα βλέπουν τελείως διαφορετικά, έχουν διαφορετική αντίληψη, γιατί 

είναι περασµένο από το πανεπιστήµιο να τα βλέπουν διαφορετικά -  µπορεί να προσδώσει µια 

διαφορετική µατιά, οπτική γωνία, έναν διαφορετικό τρόπο σκέψης, έναν διαφορετικό τρόπο 

ερµηνείας από το «συνηθισµένο», το «κατεστηµένο»… δεν ξέρω όπως θέλεις πάρ’ το… αυτό 

νοµίζω ότι είναι περισσότερο, όχι τόσο κάτι άλλο, γιατί είναι τυποποιηµένα…, σου λέει: «αυτό και 

αυτό και αυτό»…, απλώς όπως σε κάθε µάθηµα, κάθε δάσκαλος, κάθε καθηγητής, βάζει τη δική του 

πινελιά, σκέψη, αντίρρηση, αντιπαλότητα, αντίλογο, όπως θέλεις πες το 

Ε: Μπορείς να µου δώσεις κάποια παραδείγµατα για το πώς θα µπορούσες να βελτιώσεις αυτόν τον ρόλο; 

Σ: Μµµ… Πώς να βελτιώσεις τον ρόλο… (παύση) 

Ε: Ναι, να βελτιώσεις και να αναδείξεις τον ρόλο του κοινωνιολόγου… 

Σ: Τώρα δεν βλέπω… (µικρή παύση) Πάλι, ανάλογα το διαφορετικό τρόπο σκέψης, θεωρητικά, του 

κοινωνιολόγου από τους άλλους. ∆ηλαδή, επειδή έχει εκπαιδευτεί µέσω του πανεπιστηµίου να 



 

150 

 

σκέφτεται µε διαφορετικό τρόπο - δηλαδή δεν σκέφτεται τόσο το ατοµικό, όσο το οµαδικό 

περισσότερο, του συνόλου - θα µπορούσε από εκεί να δώσει µια διαφορετική κατεύθυνση στο 

µάθηµα απ’ ότι δίνουν κάποιοι άλλοι… έχει µια µεγαλύτερη ευαισθησία απέναντι στα κοινωνικά 

δρώµενα σε σχέση µε τους άλλους… και πάλι µπορεί να έρθει σε αντίθεση, σε ρήξη µε κάποιους 

άλλους… τελοσπάντων κάπως έτσι… 

2. Ε: Ο.κ… Με ποιους τρόπους πιστεύεις πως θα µπορούσε να βελτιωθεί η διεπιστηµονική συνεργασία στο 
ΕΕΕΕΚ;  

 Σ: Α! Αυτό είναι µεγάλη κουβέντα… Με ποιους τρόπους… Κοίτα, ουσιαστικά θα µπορούσαν να 

συνεννοηθούν τα εργαστήρια περισσότερο, ώστε να κάνουν κάτι από κοινού και να αναδειχθούν 

µέσα από αυτό… Περισσότερο συνεργασία µεταξύ των εργαστηριών ουσιαστικά αλλά και µεταξύ 

των άλλων µαθηµάτων… Θα µπορούσε π.χ. µε τους Η/Υ… Γίνεται µάθηµα Η/Υ – αν και εµείς τον 

χρησιµοποιούµε έτσι και αλλιώς τον Η/Υ – ή µέσα από εκεί µε έναν διαδραστικό πίνακα, που 

χρησιµοποιείται στο σχολείο ή µια τηλεδιάσκεψη µε άλλα σχολεία, άλλα ιδρύµατα, ∆ΕΚΟ, 

νοσοκοµεία, αστυνοµία, κτλ, που πιστεύω ότι θα µπορούσαν να βοηθήσουν τα παιδιά να 

κατανοήσουν κάποια πράγµατα… ακόµη και µε τον ∆ήµο µπορεί να πηγαίναµε… στον ∆ηµοτικό 

κήπο που έχουµε πάει πολλές φορές, που είναι δυο εργαστήρια µαζί, εµµ…, που αλλού…, σε 

εκθέσεις… κάπως έτσι… τώρα πιο συγκεκριµένα και πιο απτά… δεν βλέπω κάποιον άλλο τρόπο 

δηλαδή… εννοώ δηλαδή να φεύγουν τα παιδιά εκτός σχολείου περισσότερο, παρά µέσα στο ίδιο το 

σχολείο, αλλά και µέσα στο σχολείο, όπως κάνουµε µεταξύ του δικού µας εργαστηρίου και της 

ανθοκοµίας, για να δουν τα παιδιά τα φυτά ή µε την διοίκηση για να δουν τα χρήµατα – αν και εµείς 

χρησιµοποιούµε τα χρήµατα στο δικό µας εργαστήριο, αλλά περισσότερο µαθαίνουν εκεί την 

οικονοµία – µε την γλώσσα πώς να µιλάνε σωστά, στα µαθηµατικά πώς να µετράµε σωστά, να 

συµπεριφέρονται σωστά µε την ψυχολόγο, µε την κοινωνική λειτουργό αν έχει κάποιο παιδί 

πρόβληµα µας το επισηµαίνει, αλλά το βλέπουµε και εµείς και κάτι τέτοια πράγµατα… αν και δεν 

νοµίζω να είναι διεπιστηµονικό, αλλά τελοσπάντων… 

Ε: Όχι, γιατί, νοµίζω ότι είναι… 

Σ: Εντάξει…! 

3. Ε: Αν σου έλεγαν να σχεδιάσεις ένα πρόγραµµα για την παρουσία των Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ, τι θα 

πρότεινες; 

 Σ: Τι εννοείς; 

Ε: Ένα πρόγραµµα µαθηµάτων, ένα πρόγραµµα σπουδών, ένα… 
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Σ: …Τι θα έκανα για τους κοινωνιολόγους σε σχέση µε αυτό που γίνεται τώρα; 

Ε: Για την παρουσία των κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ… 

Σ: Εµµ… Τι θα έκανα για τους κοινωνιολόγους… Κοίτα, εξ’ αντικειµένου η κοινωνιολογία είναι λίγο 

δύσκολη στην κατανόηση έτσι και αλλιώς… και σε όσους λες είµαι κοινωνιολόγος, λένε τι είναι 

αυτό και µετά αν τους το εξηγήσεις δεν το καταλαβαίνουν και σιγά το σπουδαίο πράγµα που κάνετε 

και κάτι τέτοια… Επίσης το µπερδεύουν πολλές φορές µε την ψυχολογία… 

Ε: … και τους κοινωνικούς λειτουργούς… 

Σ: … καλά, µε τους κοινωνικούς λειτουργούς συνέχεια… Αυτό που θα µπορούσα να κάνω – αν και το 

κάνει ο κοινωνικός λειτουργός αυτό – να κατανοήσουν τα παιδιά που βρίσκονται, πως λειτουργούν 

εκεί που βρίσκονται, τι σηµαίνει εκεί που βρίσκονται, η οικογένεια τους πως είναι, η κοινωνία στην 

οποία ζουν πως είναι, η γειτονιά πως λειτουργεί, το σχολείο πως λειτουργεί, η οικογένεια πως 

λειτουργεί, οι φίλοι πως λειτουργούν, να κατανοήσουν για ποιο λόγο βρίσκονται εκεί που 

βρίσκονται, όλα αυτά… δηλαδή να τους δώσεις µια εικόνα του εαυτού τους, απέναντι σε όλα τα 

υπόλοιπα… αυτό κάνει και η κοινωνιολογία αν δεν κάνω λάθος… Οπότε εκεί θα εστίαζα 

περισσότερο, δηλαδή να κατανοήσουν τα παιδιά που βρίσκονται, για ποιο λόγο βρίσκονται και τι 

