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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Η Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα, παρά το γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια έχει 
σηµειώσει σηµαντικά βήµατα προόδου, υστερεί ακόµα σηµαντικά.  Ο τοµέας 
µάλιστα της Ειδικής Αγωγής που θεωρούµε ότι υστερεί περισσότερο είναι εκείνος 
της επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Στη χώρα µας η επαγγελµατική εκπαίδευση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι σχεδόν ανύπαρκτη.   

Η επαγγελµατική εκπαίδευση αποτελεί προϋπόθεση για την επαγγελµατική 
απασχόληση και κατά συνέπεια την κοινωνική ένταξη των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.  Παρέχεται κυρίως µετά την αποφοίτηση ενός παιδιού από το ειδικό 
σχολείο, ορισµένα ωστόσο στοιχεία προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης µπορούν να 
διδάσκονται από τους γονείς και τους δασκάλους των παιδιών αυτών σε ένα πιο 
πρώιµο στάδιο της ανάπτυξής τους.  Όµως, από τη µια µεριά οι γονείς δεν είναι 
επαρκώς ενηµερωµένοι για τον τρόπο µε τον οποίο µπορούν να εκπαιδεύσουν τα 
παιδιά τους σε τέτοιου είδους θέµατα και από την άλλη το ειδικό σχολείο 
εξακολουθεί να δίνει βαρύτητα στις γνώσεις και να αγνοεί σε µεγάλο βαθµό την 
καλλιέργεια άλλων ικανοτήτων.  

Σε κοινωνίες ίσων ευκαιριών τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει να 
έχουν τη δυνατότητα παρακολούθησης µαθηµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
και απορρόφησής τους στην αγορά εργασίας, αµέσως µετά την αποφοίτησή τους 
από το ειδικό δηµοτικό σχολείο.  Ωστόσο για τη χώρα µας η υπάρχουσα 
κατάσταση είναι απογοητευτική και τα περισσότερα παιδιά που αποφοιτούν από 
ειδικά σχολεία, είτε µένουν σπίτι τους είτε παρακολουθούν προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης ορισµένης διάρκειας σε αντίστοιχα κέντρα 
εκπαίδευσης, χωρίς να υπάρχει σχέδιο επαγγελµατικής απασχόλησής τους στο 
µέλλον.  Τα λίγα παιδιά που συνεχίζουν τη φοίτησή τους στο Γυµνάσιο συνήθως 
συναντούν ανυπέρβλητα εµπόδια σε επίπεδο µάθησης και διακόπτουν µετά από 
µικρό χρονικό διάστηµα.  Εξάλλου, το πρόγραµµα σπουδών στο Γυµνάσιο 
ελάχιστα ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδιών και στην προοπτική 
απασχόλησής τους.  Το νέο νοµοσχέδιο της Ειδικής Αγωγής παρέχει τη 
δυνατότητα επαγγελµατικής εκπαίδευσης σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες που 
αποφοιτούν από ειδικά δηµοτικά σχολεία, κυρίως µέσω της ίδρυσης νέων 
Τεχνικών Επαγγελµατικών Εκπαιδευτηρίων και Εργαστηρίων ειδικής 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Για τα νέα αυτά Εργαστήρια και Εκπαιδευτήρια 
υπάρχει η πρόθεση να παρέχουν στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που τα 
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παρακολουθούν εξειδικευµένη τεχνική και επαγγελµατική γνώση.  Ωστόσο, εκείνο 
που παραµένει αµφίβολο είναι αν οι προτάσεις του νέου νοµοσχεδίου υλοποιηθούν 
και στην πράξη.   

Ο τρόπος µετάβασης παιδιών µε ειδικές ανάγκες από το σχολείο στο χώρο 
εργασίας δεν είναι µια εύκολη και απλή διαδικασία.  Κατά τον ίδιο τρόπο και η 
όλη προσπάθεια που καταβλήθηκε από µέρους µας µε σκοπό να διερευνήσουµε 
αυτήν την περιοχή συνάντησε αρκετές δυσκολίες.  Τόσο σε επίπεδο 
βιβλιογραφικής έρευνας, όσο και σε επίπεδο ερευνητικής δουλειάς τα εµπόδια που 
συναντήσαµε µπροστά µας ήταν πολλά και ποικίλα.  Έχοντας ολοκληρώσει πλέον 
αυτή την προσπάθεια αισθάνοµαι την ανάγκη να ευχαριστήσω όλους εκείνους που 
µε βοήθησαν.   

Πρώτα απ’ όλα ευχαριστώ τον κ. Αντώνη Κυπριωτάκη, Αναπληρωτή 
Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τµήµατος του Πανεπιστηµίου Κρήτης για την 
ολόπλευρη βοήθειά του σε όλα τα στάδια της εργασίας.  Η καθοδήγηση από 
µέρους του µε βοήθησε να ξεδιαλύνω στο µυαλό µου ζητήµατα, που παρέµεναν 
µέσα µου σκοτεινά και αξεκαθάριστα.   

Αισθάνοµαι επίσης την ανάγκη να ευχαριστήσω τα άλλα δύο µέλη της 
τριµελούς επιτροπής, τον Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τµήµατος και Κοσµήτορα 
της Σχολής Επιστηµών Αγωγής του Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. Μιχάλη Βάµβουκα 
και την Επίκουρη Καθηγήτρια του Παιδαγωγικού Τµήµατος του Πανεπιστηµίου 
Κρήτης κ. Ελένη Μιχαηλίδου, οι οποίοι ήταν πάντα πρόθυµοι να µε βοηθήσουν.  
Θεωρώ ακόµα ότι θα ήταν παράλειψη αν δεν ευχαριστούσα τον κ. Νίκο 
Ανδρεαδάκη, διδάσκοντα στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του 
Πανεπιστηµίου Κρήτης για τις πολύτιµες υποδείξεις του σε θέµατα µεθοδολογίας 
της έρευνας και παρουσίασης των αποτελεσµάτων στο τελικό στάδιο της εργασίας 
µας.  

Επίσης, θέλω να ευχαριστήσω τη Μαρία Γεωργιάδη και την Κατερίνα 
Λιοντάκη, µεταπτυχιακές φοιτήτριες του Παιδαγωγικού Τµήµατος του 
Πανεπιστηµίου Κρήτης για την βοήθειά τους στη χρήση του ηλεκτρονικού 
υπολογιστή.  

Τέλος, ευχαριστώ τους διευθυντές και δασκάλους που εργάζονται στα ειδικά 
σχολεία της Κρήτης, καθώς και το προσωπικό των Κέντρων Επαγγελµατικής 
Εκπαίδευσης που επισκέφτηκα για την καλή συνεργασία που είχα µαζί τους και 
για την προθυµία τους να µε βοηθήσουν να συλλέξω πολύτιµες πληροφορίες.  Οι 
µεγαλύτερες ωστόσο ευχαριστίες ανήκουν στους γονείς παιδιών που έχουν 
αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία και δέχτηκαν να συνοµιλήσουν τηλεφωνικά µαζί 
µας και στους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και δέχτηκαν µε 
προθυµία να απαντήσουν στα ερωτηµατολόγια που τους δώσαµε.  Η διάθεσή τους 
να µας δώσουν πληροφορίες ήταν από κάθε άποψη συγκινητική.   
 
 
 



 6

 
 
 
 
 
 
 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Η επαγγελµατική απασχόληση αποτελεί σηµείο αναφοράς για κάθε άτοµο, 
αφού µέσα απ’ αυτήν διαµορφώνει την προσωπικότητα, το χαρακτήρα και τη 
συµπεριφορά του.  Χωρίς επαγγελµατική απασχόληση το άτοµο βρίσκεται στο 
περιθώριο της κοινωνικής ζωής.  Το δικαίωµα στην απασχόληση είναι αναφαίρετο 
για κάθε άτοµο.  Ωστόσο, ορισµένες οµάδες πληθυσµού, όπως τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, συναντούν ανυπέρβλητα εµπόδια στην προσπάθεια που κάνουν για 
ένταξή τους στην παραγωγική διαδικασία.  Μάλιστα, το πιο λυπηρό είναι ότι οι 
δυσκολίες απασχόλησης γι’ αυτά τα άτοµα συνήθως δεν οφείλονται στους 
περιορισµούς που έχουν,  εξαιτίας των µειονεξιών τους, αλλά στη στάση της 
κοινωνίας απέναντί τους.   

Η επαγγελµατική απασχόληση ενός ατόµου είναι στενά συνδεδεµένη µε την  
εκπαίδευσή του.  ∆εν είναι έτσι υπερβολή, αν πούµε, ότι οι δυνατότητες 
επαγγελµατικής απασχόλησης ενός ατόµου διαφοροποιούνται σε σηµαντικό 
βαθµό, ανάλογα µε το επίπεδο της εκπαίδευσής του.  Όταν αναφερόµαστε σε 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, η κατάλληλη εκπαίδευση αποτελεί προϋπόθεση για τη 
µετάβαση των ατόµων αυτών στο χώρο της εργασίας.  Έχει λοιπόν ιδιαίτερη 
σηµασία να µελετηθεί η εκπαίδευση που παρέχεται σ’ αυτά τα παιδιά µέσω των 
ειδικών σχολείων, καθώς και οι διέξοδοι που τους δίνονται µετά την αποφοίτησή 
τους απ’ αυτά τα σχολεία.  Η εµπειρία δυστυχώς αποκαλύπτει ότι από τα ειδικά 
σχολεία απουσιάζει κάθε είδους επαγγελµατικός προσανατολισµός και γενικότερα 
επαγγελµατικής προετοιµασίας, παρά το γεγονός ότι τα περισσότερα παιδιά, όταν 
αποφοιτούν από τα σχολεία αυτά βρίσκονται σε µεγάλη σχετικά ηλικία.  
Απουσιάζει επίσης γι’ αυτά τα παιδιά κάθε είδους προοπτική επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  ∆υστυχώς το επίσηµο κράτος είναι προκλητικά απών από κάθε 
υπηρεσία επαγγελµατικής εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, αφήνοντας 
ελεύθερο πεδίο δράσης στην ιδιωτική πρωτοβουλία.   

Στο νέο νοµοσχέδιο της ειδικής αγωγής τονίζονται ιδιαίτερα η σηµασία και η 
αναγκαιότητα της προεπαγγελµατικής και επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Επίσης, 
για πρώτη φορά υποδεικνύονται συγκεκριµένοι τρόποι επαγγελµατικής διεξόδου 
για τα παιδιά που αποφοιτούν από ειδικά σχολεία και παράλληλα καταβάλλεται 
προσπάθεια, έτσι ώστε η επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες να µην έχει τον περιστασιακό και αποσπασµατικό χαρακτήρα που έχει 
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µέχρι σήµερα.  Ευχόµαστε τα θετικά σηµεία του νέου νόµου να υλοποιηθούν, γιατί 
µόνο όταν υπάρχει επαγγελµατική εκπαίδευση που δίνει προοπτικές απασχόλησης 
µπορούµε να αισιοδοξούµε και για τη µελλοντική ένταξη και ενσωµάτωση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία.  Ένταξη και ενσωµάτωση για άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες, χωρίς ευκαιρίες και δυνατότητες απασχόλησής τους δεν µπορεί 
να υπάρξει.   

Η εργασία µας αποτελείται από δύο µέρη.  Το πρώτο µέρος αφορά το 
θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας και αποτελείται από τρία κεφάλαια.  Στο πρώτο 
κεφάλαιο γίνεται µια γενική εισαγωγή στην έννοια της Ειδικής Αγωγής.  Στο 
κεφάλαιο αυτό γίνεται αναφορά στις σύγχρονες αντιλήψεις της Ειδικής Αγωγής, 
στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και στην εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.  Η Ειδική Αγωγή σύµφωνα µε τις σύγχρονες αντιλήψεις δεν αποτελεί 
ξεχωριστό κλάδο, αλλά αναπόσπαστο τµήµα ολόκληρης της εκπαίδευσης.  Στην 
αναφορά µας σχετικά µε την εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες γίνεται 
επίσης διάκριση µεταξύ σχολικής και επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Στην ουσία η 
διάκριση αφορά περισσότερο µεθοδολογικούς λόγους, µια και στοιχεία 
προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης, καθώς και εµπειρίες από περιβάλλοντα δουλειάς 
θεωρούνται αναγκαία µέσα στο σχολικό περιβάλλον, κατά τον ίδιο τρόπο που 
θεωρείται απαραίτητο για ένα άτοµο να εξακολουθήσει κατά τη διάρκεια της 
επαγγελµατικής του εκπαίδευσης να αποκτά γνώσεις και δεξιότητες.   

Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη διαδικασία µετάβασης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση.  Εδώ τονίζεται ιδιαίτερα η 
σηµασία της επαγγελµατικής απασχόλησης και η έννοια του όρου µετάβαση.  
Γίνεται επίσης αναλυτική παρουσίαση των προϋποθέσεων που απαιτούνται και 
των παραγόντων που επηρεάζουν την επιτυχή µετάβαση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες από το ειδικό σχολείο στην επαγγελµατική απασχόληση.  Στις 
προϋποθέσεις αναφέρεται η πρώιµη παρέµβαση, το συστηµικό µοντέλο 
παρέµβασης, καθώς επίσης και η πρώιµη ένταξη και ενσωµάτωση ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στις κανονικές διαδικασίες εκπαίδευσης.  Επιπλέον, ιδιαίτερη 
αναφορά γίνεται στον επαγγελµατικό προσανατολισµό και στο ρόλο του σχολείου, 
καθώς επίσης και στην προεπαγγελµατική και επαγγελµατική εκπαίδευση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Στους παράγοντες που επηρεάζουν τη µετάβαση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση αναφέρονται ακόµα 
το νοµοθετικό πλαίσιο, τα σχολικά αναλυτικά προγράµµατα, οι υπηρεσίες κ. ά.. 

Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται στις δυνατότητες µετάβασης ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση. Αρχικά γίνεται ιστορική 
αναδροµή στην επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και 
στη συνέχεια παρουσιάζονται ερευνητικά δεδοµένα για τις δυνατότητες 
επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, µέσω αναδίφησης 
στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία.  Στο τέλος του κεφαλαίου παρουσιάζονται 
τρόποι επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 
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Το δεύτερο µέρος αποτελεί το ερευνητικό τµήµα της εργασίας µας.  Το µέρος 
αυτό περιλαµβάνει δύο κεφάλαια.  Στο πρώτο γίνεται αναλυτική παρουσίαση του 
τρόπου διεξαγωγής της έρευνας και των δυσκολιών της και παράλληλα 
περιγράφεται το θεωρητικό και µεθοδολογικό πλαίσιό της.  Στο δεύτερο µέρος 
γίνεται αναλυτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας.  Με συντοµία 
αναφέρουµε ότι στους στόχους της έρευνας ήταν να διερευνηθεί η πορεία που 
ακολούθησαν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο, καθώς 
επίσης και οι στάσεις και οι αντιλήψεις γονέων και δασκάλων σε θέµατα που 
αφορούν τις προοπτικές επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες.   

Το ερευνητικό µέρος της εργασίας συµπληρώθηκε µε την επισκόπηση των 
αποτελεσµάτων και µε την παράθεση στο τέλος προτάσεων που αφορούν την 
επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Στο 
τέλος της εργασίας υπάρχει παράρτηµα µε το δείγµα της έρευνάς µας που αφορά 
το σύνολο των παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.  Στο παράρτηµα 
αναφέρονται τα αρχικά του ονόµατος κάθε παιδιού, ο κωδικός της συνέντευξης 
που έγινε µέσω τηλεφώνου στους γονείς του, τα έτη φοίτησής του στο ειδικό 
σχολείο, το έτος αποφοίτησής του από το ειδικό σχολείο, το επάγγελµα του 
πατέρα και της µητέρας του παιδιού, το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 
οικογένειας.  Πηγή για την άντληση αυτού του υλικού ήταν τα µαθητολόγια των 
ειδικών σχολείων που επισκεφτήκαµε.  Στο παράρτηµα υπάρχουν ακόµα τα 
ευρετήρια των πινάκων, των κυκλικών διαγραµµάτων και των ραβδογραµµάτων 
που παρουσιάζονται µέσα στην έρευνα.  
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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗΝ ΕΙ∆ΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 
 

1.1. Η Ειδική Αγωγή και οι ειδικές ανάγκες 
 

Η Ειδική Αγωγή αποτελεί µια σχεδιασµένη εκπαιδευτική δράση που σκοπό 
έχει να βοηθήσει άτοµα που αντιµετωπίζουν διάφορες µειονεξίες.  Ο ιδιαίτερος 
τρόπος προσέγγισής της δεν σηµαίνει ότι είναι ένα στεγανό και αποκοµµένο 
τµήµα του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, αλλά µέρος του όλου εκπαιδευτικού 
προγράµµατος (Νικόδηµος, 1995, 630).  Από την άποψη αυτή η Ειδική Αγωγή δεν 
θεωρείται ένας ξεχωριστός κλάδος της εκπαίδευσης που εξυπηρετεί µια ξεχωριστή 
οµάδα παιδιών, αλλά ένα σύνολο ειδικών υπηρεσιών για εκείνους τους µαθητές 
που δυσκολεύονται, εξαιτίας των ειδικών χαρακτηριστικών τους, να επιτύχουν 
τους εκπαιδευτικούς στόχους.  Πρόκειται για στόχους οι οποίοι θεωρούνται κοινοί 
µε τους στόχους τους οποίους έχουν τα υπόλοιπα παιδιά και διαφέρουν µόνο στο 
βαθµό της προσπάθειας και στα µέσα που χρειάζονται για να επιτευχθούν 
(Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 32).  

Στο παρελθόν, το ενδιαφέρον της Ειδικής Αγωγής περιορίζονταν στην 
αναγνώριση των ειδικών γενετικών και µεταβολικών διαταραχών που είχαν 
ορισµένα άτοµα, καθώς και στη µέτρηση του δείκτη νοηµοσύνης τους (Yando,  
Zigler, 1984, 403).  Στόχος για τα άτοµα αυτά ήταν να αποδειχθεί ότι δεν ήταν 
ικανά να ενταχθούν µαζί µε τα άλλα άτοµα σε «κανονικά» σχολεία και ότι θα 
έπρεπε έτσι προς όφελος των ίδιων να φοιτήσουν σε ειδικά σχολεία.  Ο σχολικός 
διαχωρισµός εποµένως των παιδιών µε ειδικές ανάγκες θεωρούνταν απαραίτητη 
προϋπόθεση για την ένταξή τους µέσα στο κοινωνικό σύνολο.   

Τα τελευταία χρόνια έχει επικρατήσει να θεωρείται ως Ειδική Αγωγή η  
αγωγή που ασκείται σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Εξάλλου, σύµφωνα και µε τις 
σύγχρονες αντιλήψεις, η Ειδική Αγωγή δεν ορίζεται από την άποψη του χώρου 
στον οποίο αυτή συµβαίνει, αλλά κυρίως από την άποψη των αναγκών του παιδιού 
που αυτή σχεδιάζει να αντιµετωπίσει (Lamoral, 1999, 97).  Τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες είναι άτοµα που χρειάζονται εξατοµικευµένη εκπαίδευση (Ξηροµερίτη-
Τσακλαγκάνου, 1984, 12).  Μόνο µέσω της εξατοµικευµένης εκπαίδευσης 
επιτυγχάνεται και ο σεβασµός της ιδιαιτερότητάς τους. 

Οι ειδικές ανάγκες είναι όρος πολύ γενικός και αόριστος.  Για να 
βοηθηθούµε εποµένως στον προσδιορισµό του όρου θα πρέπει να λαµβάνουµε 
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υπόψη µας τις αντιλήψεις που επικρατούν κάθε εποχή στην κοινωνία.  Στο 
παρελθόν, οι ειδικές ανάγκες θεωρούνταν ότι οφείλονταν αποκλειστικά στις 
αδυναµίες του µαθητή και στην ανικανότητά του να ανταποκριθεί στις 
εκπαιδευτικές απαιτήσεις.  Σύµφωνα µε την άποψη αυτή ευθύνη της εκπαίδευσης 
και του εκπαιδευτικού δεν υπήρχε.  Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια αυτού του είδους 
οι απόψεις έχουν ριζικά αλλάξει.  Έτσι στις µέρες µας το έλλειµµα που είναι 
πιθανόν να παρουσιάζει ένα παιδί δεν θεωρείται πλέον αποκλειστική ευθύνη του 
παιδιού.  Τόσο το εκπαιδευτικό σύστηµα όσο και η κοινωνία µπορούν µε τη 
συµπεριφορά τους να δηµιουργήσουν και να συντηρήσουν ελλείµµατα και 
εποµένως και το «µύθο» των ειδικών αναγκών.  ∆εν έχει εποµένως αξία η 
κατηγοριοποίηση των παιδιών, ανάλογα µε τις ειδικές ανάγκες που έχουν, αλλά η 
αξιολόγησή τους σύµφωνα µε τις ατοµικές τους δυνατότητες (James, 1999, 33).  
Σε επίπεδο λοιπόν εκπαιδευτικής πρακτικής ο όρος ειδικές ανάγκες δεν θεωρείται 
ιδιαίτερα χρήσιµος (Lamoral, 1999, 98).  Παράλληλα, προσδίδει αρνητική 
αξιολόγηση στα άτοµα στα οποία αναφέρεται, συγκαλύπτοντας µε τον τρόπο 
αυτόν και την αδυναµία του εκπαιδευτικού συστήµατος να ανταποκριθεί στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των παιδιών (Peterander, 1996, 233).   

Στις µέρες µας υιοθετείται για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες το µοντέλο της 
εκπαίδευσης για όλους.  Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό τα σχολεία οφείλουν να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των παιδιών (Ainscow, 1996, 69).  Στην 
πράξη κάτι τέτοιο σηµαίνει ότι τα ειδικά αναλυτικά προγράµµατα και οι µέθοδοι 
διδασκαλίας για κάθε κατηγορία παιδιών δεν έχουν τόση σηµασία, όσο οι 
διαφοροποιήσεις τις οποίες θα πρέπει να έχει το αναλυτικό πρόγραµµα, έτσι ώστε 
να είναι προσαρµοσµένο για όλους τους µαθητές (Segal, 1999, 199).  Όσο 
εποµένως σοβαρά και αν είναι τα  προβλήµατα που έχουν τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες θα πρέπει προς όφελος των ίδιων των παιδιών να επιλύονται µέσα στο 
κανονικό σχολικό σύστηµα (Howlin, 1985, 851).  Στην πράξη, η υλοποίηση αυτής 
της αντίληψης απαιτεί τη σταδιακή µείωση του αριθµού των ειδικών σχολείων τα 
οποία λειτουργούν ως ανεξάρτητες εκπαιδευτικές µονάδες και την εκπαίδευση των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες µέσα στον κανονικό κορµό της εκπαίδευσης.  Η 
αλλαγή του τρόπου εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι πολύ 
σηµαντική και µπορεί να βοηθήσει στην αλλαγή στάσης της κοινωνίας απέναντι σ’ 
αυτά τα άτοµα.  Όσο όµως σηµαντική και να θεωρείται αυτή η αλλαγή, δεν αρκεί 
από µόνη της για να αλλάξει η στάση της κοινωνίας απέναντι στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, αν δεν συνοδευτεί µε βελτίωση της σωµατικής, πνευµατικής, 
συναισθηµατικής και κοινωνικής κατάστασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και 
είσοδό τους στην επαγγελµατική απασχόληση (Κρουσταλάκης, 1994, 12). 

Η Ειδική Αγωγή, σύµφωνα µε τις νέες τάσεις, είναι αναπόσπαστο µέρος της 
συνολικής εκπαιδευτικής στρατηγικής ενός κράτους (Saleh, 1996, 101).  Η 
αντίληψη αυτή καταργεί την άποψη ότι πρόκειται για παράλληλο σύστηµα 
εκπαίδευσης, η σωστή λειτουργία του οποίου απαιτεί διαχωριστικές γραµµές και 
ξεχωριστά αναλυτικά προγράµµατα.  Αυτό σηµαίνει ότι απαιτείται αλλαγή του 
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τρόπου φιλοσοφίας ολόκληρης της εκπαίδευσης, για την οποία πλέον χρειάζονται 
σχέδια και στόχοι που να είναι κοινοί για όλα τα παιδιά.  Μια τέτοια στάση 
αποτελεί παράλληλα και αποδοχή της άποψης ότι είναι θετικό για τα παιδιά µε 
ειδικές ανάγκες να εντάσσονται και να παρακολουθούν µαθήµατα στο 
συνηθισµένο σχολείο.  Σύµφωνα λοιπόν µε τις σύγχρονες αντιλήψεις η Ειδική 
Αγωγή δεν σηµαίνει την «προσαρµογή» των παιδιών µε ειδικές ανάγκες στο 
σχολείο, αλλά ακριβώς το αντίθετο: την «προσαρµογή» του συνηθισµένου 
σχολείου και την αλλαγή του σε ένα σχολείο πλούσιο σε εµπειρίες και ικανό να 
εξυπηρετήσει τις ανάγκες όλων των µαθητών (Παντελιάδου, Κωτούλας, 1997, 
144).   

Το νέο πνεύµα της Ειδικής Αγωγής θεωρεί αποφασιστικό παράγοντα για την  
εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες το δάσκαλο.  Η διαφορά µε το 
παρελθόν είναι ότι αναφερόµαστε στο σύνολο του εκπαιδευτικού προσωπικού και 
όχι µόνο σε όσους δασκάλους εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  ∆εν είναι υπερβολή 
να πούµε ότι θεµέλιος λίθος στην προσπάθεια ένταξης και ενσωµάτωσης παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες στις κανονικές διαδικασίες εκπαίδευσης αποτελούν κυρίως οι 
δάσκαλοι που εργάζονται σε κανονικά σχολεία (James, 1999, 113).  Εξάλλου, 
µόνο µέσα από τη συνεργασία των δασκάλων αυτών µε τους δασκάλους που 
εργάζονται µε παιδιά µε ειδικές ανάγκες µπορεί να υλοποιηθεί η συνεκπαίδευση 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες και παιδιών χωρίς ειδικές ανάγκες σε κοινό 
περιβάλλον µάθησης.   
 
1.2. Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
 

Με τον όρο «άτοµα µε ειδικές ανάγκες» χαρακτηρίζονται τα άτοµα εκείνα 
που έχουν κάποια µειονεξία και, εξαιτίας της µειονεξίας αυτής, χρειάζονται ειδική 
µέριµνα και προσοχή.  Μειονεξία ή αναπηρία δεν σηµαίνει ανικανότητα.  Η 
ανικανότητα είναι ένα κοινωνικό κατασκεύασµα (Speece, Harry, 1997, 63).  
Ωστόσο, σε µεγάλο βαθµό η µειονεξία συνταυτίστηκε µε την ανικανότητα, γιατί οι 
οργανωµένες κοινωνίες δεν έδωσαν ποτέ στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες τα 
απαραίτητα µέσα, τις γνώσεις και την αναγκαία κατάρτιση για να εισέλθουν στην 
παραγωγική διαδικασία (Κουρουµπλής, 1991, 9).  Ακόµα και σήµερα οι ευκαιρίες 
για επαγγελµατική απασχόληση που δίδονται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
περιορισµένες. 

Ένας σαφής καθορισµός κριτηρίων για το πότε θεωρείται ένα άτοµο ως 
άτοµο µε ειδικές ανάγκες δεν είναι εύκολο να γίνει.  Ωστόσο, ορισµένα από τα 
κριτήρια που συνήθως χρησιµοποιούνται για να θεωρηθεί κάποιος ως άτοµο µε 
ειδικές ανάγκες είναι η αντιληπτική του ικανότητα, τα χαρακτηριστικά της 
συµπεριφοράς του, οι εκπαιδευτικές του ανάγκες (Wolery, Haring, 1990, 244).  Τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες αποκλίνουν από την φυσιολογική πορεία ανάπτυξης, 
αναφορικά µε τη φυσική τους κατάσταση, τη συµπεριφορά τους, τις κοινωνικές 
νόρµες και προσδοκίες (Mash, Terdal, 1997, 3).  Σε ορισµό για τα άτοµα µε 
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ειδικές ανάγκες, ο οποίος προέρχεται από το Συµβούλιο των Υπουργών της 
Ε.Ο.Κ. το 1993, αναφέρονται ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες «άτοµα µε σοβαρές 
ανεπάρκειες ή µειονεξίες που οφείλονται σε σωµατικές βλάβες, 
συµπεριλαµβανοµένων των βλαβών των αισθήσεων ή σε διανοητικές ή ψυχικές 
βλάβες, οι οποίες περιορίζουν ή αποκλείουν την εκτέλεση δραστηριότητας ή 
λειτουργίας, η οποία θεωρείται κανονική για έναν άνθρωπο» (Ζώνιου - Σιδέρη, 
1996, 16).  Στον πρόσφατο Ν.2817/14.3.2000, τ. Α΄, Κεφάλαιο Ι, άρθρο 1 «ως 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες θεωρούνται τα άτοµα που έχουν σηµαντική δυσκολία 
µάθησης και προσαρµογής εξαιτίας σωµατικών, διανοητικών, ψυχολογικών, 
συναισθηµατικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων».   

Ο όρος άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχει επικρατήσει τα τελευταία χρόνια και 
στην Ελλάδα, αντικαθιστώντας όρους οι οποίοι χρησιµοποιούνταν παλαιότερα, 
όπως «απροσάρµοστα», «προβληµατικά», «σπαστικά» ή «αποκλίνοντα» άτοµα.  
∆υστυχώς και η χρησιµοποίηση αυτού του όρου, αν και σε µικρότερο βαθµό από 
προηγούµενους, εξακολουθεί να προσδιορίζει αρνητικά τα άτοµα στα οποία 
αναφέρεται.  Εκείνο όµως που διαφοροποιεί σε σύγκριση µε το παρελθόν τις 
αντιλήψεις της κοινωνίας απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι ότι πλέον 
τα άτοµα αυτά, όσο σοβαρά και αν είναι τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν, 
θεωρούνται ικανά να εκπαιδευτούν, να θέσουν στόχους και να αναζητήσουν τη 
βελτίωσή τους µέσα από την επίτευξη αυτών των στόχων.  ∆εν έχει λοιπόν τόσο 
σηµασία η διαπίστωση των ανεπαρκειών τους, αλλά η ακριβής αξιολόγηση των 
δυνατοτήτων τους και η αξιοποίηση αυτών των δυνατοτήτων για την όσο το 
δυνατόν µεγαλύτερη εξέλιξή τους.  Περισσότερο εποµένως σηµαντικό για τα 
άτοµα αυτά είναι να κατανοηθεί ο τρόπος µε τον οποίο τα άτοµα αυτά 
λειτουργούν και όχι τόσο ο τρόπος µε τον οποίο νοµίζουµε ότι θα πρέπει να 
λειτουργούν (Gollin, 1984, 8).  Η ρεαλιστική αντιµετώπιση των δυνατοτήτων που 
έχει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες είναι πάντα προτιµότερη από οποιαδήποτε 
ωραιοποιηµένη ή απαισιόδοξη στάση.   