είναι αυτό το συγκεκριµένο άτοµο… Βέβαια, τώρα στο ΕΕΕΕΚ υπάρχουν παιδιά που δεν 

κατανοούν καν τον εαυτό τους, άρα πως θα κατανοήσουν ότι βρίσκονται µέσα σε ένα σύνολο, έτσι; 

∆εν ξέρω αν έχεις πάει καθόλου σε ΕΕΕΕΚ να δεις πως είναι… 

Ε: Εργάζοµαι σε ΕΕΕΕΚ, µην νοµίζεις… 

Σ: Α! ∆ουλεύεις σε ΕΕΕΕΚ, άρα καταλαβαίνεις τι σηµαίνει αυτό το πράγµα… 

Ε: Ναι, ναι καταλαβαίνω… 

Σ: Οπότε εκεί θα εστίαζα περισσότερο, να δηµιουργηθούν οµάδες, να έρχονται σε επαφή τα παιδιά µε τον 

έξω κόσµο, διότι πολλά από αυτά, όπως και εσύ ξέρεις, είναι κλεισµένα στο σπίτι, από το σπίτι πάνε 

στο σχολείο, άντε να πάνε και σε κανένα κλαµπ και κάποια στιγµή σε κάνα πάρκο… κάποια από 

αυτά, όχι όλα... είναι κάποια που συµπεριφέρονται σχετικά καλά, µέσα στα πλαίσια που ζουν, 

τελοσπάντων… αυτό… 

4. Ε: Ποιες δράσεις διασύνδεσης µε την κοινότητα θα µπορούσες να κάνεις στο ΕΕΕΕΚ µε στόχο την ισότιµη 

πρόσβαση και την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; 

 Σ: (σιωπή) 

Ε: Να την ξανακάνω άλλη µια; 
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Σ: Ναι, για ξανά πες την µου λίγο πιο αργά… 

Ε: Ποιες δράσεις διασύνδεσης µε την κοινότητα θα µπορούσες να κάνεις στο ΕΕΕΕΚ µε στόχο την ισότιµη 

πρόσβαση και την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; 

Σ: Μµµ… Ουσιαστικά γίνεται σε εµάς κάτι… Όχι µόνο σε εµάς, σε όλα… 

Ε: ∆ώσε µου κάποια παραδείγµατα, αν θες… 

Σ: Αυτό που είπα και πριν, που έρχονται σε επαφή µε την ντόπια κοινότητα, ουσιαστικά µε τον σύλλογο 

γυναικών του χωριού, εκεί που είµαστε εµείς… Τις απόκριες είχαν έρθει, τα Χριστούγεννα είχαν 

έρθει, κάναµε γιορτή… 

Ε: Ο συνεταιρισµός αυτός είχε έρθει; 

Σ: Ναι, ο σύλλογος γυναικών του χωριού και είχαν κάνει και αυτοί κάποια κουλουράκια, είχαν φέρει 

φαγητό και τέτοια πράγµατα… Επίσης, ο πολιτιστικός σύλλογος στον Κρόκο είχαν έρθει και µας 

είχαν φέρει φαγητά που γίνονται µε κρόκο, παρουσίασαν στο σχολείο πως γίνονται τα φαγητά αυτά 

µε κρόκο, είχε έρθει και ένας φούρναρης πρόσφατα… Αυτά βέβαια από έξω έρχονται σε εµάς, όχι 

εµείς προς τα έξω… εµείς προς τα έξω έχουµε κάνει µια έκθεση, έναbazaar, τέτοια πράγµατα… δεν 

θυµάµαι κάτι άλλο που είχαµε κάνει εµείς… τώρα τι µπορούσε να γίνει περισσότερο…; 

Ε: … ναι, τι θα µπορούσες να κάνεις περισσότερο… 

Σ: Πολλά πράγµατα, φαντάζοµαι, πάρα πολλά… 

Ε: Μπορείς να σκεφτείς κάποια και να δώσεις κάποιο παράδειγµα; 

Σ: Θα µπορούσαν να συµµετέχουν τα παιδιά σε κάποιες εκδηλώσεις που κάνει ο ∆ήµος, για να φανούν ότι 

τα παιδιά είναι λειτουργικά και µπορούν και συµµετέχουν σε πολλές εκδηλώσεις, θα µπορούσε να 

βοηθήσουν εθελοντικά κάπου πάλι που έχει σχέση µε τον ∆ήµο ή την κοινότητα… Είχαµε κάνει το 

µεσηµέρι µια επίσκεψη σε ένα ∆ηµοτικό σχολείο, το οποίο ασχολείται µε ένα πρόγραµµα που έχει 

να κάνει µε άτοµα µε ειδικές ανάγκες τους επισκεφτήκαµε και µας επισκεφτήκαν και αυτοί και 

είδαν πως λειτουργεί το σχολείο µας, είδαµε τι πρόγραµµα κάνουν, τα παιδιά πως είναι, 

παρατηρήσαµε τα σχολεία έτσι γενικά… κάτι τέτοια φαντάζοµαι… τώρα κάτι περισσότερο δεν 

µπορώ να σκεφτώ…  

Ε: Ο.κ, ευχαριστώ για τον χρόνο σου! 

Σ: Να ‘σαι καλά! 
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ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΣ 8 

 

Α. ∆ΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

1. Φύλο:    

 Γυναίκα 

2. Ε: Θα ήθελες να µου πεις την ηλικία σου; 

 Σ: Είµαι 52 

3. Ε: Τι σπουδές έχεις κάνει; 

 Σ: Κοινωνιολογίας… 

Ε: Στην Πάντειο, ας πούµε; 

Σ: Στην Πάντειο, ναι 

4. Ε: Έχεις κάποιο µεταπτυχιακό; 

 Σ: Ναι 

Ε: Ειδικής ή άλλο; 

Σ: Στη γνωστική ανάπτυξη και στο φύλο 

5. Ε: Πόσα χρόνια διδάσκεις σε ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: 8 

6. Ε: Έχεις κάνει κάποια άλλη εργασία προτού ξεκινήσεις να εργάζεσαι ως εκπαιδευτικός; 

 Σ: Εµµ… Όχι! (γέλια) 

Ε: Εντάξει! (γέλια) 

 

Β. ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Ποιος είναι ο ρόλος σου ως Κοινωνιολόγου στο ΕΕΕΕΚ που εργάζεσαι; 

 Σ : Είµαι διευθύντρια ΕΕΕΕΚ… 

Ε: Μάλιστα… Αντιµετωπίζεις κάποιες ιδιαίτερες δυσκολίες, σε σχέση µε το αντικείµενό σου; 

Σ: Όχι, κανένα 

Ε: Ποιο µάθηµα διδάσκεις; 

Σ: Την κοινωνική και επαγγελµατική αγωγή 

2. Ε: Από πού πηγάζει το υλικό που χρησιµοποιείς κατά τη διδασκαλία σου; 

 Σ: Το υλικό το παίρνουµε από βιβλία της γενικής παιδείας, από όλες τις βαθµίδες και από την πρωτοβάθµια 

και από την δευτεροβάθµια… 
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Ε: Από αντίστοιχο µάθηµα; 

Σ: Από αντίστοιχα µαθήµατα, ναι, αλλά και γενικώς και από άλλα µαθήµατα, εφόσον ταιριάζει στο δικό 

µας το αντικείµενο και ταιριάζει σε αυτό που θέλουµε να διδάξουµε εκείνη την ηµέρα. Μπορεί να 

πάρουµε και από ιστορία, ας πούµε, άµα ταιριάζει στο πλαίσιο και στο αντικείµενο που θα 

διδάξουµε εκείνη την ηµέρα. Μπορούµε να κάνουµε και από γεωγραφία ή και από κάτι άλλο… 

Παίρνουµε την ύλη µας, δηλαδή, από πολλά βιβλία… 

Ε: Ναι, κατάλαβα… 

Σ: … από πολλά βιβλία, εφόσον µας χρησιµεύει. Επίσης, χρησιµοποιούµε τα ∆ΕΠΠΣ του σχολείου, του 