Οι περιορισµοί τους οποίους αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
µπορεί να οφείλονται σε ένα σοβαρό φυσικό µειονέκτηµα, σε µια βλάβη στον 
εγκέφαλο, σε περιορισµένη ικανότητα αντίληψης, στην έλλειψη ικανότητας 
επικοινωνίας, στην αδυναµία τους να αυτοεξυπηρετηθούν.  Επίσης, τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες έχουν συχνά  έντονο το συναίσθηµα της µοναξιάς, µε αποτέλεσµα 
να αποσύρονται από τη ζωή, µια και δεν έχουν ή δεν τους δίνονται ευκαιρίες για 
να αναπτύξουν και να ασκήσουν τις ικανότητές τους.  Συχνά δυσκολεύονται 
επίσης στην εκτέλεση πρακτικών δεξιοτήτων της καθηµερινής ζωής, όπως να 
διαβάσουν, να γράψουν και να λογαριάσουν, να εκτελέσουν οικιακές εργασίες, να 
πάνε για ψώνια στην αγορά, να αναγνωρίσουν δηµόσια σήµατα, να βάλουν την 
υπογραφή τους, να αντιληφθούν κοινωνικούς κανόνες, να διαχειριστούν χρήµατα, 
να βρουν δουλειά (Lovett, Harris, 1987, 352).  Πρόκειται για δεξιότητες 
πολύτιµες, επειδή, όταν ένα άτοµο τις κατέχει, αυξάνεται το επίπεδο της 
ανεξαρτησίας του (Wing, 1985, 756).   
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Η αιτιολογία των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, όπως επίσης και ορισµένα ειδικά χαρακτηριστικά τους, είχε ως 
αποτέλεσµα να δηµιουργηθούν κατηγορίες και συστήµατα ταξινόµησης γι’ αυτά 
τα άτοµα.  Στο παρελθόν ο Kirk, ανάλογα µε την αδυναµία που είχαν τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες ως προς ορισµένα γνωρίσµατα, τα χώρισε σε έξι κατηγορίες.  Τα 
γνωρίσµατα αυτά, µε βάση τα οποία καθορίστηκαν και οι κατηγορίες των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες, σύµφωνα µε τον Kirk, είναι: α)τα πνευµατικά χαρακτηριστικά, 
β)οι αισθητηριακές ικανότητες, γ)τα σωµατικά χαρακτηριστικά, δ)η κοινωνική και 
συναισθηµατική συµπεριφορά, ε)η ικανότητα επικοινωνίας και στ)τα διάφορα 
πολλαπλά µειονεκτήµατα (Kirk, 1973, 5).  Αργότερα, το 1988, στο 10ο Ετήσιο 
Αµερικανικό Συνέδριο, αναγνωρίστηκαν δέκα κατηγορίες ατόµων µε ιδιαίτερες 
ανάγκες.  Οι κατηγορίες των ατόµων αυτών είναι: α)τα άτοµα µε µαθησιακές 
δυσκολίες, β)τα άτοµα µε προβλήµατα λόγου και οµιλίας, γ)τα συναισθηµατικά 
διαταραγµένα άτοµα, δ)τα νοητικά καθυστερηµένα άτοµα, ε)τα άτοµα µε 
προβλήµατα ακοής, στ)τα άτοµα µε προβλήµατα όρασης, ζ)τα άτοµα µε 
ταυτόχρονα προβλήµατα όρασης και ακοής, η)τα άτοµα µε κινητικά προβλήµατα, 
θ)τα άτοµα µε πολλαπλές αναπηρίες και ι)τα άτοµα µε σοβαρά προβλήµατα υγείας 
(Haring, 1990, 21).  Μια πιο λειτουργική κατηγοριοποίηση που επιχειρήθηκε  στο 
ίδιο Συνέδριο κατέταξε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε έξι κατηγορίες: α)στα 
άτοµα µε νοητική καθυστέρηση, β)στα άτοµα µε αισθητηριακά προβλήµατα, γ)στα 
άτοµα µε προβλήµατα επικοινωνίας, γλώσσας και οµιλίας, δ)στα άτοµα µε 
προβλήµατα µάθησης, ε)στα άτοµα µε προβλήµατα συναισθηµατικών διαταραχών 
και συµπεριφοράς και στ)στα άτοµα µε προβλήµατα φυσικών µειονεξιών και 
υγείας.  Στην Ελλάδα, στην κατηγορία άτοµα µε ειδικές ανάγκες, µε βάση τον 
πρόσφατο νόµο της Ειδικής Αγωγής περιλαµβάνονται: α)τα άτοµα µε νοητική 
ανεπάρκεια και ανωριµότητα, β)τα άτοµα µε σοβαρά προβλήµατα όρασης και 
ακοής, γ)τα άτοµα µε σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή 
προβλήµατα υγείας, δ)τα άτοµα µε προβλήµατα λόγου και οµιλίας, ε)τα άτοµα µε 
ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, δυσαναγνωσία και 
στ)τα άτοµα µε σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες, 
στις οποίες συµπεριλαµβάνεται ο αυτισµός και άλλες διαταραχές ανάπτυξης.   

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται σε διεθνές επίπεδο µια έντονη τάση 
αποκατηγοριοποίησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Αυτό συµβαίνει, επειδή 
ακόµα και άτοµα της ίδιας κατηγορίας συχνά θεωρείται ότι δεν αποτελούν 
οµοιογενείς οµάδες και εποµένως δεν απαιτείται για τα άτοµα αυτά ίδιας µορφής 
εκπαίδευση (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 56).  Κάθε άτοµο µε 
ειδικές ανάγκες είναι ανεξάρτητη περίπτωση, για την οποία υπάρχει µια 
ετερογενής οµάδα παραγόντων που ευθύνεται για την πορεία και την εξέλιξή του 
(Ηarris, 1995, 91).   

Παρακάτω παρουσιάζουµε µε σύντοµο τρόπο καθεµία από τις κατηγορίες 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες, όπως αυτές αναφέρονται στο νέο νόµο της Ειδικής 
Αγωγής.   
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α)Τα άτοµα µε νοητική ανεπάρκεια 
 

Η νοητική ανεπάρκεια είναι κατώτερη διανοητική λειτουργία, η οποία 
εκδηλώνεται κατά τη διάρκεια της αναπτυξιακής περιόδου και υπάρχει 
ταυτόχρονα µε µειονεκτήµατα στην προσαρµοστική συµπεριφορά (Cobb, 1989,  
479).  Τα αίτιά της είναι πολλά και ποικίλα: τραυµατισµοί του εγκεφάλου, 
ανωµαλίες των αισθητηρίων οργάνων, µολυσµατικοί νόσοι, ανωµαλίες στα 
χρωµοσώµατα, διαταραχές στο µεταβολισµό, φτωχό περιβάλλον, ασυµβατότητα 
του Rhesus, παραµορφώσεις του κρανίου, διαταραχές στο ενδοκρινικό σύστηµα 
(Κυπριωτάκης, 1984, 3).  Ακόµα και σήµερα, παρά την πρόοδο της επιστήµης, 
υπάρχουν περιπτώσεις νοητικής ανεπάρκειας που δεν συνδέονται µε κάποιο 
αναγνωρίσιµο οργανικό πρόβληµα. Στις περιπτώσεις αυτές η αιτιολογία παραµένει 
ακόµα ένα µυστήριο (Zigler, Cascione, 1984, 72).  

Η νοητική ανεπάρκεια προκαλεί δυσκολίες σε συγκεκριµένες περιοχές 
δεξιοτήτων του ατόµου, όπως είναι οι κοινωνικές δεξιότητες, η αυτοεξυπηρέτηση, 
η επικοινωνία, η ζωή στο σπίτι, η υγεία, η ασφάλεια, η δουλειά (Handen, 1997, 
371).  Για να θεωρήσουµε ένα άτοµο ως άτοµο µε νοητική ανεπάρκεια, χρειάζεται 
να εξετάσουµε την απόδοσή του σε test νοητικής ικανότητας και προσαρµοστικής 
συµπεριφοράς.  Τα test νοητικής ικανότητας αξιολογούν το δείκτη νοηµοσύνης.  
Αντίθετα, τα test προσαρµοστικής συµπεριφοράς αξιολογούν την ικανότητα του 
ατόµου να λειτουργεί σε φυσικά περιβάλλοντα, να διαχειρίζεται χρήµατα, να 
µαγειρεύει, να ψωνίζει, να φροντίζει το σπίτι, να έχει κοινωνικές σχέσεις. 

Η νοητική ανεπάρκεια δεν είναι µια στατική, αλλά µια δυναµική διαταραχή.  
Σε σύγκριση µε άλλες διαταραχές δεν έχει οµοιόµορφη και ορισµένη αιτιολογία, 
πορεία ή παθολογικά χαρακτηριστικά (Szymanski, Kaplan, 1997, 183).  Έτσι, 
ακόµα και όταν γνωρίζουµε ότι η νοητική ανεπάρκεια σχετίζεται µε µια ειδική 
αιτιολογία, δεν είναι συνώνυµη µε αυτήν την αιτιολογία.  Με άλλα λόγια κάθε 
άτοµο µε µια κατάσταση κοινά συνδεδεµένη µε νοητική ανεπάρκεια δεν έχει 
αναγκαστικά τη διάγνωση της νοητικής ανεπάρκειας (Handen, 1997, 371).  Η κάθε 
περίπτωση εποµένως είναι ανεξάρτητη από τις άλλες (Harris, 1995, 91).  

Ανάλογα µε τη σοβαρότητα της κατάστασής τους, τα άτοµα µε νοητική 
ανεπάρκεια χωρίζονται σε τέσσερις κατηγορίες: άτοµα µε ήπια νοητική 
ανεπάρκεια, µε µέτρια νοητική ανεπάρκεια, µε σοβαρή νοητική ανεπάρκεια και  
µε πολύ σοβαρή νοητική ανεπάρκεια.  Τα άτοµα µε ήπια ανεπάρκεια αποτελούν το 
89% του συνόλου των ατόµων µε νοητική ανεπάρκεια.  Τα περισσότερα από τα 
άτοµα αυτά αναµένεται να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του αναλυτικού 
προγράµµατος του ∆ηµοτικού Σχολείου, αν και θα µείνουν πίσω από τους 
συνοµήλικούς τους.  Μπορούν όµως να συµµετέχουν στην επαγγελµατική 
εκπαίδευση, να εργαστούν στο πλαίσιο της ανταγωνιστικής απασχόλησης και να 
ζήσουν µια ανεξάρτητη ζωή.  Τα άτοµα µε µέτρια νοητική ανεπάρκεια 
περιλαµβάνουν το 6% περίπου του συνόλου των ατόµων µε νοητική ανεπάρκεια.  
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Το ενδιαφέρον για τα άτοµα αυτά εστιάζεται σε δεξιότητες ζωής και σχολικές 
δεξιότητες.  Παρά την επαγγελµατική εκπαίδευση και κοινωνική υποστήριξη που 
µπορεί να έχουν, τα άτοµα αυτά δυσκολεύονται να λειτουργήσουν σε 
ανταγωνιστικό περιβάλλον απασχόλησης.  Τα άτοµα µε σοβαρή νοητική 
ανεπάρκεια αποτελούν περίπου το 3.5% των ατόµων µε νοητική ανεπάρκεια.  
Πρόκειται για άτοµα µε περιορισµένες κοινωνικές δεξιότητες και δυνατότητες 
επικοινωνίας.  Σ’ αυτά τα άτοµα η έµφαση δίνεται κυρίως σε δεξιότητες 
αυτοεξυπηρέτησης.  Τα άτοµα µε πολύ σοβαρή νοητική ανεπάρκεια είναι περίπου 
το 1.5% του συνόλου των ατόµων που έχουν νοητική ανεπάρκεια.  Πρόκειται για 
άτοµα που δυσκολεύονται να αναπτύξουν ακόµα και πολύ περιορισµένες 
δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και επικοινωνίας (Handen, 1997, 372).  Η 
ταξινόµηση των ατόµων µε νοητική ανεπάρκεια σε κατηγορίες δεν µας βοηθά να 
αντιληφθούµε τι µπορούν ή δεν µπορούν να κάνουν τα άτοµα αυτά σε πραγµατικό 
περιβάλλον, επιβάλλεται ωστόσο από την ανάγκη να διαφοροποιηθεί το επίπεδο 
και η ποιότητα των υπηρεσιών που παρέχεται σ’ αυτά τα άτοµα.   

Τα άτοµα µε νοητική ανεπάρκεια αντιµετωπίζουν ποικίλα προβλήµατα.  
Πολλά απ’ αυτά δυσκολεύονται να εστιάσουν για αρκετό χρόνο την προσοχή τους 
σε ένα ερέθισµα, ενώ και η µνήµη τους είναι περιορισµένη και απρόβλεπτη, 
εµποδίζοντας ή µειώνοντας έτσι τη µάθηση σε νέα καθήκοντα και δεξιότητες.  
Παρουσιάζουν επίσης συχνά µειονεκτήµατα στη γλώσσα και υπολείπονται σε 
σχέση µε τους συνοµήλικούς τους που δεν έχουν νοητική ανεπάρκεια σε επίπεδο 
κοινωνικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης, καθώς επίσης και στην ταχύτητα µε 
την οποία µαθαίνουν.  Υπολείπονται ακόµα σε επίπεδο ανεξαρτησίας, κάτι που 
οφείλεται στη δυσκολία που έχουν να µπορέσουν να αυτοεξυπηρετηθούν και να 
ασχοληθούν επαγγελµατικά µε κάτι (Cobb, 1989, 479-480).   

Η αξιολόγηση της νοητικής ανεπάρκειας γίνεται µε διάφορα εργαλεία.  
Παλαιότερα, αλλά µερικές φορές ακόµα και σήµερα, µοναδικό κριτήριο για την 
αξιολόγηση της νοητικής ανεπάρκειας ήταν ο δείκτης νοηµοσύνης.  Ωστόσο, η  
χρησιµοποίηση µόνο του δείκτη νοηµοσύνης για την αξιολόγηση της νοητικής 
ανεπάρκειας δεν είναι σωστή, κυρίως όταν ο σκοπός είναι να αποκλειστούν παιδιά 
από διάφορους χώρους.  Γενικότερα, για να υπάρξει επιτυχής αξιολόγηση της 
νοητικής ανεπάρκειας χρειάζονται ορισµένοι παράγοντες, όπως: α)να είναι 
εκπαιδευµένος ο αξιολογητής σε εργαλεία αξιολόγησης, καθώς επίσης και 
γνώστης της οµαλής ανάπτυξης ενός παιδιού και των ιδιαίτερων αναγκών του, 
β)να είναι αξιόπιστα και έγκυρα τα εργαλεία αξιολόγησης και γ)να επιλέγονται ως 
εργαλεία αξιολόγησης εκείνα που θεωρούνται κατάλληλα για το σκοπό τον οποίο 
επιλέγονται (Handen, 1997, 381).   
 