ΕΕΕΕΚ, αυτά που έρχονται για το µάθηµα µας και υλικό δικό µας, που υπάρχει, υλικό που έχουµε 

βρει κατά καιρούς στο διαδίκτυο ή από άλλους συναδέλφους ή από βιβλιογραφίες ή και από βιβλία 

που κυκλοφορούν στο εµπόριο 

Ε: Υπάρχουν κάποιες θεµατικές που επιλέγεις συστηµατικά κατά τη διδασκαλία σου; 

Σ: Ναι. Συστηµατικά επιλέγουµε την ισότητα των φύλων, τον τρόπο που θα πρέπει τα παιδιά να κινούνται 

στην κοινωνία, τις κοινωνικές τους σχέσεις, τον τρόπο δηλαδή ανάπτυξης κοινωνικών 

δεξιοτήτων,… εµµ… και την γεωγραφία…, δηλαδή τους αρέσει πάρα πολύ η γεωγραφία, στο 

επίπεδο πάλι του µαθήµατος τους… εµµ… τι άλλο να πω…, αυτά είναι συνήθως κοµµάτια που τα 

επιλεγώ κάθε χρόνο 

Ε: Κατάλαβα, ναι… 

Σ: Το φύλο, τον ρατσισµό, την θέση της γυναίκας, την θέση του άντρα στο σπίτι, τις κοινωνικές δεξιότητες, 

τον τρόπο συµπεριφοράς, το πώς θα κινούνται έξω στο χώρο, στις δηµόσιες υπηρεσίες… αυτά είναι 

σταθερά… 

Ε: Είναι στάνταρ, ναι… 

Σ: … τον τρόπο που θα πληρώνουν τους λογαριασµούς τους, που πρέπει να διεκπεραιώνουν τις πρόσθετες 

δουλειές τους… αυτά είναι σταθερά πράγµατα… 

Ε: Και µετά, ανάλογα; 

Σ: Μετά, ανάλογα, ενσωµατώνονται και άλλες ενότητες διδακτικές 

Ε: Μάλιστα… Προβαίνεις σε αναµορφώσεις του υλικού και των θεµατικών; 

Σ: Ναι, βέβαια, ανάλογα µε το επίπεδο του παιδιού. Ανάλογα µε το πώς το παιδί µπορεί να ανταπεξέλθει, 

είτε εµπλουτίζεται, είτε αφαιρείται υλικό… Είτε ένα υλικό διογκώνεται, δηλαδή λίγο υλικό το 

κάνεις πάρα πολλά κοµµάτια ή αν ένα τµήµα, µια τάξη ανταπεξέρχεται, εκεί προσθέτονται και 

άλλες πληροφορίες, ανάλογα το νοητικό επίπεδο των παιδιών 
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3. Ε: Έχεις εντάξει πρακτικές δράσης στη διδασκαλία σου ή το µάθηµα είναι περισσότερο θεωρητικό και 

γιατί; 

 Σ: Όχι, όχι, έχει πρακτικές δράσεις πάρα πολλές 

Ε: Για ποιο λόγο επιλέγετε να το κάνετε περισσότερο πρακτικό; 

Σ: Γιατί είναι ο τρόπος που θα µπορέσουν να το εµπεδώσουν και να το ενσωµατώσουν… και αυτό πάλι 

εξαρτάται από το επίπεδο των παιδιών: είναι άλλα παιδιά που το µάθηµα είναι πιο πρακτικό και 

άλλα παιδιά που µπορούν να το κάνουν λιγότερο πρακτικό και περισσότερο θεωρητικό…, αυτό 

αλλάζει…, το ποσοστό πράξης και θεωρίας αλλάζει, ανάλογα µε το επίπεδο των παιδιών 

4. Ε: Μάλιστα… Θεωρείς πως υπάρχει µε το υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ διεπιστηµονική συνεργασία; 

 Σ: Ναι, πάντα 

Ε: Με ποια ειδικότητα είσαι πιο κοντά ως αντικείµενο; 

Σ: Με όλες…, εγώ προσωπικά µε όλες… 

Ε: Έχετε δηµιουργήσει κάποιο κοινό πλαίσιο δράσης; 

Σ: Ναι 

Ε: Μπορείς να µου δώσεις κάποια παραδείγµατα; 

Σ: Κοινό πλαίσιο δράσης, είναι µια εκδήλωση που γίνεται, όπως π.χ. η µουσική. Ας πούµε κάποια 

παραδείγµατα, πρόσφατα, που συµµετείχαµε: είναι µια εκδήλωση µουσικής, που την έκανε ο 

Μικρασιατικός Σύλλογος, όπου πήραν µέρος τα παιδιά τα δικά µας µε ένα τραγούδι - στο πλαίσιο 

της ενσωµάτωσης - και ήρθαν σε επαφή µε το Μικρασιατικό Σύλλογο, το δέχτηκε εκείνος να πούνε 

τα παιδιά µας ένα τραγούδι και συνεργαστήκαµε όλοι οι συνάδελφοι: ο φιλόλογος στο να βρει το 

τραγούδι και να εξηγήσει τα λόγια, ο µουσικός να το διδάξει, εµείς οι κοινωνιολόγοι να 

ενηµερώσουµε για την Μικρασιατική καταστροφή, οι γυµναστές τις κινήσεις, οι φυσικοθεραπευτές 

τις αναπνοές…, δηλαδή όλοι συνεργαστήκαµε για να µπορέσουµε να βγει αυτή η συνεργασία 

ολοκληρωµένα… και η κοινωνική λειτουργός, µαζί µε το ειδικό βοηθητικό προσωπικό στο να τους 

πάει εκεί που θα γινόντουσαν οι πρόβες… και η ψυχολόγος να τα τονώσει τα παιδιά που δεν ήθελαν 

να βγουν σε ένα τόσο µεγάλο χώρο, να τους δείξει, ξέρω γω, πως είναι η σκηνή πάνω στο θέατρο 

και να τους προετοιµάσει…, δηλαδή όλο το σχολείο συνεργάστηκε…   

Ε: Ωραία… 

Σ: … ένα άλλο παράδειγµα που µπορώ να σου δώσω, τους έµαθε η µουσικός ένα πολύ ωραίο τραγούδι µε 

την νοηµατική που λέει «Σας αγαπούµε κτλ», ένα πολύ ωραίο τραγουδάκι, που το µάθαµε όλοι 

µαζί, µαζί µε τα παιδιά και στην γιορτή των Χριστουγέννων, το παρουσιάσαµε όλοι µαζί σε αυτούς 
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που µας παρακολουθούσαν, καθηγητές και µαθητές… και πολλές άλλες δράσεις που αυτήν την 

στιγµή δεν µου έρχονται και που συνεργαζόµαστε όλες οι ειδικότητες…  

5. Ε: Υπάρχουν δράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ  µε τα άλλα σχολεία της ίδιας περιοχής ή µε άλλα ΕΕΕΕΚ ή 

µε την κοινότητα; 

 Σ: Βέβαια, πήραµε µέρος στο διαγωνισµό για τον ρατσισµό, κάναµε ένα βιντεάκι, που το παίξανε τα παιδιά 

µας και συνεργαστήκαµε πάλι όλοι οι συνάδελφοι και πήραµε µέρος στο διαγωνισµό αυτό, που 

συνεργάστηκαν όλα τα σχολεία τυπικής εκπαίδευσης από το νοµό και εµείς - το µόνο ειδικό 

σχολείο, τελοσπάντων - και βγήκαµε δεύτεροι. Πρώτο ήταν το Γενικό Λύκειο, δεύτεροι εµείς και 

τρίτοι το επαγγελµατικό… 

Ε: Μπράβο! Αυτός ήταν διαγωνισµός του Υπουργείου; 

Σ: Όχι, ήταν τοπικός. Είναι εδώ ένα πνευµατικό ίδρυµα που διοργάνωσε αυτόν τον διαγωνισµό, είχε 

βραβείο 300, 200 και 100 Ευρώ για τον πρώτο, δεύτερο και τρίτο, αντίστοιχα και πήραµε το 

δεύτερο βραβείο απ’ όλα τα σχολεία, που ήταν πολύ µεγάλη επιτυχία αυτό! 

Ε: Ωραία! Συγχαρητήρια! 

Σ: Ναι, ναι, ήταν πολύ µεγάλη επιτυχία αυτό! 

Ε: Εµπλέκεσαι εσύ η ίδια σε τέτοιες δράσεις;  

Σ: Ναι, πάντα 

Ε: Ποιος είναι ο ρόλος σου ακριβώς; 

Σ: Είτε είναι συντονιστικός, είτε είναι συνεργατικός 

6. Ε: Ποια είναι η άποψή σου για το πώς αντιλαµβάνεται το ρόλο σου το υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 

όπου εργάζεσαι;  

 Σ: Εµµ… Πως το αντιλαµβάνεται…; Μια χαρά! Έχουµε πάρα πολύ καλή συνεργασία. Θα έλεγα 

εξαιρετική! 

 

Γ. ΤΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΥ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Ποιες µεθόδους  της Κοινωνιολογίας χρησιµοποιείς κατά την άσκηση του ρόλου σου στα ΕΕΕΕΚ όπου 

εργάζεσαι;    

 Σ: Μεθόδους κοινωνιολογίας… Πάµε τώρα σε θεωρητικούς; 

Ε: ∆εν ξέρω, αν υπάρχει κάποια µέθοδος κοινωνιολογίας που χρησιµοποιείς ή λαµβάνεις υπόψη σου… 

Σ: Κάποια συγκεκριµένη µέθοδος δεν µου έρχεται… ∆εν ξέρω και τι εννοείς… Αλλά… Όχι, δεν ξέρω τι 

πρέπει να απαντήσω… Μέθοδος κοινωνιολογίας…; 
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Ε: Εντάξει, αν πιστεύεις ότι υπάρχει, αν δεν υπάρχει… 

Σ: Όχι, όντως δεν υπάρχει, στο θεωρητικό πλαίσιο χρησιµοποιώ τα πάντα… Όχι, δεν µου ‘ρχεται… 

Ε: Εντάξει, οκ… 

2. Ε: Ποιες δεξιότητες και ποια προσόντα καλό θα ήταν να έχει ένας Κοινωνιολόγος προκειµένου να φέρει εις 

πέρας το έργο του σε ένα ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: ∆εν πιστεύω ότι ο κοινωνιολόγος θα πρέπει να έχει ξεχωριστές δεξιότητες από τους άλλους. Είναι οι 

ίδιες που πρέπει να έχει ο καθένας: θα πρέπει να έχει υποµονή, να είναι προετοιµασµένος να 

επιλέγει αυτόν τον χώρο γιατί τον αγαπάει, να ξέρει ότι τα όρια των παιδιών είναι συγκεκριµένα, να 

έχει πολύ ευρύ µυαλό, ούτως ώστε να ενσωµατώνει και να βάζει και νέα πράγµατα…, δεξιότητες 

δηλαδή που πρέπει να έχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί σε ένα σχολείο ειδικής αγωγής… γνώσεις πάνω 

απ’ όλα, πρέπει να έχει γνώσεις, να ξέρει το αντικείµενο του, να γνωρίζει, να συνεργάζεται, να είναι 

ήρεµος, να µπορεί να συνυπάρξει… Τα ειδικά σχολεία είναι ένας χώρος, όπου συνυπάρχουµε και 

εµπλεκόµαστε πολλές φορές σε δραστηριότητες, δεν είναι όπως τα σχολεία γενικής αγωγής, όπου 

έχεις την τάξη σου και το µάθηµα σου το προχωράς. Εδώ πρέπει όλοι να πηγαίνουµε παράλληλα. 

Το κύριο και σηµαντικότερο είναι να µπορεί να συνεργάζεται και να έχει όρεξη και διάθεση για 

δουλειά και όχι να λέει «εντάξει το παιδί δεν καταλαβαίνει» ή «ο γονιός δεν θα έρθει να µε ελέγξει 

και να ελέγξει το γραπτό» κτλ… Όχι…, να κάνει την δουλειά αυτήν που φαίνεται και αυτήν που δεν 

φαίνεται… 

3. Ε: Θεωρείς επαρκή τη δική σου εκπαίδευση για το συγκεκριµένο πλαίσιο Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
όπου εργάζεσαι; 

 Σ: Όχι, θεωρώ πως πάντα κάτι νέο βγαίνει. ∆εν θεωρώ πως δεν είµαι επαρκής σε επίπεδο πτυχίων και 

κύκλους σπουδών, αλλά νοµίζω - επιµορφωτικά πάντα - χρειάζοµαι κάτι παραπάνω…, σε 

επιµορφωτικό πλαίσιο, όχι σε κύκλους σπουδών. Σε επίπεδο κύκλου σπουδών τα έχω κάνει όλα, δεν 

έχει µείνει κάτι: δυο πτυχία ΑΕΙ, δυο µεταπτυχιακά…, εντάξει τι άλλο να κάνω πια…, δεν νοµίζω 

ότι µου χρειάζεται κάτι άλλο…, αλλά πιστεύω στην εµπειρία και σε επίπεδο επιµόρφωσης  ότι όλα 

τα νέα δεδοµένα και τις νέες προοπτικές θα πρέπει να τις µαθαίνουµε. Θέλω την ανατροφοδότηση 

σε τακτά χρονικά διαστήµατα, κάτι καινούριο, κάτι που κάνει κάποιος άλλος να τω δω, να το 

ξεπατικώσω, µου αρέσει, ναι…, αλλά να ξανάπαω σε κάτι καινούριο σε σχολείο, όχι 

4. Ε: Τί είδους εκπαίδευση καλό θα ήταν να έχει λάβει ένας Κοινωνιολόγος για να εργασθεί στα ΕΕΕΕΚ; 

 Σ: Καταρχάς να έχει εκπαίδευση παιδαγωγικού κύκλου…, δηλαδή ένας απλά που έχει τελειώσει την 

Πάντειο, δεν είναι παιδαγωγός. Τα µαθήµατα µας είναι πάρα πολύ οικονοµικά, είναι κάτι σαν 
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κοινωνικοοικονοµολόγος, δεν έχει καθόλου εκπαίδευση στα παιδαγωγικά. Από εκεί και πέρα, 

πρέπει να έχει µια παιδαγωγική κατάρτιση, να έχει γνώσεις στην ειδική αγωγή για να µπορέσει να 

προχωρήσει, γιατί το πτυχίο του κοινωνιολόγου δεν αρκεί…, ειδικά για την ειδική αγωγή δεν 

αρκεί…  

Ε: Για την γενική πιστεύεις ότι αρκεί; 

Σ: Ναι, για την γενική θα µπορούσες, ίσως, να µην έχεις και παιδαγωγική επάρκεια και να διδάξεις, γιατί 

διδάσκεις το µάθηµα σου… αυτό που έχεις µάθει κάνεις εκεί περά… κάνεις, ξέρω γω, για τον 

Μαρξ, και ό,τι άλλο και µπορείς, τελοσπάντων, να το περάσεις αν έχεις έναν καλό λόγο…, αλλά 

στην ειδική αγωγή, χωρίς παιδαγωγική επάρκεια, δεν στέκεσαι… ειδικά, χωρίς γνώσεις ειδικής 

αγωγής… αν δεν ξέρεις ότι το παιδί έχει νοητική στέρηση, αυτισµό, συγγενείς ανωµαλίες, χίλια δυο 