β)Τα άτοµα µε σοβαρά προβλήµατα όρασης ή ακοής 
 

Τα προβλήµατα όρασης και ακοής είναι από τα πιο συνηθισµένα και σοβαρά 
προβλήµατα των αισθητηρίων οργάνων.  Τα περισσότερα από τα προβλήµατα 
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αυτά διορθώνονται µε ιατρικά µέσα.  Υπάρχουν όµως και περιπτώσεις, όπου τα 
προβλήµατα όρασης ή ακοής είναι πολύ σοβαρά και εµποδίζουν την απρόσκοπτη 
πορεία του ατόµου.   

Τυφλό, σύµφωνα µε την νοµοθεσία, θεωρείται ένα άτοµο όταν η οπτική του 
οξύτητα δεν είναι µε το καλύτερο µάτι µεγαλύτερη από 20/200, που σηµαίνει ότι 
το άτοµο αυτό θα πρέπει να βρίσκεται σε απόσταση όχι µεγαλύτερη των 20 
µέτρων για να δει κάτι που το µάτι ενός ατόµου που βλέπει κανονικά, µπορεί να το 
δει σε απόσταση 200 µέτρων (Sacks, Rosen, Gaylord-Ross, 1990, 407).  Ο 
ορισµός αυτός, αν και ιδιαίτερα χρήσιµος για την επισήµανση του προβλήµατος, 
ωστόσο αποδεικνύεται ανεπαρκής για το σχολικό χώρο, αφού δεν τονίζει την 
αναγκαιότητα προσαρµογών που είναι απαραίτητες να γίνουν τόσο στις µεθόδους 
διδασκαλίας όσο και στο περιβάλλον µάθησης.   

Οι αιτίες τύφλωσης είναι πολλές και συχνά άγνωστες.  Οι σηµαντικότερες 
απ’ αυτές µπορεί να οφείλονται σε ασθένειες του οπτικού οργάνου (ανάπτυξη 
διαφόρων όγκων και ινοπλασµάτων, καταρράκτης, ατροφία οπτικού νεύρου, 
γλαύκωµα, εκφύλιση ωχρής κηλίδας, αποστήµατα του κερατοειδούς), σε 
µολυσµατικές ασθένειες από τις οποίες έχει προσβληθεί η µητέρα κατά την 
περίοδο κύησης (ερυθρά), σε µολυσµατικές ασθένειες κατά την παιδική ηλικία 
(µηνιγγίτιδα, οστρακιά, ιλαρά, κ.α.), σε τραυµατισµούς του κρανίου κατά τη 
διάρκεια τοκετού, σε διαθλαστικές λειτουργίες του οπτικού οργάνου (µυωπία, 
αστιγµατισµός, πρεσβυωπία, υπερµετρωπία), σε ατυχήµατα (Kirk, 1973, 337 -  
Κυπριωτάκης, 1985, 23-24).   

Σε άτοµα χωρίς προβλήµατα όρασης οι εµπειρίες και οι γνώσεις αποκτούνται 
κυρίως µέσω της οπτικής οδού.  Αντίθετα, στα τυφλά άτοµα απαιτείται η βοήθεια 
άλλων αισθητηριακών οδών, καθώς και ειδικών παιδαγωγικών µέσων 
(Κυπριωτάκης, 1985, 21).  Σηµαντικοί παράγοντες που χρειάζεται να ληφθούν 
υπόψη στην αγωγή του τυφλού παιδιού είναι η ηλικία στην οποία εµφανίστηκε το 
πρόβληµα, η εξέλιξη του προβλήµατος, η αξιοποίηση πιθανής υπολειµµατικής 
όρασης.  Ωστόσο, ανεξάρτητα από τους παραπάνω παράγοντες η έρευνα 
υποστηρίζει ότι µε την κατάλληλη τροποποίηση και προσαρµογή µεθόδων και 
µέσων διδασκαλίας, ένα τυφλό παιδί µπορεί να εκπαιδευτεί µέσα στην κανονική 
του τάξη.  Εξάλλου, η ίδια η ένταξη ενός τυφλού παιδιού στην κανονική 
εκπαίδευση αποτελεί προϋπόθεση για την αλληλοαποδοχή του και την κοινωνική 
ενσωµάτωσή του.  Στις µέρες µας η σύγχρονη τεχνολογία δίνει νέες διεξόδους και 
προοπτικές στην επαγγελµατική απασχόληση αυτών των ατόµων (Ζαχαροπούλου-
Ζαχαρογέωργα, 1995, 251).   

Κωφό θεωρείται ένα άτοµο που αδυνατεί να συλλάβει ακουστικά ερεθίσµατα 
και πληροφορίες µέσω της ακοής, ανεξάρτητα από τη χρησιµοποίηση ή όχι 
ακουστικών (Lowenbraun, Thompson, 1990, 369).  Τα κωφά παιδιά δεν µπορούν 
να εσωτερικεύσουν ηχητικά ερεθίσµατα και άρα δεν είναι σε θέση να µάθουν την 
οµιλούµενη γλώσσα και να αναπτύξουν κανονικά τον προφορικό λόγο 
(Κρουσταλάκης, 1994, 145).   
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Τα αίτια της κώφωσης µπορεί να είναι κληρονοµικά ή επίκτητα 
(Κυπριωτάκης, 1985, 31-32).  Τα επίκτητα αίτια οφείλονται σε παράγοντες που 
επηρεάζουν ένα άτοµο κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης του (η µητέρα 
προσβάλλεται από µολυσµατικές ασθένειες, όπως ερυθρά, ιλαρά, παρωτίτιδα, 
γρίπη κ.α.), κατά τη διάρκεια του τοκετού (τραυµατισµός εγκεφάλου, έλλειψη 
οξυγόνου, ασυµβατότητα Rhesus) ή µετά τη γέννηση (µολυσµατικές ασθένειες, 
εγκεφαλικές αιµορραγίες, διάσειση εγκεφάλου, βλάβες του αυτιού, συχνή 
ακρόαση ήχων υψηλής συχνότητας).  

Υπάρχουν σοβαρές διαφωνίες αναφορικά µε την εκπαίδευση ενός κωφού 
παιδιού.  Ορισµένοι θεωρούν ότι είναι προτιµότερο για το κωφό παιδί να µάθει να 
επικοινωνεί µε τους ακούοντες µέσω της συνηθισµένης οµιλίας και της 
χειλεανάγνωσης, ενώ ορισµένοι άλλοι υποστηρίζουν ότι αυτό θα πρέπει να γίνει 
µέσω της νοηµατικής γλώσσας.  Οι νεότερες ωστόσο έρευνες θεωρούν ότι θα ήταν 
προτιµότερος ένας συνδυασµός χειλεανάγνωσης και νοηµατικής γλώσσας, 
γνωστός ως «ολική επικοινωνία».  Μόνο έτσι το κωφό παιδί µπορεί και αξιοποιεί 
όλα τα µονοπάτια που του επιτρέπουν να εγκαταστήσει ειδικά συστήµατα 
γλωσσικής επικοινωνίας (Lowenbraun, Thompson, 1990, 387). Ο τρόπος µε τον 
οποίο τα κωφά παιδιά βλέπουν τον κόσµο είναι διαφορετικός, κάτι που έχει ως 
αποτέλεσµα τη διαφορετική κατηγοριοποίηση των προσλαµβανοµένων εµπειριών 
και κατά συνέπεια τη διαφορετική εννοιολογική οργάνωσή τους (Παπασπύρου, 
1996, 131).  Η ερµηνεία αυτού του είδους σε καµιά περίπτωση δεν σηµαίνει για το 
κωφό παιδί ότι δεν είναι σε θέση να επωφεληθεί από ένα κοινό πρόγραµµα 
εκπαίδευσης, όταν αυτό έχει προσαρµοστεί στις ιδιαίτερες ανάγκες του.   
 
γ)Τα άτοµα µε σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή προβλήµατα 
υγείας 
 

Τα άτοµα µε σωµατικές µειονεξίες και προβλήµατα υγείας αποτελούν µια 
κατηγορία ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε µεγάλη ανοµοιογένεια.  Σ’ αυτήν την 
κατηγορία ανήκουν άτοµα µε νευρολογικές µειονεξίες (εγκεφαλική παράλυση, 
επιληψία, δισχιδής ράχη κ.α.), µε ορθοπεδικές ή µυοσκελετικές αναπηρίες (µυϊκή 
δυστροφία, νεανική ρευµατοειδή αρθρίτιδα, αιµοφιλία) και µε σοβαρά 
προβλήµατα υγείας (Ζαχαροπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 219).  Οι παράγοντες 
που εµπλέκονται σ’ αυτά τα προβλήµατα διακρίνονται σε αυτούς που 
παρεµβαίνουν πριν την γέννηση ενός παιδιού, κατά τη διάρκεια γέννησης του 
παιδιού ή µετά τη γέννησή του (Best, Bigge, Sirvis, 1990, 288).  Για την 
εκπαίδευση ατόµων µε σωµατικές αναπηρίες ιδιαίτερα σηµαντική θεωρείται η 
χρησιµοποίηση των νέων τεχνολογιών.   
 
δ)Τα άτοµα µε προβλήµατα λόγου και οµιλίας 
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Τα προβλήµατα λόγου, γλώσσας και επικοινωνίας σχετίζονται µε την 
αδυναµία του ατόµου να κατανοεί, να επεξεργάζεται και να εκφράζεται µέσω του 
γλωσσικού οργάνου (Κυπριωτάκης, 1985, 50).  Η γλώσσα διακρίνεται σε επίπεδο 
φωνολογικό, µορφολογικό, συντακτικό, πραγµατολογικό, καθώς επίσης και σε 
επίπεδο ορολογίας.  Η διάκριση στα επίπεδα της γλώσσας δικαιολογεί και την 
ποικιλία των γλωσσικών διαταραχών (McCormick, 1990, 340).  

Οι αιτίες των διαταραχών λόγου είναι ποικίλες (Κυπριωτάκης, 1985, 53).  
∆ιακρίνονται σε οργανικές (το άτοµο έχει παραµορφώσεις ή βλάβες στο γλωσσικό 
του όργανο, νευρολογικές βλάβες στο κέντρο της γλώσσας, προβλήµατα στην 
ακοή ή στην όραση, νοητική ανεπάρκεια), κληρονοµικές και κοινωνικές (το 
χαµηλό κοινωνικό, οικονοµικό και µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας, ο µεγάλος 
αριθµός παιδιών στην οικογένεια, το φτωχό σε ερεθίσµατα περιβάλλον).  Η 
επίλυση του προβλήµατος προκύπτει από τη σωστή διάγνωση, που σηµαίνει 
ακριβή προσδιορισµό της διαταραχής, όπως επίσης και από την πρόληψη και την 
πρώιµη παρέµβαση.  Σε κάθε περίπτωση βασικός στόχος πρέπει να είναι η αύξηση 
των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων µεταξύ των ατόµων που έχουν προβλήµατα 
λόγου και επικοινωνίας και των συνοµηλίκων τους, οι οποίοι δεν έχουν τέτοια 
προβλήµατα.  Η σύγχρονη τεχνολογία µπορεί να βοηθήσει αυτού του είδους τις 
αλληλεπιδράσεις. 
 
ε)Τα άτοµα µε δυσκολίες στη µάθηση 
 

Τα άτοµα µε προβλήµατα µάθησης συνήθως παρουσιάζουν δυσκολίες στην 
κατανόηση και χρήση του προφορικού και γραπτού λόγου.  Πρόκειται για 
ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών, οι οποίες είναι εγγενείς στο άτοµο και 
αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος (Ferguson,  
Μεγαλοκονόµου, 1988, 68).  Τα προβλήµατα που συναντά ένα άτοµο µε 
µαθησιακές δυσκολίες δεν οφείλονται στην νοητική ανεπάρκεια, αλλά συνήθως σε 
διαταραχές αντίληψης, µνήµης, ακοής, κατανόησης και επεξεργασίας των 
πληροφοριών, ανάγνωσης, γραφής, ορθογραφίας και αριθµητικής.   

Τα άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν ανοµοιογενή οµάδα 
πληθυσµού, η οποία παρουσιάζει διαφορετικά συµπτώµατα (Τζουριάδου, 1990, 
13).  Με τη βοήθεια της πρόληψης, της έγκαιρης παρέµβασης και της κατάλληλης 
αντιµετώπισης άτοµα µε δυσκολίες στη µάθηση µπορούν να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις του σχολικού περιβάλλοντος (Φλωράτου, 1994, 34).  Στην κατεύθυνση 
αυτή βοηθά σηµαντικά ο σοβαρός προγραµµατισµός, ο οποίος στηρίζεται στην 
ανάπτυξη εξατοµικευµένων προγραµµάτων και µεθόδων διδασκαλίας, καθώς 
επίσης και η κατάλληλη εκπαίδευση και κατάρτιση των ανθρώπων που θα 
υλοποιήσουν αυτά τα προγράµµατα.   
 
στ)Τα άτοµα µε γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά προβλήµατα, καθώς 
επίσης και αυτισµό ή άλλες διαταραχές ανάπτυξης 
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Τα συναισθηµατικά διαταραγµένα άτοµα, καθώς επίσης και τα άτοµα µε 

διαταραχές ανάπτυξης αποτυγχάνουν να δηµιουργήσουν και να διατηρήσουν 
διαπροσωπικές σχέσεις, εκφράζουν δυσάρεστα συναισθήµατα, συµπεριφέρονται 
ακατάλληλα κάτω από κανονικές συνθήκες και δείχνουν αδυναµία και απροθυµία 
να µάθουν.  Πρόκειται εποµένως για άτοµα µε συµπεριφορά που αποκλίνει από τα 
επίπεδα της κανονικότητας (Gullian, Epstein, 1990, 158). 

Τα αίτια που δηµιουργούν αυτά τα προβλήµατα οφείλονται σε διάφορους 
παράγοντες, οι οποίοι µπορεί να είναι βιολογικοί, πολιτισµικοί-κοινωνικοί, 
σχολικοί και παράγοντες που προέρχονται από το οικογενειακό περιβάλλον 
(Ζαχαροπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 168-169).  Με την κατάλληλη παρέµβαση 
στο περιβάλλον και έλεγχο των παραγόντων που το επηρεάζουν είναι δυνατόν να 
προλαµβάνονται ή να τροποποιούνται ανεπιθύµητες συµπεριφορές.  Η αξιολόγηση 
των προβληµάτων γίνεται µε τη βοήθεια της συστηµατικής παρατήρησης.  Μέσα 
από τη συστηµατική παρατήρηση αποκαλύπτεται η έκταση κάθε προβλήµατος και 
µέσω της παρέµβασης γίνεται ο σχεδιασµός προγραµµάτων και καθορίζονται τα 
επιµέρους βήµατα για την επίτευξη κάθε στόχου.   
 