πράγµατα υπάρχουν… 

Ε: Άρα και µια εξτρά επιµόρφωση για την ειδική; 

Σ: Όχι, ένα πτυχίο στην ειδική και από κει και περά ναι, κάτι πρέπει να έχεις στην ειδική, δεν µπορείς να 

πας έτσι… και ένα σεµινάριο σίγουρα δεν φτάνει… είναι τόσο διαφορετικά τα προβλήµατα των 

παιδιών που τι να σου κάνει το πτυχίο του κοινωνιολόγου… 

 

∆. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ  ΓΙΑ ΤΗ ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΤΩΝ  

ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΩΝ ΥΠΗΡΕΣΙΩΝ ΤΟΥΣ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

1. Ε: Με ποιους τρόπους θεωρείς πως θα µπορούσες να βελτιώσεις και να αναδείξεις στους συναδέλφους σου 

το ρόλο σου (ως Κοινωνιολόγου) στο ΕΕΕΕΚ όπου εργάζεσαι; 

 Σ: Να αναδείξω τον ρόλο του κοινωνιολόγου; 

Ε: Ναι 

Σ: Κάνοντας καλά την δουλειά µου 

Ε: Μπορείς να µου δώσεις κάποια παραδείγµατα; 

Σ: Να αναδειχτώ εγώ σαν καλύτερος; 

Ε: Όχι σαν καλύτερος, να αναδείξεις τον ρόλο σου… 

Σ: Κοίτα να δεις, ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού δεν έχει µεγάλες διαφορές… δηλαδή ειδικά στα ΕΕΕΕΚ, 

δεν ξέρω τι γίνεται τώρα στα ειδικής αγωγής στα Γυµνάσια, όπου εκεί πέρα τα πράγµατα είναι λίγο 

διαφορετικά… ειδικά στα ΕΕΕΕΚ, εµπλέκονται πάρα πολύ οι ρόλοι µας, δηλαδή θα µπορούσαµε να 

κάνουµε εργαστήριο εστιατορικής τέχνης και να συνυπάρχουµε και να είναι εκεί ο κοινωνιολόγος 

για να δείξει πως πρέπει να σερβίρει ένα παιδί, πως θα πρέπει να προσέχει να κρατήσει το πιάτο για 
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να µην λερώσει τον άνθρωπο… δηλαδή εµπλέκονται πάρα πολύ οι ειδικότητες, δεν ξεχωρίζουν 

τόσο πολύ όπως ξεχωρίζουν στα άλλα σχολεία. Ο κοινωνιολόγος σε ένα ΕΕΕΕΚ, δεν ξέρω αν σαν 

κοινωνιολόγος ο ρόλος του µπορεί να είναι διαφορετικός…  πόσο διαφορετικός…; Και για µένα δεν 

βλέπω κάποια διαφορά που θα µπορούσα να λέω «αυτός είναι ο κοινωνιολόγος του σχολείου», ας 

πούµε,  δεν βλέπω κάτι… εµπλεκόµαστε πάρα πολύ… Βέβαια πολλές δράσεις, όπως µια ταινία που 

φτιάξαµε για τον ρατσισµό, την αναλάβανε κοινωνιολόγοι, έτσι; Είναι δουλειά του κοινωνιολόγου. 

Αυτό είναι πάρα πολύ καλό, γιατί και αναδεικνύεται αυτό που θες αλλά και το σχολείο… Ναι, εκεί 

ο ρόλος του κοινωνιολόγου φάνηκε: ότι ένα θέµα κοινωνικό, το πήραµε και το περάσαµε σε ένα 

βιντεάκι και πήραµε και ένα βραβείο… Αλλά θα µπορούσε να το κάνει και φιλόλογος αυτό, δεν 

ξέρω… Είναι δύσκολο να βρεις στο ΕΕΕΕΚ πράγµατα που θα µπορούσαν να αναδείξουν 

περισσότερο… 

Ε: … και που θα µπορούσαν να τον ξεχωρίσουν ως ειδικότητα… 

Σ: … ναι, γιατί τι θέλω να πω: το µάθηµα µπορεί να το κάνει και φιλόλογος, το έχει ανάθεση και φιλόλογος 

και πολλές άλλες ειδικότητες. Οπότε θεωρώ ότι είναι ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού που πρέπει 

να αναδειχθεί στα ΕΕΕΕΚ. Ό,τι θα πρέπει να κάνει ένας εκπαιδευτικός σε ένα ΕΕΕΕΚ για να 

αναδείξει τον ρόλο του, πρέπει να κάνει και ο κοινωνιολόγος: να είναι συνεπής, να δουλεύει καλά 

το αντικείµενο του, να φροντίζει τα παιδιά να το κατανοούν και να το περνάει στα παιδιά, ώστε στο 

τέλος να έχουν πάρει αυτά που πρέπει, να µπορούν να λειτουργήσουν, να βγαίνουν έξω, να κάνουν 

τις δουλειές τους, να αυτονοµηθούν, να αυτοεξυπηρετούνται… Αν το καταφέρει αυτό ο 

κοινωνιολόγος, νοµίζω ότι ο ρόλος του θα έχει αναδειχτεί από αυτό…. Οι δράσεις που κάνουµε 

εµείς είναι αυτές… Αλλά τις δράσεις αυτές πάλι τις κάνουµε µαζί µε τον κοινωνικό λειτουργό… Ας 

πούµε το να πας σε µια δηµόσια υπηρεσία και να δείξεις πως θα πληρώσεις έναν λογαριασµό ή πως 

θα ζητήσεις κάτι και θα το αιτηθείς, αυτό συνήθως γίνεται µε τον κοινωνικό λειτουργό… οπότε το 

να κάνεις καλυτέρα την δουλειά σου, αυτήν που έχεις αναλάβει σε µια δεδοµένη στιγµή, αυτό είναι 

που θα σε αναδείξει κιόλας…  

2. Ε: Με ποιους τρόπους πιστεύεις πως θα µπορούσε να βελτιωθεί η διεπιστηµονική συνεργασία στο ΕΕΕΕΚ;  

 Σ: ∆ουλεύω σε ένα σχολείο που είναι σε πολύ καλό επίπεδο, δεν βλέπω τον τρόπο καλύτερης 

διεπιστηµονικής συνεργασίας… δηλαδή την φετινή χρονιά, ας πούµε, είναι πολύ άψογη η 

συνεργασία, είναι σε ένα επίπεδο που δεν σηκώνει επιπλέον… είναι αυτό που πρέπει να είναι, εκεί 

που πρέπει να είναι. Βεβαίως, έχω δουλέψει και σε άλλα σχολεία, που δεν υπήρχε σωστή 

συνεργασία… αλλά την φετινή χρονιά η συνεργασία είναι αυτή που πρέπει: γίνονται οι 
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διεπιστηµονικές στο χρόνο που πρέπει, βγαίνουν τα αποτελέσµατα που πρέπει, τα παιδιά 

παρακολουθούν, τα αποτελέσµατα που βγαίνουν εκτιµώνται σωστά και οι αποφάσεις που 

λαµβάνονται για να δούµε την συνέχεια, πραγµατοποιούνται 

Ε: Τι πιστεύεις ότι βοήθησε ώστε να είναι τόσο καλή αυτή η συνεργασία; 

Σ: Την συνεργασία την έκανε τόσο καλή η διάθεση όλων των εκπαιδευτικών να συνεργαστούν. Η καλή 

διάθεση. Μπήκαµε στο σχολείο, θα κάνουµε την δουλειά µας… έξω από το σχολείο, άλλο θέµα… 

3. Ε: Αν σου έλεγαν να σχεδιάσεις ένα πρόγραµµα για την παρουσία των Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ, τι θα 

πρότεινες; 

 Σ: Πρόγραµµα, τι πρόγραµµα, δεν το καταλαβαίνω αυτό… 

Ε: Ένα πρόγραµµα σπουδών, ένα πρόγραµµα σχολικών δραστηριοτήτων… οτιδήποτε… 

Σ: Εγώ να παρουσιάσω ένα πρόγραµµα; 

Ε: Ναι, να σχεδιάζατε, τι θα προτείνατε… για να υπάρχουν οι κοινωνιολόγοι στα ΕΕΕΕΚ 

Σ: Οι κοινωνιολόγοι στα ΕΕΕΕΚ είναι απαραίτητοι… 

Ε: ∆εν υπάρχουν και σε όλα τα σχολεία… 

Σ: ∆εν υπάρχουν, αλλά οι κοινωνιολόγοι είναι από τα µαθήµατα εκείνα, που µπορούν να περιέχουν πολύ 

πρακτική άσκηση που χρειάζονται τα παιδιά και είναι τα κοµµάτια εκείνα που αντιλαµβάνονται τα 

παιδιά, συζητιούνται και διεκπεραιώνονται θέµατα και κύκλοι ύλης που το έχουν ανάγκη τα παιδιά 

και το γνωρίζουν κιόλας. Συζητάµε για πράγµατα που συµβαίνουν καθηµερινά, όπως π.χ. πως 

πρέπει να κρατάνε τα τρόφιµα στο ψυγείο, πως πρέπει να πλένουµε τα τρόφιµα, πως θα τα 

χρησιµοποιούµε, τι διατροφή πρέπει να κάνουµε για να είναι σωστή… είναι πράγµατα καθηµερινά, 

µε αποτέλεσµα όταν τους τα διδάσκουµε και να τους αρέσουν και να µπορούν να τα καταλάβουν, 

να είναι κατανοητά… είναι καθηµερινά που τους χρειάζονται κιόλας… αν δεν πεις σε ένα παιδί ότι 

θα πρέπει να πλένει το κοτόπουλο και µετά να το κόψει  - γιατί πιθανώς θα έχει σαλµονέλα - µε ένα 

µαχαίρι που θα το σαπουνίσει µετά, κινδυνεύει να αρρωστήσει… Τα πράγµατα που 

διαπραγµατευόµαστε σε όλη τη διάρκεια του έτους, είναι πράγµατα καθηµερινά, µε αποτέλεσµα και 

να τους χρειάζονται, αλλά και να τους αρέσει πάρα πολύ…  

Ε: Ναι… 

Σ: …ο µαθηµατικός και ο φιλόλογος θα κάνουν µαθήµατα που είναι  πολύ συγκεκριµένα. Μπορεί βέβαια 

να βάλουν και διαθεµατικές, αλλά σίγουρα θα κάνουν, κυρίως, αυτά. Ο κοινωνιολόγος έχει την 

άνεση να διαπραγµατευτεί πολύ µεγάλη γκάµα µαθηµάτων και αντικειµένων και πραγµάτων και 

ύλης να ξεκινήσει, ας πούµε, µε τη διατροφή, να κάνει για τα σούπερ-µάρκετ και τι πουλάνε και για 
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την διαφήµιση, να κάνει δηλαδή έναν µεγάλο κύκλο ύλης που και τα συναντούν τα παιδιά κάθε 

µέρα και τα διαπραγµατεύονται κάθε µέρα και τα έχουν ανάγκη κάθε µέρα: πως πρέπει να πάνε σε 

ένα σούπερ-µάρκετ και τι να ψωνίσουν ακριβώς, ποια είναι καλή διατροφή και ποιο το φρέσκο και 

ποιο το κατεψυγµένο και όλα αυτά  - πήρα τώρα την διατροφή γιατί είναι ένα µεγάλο κοµµάτι - τα 

αντιµετωπίζουν κάθε µέρα και τα µαθαίνουν και εύκολα, αλλά και τα χρειάζονται κιόλας… 

Εποµένως ο κοινωνιολόγος, δεν  µπορεί να µην βρίσκεται. Από την άλλη µεριά, οι κοινωνικές 

δεξιότητες των παιδιών είναι απαραίτητες... και θα πρέπει να τους διδάξεις ότι είναι διαφορετικοί 

µεν, αλλά το σχολείο τους δεν είναι το Νταού Πεντέλης, αλλά είναι ένα σχολείο που το έχουν 

ανάγκη, γιατί αυτό το σχολείο τους ταιριάζει και ότι βρίσκονται σε ένα σχολείο που τους ταιριάζει 

και όχι που απλά είναι φτιαγµένο για να πάνε πέντε παιδιά… Όλα αυτά ο κοινωνιολόγος τα 

διαπραγµατεύεται… έχει τον χώρο και την άνεση να διαπραγµατευτεί ενότητες τέτοιες που 

εκπαιδεύουν τα παιδιά. Αυτό νοµίζω ότι είναι το πιο σηµαντικό. Χωρίς κοινωνιολόγο ένα ΕΕΕΕΚ 

δεν νοµίζω ότι έχει να κερδίσει... έχει να χάσει… και συνδέει βεβαίως και όλες τις ειδικότητες, έτσι; 

4. Ε: Ναι, βέβαια, συµφωνώ… Ποιες δράσεις διασύνδεσης µε την κοινότητα θα µπορούσες να κάνεις στο 

ΕΕΕΕΚ µε στόχο την ισότιµη πρόσβαση και την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µε αναπηρίες και 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; 

 Σ: ∆ράσεις πάρα πολλές. ∆ράσεις που κάναµε εµείς ως σχολείο και θα συνεχίσουµε και του χρόνου, γιατί 

αυτό που πρέπει να καταλάβουν όλοι και δεν το έχουν καταλάβει , είναι ότι µιλάµε για 

ενσωµάτωση, αλλά ποια ενσωµάτωση όταν το παιδί δεν µπορεί να ακολουθήσει το ρυθµό ενός 

τυπικού σχολείου και θα πας να το εντάξεις και θα φάει τα µούτρα του...; Εγώ θεωρώ πολύ 

σηµαντική την δράση της συνδιδασκαλίας, κυρίως στα εργαστηριακά µαθήµατα και το κάναµε 

φέτος: συζητήσαµε µε το Επαγγελµατικό Λύκειο Σάµου και κάναµε συνδιδασκαλία στα 

εργαστηριακά µαθήµατα µαγειρικής 

Ε: Μάλιστα…! 

Σ: Πηγαινοερχόµασταν κάποιες ώρες, εµείς στο Επαγγελµατικό Λύκειο και εκείνοι σε εµάς, µε αποτέλεσµα 

όλη την χρονιά, σχεδόν κάθε βδοµάδα να υπάρχει ένα µάθηµα εργαστηριακό, κοινό. Αυτό άρεσε 

πάρα πολύ στα παιδιά. Ήταν, βέβαια, πολύ δύσκολο στην αρχή µε τα παιδιά του ΕΠΑΛ, γιατί 

εκείνα τα βλέπανε τα παιδιά µας ως τα «βλαµµένα» και αυτό το εισπράξαµε, αλλά σιγά – σιγά στο 

τέλος της χρονιάς γίνανε και φίλοι. Επίσης, παίρνουµε µέρος - και προσπαθούµε να το ανεβάσουµε 

λίγο αυτό - στο διαγωνισµό σκακιού που γίνεται απ’ όλα τα σχολεία 

Ε: Σκακιού είπες; 
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Σ: Ναι, ναι, κάνουν διαγωνισµό σκακιού τα Γυµνάσια και τα Λύκεια, παίρνουµε και εµείς µέρος, δειλά – 

δειλά, τώρα στην αρχή και στην πορεία πιστεύω θα γίνουµε πιο καλοί. Έχουµε κάνα δυο παιδάκια 

που θα µπορέσουν να εξελιχτούν… 

Ε: Μπράβο! 