1.3. Η εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
 

Το επίπεδο της εκπαίδευσης ενός ατόµου καθορίζει σε σηµαντικό βαθµό και 
το επάγγελµα που πρόκειται να ασκήσει το άτοµο αυτό µελλοντικά (Κασιµάτη, 
1991, 115).  Η επιτυχής εποµένως πρόσβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο 
χώρο εργασίας τους στηρίζεται σε µεγάλο βαθµό στην εκπαίδευση που έχουν 
λάβει.  Κατάλληλη όµως εκπαίδευση σηµαίνει κατάλληλα προγράµµατα και 
κατάλληλα προγράµµατα είναι εκείνα που βοηθούν στην εκµάθηση δεξιοτήτων 
που σχετίζονται µε την απασχόληση και την ανεξάρτητη ζωή.  Τα κατάλληλα 
προγράµµατα για άτοµα µε ειδικές ανάγκες βοηθούν επίσης την προσαρµογή των 
ατόµων αυτών στην κοινωνία και την ελαχιστοποίηση των µειονεξιών τους.   

Παρακάτω γίνεται διάκριση ανάµεσα στη σχολική και την επαγγελµατική 
εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Πρόκειται για µια διάκριση 
περισσότερο τεχνητή, µια και από τη µια µεριά είναι απαραίτητη η εκµάθηση 
προεπαγγελµατικών και επαγγελµατικών δεξιοτήτων κατά τη φοίτηση παιδιών µε 
ειδικές ανάγκες στο σχολείο, ενώ από την άλλη µεριά δεν µπορούµε να 
παραβλέψουµε τη χρησιµότητα που έχουν οι σχολικές γνώσεις κατά τη διάρκεια 
της εκπαίδευσης παιδιών µε ειδικές ανάγκες σε επαγγελµατικές δεξιότητες.   
 
1.3.1. Η σχολική εκπαίδευση 
 

Το σχολείο είναι ο χώρος ο οποίος προετοιµάζει το άτοµο για την κατοπινή 
κοινωνική του ένταξη (Chancerel, Σιπητάνου, 1989, 193).  Εκεί το παιδί έχει την 
ευκαιρία να αναπτύξει φιλίες, να ανταλλάξει γνώµες, να µοιραστεί συναισθήµατα, 
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να συνεργαστεί για την επίλυση των προβληµάτων του.  Μέσα στο σχολείο 
καλλιεργούνται η προσωπική του αυτονοµία και οι κοινωνικές του σχέσεις 
(Μελισσά-Χαλικιοπούλου, 1990, 58).  Επιπλέον, το σχολείο επηρεάζει 
αποφασιστικά τη διαδικασία επιλογής επαγγέλµατος, γι’ αυτό και έχει ιδιαίτερη 
σηµασία, αν παρέχει δυνατότητες κατάρτισης στα άτοµα που το παρακολουθούν 
(Κασιµάτη, 1991, 76).   

Η σχολική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες διαφοροποιείται, 
ανάλογα µε το επίπεδο και τις ικανότητες που έχει κάθε άτοµο και περιλαµβάνει 
την εκµάθηση ορισµένων βασικών γνώσεων, καθώς και λίστας δεξιοτήτων.  
∆εξιότητες, όπως είναι η χρήση τουαλέτας, το ντύσιµο, η λήψη φαγητού, η 
επικοινωνία, η κινητικότητα, η διαχείριση χρόνου και χρηµάτων θεωρούνται πολύ 
σηµαντικές, γι’ αυτό και χρειάζεται να δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα σ’ αυτές τα 
σχολικά προγράµµατα.  Μεγάλη επίσης σηµασία για την εκπαίδευση των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες έχει η εκµάθηση γενικών συνηθειών δουλειάς, όπως είναι η 
τακτοποίηση, η ταχύτητα, η υπευθυνότητα.  Το σχολείο, ανάλογα µε τη φύση των 
δραστηριοτήτων που επιλέγει και ο δάσκαλος, ανάλογα µε τον τρόπο εργασίας του 
µπορούν να συνδεθούν µε την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.  Εποµένως, όποια σχολεία επιθυµούν να προετοιµάσουν τους µαθητές 
τους, ώστε να αποκτήσουν δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν να γίνουν επιδέξιοι 
εργάτες ή να εισέλθουν σε χειρωνακτικά επαγγέλµατα οφείλουν να 
συµπεριλάβουν στα προγράµµατά τους και πρακτικά µαθήµατα (Bacchus, 1988, 
31).  Σύµφωνα µε τους Clark και Willis (1984), επαρκή σχολεία για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες θεωρούνται µόνο όσα εφοδιάζουν τα άτοµα αυτά µε κατάλληλες 
δεξιότητες (Saunders, 1988, 156).  

Ανάµεσα στα καθήκοντα που χρειάζεται να αναλάβει ένας δάσκαλος παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες είναι να αποκτήσει πληροφορίες για τις ικανότητες και τα 
ενδιαφέροντα αυτών των παιδιών.  Επιπλέον, ο δάσκαλος οφείλει να δίνει στους 
µαθητές του τη δυνατότητα να γενικεύουν µαθηµένες δεξιότητες και να ελέγχει 
αποτελεσµατικά το εκπαιδευτικό περιβάλλον, επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον του 
σε συγκεκριµένους στόχους.  Κριτήριο για την επιλογή των στόχων θεωρείται η 
δυνατότητα υλοποίησής τους από µέρους των µαθητών (Haring, 1990, 24).  

Μέσα στο σχολικό περιβάλλον τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες βρίσκονται 
αντιµέτωπα µε την επίλυση προβληµάτων, παρόµοιων µε αυτών που υπάρχουν 
στο περιβάλλον δουλειάς.  Κατά την επίλυση των προβληµάτων αυτών, η 
διαδικασία που ακολουθείται περιλαµβάνει αρχικά την αναφορά του 
προβλήµατος, στη συνέχεια την προσπάθεια από τους µαθητές να δοθεί λύση σ’ 
αυτό και τέλος την εκτέλεση από τους ίδιους τους µαθητές µιας σχεδιασµένης 
ανταπόκρισης, που αποσκοπεί να οδηγήσει στη λύση του (Agran, Moore, 1994, 7).  
Η εκπαίδευση σε συγκεκριµένες δεξιότητες έχει ως στόχο να βοηθήσει τους 
µαθητές µε ειδικές ανάγκες να βελτιώσουν µια σειρά από δεξιότητες που 
θεωρούνται απαραίτητες στο εργασιακό τους περιβάλλον.  
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Η κατάλληλη προσαρµογή των προγραµµάτων και η εξοικείωση των παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες µε τον κόσµο των επαγγελµάτων προετοιµάζει την 
επαγγελµατική απασχόλησή τους (Everson, 1988, 70).  Τα κατάλληλα 
εκπαιδευτικά προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης παρέχουν γνώσεις και 
εξειδικευµένες εµπειρίες από το χώρο δουλειάς.  Προβλήµατα στην υλοποίηση 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης µπορούν να 
προέλθουν από την έλλειψη καθαρότητας στόχων από µέρους των προγραµµάτων, 
την έλλειψη καταρτισµένων δασκάλων και το υψηλό κόστος που απαιτούν τέτοιου 
είδους προγράµµατα.  

 
1.3.2. Η επαγγελµατική εκπαίδευση 

 
Η επαγγελµατική εκπαίδευση έχει ως στόχο τη µεγαλύτερη δυνατή σχέση 

µεταξύ της εκπαίδευσης και της αγοράς εργασίας (Lauglo, Lillis, 1988, 8).  Μέσω 
της επαγγελµατικής εκπαίδευσης τα άτοµα µαθαίνουν δεξιότητες και 
αναπτύσσουν την αυτοπεποίθησή τους.  Ιδιαίτερα για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, 
η επαγγελµατική εκπαίδευση και στη συνέχεια η επαγγελµατική απασχόληση τα 
βοηθά να εγκαταλείψουν την περιθωριοποίηση στην οποία βρίσκονται και να 
καταλάβουν µια θέση κοινωνικά αναγνωρισµένη.   

Η επαγγελµατική γνώση απαιτεί προσαρµοστικότητα και αλλαγή 
(Παπαϊωάννου, 1990, 104).  Αυτό σηµαίνει ότι τα επαγγελµατικά προγράµµατα 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν µπορούν να στηρίζονται αποκλειστικά σε 
παραδοσιακά επαγγέλµατα, όπως είναι η µαγειρική, η κηπουρική, η ξυλουργική 
και παράλληλα να αγνοούν τις νέες τεχνολογίες, καθώς και επαγγέλµατα µε 
ζήτηση στην αγορά εργασίας (Black, Meyer, 1992, 464).  Η τεχνολογία αποτελεί 
αναντίρρητα πεδίο στο οποίο χρειάζεται να δοθεί ιδιαίτερη έµφαση και εποµένως 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες οφείλουν να αποκτήσουν όλα τα αναγκαία εφόδια 
που θα τα βοηθήσουν να χρησιµοποιούν τα επιτεύγµατά της.  Είναι εποµένως 
ιδιαίτερα χρήσιµο για το προσωπικό που εργάζεται σε προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές ανάγκες να ενηµερώνεται για τις 
δυνατότητες που προσφέρει στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες η χρήση της σύγχρονης 
τεχνολογίας (∆ηµητρόπουλος, 1995, 576-577).  ∆υστυχώς όµως, τόσο η κοινωνία 
όσο και οι εργοδότες διατηρούν πολλές αµφιβολίες για τη δυνατότητα των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες να εκπαιδεύονται σε επαγγέλµατα που απαιτούν 
παρακολούθηση της τεχνολογικής εξέλιξης.   

Η κατάλληλη επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση απαιτεί την εστίαση 
της προσοχής των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε ορισµένα σηµεία.  Τα σηµεία 
αυτά αφορούν τη βελτίωση της ποιότητας της εργασίας (την ακρίβεια και την 
φροντίδα µε την οποία εκτελείται µια δουλειά), την βελτίωση της 
παραγωγικότητας (την ταχύτητα εκτέλεσης ενός συγκεκριµένου έργου), την 
αύξηση της ζωτικότητας (την αύξηση του αριθµού των ωρών εργασίας και την 
ολοκλήρωση των καθηκόντων µιας σειράς εργασιών χωρίς συνεχείς διακοπές) και 
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τέλος την παροχή επαγγελµατικών εµπειριών σε φυσικά ή πραγµατικά 
περιβάλλοντα δουλειάς (Wood, 1988, 362).  Στο πλαίσιο της δουλειάς χρειάζεται 
επίσης απλοποίηση και προσαρµογή των επαγγελµατικών καθηκόντων που 
εκτελεί το άτοµο µε ειδικές ανάγκες, έτσι ώστε τα επαγγελµατικά καθήκοντα να 
ανταποκρίνονται στις δυνατότητές του.  Απώτερος στόχος της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης είναι να βοηθηθούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν 
αυτονοµία και ελευθερία (Βασιλείου, 1998, 241).  Εποµένως, όταν ο εκπαιδευτής 
αποσύρεται από την προσπάθεια παροχής βοήθειας προς τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, είναι σηµαντικό εκείνα να είναι σε θέση να εκτελούν ανεξάρτητα και 
αυτόνοµα όλες τις δεξιότητες που τους είναι απαραίτητες (McCarthy, Fender, K.,  
Fender, D., 1988, 285).  Γενικότερα, τα προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης θα πρέπει να στοχεύουν στην ανάπτυξη του συνόλου των ικανοτήτων 
που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και στην εξασφάλιση της ανεξάρτητης 
διαβίωσής τους µέσα στην κοινότητα.  Για να επιτευχθεί όµως κάτι τέτοιο, 
χρειάζεται διαφοροποίηση και εξατοµίκευση των στόχων τους.   

Ένα σηµαντικό πρόβληµα που παρουσιάζεται στα περισσότερα 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης είναι ότι δίνουν µεγάλη έµφαση στην 
άσκηση επαγγελµατικών δεξιοτήτων, ενώ συνήθως αποκλείουν τη συστηµατική 
και προγραµµατισµένη εκπαίδευση στον τοµέα των ανθρώπινων σχέσεων και των 
κοινωνικών δεξιοτήτων.  Η διδασκαλία όµως των κοινωνικών δεξιοτήτων είναι 
εκείνη που βοηθά στη βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων των παιδιών µε ειδικές 
ανάγκες µεταξύ τους, αλλά και των παιδιών µε ειδικές ανάγκες µε τα άλλα 
συνοµήλικά τους παιδιά (Roll, 1996, 167). Ανάµεσα στις κοινωνικές δεξιότητες 
που θα πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη έµφαση κατά τη διάρκεια της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι και εκείνη που βοηθά στη 
δηµιουργία καλής σχέσης µε τον εργοδότη.  Συµπερασµατικά, οι κοινωνικές 
δεξιότητες βοηθούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν µια ζωή 
ανεξάρτητη και αξιοπρεπή (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1991, 126). 

Η παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής κατάρτισης συµβάλλει  
στην απόκτηση επαγγελµατικών γνώσεων από µέρους των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.  Εξάλλου, µέσω της προώθησης προγραµµάτων ενδοεπιχειρησιακής 
κατάρτισης δίνεται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες η δυνατότητα να βρουν ή να 
διατηρήσουν δουλειά και µετά το τέλος της κατάρτισής τους.  Οι πρόσφατες 
έρευνες επισηµαίνουν ότι άτοµα µε µέτριες ή σοβαρές µειονεξίες είναι σε θέση µε 
κατάλληλη βοήθεια να εργαστούν σε ανταγωνιστικά περιβάλλοντα.  Με τον τρόπο 
αυτόν όχι µόνο µειώνεται η βοήθεια και το κόστος φροντίδας γι’ αυτά τα άτοµα, 
αλλά επίσης βελτιώνεται η αυτοπεποίθηση και η ανεξαρτησία τους (Levy, J.,  
Jessop, Rimmerman, Levy, P., 1992, 67). 

Τα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες δεν έχουν ακόµα αντιµετωπιστεί από την πολιτεία µε την πρέπουσα 
προσοχή.  Το ελληνικό ειδικό σχολείο δείχνει αποξενωµένο τόσο από την 
επαγγελµατική εκπαίδευση, όσο και από τον επαγγελµατικό προσανατολισµό.  



 24

∆υστυχώς απ’ τα σχολεία απουσιάζει το κατάλληλα εκπαιδευµένο προσωπικό (η 
πλειοψηφία των δασκάλων που εργάζονται σήµερα σε ειδικά σχολεία δεν είναι 
εκπαιδευµένοι στη διδασκαλία παιδιών µε ειδικές ανάγκες) και τα αναλυτικά 
προγράµµατα που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών.  Επίσης, 
απουσιάζει η σύνδεση του σχολείου µε φορείς και υπηρεσίες που 
δραστηριοποιούνται σε προγράµµατα επαγγελµατικής αποκατάστασης, η 
ενεργητική συµµετοχή της οικογένειας, η ανάπτυξη προγραµµάτων 
επαγγελµατικών εµπειριών που θα βοηθήσουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
πάρουν τις επαγγελµατικές τους αποφάσεις, τα «εργαλεία αξιολόγησης», καθώς 
και οι έρευνες σε εθνικό και περιφερειακό επίπεδο για την ανάπτυξη κατάλληλων 
υποστηρικτικών τεχνολογικών συστηµάτων που αφορούν τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (∆ιακήρυξη της Σαλαµάνκα, 1994, 37).   

Η δηµόσια επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες στην Ελλάδα υστερεί σηµαντικά.  Αυτό έχει ως αποτέλεσµα, ακόµα και 
σήµερα, το µεγαλύτερο ενδιαφέρον για την επαγγελµατική εκπαίδευση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες να εκδηλώνεται από µέρους της ιδιωτικής 
πρωτοβουλίας.  Η ιδιωτική πρωτοβουλία και οι σύλλογοι γονέων είναι εκείνοι 
κυρίως που ιδρύουν ειδικά επαγγελµατικά εργαστήρια, προκειµένου τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες να βγουν από τα αδιέξοδα, που λόγω των παραλείψεων της 
πολιτείας υπάρχουν (Χρηστάκης, 1991, 326).  Ωστόσο, είναι τραγικό η 
εκπαίδευση και η κατάρτιση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες να θεωρούνται στις 
µέρες µας φιλανθρωπία και όχι πράξη οικονοµικής και αναπτυξιακής στρατηγικής.   

Τα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης αποκτούν 
νόηµα µόνο όταν δίνουν την ευκαιρία σε άτοµα που τα παρακολούθησαν να 
τοποθετηθούν σε θέσεις εργασίας.  ∆υστυχώς τα περισσότερα από τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες που παρακολουθούν προγράµµατα επαγγελµατικής απασχόλησης 
δεν βρίσκουν δουλειά στην ελεύθερη αγορά εργασίας, αφού οι νόµοι που 
θεσπίστηκαν για να παρέχουν προστασία σε αυτά τα άτοµα δεν λειτουργούν στην 
πραγµατικότητα.  Έτσι, τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που παρακολουθούν 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης επιστρέφουν σχεδόν πάντα σπίτι τους 
µετά το τέλος της παρακολούθησής τους.  Στο νέο νοµοσχέδιο της ειδικής αγωγής 
η επαγγελµατική εκπαίδευση για πρώτη φορά εντάσσεται σε ένα συνολικό 
εκπαιδευτικό σχεδιασµό και αυτό είναι ιδιαίτερα θετικό.  Σε ποιο βαθµό αυτός ο 
σχεδιασµός θα υλοποιηθεί και στην πράξη είναι κάτι που θα φανεί στο µέλλον.   
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2. Η ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
ΣΤΗΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ 

 
2.1 Η σηµασία της επαγγελµατικής απασχόλησης 

 
H εργασία, όποιας µορφής και βαθµού κι αν είναι, είναι «πραγµατική αξία 

και κριτήριο ζωής» (Καλαντζής, 1984, 64).  Με την εργασία ο άνθρωπος 
βεβαιώνει τον εαυτό του και ζει τη χαρά του επιτεύγµατος και της αναγνώρισής 
του από τους άλλους.  Για κάθε άτοµο η εργασία αποτελεί σηµείο αναφοράς, 
σηµείο αυτοπραγµάτωσης και ταυτότητας, καθώς επίσης και τον άξονα πάνω στον 
οποίο αρθρώνονται οι δοµές της ίδιας της κοινωνίας (Κασιµάτη, 1991, 21).  Η 
ικανοποίηση που αποκτά ο άνθρωπος µέσω της εργασίας του αποτελεί κύριο 
µέρος της συναισθηµατικής του σταθερότητας (Cobb, 1989, 474).   Σύµφωνα µε 
τον Super (1990) η εργασία ενισχύει την αυτοεκτίµηση του ατόµου (Hamer, 
Bruch, 1997, 385).  Με αυτήν το άτοµο βρίσκει διεξόδους για να αξιοποιήσει και 
να προβάλει τις ικανότητές του, τα ενδιαφέροντά του, τα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητάς του, τις αξίες του (Κάντας, Χαντζή, 1991, 47).  ∆εν είναι 
υπερβολή εποµένως αν πούµε ότι η εργασία αποτελεί δικαίωµα πρώτης 
προτεραιότητας για όλους τους ανθρώπους.   

Eπάγγελµα θεωρείται κάθε αµειβόµενη και κοινωνικά χρήσιµη εργασία την 
οποία προσφέρει κάποιος σε έναν από τους τοµείς της παραγωγής, της διανοµής 
αγαθών ή της παροχής υπηρεσιών (Καλλινικάκη, 1998, 49).  Κάθε άτοµο έχει τα 
προσόντα να ασκεί ένα επάγγελµα και να αισθάνεται ικανοποίηση.  Βασικός 
στόχος της άσκησης ενός επαγγέλµατος είναι ο βιοπορισµός του ατόµου.  
Επιπλέον όµως η άσκηση ενός επαγγέλµατος είναι και µια σηµαντική κοινωνική 
λειτουργία, η οποία απαιτεί συστηµατικές γνώσεις και δεξιότητες (Hoyle, John,  
1995, 3-4).  Η απόκτηση αυτών των γνώσεων χρειάζεται σηµαντική χρονική 
περίοδο εκπαίδευσης.   

Η απασχόληση είναι πολύ ευρύτερη έννοια από την επαγγελµατική 
εκπαίδευση.  Για το λόγο αυτό απαιτεί την ανάγκη απόκτησης εκτός της ειδικής 
επαγγελµατικής γνώσης και γενικών επαγγελµατικών ικανοτήτων.  Πρόκειται για 
ικανότητες που συµβάλλουν στη δυνατότητα προσαρµοστικότητας ενός ατόµου σε 
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νέες δοµές της πραγµατικότητας, ανάλογα µε τα προσωπικά χαρακτηριστικά που 
έχει το άτοµο, τα ακαδηµαϊκά προσόντα του και τα ενδιαφέροντά του.   

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν περιορισµένες ευκαιρίες συµµετοχής σε 
προγράµµατα απασχόλησης.  Η παροχή βοήθειας εποµένως προς αυτά τα άτοµα 
είναι επιβεβληµένη.  Όµως και τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζεται να 
συνειδητοποιήσουν τις κλίσεις τους, να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους, να 
καλλιεργήσουν τις δυνατότητές τους να παίρνουν σωστές αποφάσεις, να 
αποκτήσουν πληροφόρηση για την αγορά εργασίας.  Μόνο µε αυτόν τον τρόπο 
εξάλλου υπάρχει πιθανότητα ένταξής τους στην κοινωνία (Σιδηροπούλου-
∆ηµακάκου, 1998, 25).  Αντίθετα, αν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν 
αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που έχουν, είναι φυσικό ότι δεν θα εργάζονται και 
θα στερούνται εποµένως τη χαρά της δηµιουργίας (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 
1995, 59).  Η βελτίωση των ευκαιριών επαγγελµατικής απασχόλησης για τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες προϋποθέτει επίσης αλλαγή στάσης της κοινωνίας απέναντι σ’ 
αυτά τα άτοµα.  Ωστόσο, ουσιαστική αλλαγή στάσης της κοινωνίας απέναντι στις 
προοπτικές απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν µπορεί να υπάρξει, 
αν το δικαίωµα της απασχόλησης ενός ανθρώπου στην εργασία εξακολουθήσει να 
θεωρείται αποκλειστικά και µόνο συνάρτηση των νόµων της αγοράς 
(∆ηµητρόπουλος, 1996, 35).  
 
2.2. Η έννοια της µετάβασης 
 

H µετάβαση ατόµων µε ειδικές ανάγκες από το σχολείο στην επαγγελµατική 
ζωή θεωρείται µια κίνηση από µια κατάσταση ζωής σε µια άλλη, µια γέφυρα 
µεταξύ της ασφάλειας και της δοµής που προσφέρει το σχολείο και των ευκαιριών 
και κινδύνων της ενήλικης ζωής.  Η υλοποίηση του σχεδίου µετάβασης απαιτεί 
από µέρους του σχολείου δυνατή προετοιµασία και επαρκή υποστήριξη.  Η 
προετοιµασία και η υποστήριξη εστιάζεται στην ανάπτυξη σχολικών 
προγραµµάτων, κατάλληλων υπηρεσιών ενηλίκων και κατάλληλων συνδέσµων 
που θα βοηθήσουν τη συνεργασία µεταξύ σχολείου και υπηρεσιών.  Η διαδικασία 
της µετάβασης, ιδιαίτερα για µαθητές µε σοβαρές µειονεξίες προϋποθέτει µεγάλη 
προετοιµασία, η οποία γίνεται περισσότερο πολύπλοκη από την ανάγκη να 
συνεχιστούν οι υπηρεσίες βοήθειας και κατά τη διάρκεια της απασχόλησης.   

Η µετάβαση από το σχολείο στην επαγγελµατική ζωή καθορίζει µε τον πιο 
αποφασιστικό τρόπο τη σχέση του ατόµου µε ειδικές ανάγκες µε το κοινωνικό 
σύνολο.  ∆εν είναι εποµένως µια στατική διαδικασία, αλλά περιλαµβάνει 
δραστηριότητες «πριν», «κατά τη διάρκεια» και «µετά» τη µετάβαση του ατόµου 
από το σχολείο στο επάγγελµα (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 126).  
Στην ουσία πρόκειται για µια ειδικά σχεδιασµένη δραστηριότητα που στοχεύει 
στην απασχόληση ή στην πρόσθετη επαγγελµατική εκπαίδευση ενός ατόµου που 
σε µερικά χρόνια πρόκειται να αποφοιτήσει από το σχολείο.   
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Ο σχεδιασµός διαδικασιών µετάβασης από το σχολικό περιβάλλον στο χώρο 
δουλειάς δεν είναι συνήθως επαρκής για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Η έλλειψη 
ενός επαρκούς σχεδιασµού διαδικασιών µετάβασης εξηγεί εξάλλου σε µεγάλο 
βαθµό και το υψηλό ποσοστό ανεργίας που παρατηρείται σε άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες. ∆υστυχώς, το σχολείο δεν προετοιµάζει ικανοποιητικά τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες, ώστε να µπορέσουν να αντιµετωπίσουν τις απαιτήσεις που θα 
συναντήσουν αργότερα στη ζωή.  

Η διαδικασία µετάβασης απαιτεί σχέδια µεγάλης διάρκειας, στα οποία 
υπάρχει παράλληλα η εµπλοκή πολλών φορέων: γονέων, εκπαιδευτών, µαθητών, 
υπηρεσιών, εργοδοτών. Πρόκειται για σχέδια που θα πρέπει να προσαρµόζονται 
κατάλληλα, έτσι ώστε να ταιριάζουν στις ιδιαίτερες ανάγκες που έχει ο κάθε 
µαθητής και τα οποία επίσης είναι απαραίτητο να τροποποιούνται το λιγότερο µια 
φορά το χρόνο και µέχρι το άτοµο να έχει επιτυχώς προσαρµοστεί σε µια 
επαγγελµατική θέση µετά το σχολείο.  Η προσαρµογή των σχεδίων µετάβασης 
θεωρείται αναγκαία, µια και δεν είναι σωστό όλα τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
εκπαιδεύονται σε όµοιο περιβάλλον (Bassett, Smith, 1996, 167).   

Η προετοιµασία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες για µετάβασή τους στο χώρο 
εργασίας οφείλει να είναι µια από κύριες επιδιώξεις του σχολείου, από τα πρώτα 
µάλιστα χρόνια της φοίτησης του παιδιού σ’ αυτό.  Παράλληλα, το ειδικό σχολείο 
είναι υποχρεωµένο να παρέχει στους αποφοίτους του τη δυνατότητα να συνεχίζουν 
την εκπαίδευσή τους (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 35).  Απαιτείται εποµένως 
από µέρους του σχολείου ένας προσεκτικός και οργανωµένος σχεδιασµός 
διαδικασιών µετάβασης.  Χωρίς προσεκτικό σχεδιασµό διαδικασιών µετάβασης, η 
αγορά εργασίας αποτελεί δύσκολο στόχο για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
(Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 27).   

Η έναρξη των διαδικασιών µετάβασης ξεκινά µε την προϋπόθεση το άτοµο 
µε ειδικές ανάγκες να έχει ωριµάσει και να είναι σε θέση να δεχτεί µια τέτοια 
προετοιµασία.  Πριν λοιπόν από οποιαδήποτε προετοιµασία είναι απαραίτητο να 
έχει προηγηθεί η υποµονετική, πολύχρονη και συστηµατική καλλιέργεια όλων των 
εξελικτικών δυνατοτήτων του παιδιού, παράλληλα µε την ολόπλευρη ανάπτυξη 
της προσωπικότητάς του (Πιστικίδου-∆ρόσου, 1982, 74).  Το εκπαιδευτικό 
σύστηµα λοιπόν οφείλει να δίνει τη δυνατότητα σε κάθε µαθητή να έχει επίγνωση 
των δυνατοτήτων του, να προσαρµόζεται και να παίρνει αποφάσεις για τον εαυτό 
του (Barbosa, 1996, 67).   

Η διαδικασία µετάβασης αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της συνολικής 
εκπαίδευσης προς ένα παιδί µε ειδικές ανάγκες.  Η εκπαίδευση αυτού του είδους 
δεν περιορίζεται φυσικά στο στενό σχολικό περιβάλλον.  Εκτός από το σχολείο 
και οι γονείς οφείλουν να βοηθήσουν την πορεία µετάβασης του παιδιού τους στο 
χώρο εργασίας.  Για να συµβεί όµως κάτι τέτοιο θα πρέπει πρώτα απ’ όλα οι ίδιοι 
οι γονείς να έχουν αποκτήσει τις γνώσεις και τις δεξιότητες που χρειάζονται για να 
µπορούν να συµµετέχουν αποτελεσµατικά σε κάθε σχεδιασµό µετάβασης που 
προορίζεται για το παιδί τους (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 30).  Τα 



 28

προγράµµατα µετάβασης χρειάζονται τη βοήθεια των γονέων.  Οι γονείς των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες είναι επίσης υποχρεωµένοι να γνωρίζουν τα τρέχοντα 
προγράµµατα για άτοµα µε ειδικές ανάγκες, καθώς και τις κοινωνικές υπηρεσίες 
που µπορούν να απευθυνθούν και να ζητήσουν βοήθεια για τα παιδιά τους. 

Σηµαντικό επίσης ρόλο στη διαδικασία µετάβασης ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες προς την απασχόληση έχουν οι επαγγελµατίες του χώρου της Ειδικής 
Αγωγής, καθώς και οι εργοδότες οι οποίοι απασχολούν άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  
Ιδιαίτερα οι εργοδότες είναι χρήσιµο να έχουν ένα περισσότερο ενεργητικό ρόλο 
κατά τη διαδικασία µετάβασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο χώρο εργασίας 
τους (Pumpian, Shepard, West, 1988, 179).  Οι εργοδότες ειδικότερα που 
ενδιαφέρονται να προωθήσουν στην ελεύθερη αγορά εργασίας άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες θα πρέπει να αναλάβουν σχετικές πρωτοβουλίες και να συνεργάζονται µε 
γραφεία που ασχολούνται µε την επαγγελµατική κατάρτιση και αποκατάσταση 
αυτών των ατόµων (Μόλβερ, Λαµπροπούλου, 1995, 875).  Κατά τον ίδιο τρόπο 
και οι εργαζόµενοι επαγγελµατίες που εργάζονται σε γραφεία επαγγελµατικής 
απασχόλησης ατόµων µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει να συµβάλουν στην προώθηση 
των ατόµων αυτών στους χώρους δουλειάς τους.  