Σ: Ναι, κάνα δυο, έτσι…; Τέτοιες δράσεις πιστεύω ότι είναι απαραίτητες. Προσπαθούµε να παίρνουµε 

µέρος σε σχολικούς αγώνες, το έχουµε στο πρόγραµµα µας αυτό και γενικά προσπαθούµε να 

συµµετέχουµε σε οποιαδήποτε δράση των τυπικών σχολείων µπορούµε. Ας πούµε, στις εκθέσεις 

ζωγραφικής, θα πάµε. Τώρα πρόσφατα, η Μητρόπολη Σάµου έκανε µια προκήρυξη και ζήτησε 

εκθέσεις από όλα τα παιδιά του νοµού για το πώς βλέπουν την εκκλησία και τους παπάδες και 

πήραµε µέρος και εµείς βέβαια, δεν µπόρεσαν τα παιδιά µας να γράψουν τις εκθέσεις που γράφουν 

τα υπόλοιπα παιδιά, όσοι γράψανε, γράψανε 4 – 5 σειρούλες, αλλά πήρανε µέρος 

Ε: Σηµασία έχει η συµµέτοχη… 

Σ: Ναι, πήραµε µέρος και πιστεύω ότι θα βραβευτούµε κιόλας… και κάναµε ένα ντοσιεδάκι και βάλαµε 

όλες τις εκθέσεις, οι οποίες είναι ολιγόλογες και πολύ φτωχές σε νοήµατα, αλλά η συµµετοχή είναι 

πολύ σηµαντική… 

Ε: Σίγουρα… 

Σ: Ναι, δηλαδή πάρα πολλές δράσεις… είµαι υπέρ των πολλών δράσεων, στις οποίες πρέπει να 

συµµετέχουµε και είµαι υπέρ της συνδιδασκαλίας, σε κάποια µαθήµατα… Εγώ θεωρώ ότι η 

ενσωµάτωση µε τον τρόπο που δουλεύει η τυπική αγωγή δεν τα βοηθά τα παιδιά, αλλά η 

συνδιδασκαλία στα project, ας πούµε, θα µπορούσε να βοηθήσει εκεί που δουλεύουν διαθεµατικές 

και φυσικά στα εργαστηριακά µαθήµατα… ναι… το δουλέψαµε, το είδαµε φέτος, το κάναµε και 

πήγε πολύ καλά 

Ε: Ωραία ακούγονται όλα αυτά… 

Σ: Και όχι µόνο, τα κάναµε! 

Ε: Εγώ που τα ακούω, ας πούµε, µου φαίνονται πολύ ενδιαφέροντα! 

Σ: Αυτά τα κάναµε, µην νοµίζεις, δεν είναι υπερβολικά, τα κάναµε φέτος! 

Ε: Καταπληκτικά πράγµατα, µπράβο! Σε ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο σου! 

Σ: Να ‘σαι καλά! (γέλια) 

 

 

 

 



 

163 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ: ΑΤΟΜΙΚΟΙ ΠΙΝΑΚΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗΣ ΠΟΙΟΤΙΚΗΣ 

ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

164 

 

ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΣ 6 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ / ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ Φύλο: Άντρας 

Ηλικία: 48 

Σπουδές: Κοινωνιολογία - Πανεπιστήµιο 

Αιγαίου, ΑΣΠΑΙΤΕ 

Κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου στην ειδική 

αγωγή ή αλλού: Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής 

Χρόνια Εργασίας σε ΕΕΕΕΚ: 6 χρόνια  

Άσκηση κάποιας άλλης εργασίας: Εργασία σε 

∆ήµους ως Κοινωνιολόγος 

Α. ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 
 

 

1. Καθήκοντα – Αρµοδιότητες του Κοινωνιολόγου 
στο ΕΕΕΕΚ 

� Κ∆Ι∆ΣΑΝΤ - κοινωνιολόγος ως 

διδάσκων/ουσα συγκεκριµένου 

αντικειµένου 

� Κ∆Β∆ΣΕ∆ – κοινωνιολόγος ως 

διδάσκων βασικών δεξιοτήτων µέσα από 

συνεργασία µε άλλες ειδικότητες 

2. ∆υσκολίες σε σχέση µε το αντικείµενό διδασκαλίας - 
3. Προέλευση Εκπαιδευτικού Υλικού - 
4. Συστηµατικές Θεµατικές ∆ιδασκαλίας - 
5. ∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση � ΣΥΝΟΕΡ – συνεργασία µε όλα τα 

εργαστήρια 

6. Μορφή ∆ιδασκαλίας � ∆ΑΝΕΥΑΠ – δυσκολίες αναµόρφωσης 

εκπαιδευτικού υλικού λόγω περιορισµών 

από το αναλυτικό πρόγραµµα  
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� ΕΜΠΡΑΣ  –έµφαση στην πρακτική 

άσκηση 

7. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε τα άλλα 

σχολεία της ίδιας περιοχής 

 

8. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ  � ΟΑΕΠ – όχι άλλο ΕΕΕΕΚ στην περιοχή 

9. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε την κοινότητα � ∆∆ΜΣΥΛ – δράσεις διασύνδεσης µέσω 

συλλόγων 

� ∆Ρ∆ΕΕΠ – δράσεις διασύνδεσης µέσω 

δηµιουργίας εικονικής επιχείρησης 

10. Αντίληψη Ρόλου του Κοινωνιολόγου από το 

υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 

� ΤΚΕΚΠ – ταύτιση του κοινωνιολόγου 

µε εκπαιδευτικό 

Β. ΤΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΥ ΣΤΑ 

ΕΕΕΕΚ 

 

11. Χρήση Μεθόδων Κοινωνιολογίας 

 

o ΜΗΧΡΜΕΘΚ – µη χρήση µεθόδων 

κοινωνιολογίας 

o ΧΡΠ∆ΜΕΘ – χρήση παιδαγωγικών 

µεθόδων  

12. Επιθυµητές δεξιότητες και προσόντα ενός 

Κοινωνιολόγου που εργάζεται σε  ένα ΕΕΕΕΚ 

o ΚΑΤΑΝΜ – κατανόηση της αναπηρίας 

του µαθητή 

o Ο∆ΓΕΝΠ – όχι διαφοροποίηση από τη 

Γενική Παιδεία  

13. Επάρκεια Εκπαίδευσης σε σχέση µε το Πλαίσιο 

Εργασίας 

� ΑΝΠΡΑΣ -  αναγκαιότητα πρακτικής 

άσκησης 

� ΜΑΝΑΘΓ – µη αναγκαιότητα 

απόκτησης θεωρητικών γνώσεων 

14. Είδους επιθυµητής εκπαίδευσης Κοινωνιολόγου για 

εργασία σε  ΕΕΕΕΚ 

o ΕΚΕΑΓ – εκπαίδευση στην ειδική 

αγωγή 
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Γ.ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ  ΓΙΑ ΤΗ 

ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΤΩΝ  ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΩΝ 

ΥΠΗΡΕΣΙΩΝ ΤΟΥΣ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

 

15. Ανάδειξη του ρόλου του Κοινωνιολόγου στο 

πλαίσιο του ΕΕΕΕΚ  

o Μ∆ΡΚΕ – µη διαφοροποίηση του ρόλου 

του κοινωνιολόγου από τον ρόλο του 

εκπαιδευτικού 

o ∆ΤΕΑΝΤΚ – διαφορετικός τρόπος 

ερµηνείας και αντίληψης από τον 

κοινωνιολόγο 

o ΠΣΤΣΚ – περισσότερο συστηµικός 

τρόπος σκέψης του κοινωνιολόγου 

16. Βελτίωση διεπιστηµονικής συνεργασίας στο 

ΕΕΕΕΚ 

o Κ∆ΡΕΡΓ – κοινές δράσεις µεταξύ των 

εργαστηρίων 

o ΑΞΤΠΕ – αξιοποίηση των Τεχνολογιών 

Πληροφορικής και Επικοινωνίας 

o ΑΣΣΕΚ - άνοιγµα σχολείου µέσω 

συµµετοχής και εµπλοκής στην 

κοινότητα 

17. Παρουσία Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ  o ΕΜΣΜΠΚ – έµφαση στη σύνδεση 