Η διαδικασία µετάβασης ατόµων µε ειδικές ανάγκες στον επαγγελµατικό 
χώρο προϋποθέτει ακόµα την ύπαρξη εξατοµικευµένων προγραµµάτων.  Τα 
προγράµµατα αυτά εξειδικεύουν τις δεξιότητες που χρειάζονται τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες και επιπλέον περιλαµβάνουν στόχους, προκειµένου να βοηθηθούν 
τα άτοµα αυτά να λειτουργήσουν στο επάγγελµα, στο σπίτι, στην κοινωνία 
(Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 30).  Κατά το σχεδιασµό προγραµµάτων 
µετάβασης θεωρείται απαραίτητη από τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες η απόκτηση 
ορισµένων χρήσιµων δεξιοτήτων.  Ανάµεσα στις δεξιότητες είναι να 
χρησιµοποιούν υπηρεσίες της κοινωνίας, να διαχειρίζονται χρήµατα, να 
ταξιδεύουν ανεξάρτητα προς και από τη δουλειά, να αλληλεπιδρούν κοινωνικά µε 
άλλα άτοµα.  

Τα προγράµµατα µετάβασης που αφορούν την επαγγελµατική εκπαίδευση 
ξεκινούν από την ηλικία περίπου των 15-16 χρόνων.  Αυτό δεν σηµαίνει ότι οι 
επαγγελµατικές εµπειρίες δεν µπορούν να ξεκινούν πολύ νωρίτερα, ακόµα και 
πριν το παιδί πάει στο σχολείο και αργότερα να συνεχίζονται, κατά τη διάρκεια 
των σχολικών χρόνων (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 27).  Το λειτουργικό 
πλησίασµα στην επαγγελµατική εκπαίδευση ξεκινά µε την ανάπτυξη 
δραστηριοτήτων και δεξιοτήτων που βοηθούν στη συνέχεια τις επαγγελµατικές 
δεξιότητες.  Η επιλογή κατάλληλων επαγγελµατικών στόχων για παιδιά µικρής 
ηλικίας δεν σηµαίνει ότι τοποθετούµε τα παιδιά αυτά σε επαγγελµατικές θέσεις µε 
σκοπό να τα εκπαιδεύσουµε.  Σύµφωνα µε τον Halpern, τα προγράµµατα 
µετάβασης οφείλουν να έχουν στόχους που αφορούν κάθε διάσταση της ενήλικης 
προσαρµογής: το περιβάλλον κατοικίας, την απασχόληση, τις κοινωνικές και 
διαπροσωπικές σχέσεις (Haring, Field, 1990, 524).  Τα προγράµµατα µετάβασης 
διευκολύνονται επίσης και µέσω της προώθησης προγραµµάτων αλληλεπίδρασης 
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των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε συνοµήλικούς τους χωρίς µειονεξίες.  Με τον 
τρόπο αυτό τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες καταλαβαίνουν τους κανόνες κοινωνικής 
συµπεριφοράς που λειτουργούν σε άλλα περιβάλλοντα (Black, Langone, 1997, 6).  

Ένας επαρκής σχεδιασµός προγραµµάτων µετάβασης από το σχολείο στο 
χώρο εργασίας προϋποθέτει πρώιµη παρέµβαση του ατόµου µε ειδικές ανάγκες, 
καθώς και πρώιµη ένταξη και ενσωµάτωσή του στις κανονικές διαδικασίες 
εκπαίδευσης.  Προϋποθέτει επίσης κατάλληλη προεπαγγελµατική εκπαίδευση 
αυτού του ατόµου, καθώς και κατάλληλο επαγγελµατικό προσανατολισµό.  Στις 
επόµενες ενότητες γίνεται αναλυτική αναφορά στη συµβολή που έχει καθένας από 
τους παράγοντες αυτούς για την επαγγελµατική απασχόληση και αποκατάσταση 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  
2.3. Προϋποθέσεις µετάβασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική 
απασχόληση 
 
2.3.1. Η πρώιµη παρέµβαση  
 

Η πρώιµη παρέµβαση σε άτοµο µε ειδικές ανάγκες ξεκινά από την πρώτη 
στιγµή που εντοπίζεται το πρόβληµα και επικεντρώνεται σχεδόν αποκλειστικά 
στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του ατόµου.  Κατά το σχεδιασµό προγραµµάτων 
πρώιµης υποστηρικτικής παρέµβασης απαιτείται εξειδικευµένο προσωπικό, 
ενεργητική εµπλοκή και υποστήριξη της οικογένειας, συνεχόµενα προγράµµατα 
αξιολόγησης (McCormick, 1990, 93).  Τα προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης 
«οφείλουν να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των παιδιών και όχι τα παιδιά να 
προσαρµόζονται στις απαιτήσεις των προγραµµάτων» (Bruder, 1998, 180).  
Εποµένως, προγράµµατα παρέµβασης στα οποία κυριαρχούν οι ακαδηµαϊκές 
γνώσεις δεν θεωρούνται ωφέλιµα.   

Σε πρώτο επίπεδο η παρέµβαση αφορά τη διάγνωση του προβλήµατος που 
αντιµετωπίζει το άτοµο µε ειδικές ανάγκες.  Η έγκαιρη διάγνωση έχει µεγάλη 
σηµασία για το άτοµο (Wing, 1985, 754).  Στην αρχή, µε τη βοήθεια κατάλληλων 
προγραµµάτων γίνεται διάγνωση και συλλέγονται πληροφορίες για τις τρέχουσες 
δεξιότητες και ανάγκες του παιδιού.  Στη συνέχεια, µε τη συνδροµή κατάλληλων 
υπηρεσιών, το παιδί µε ειδικές ανάγκες βοηθιέται να αντιµετωπίσει όσο γίνεται 
καλύτερα το πρόβληµά του.   

Τα προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης αξιολογούνται ανάλογα µε τη 
διάρκειά τους και τους στόχους που θέτουν.  Η πρώιµη και επιτυχηµένη 
παρέµβαση απαιτεί εξατοµικευµένη προσέγγιση, καθώς επίσης και κατάλληλο 
σχεδιασµό και πρόγραµµα.  Το πρόγραµµα περιλαµβάνει συγκεκριµένους στόχους 
για κάθε δραστηριότητα.  H πραγµατοποίηση των στόχων απαιτεί ανάλυσή τους 
και συστηµατική προσέγγιση.  Στα προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης για άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες θεωρείται επίσης ιδιαίτερα χρήσιµο να εµπλέκονται και άτοµα 
χωρίς µειονεξίες.  Η επαφή αυτού του είδους είναι πολύ σηµαντική, γιατί 
δηµιουργεί µεταξύ των ατόµων ένα κλίµα εξοικείωσης, το οποίο µπορεί στη 
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συνέχεια να βοηθήσει την αλλαγή στάσης της κοινωνίας απέναντι στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες και την ευρύτερη αποδοχή τους.   

Η επιτυχής παρέµβαση προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες προϋποθέτει τη 
συναίνεση και τη συγκατάθεσή τους.  Εξάλλου, µόνο όταν τα ίδια τα παιδιά µε 
ειδικές ανάγκες αντιληφθούν ότι η πρώιµη παρέµβαση έχει νόηµα γι’ αυτά, 
νιώθουν και τα ίδια την ανάγκη να εµπλακούν ενεργά σε τέτοιου είδους εµπειρίες 
(Callias, 1989, 235).  Μέσα από τη συµµετοχή τους σε προγράµµατα πρώιµης 
παρέµβασης τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες µας υποδεικνύουν την καταλληλότητά 
τους.  Για να υπάρξει λοιπόν θετική αξιολόγηση των προγραµµάτων θα πρέπει τα 
ίδια τα προγράµµατα να δίνουν ευκαιρίες στα παιδιά να ανταποκριθούν.   

Σε έρευνες των McWilliam και Bailey (1995) αποδεικνύεται η σηµασία που 
έχει η πρώιµη παρέµβαση στην εξελικτική πορεία του ατόµου.  Συγκεκριµένα 
τονίστηκε η ύπαρξη ποιοτικών και ποσοτικών διαφορών µεταξύ παιδιών µε ειδικές 
ανάγκες και χωρίς ειδικές ανάγκες, διαφορές οι οποίες σχετίζονται µε τις 
επιδράσεις που δέχονται τα άτοµα αυτά κατά την περίοδο της αναπτυξιακής τους 
ηλικίας από το περιβάλλον τους.  Έτσι, παιδιά µε ειδικές ανάγκες παρατηρήθηκε 
ότι συναναστρέφονται λιγότερο συνήθως χρόνο µε ενήλικες και συνοµηλίκους 
τους, καθώς επίσης και ότι διαθέτουν µικρό χρονικό διάστηµα για την επίλυση των 
προβληµάτων τους (McCormick, Noonan, Heck, 1998, 161).  Σε άλλη επίσης 
µελέτη εξετάστηκε και στη συνέχεια διαπιστώθηκε ότι η χρησιµοποίηση πρώιµων 
στρατηγικών παρέµβασης σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες προσχολικής ηλικίας µέσα 
σε ενσωµατωµένα σχολικά περιβάλλοντα βοήθησε τις προοπτικές απασχόλησης 
αυτών των ατόµων (Malmskog, McDonnel, 1999, 213).  Αξιολογώντας τελικά 
µακροπρόθεσµα το σύστηµα της πρώιµης παρέµβασης, µπορούµε βάσιµα να 
ισχυριστούµε ότι ως µέτρο είναι οικονοµικότερο σε σχέση µε την αποκατάσταση, 
η οποία και αργότερα ξεκινάει και δεν είναι τόσο αποτελεσµατική (Peterander, 
1996, 229).   
 
2.3.2. Το συστηµικό µοντέλο παρέµβασης 
 

Μέχρι πρόσφατα η συνολική βοήθεια που δίνονταν στο παιδί ήταν 
µονοδιάστατη.  Η θεωρία των συστηµάτων πρότεινε τα γεγονότα να µελετώνται 
µέσα στο πλαίσιο στο οποίο συµβαίνουν και η προσοχή του ερευνητή να 
εστιάζεται περισσότερο σε σχέσεις και συνδέσεις, παρά σε ατοµικά 
χαρακτηριστικά (Martin, 1989, 116).  Εποµένως η συστηµική θεωρία αντιτίθεται 
στην ψυχολογία του ατόµου, αντιπροσωπεύοντας κάτι πολύ περισσότερο από 
απλές εφαρµογές θεραπευτικών πρακτικών και δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στις 
σχέσεις και στην κυκλική αιτιώδη συνάφεια (Bott, 1996, 23).   

Κάθε προσπάθεια να αλλάξουµε ένα άτοµο, χωρίς να προσπαθήσουµε να 
ερευνήσουµε το πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσεται είναι, σύµφωνα µε τη 
συστηµική θεωρία ελλιπής και µονοδιάστατη (Skynner, 1987, 192).  Τα 
συστήµατα αποτελούνται από υποσυστήµατα, τα οποία µεταξύ τους 
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αλληλεπιδρούν, έτσι που η αλλαγή στο ένα σύστηµα να επιφέρει ταυτόχρονα 
µεταβολές και στα άλλα συστήµατα (Καλλινικάκη, 1998, 38).  Κάθε σύστηµα έχει 
ανάγκες, στόχους, µηχανισµούς συντήρησης, τρόπους επίλυσης των συγκρούσεων.  
Οι βασικές έννοιες της θεωρίας των συστηµάτων έχουν να κάνουν µε ολότητα, 
οργάνωση και χρήση προτύπων και έτσι η συστηµική θεωρία βοηθά στην 
αξιολόγηση της δυναµικής που έχει κάθε είδους σχέση.  Το συστηµικό µοντέλο 
προσέγγισης προέρχεται από την προσπάθεια να µελετηθούν τα γεγονότα µέσα 
στο πλαίσιο στο οποίο συµβαίνουν και από την ιδέα ότι το όλον είναι πάντα 
µεγαλύτερο από τα στοιχεία που το αποτελούν (Barnes, 1985, 216).  Η ιδέα ότι το 
όλον έχει κάποιο προβάδισµα έναντι των στοιχείων που το αποτελούν ανάγεται 
στον Αριστοτέλη, ο οποίος αναφερόµενος στην πολιτεία τονίζει ότι «το γαρ όλον 
πρότερον αναγκαίον είναι του µέρους» (Αριστοτέλης, 1993, 1253α). Ο 
Αριστοτέλης θεωρεί στην ουσία την πολιτεία ως ολότητα, η οποία εννοιολογικά 
προηγείται από τα άτοµα που την αποτελούν και ενυπάρχει µέσα σε κάθε άτοµο 
και σε κάθε οργανισµό.  Το όλον, δηλαδή, που λέγεται οργανισµός, νοείται ως 
ιδέα πριν από τα µέρη, τα οποία παίρνουν την αξία τους από την ουσία του όλου, 
που ως προς την αξία έχει όµως την προτεραιότητα (Θεοδωρακόπουλος, 1972, 
509).    

Ο χώρος στον οποίο ζει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες διαφοροποιεί τα 
καθήκοντα που έχει µάθει να εκτελεί, όπως επίσης και τις πρακτικές δεξιότητες 
και συνήθειες δουλειάς που έχει µάθει να κάνει.  Για παράδειγµα, αν ένα άτοµο ζει 
µε την οικογένειά του υπάρχει η πιθανότητα πολλά από τα καθήκοντά του να 
εκτελούνται από ένα µέλος της οικογένειας, ενώ το ίδιο άτοµο αν ζούσε µόνο του 
θα είχε ελάχιστη βοήθεια από το περιβάλλον του.  Γίνεται εποµένως κατανοητό, 
γιατί η ενδεχόµενη ενεργητική εµπλοκή του συστήµατος-οικογένεια σε ένα άτοµο 
µε ειδικές ανάγκες µπορεί να είναι τόσο σηµαντική γι’ αυτό το άτοµο (Pumpian,  
Shepard, West, 1988, 178).   

Η συστηµική παρέµβαση εφαρµόζεται από τα πρώτα χρόνια της ζωής του 
παιδιού στο χώρο της οικογένειας και περιλαµβάνει όλους όσους λειτουργούν 
µέσα στο πλαίσιο του συστήµατος οικογένεια.  Το οικείο περιβάλλον ενός σπιτιού, 
στο οποίο ζει και µεγαλώνει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες αποτελεί τον 
καταλληλότερο χώρο για την υποστήριξή του (Κυπριωτάκης, 1997, 389).  Η 
οικογένεια, µε τη βοήθεια που προσφέρει µπορεί να συµβάλει στην κοινωνική 
αλληλεπίδραση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και στην αύξηση του επιπέδου 
ανεξαρτησίας τους.  Μάλιστα, όσο µικρότερο είναι ένα παιδί µε ειδικές ανάγκες, 
τόσο περισσότερο αναγκαία θεωρείται η παρέµβαση µέσα στο χώρο του σπιτιού, 
είτε των γονέων είτε των ειδικών.   

Η ύπαρξη αναπηρίας σε ένα µέλος της οικογένειας επηρεάζει άµεσα την 
οικογενειακή ζωή και τον τρόπο που τα µέλη της οικογένειας επικοινωνούν 
µεταξύ τους.  Αυτό σηµαίνει ότι έχει µεγάλο ενδιαφέρον η µελέτη ενός παιδιού µε 
ειδικές ανάγκες µέσα στο πλαίσιο της οικογένειας και στη συνέχεια η µελέτη 
αυτής της οικογένειας µέσα στο πλαίσιο της ευρύτερης κοινωνίας (Dare, 1985, 
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811).  Κάθε σύστηµα, όπως είναι η οικογένεια, διατηρεί τα συµπτώµατα των 
µελών του και διατηρείται απ’ αυτά τα συµπτώµατα (Gunn, Fisher, 1989, 431).  
∆υστυχώς όµως, οι υπηρεσίες που φροντίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
επικεντρώνονται συνήθως στα άτοµα αυτά, αµελώντας τις ανάγκες των γονέων 
τους. 