µαθητών µε τα σηµαντικά πλαίσια 

κοινωνικοποίησης  

18. ∆ράσεις ∆ιασύνδεσης µε την Κοινότητα και 

Ενσωµάτωση µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα 

o ∆∆ΕΤΚ – δράσεις διασύνδεσης µέσω 

επαφής µε την τοπική κοινότητα 

o ΣΜΕΚ∆ – συµµετοχή µαθητών σε 

εκδηλώσεις του ∆ήµου 
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ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΣ 8 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ / ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ Φύλο: Γυναίκα 

Ηλικία: 52 ετών 

Σπουδές: Κοινωνιολογία – Πάντειο 

Πανεπιστήµιο 

Κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου στην ειδική 

αγωγή ή αλλού: Μεταπτυχιακό στη γνωστική 

ανάπτυξη και στο φύλο 

Χρόνια Εργασίας σε ΕΕΕΕΚ: 8 χρόνια  

Άσκηση κάποιας άλλης εργασίας: Όχι 

Α. ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ  

1. Καθήκοντα – Αρµοδιότητες του Κοινωνιολόγου 

στο ΕΕΕΕΚ 

� ΚΣΥΝΛΕ - κοινωνιολόγος ως 

συντονιστής λειτουργίας του ΕΕΕΕΚ 

2. ∆υσκολίες σε σχέση µε το αντικείµενό διδασκαλίας - 
3. Προέλευση Εκπαιδευτικού Υλικού o ΕΚΥΛΒΓΠ - εκπαιδευτικό υλικό από 

βιβλία γενικής παιδείας 

o ΕΚΥΛΙΝ - εκπαιδευτικό υλικό από το 

ίντερνετ 

o ΕΚΥΛΣΥΝ – εκπαιδευτικό υλικό από 

συναδέλφους 

o ΕΚΥΛ∆ΠΣ - εκπαιδευτικό υλικό 

∆ΕΠΠΣ του ΕΕΕΕΚ 

4. Συστηµατικές Θεµατικές ∆ιδασκαλίας � ∆Ι∆ΙΣΦ – διδασκαλία για την ισότητα 

των φύλων 

� ∆Ι∆ΑΚ∆ – διδασκαλία για την ανάπτυξη 

κοινωνικών δεξιοτήτων 
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� ∆Ι∆ΓΕΩ – διδασκαλία για τη γεωγραφία 

� ∆Ι∆Α∆Ε∆Υ – διδασκαλία για απόκτηση 

δεξιοτήτων εξυπηρέτησης σε δηµόσιες 

υπηρεσίες 

5. ∆ιεπιστηµονική Προσέγγιση � ΣΥΝΟΛΕΙ∆ - συνεργασία µεταξύ όλων 

των ειδικοτήτων  

� ΚΠΛ∆ΕΚ - κοινό πλαίσιο δράσης στο 

πλαίσιο των εκδηλώσεων 

6. Μορφή ∆ιδασκαλίας � ∆∆ΕΠΜ – διαφοροποίηση διδασκαλίας 

ανάλογα µε το επίπεδο του µαθητή 

� ΣΠΘΕΠΜ – συνδυασµός πράξης και 

θεωρίας ανάλογα µε το επίπεδο των 

µαθητών 

7. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε τα άλλα 

σχολεία της ίδιας περιοχής 

� ΣΥΜΣΧ∆ – συµµετοχή σε σχολικούς 

διαγωνισµούς 

� ΚΣΥΝ∆∆ - κοινωνιολόγος ως 

συντονιστής δράσεων διασύνδεσης 

8. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε άλλα ΕΕΕΕΚ  - 
9. ∆ράσεις διασύνδεσης του ΕΕΕΕΚ µε την κοινότητα - 
10. Αντίληψη Ρόλου του Κοινωνιολόγου από το 

υπόλοιπο προσωπικό του ΕΕΕΕΚ 
- 

Β. ΤΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΥ ΣΤΑ 
ΕΕΕΕΚ 

 

11. Χρήση Μεθόδων Κοινωνιολογίας o ΜΗΧΡΜΕΘΚ – µη χρήση µεθόδων 

κοινωνιολογίας 

12. Επιθυµητές δεξιότητες και προσόντα ενός 

Κοινωνιολόγου που εργάζεται σε  ένα ΕΕΕΕΚ 

o ΑΓΜΑΘ –αγάπη προς τους 

µαθητές/τριες 

o ΕΡΓΥΠ – εργασία µε υποµονή 
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o ΑΝΜΕΝΝ∆ – ανοιχτό µυαλό και 

ενσωµάτωση νέων δεδοµένων 

o ΓΝΑΝΤ – γνώση του αντικειµένου 

o ∆ΕΞΣΣ – δεξιότητες συνεργασίας και 

συνύπαρξης 

o ∆ΙΑΕΡΓ – διάθεση για εργασία 

13. Επάρκεια Εκπαίδευσης σε σχέση µε το Πλαίσιο 

Εργασίας 

o ΑΝΕΚΝ∆Π – αναγκαιότητα εκµάθησης 

νέων δεοµένων και προοπτικών  

o ΑΝΑΤΧ∆ - αναγκαιότητα 

ανατροφοδότησης σε τακτά χρονικά 

διαστήµατα 

14. Είδους επιθυµητής εκπαίδευσης Κοινωνιολόγου για 

εργασία σε  ΕΕΕΕΚ 

o ΠΑΙ∆ΚΑΤ - παιδαγωγική κατάρτιση 

o  ΓΝΕΑΓ - γνώσεις στην ειδική αγωγή 

Γ. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ  ΓΙΑ ΤΗ 
ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΤΩΝ  ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΩΝ 
ΥΠΗΡΕΣΙΩΝ ΤΟΥΣ ΣΤΑ ΕΕΕΕΚ 

 

15. Ανάδειξη του ρόλου του Κοινωνιολόγου στο 

πλαίσιο του ΕΕΕΕΚ  

o ΑΝΡΠΕΡ – ανάδειξη  του ρόλου µέσα 

από την ποιοτική εργασία 

o Μ∆ΡΕΚ – µη διαφοροποίηση ρόλου και 

ειδικότητας κοινωνιολόγου 

o ΑΝΡΕΣΜ - ανάδειξη του ρόλου µέσα 

από την επίτευξη των στόχων των 

µαθητών 

16. Βελτίωση διεπιστηµονικής συνεργασίας στο 

ΕΕΕΕΚ 

o Β∆ΣΕΚ∆ – βελτίωση διεπιστηµονικής 

συνεργασίας µέσα από την επίδειξη 

καλής διάθεσης 

17. Παρουσία Κοινωνιολόγων στα ΕΕΕΕΚ  o ΠΕΦΚ – πολλαπλές εφαρµογές της 

κοινωνιολογίας  

o ΣΡΚΕΚ∆ – σηµαντικός ρόλος της 
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κοινωνιολογίας στην εκµάθηση 

κοινωνικών δεξιοτήτων 

18. ∆ράσεις ∆ιασύνδεσης µε την Κοινότητα και 

Ενσωµάτωση µαθητών µε αναπηρίες και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα 

o ΣΜΤΣΕΜ - συνδιδασκαλία µε µαθητές 

από τυπικά σχολεία στα εργαστηριακά 

µαθήµατα 

o ΟΣΚΕΜ - οργάνωση και σχεδιασµός 

κοινού εργαστηριακού µαθήµατος 

o ΣΥΜ∆Κ - συµµετοχή σε διαγωνισµούς 

της κοινότητας 

o ΣΥΜΤ∆Σ - συµµετοχή σε τυπικές 

δράσεις άλλων σχολείων 

 