Οι γονείς συχνά δεν αποδέχονται εύκολα το γεγονός ότι έχουν παιδί µε 
ειδικές ανάγκες.  Πολλοί από τους γονείς επίσης δυσκολεύονται να δεχτούν 
ρεαλιστικά τους περιορισµούς που τίθενται στο παιδί τους, εξαιτίας της µειονεξίας 
του και πολλές φορές δηµιουργείται σ’ αυτούς ένα φορτίο ενοχής.  Η µειονεξία 
του παιδιού εκλαµβάνεται τότε ως προσωπική αποτυχία.  Όµως, µια κατά το 
δυνατόν κατάλληλη εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες απαιτεί και τη 
συµµετοχή των γονέων.  Οι γονείς οφείλουν επίσης να γνωρίζουν τα τρέχοντα 
προγράµµατα, τις κοινωνικές υπηρεσίες, τις υπάρχουσες εναλλακτικές λύσεις και 
δυνατότητες που αφορούν την εκπαίδευση και την επαγγελµατική απασχόληση 
των παιδιών τους.  Η συµµετοχή τους σε όλα τα κέντρα λήψης αποφάσεων που 
αφορούν τα παιδιά τους είναι αναγκαία. 

Ανάµεσα στα καθήκοντα που µπορούν να αναλάβουν οι γονείς ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες είναι να βοηθήσουν στην ανάπτυξη συγκεκριµένων δεξιοτήτων 
του παιδιού τους.  Ορισµένες από τις δεξιότητες που οι γονείς συνήθως µπορούν 
να διδάξουν στα παιδιά τους είναι το ντύσιµο, η οµιλία, ο τρόπος καθίσµατος, η 
παρακολούθηση και η συµµετοχή σε µια συζήτηση.  Χρήσιµη επίσης δεξιότητα 
για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι να µάθουν να ολοκληρώνουν µια εργασία 
που άρχισαν και να αισθάνονται ικανοποίηση (Wood, 1988, 353).  Οι γονείς σε 
πρώτο επίπεδο µαθαίνουν στα παιδιά τους τον τρόπο µε τον οποίο θα πρέπει να 
τεµαχίζουν µια δεξιότητα στα συστατικά της στοιχεία.  Στη συνέχεια επιδεικνύουν 
στα παιδιά τον τρόπο που θα πρέπει να εκτελούν τη δεξιότητα, ενισχύοντας την 
επιτυχηµένη εκτέλεσή της από µέρους τους και καταγράφοντας την πρόοδο που 
αυτά σηµείωσαν (Baker, 1984, 323).  Ένα διαδεδοµένο και συστηµατικό 
«πακέτο», που βοηθά τη συνεργασία µεταξύ γονέων και παιδιών µε ειδικές 
ανάγκες είναι το Portage πρόγραµµα.  Σ’ αυτό περιέχονται καλοφτιαγµένα και 
εύχρηστα σχεδιαγράµµατα αξιολόγησης, τα οποία συνοδεύονται µε προτάσεις 
εξάσκησης.  Το Portage πρόγραµµα αποτελεί τη βάση παρέµβασης προς τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες (Callias, 1989, 234).  Οι γονείς  µπορούν επίσης να 
ενθαρρύνουν την πνευµατική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού τους, την 
απόκτηση από µέρους του µεγαλύτερης αυτονοµίας και ανεξαρτησίας, καθώς 
επίσης και να προτείνουν ρεαλιστικές επιλογές για την επαγγελµατική του 
εκπαίδευση και αποκατάσταση (Cobb, 1989, 487).   

Οι µελέτες πρώιµης παρέµβασης δείχνουν ότι παιδιά µε ειδικές ανάγκες που 
έχουν δεχτεί πλούσια και κατάλληλα ερεθίσµατα στο οικογενειακό τους 
περιβάλλον αποδίδουν καλύτερα από παιδιά που δεν είχαν τέτοιες ευκαιρίες 
(Callias, 1989, 222).  Η υποστηρικτική βοήθεια και η κάθε είδους παρέµβαση της 
οικογένειας προς το παιδί δεν είναι φυσικά σωστό να καταλήγει σε 
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υπερπροστατευτικότητα του παιδιού και πλήρη ικανοποίηση των επιθυµιών του.  
Μια τέτοιου είδους µεταχείριση οδηγεί το άτοµο µε ειδικές ανάγκες σε 
αχρήστευση για κάθε είδους ενσωµάτωση και τελικά σε «δολοφονία» µε το 
αιτιολογικό της «σωτηρίας» (Μόλβερ, Λαµπροπoύλου, 1995, 877).   
 
2.3.3. Η ένταξη και ενσωµάτωση ατόµων µε ειδικές ανάγκες στις κανονικές 
διαδικασίες εκπαίδευσης 

 
Η ένταξη παιδιών µε ειδικές ανάγκες στο περιβάλλον µιας τάξης, στην οποία 

βρίσκονται συνοµήλικα παιδιά χωρίς προβλήµατα αποτελεί εναλλακτική υπηρεσία 
εκπαίδευσης από τις αρχές της δεκαετίας του 1990 (Odom, 2000, 20).  Η άποψη 
αυτή στηρίζεται στην παγιωµένη πλέον αντίληψη, ότι τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες 
που µεγαλώνουν σε σχολικά περιβάλλοντα που υπάρχουν και συνοµήλικά τους 
παιδιά χωρίς ειδικές ανάγκες αναπτύσσουν κοινωνικές αλληλεπιδράσεις σε 
µεγαλύτερο βαθµό συγκρινόµενα µε άλλα παιδιά µε ειδικές ανάγκες που δεν έχουν 
αυτήν τη δυνατότητα.  Τα αποτελέσµατα µάλιστα είναι περισσότερο θετικά, όταν 
η ενσωµάτωση αφορά παιδιά µε ειδικές ανάγκες προσχολικής ηλικίας.  Επιπλέον, 
ιδιαίτερα θετικά υπήρξαν και τα συµπεράσµατα που προέκυψαν στο πλαίσιο της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης και αφορούσαν τη θετική επίδραση των προγραµµάτων 
πρώιµης ένταξης παιδιών προσχολικής ηλικίας µε µέτρια και σοβαρή νοητική 
καθυστέρηση στις κανονικές διαδικασίες εκπαίδευσης (Bruder, 1996, 40). 

Η πρώιµη ένταξη παιδιών µε ειδικές ανάγκες στις κανονικές διαδικασίες 
εκπαίδευσης είναι µια πολύ σηµαντική διαδικασία.  Κύριος σκοπός της είναι να 
βγάλει τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες από την αποµόνωση του σπιτιού τους.  
Παράλληλα αποτελεί και την πρώτη απόπειρα αποχωρισµού των παιδιών αυτών 
από το ασφαλές περιβάλλον της οικογένειας (Peterander, 1996, 226).  Η 
ενσωµάτωση εποµένως παιδιών µε ειδικές ανάγκες προσχολικής ηλικίας στο 
περιβάλλον µιας σχολικής τάξης προετοιµάζει τα παιδιά αυτά για την κατοπινή 
συµµετοχή τους στην κοινωνική ζωή (Odom, 2000, 22).   

Η προσπάθεια πρώιµης ένταξης και ενσωµάτωσης παιδιών µε ειδικές 
ανάγκες στις κανονικές διαδικασίες εκπαίδευσης απαιτεί εξατοµικευµένα 
προγράµµατα και εξειδικευµένες τεχνικές.  Προϋποθέτει, επίσης, από µέρους των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες κατάλληλη προετοιµασία.  Επιπλέον όµως, η 
προσπάθεια της πρώιµης ένταξης χρειάζεται κατάλληλα εκπαιδευµένο προσωπικό 
και υπηρεσίες που να µπορούν να βοηθήσουν και να στηρίξουν την οικογένεια 
που έχει παιδί µε ειδικές ανάγκες (Janko-Summers, 1998, 209).  Συµπερασµατικά, 
η κοινωνική ενσωµάτωση µπορεί να επιτευχθεί στην πράξη µόνο όταν παιδιά 
χωρίς προβλήµατα έχουν µε παιδιά µε ειδικές ανάγκες του ίδιου βαθµού 
διαπροσωπικές σχέσεις που έχουν και µε τα άλλα παιδιά (Odom, 2000, 24).   
 
2.3.3.1. Ορισµός της κοινωνικής ένταξης 
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Η κοινωνική ένταξη είναι µια πολυδιάστατη διαδικασία κατά την οποία 
µαθαίνονται κανόνες και αξίες της οµάδας που µας περιβάλλει (Φέντ, 1989, 117).  
Οι κανόνες αυτοί έχουν σκοπό να βοηθήσουν στην ισότιµη συµµετοχή του ατόµου 
στην κοινωνία και να κατευθύνουν τις σχέσεις του µε τους άλλους ανθρώπους.  Το 
δικαίωµα της ελεύθερης πρόσβασης στην κοινωνία είναι αναφαίρετο δικαίωµα για 
κάθε άνθρωπο (Belfiore, Toro-Zambrana, 1994, 3).   

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χαρακτηρίζονται από έλλειψη ευκαιριών 
συµµετοχής στην κοινωνία.  Στην ουσία πρόκειται για άτοµα που βρίσκονται στο 
περιθώριο της κοινωνίας (Παπαϊωάννου, 1984, 18-19).  Ωστόσο, εκείνο που 
πρέπει να επισηµανθεί είναι ότι η αποµόνωση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από 
την υπόλοιπη κοινωνία οφείλεται περισσότερο στον τρόπο που η κοινωνία 
αντιµετωπίζει αυτά τα άτοµα και όχι τόσο στις αδυναµίες που έχουν. 

Η ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία προσκρούει σε 
σοβαρά προβλήµατα.  Ένα από τα πιο σοβαρά προβλήµατα για την ένταξη ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία είναι ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αδυνατούν 
να παίρνουν αποφάσεις σε ζητήµατα που τα αφορούν, αφήνοντας σε άλλους τη 
δυνατότητα να το κάνουν (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1998, 20).  Η αδυναµία 
τους αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι συνήθως δεν έχουν µάθει τρόπους για να 
ελέγχουν το περιβάλλον τους και να κάνουν επιλογές για τους εαυτούς τους 
(Agran, Moore, 1994, 3).  Όµως κάθε άτοµο έχει ορισµένες δεξιότητες, τις οποίες 
οφείλει να µάθει να χρησιµοποιεί (Baker, 1984, 326).   

Απαραίτητη προϋπόθεση για την κοινωνική ένταξη των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες είναι η εκπαίδευσή τους και η επαγγελµατική τους κατάρτιση 
(Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1993, 49).  Η εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες, ανεξάρτητα από το είδος και τη σοβαρότητα της µειονεξίας που έχουν, 
είναι χρήσιµο να γίνεται σε ένα όσο το δυνατόν λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον 
(Howlin, 1985, 851). Το εκπαιδευτικό σύστηµα εποµένως χρειάζεται να είναι 
κατάλληλα διαµορφωµένο, έτσι ώστε να έχει τη δυνατότητα να δέχεται και άτοµα 
µε διαφορές.  Με βάση αυτήν την αντίληψη η ειδική αγωγή αποτελεί υπόθεση των 
κανονικών δοµών του εκπαιδευτικού συστήµατος και εποµένως η διατήρηση των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες στις κανονικές τάξεις αποτελεί αντικειµενικό σκοπό 
κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας.  Φυσικά, από µόνη της η φοίτηση παιδιών µε 
ειδικές ανάγκες στις κανονικές τάξεις δεν είναι αρκετή για την κοινωνική ένταξή 
τους, αν παράλληλα µ’ αυτό δεν προσφερθούν και τα κατάλληλα µέσα για την 
επιτυχία αυτής της ένταξης.  Ωστόσο, πολύ συχνά η ένταξη ενός ατόµου µε ειδικές 
ανάγκες στις κανονικές διαδικασίες εκπαίδευσης δεν είναι εφικτή, όχι εξαιτίας της 
αναπηρίας που έχει ένα άτοµο, αλλά εξαιτίας των χώρων που είναι ακατάλληλοι 
και ανεπαρκείς για να το δεχθούν, να αντιµετωπίσουν το πρόβληµά του και να το 
βοηθήσουν ουσιαστικά.  Στη σηµερινή ελληνική πραγµατικότητα, η εκπαίδευση 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες υλοποιείται µέσω του θεσµού των ειδικών σχολείων, 
τα οποία αποτελούν χωριστές εκπαιδευτικές µονάδες µέσα στον κορµό της 
εκπαίδευσης.   
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Εκτός από την εκπαίδευση, προϋπόθεση για την κοινωνική ένταξη των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι επίσης η απασχόληση (Hyde, 1996, 686).  Οι 
δυνατότητες απασχόλησης ως ένα βαθµό καθορίζονται από τη φύση της ίδιας της 
αναπηρίας που έχει το άτοµο µε ειδικές ανάγκες.  Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει 
ενιαίος τρόπος αντιµετώπισης όλων των περιπτώσεων, αφού τα προβλήµατα από 
αναπηρία σε αναπηρία και από άτοµο σε άτοµο  είναι διαφορετικά (Chancerel,  
Σιπητάνου, 1989, 208).  Επίσης, σηµαντικό ρόλο στην επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες έχουν οι εµπειρίες των ατόµων αυτών 
από περιβάλλοντα δουλειάς, καθώς και η αλληλεπίδρασή τους µε συνοµήλικούς 
τους χωρίς ειδικές ανάγκες.  Η αλληλεπίδραση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε 
άτοµα χωρίς ειδικές ανάγκες µπορεί να βοηθήσει τα πρώτα στην όσο το δυνατόν 
καλύτερη άσκηση µιας παραγωγικής εργασίας και στην ένταξή τους στο 
κοινωνικό σύνολο.   
 
2.3.3.2. ∆ιαφοροποίηση των όρων ένταξη και ενσωµάτωση 
 

Πριν κάνουµε οποιαδήποτε αναφορά σχετικά µε τις δυνατότητες των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες να ενταχθούν στην κοινωνία, θεωρούµε απαραίτητη την 
εννοιολογική διασαφήνιση των όρων ένταξη και ενσωµάτωση.  Με την ένταξη 
ενός ατόµου µε ειδικές ανάγκες το άτοµο αυτό τοποθετείται ανάµεσα σε άλλα 
άτοµα, ενώ διατηρεί τα βασικά χαρακτηριστικά του.  Αντίθετα στην ενσωµάτωση 
τα χαρακτηριστικά του ατόµου εξαφανίζονται, έχοντας αφοµοιωθεί πλήρως από τα 
χαρακτηριστικά του ευρύτερου συνόλου στο οποίο εντάσσεται το άτοµο (Ζώνιου-
Σιδέρη, 1996, 126-127).  Ενσωµάτωση σηµαίνει τη «συνένωση σε ένα σώµα» και 
στην περίπτωση που αναφερόµαστε σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες την ένταξη 
αυτών των ατόµων σε ένα ευρύτερο κοινωνικό σύνολο.  Η ενσωµάτωση θεωρείται 
εποµένως κάτι περισσότερο από την απλή ένταξη: στην ουσία προϋποθέτει την 
ένταξη, που θεωρείται έτσι ως «ικανή» και «αναγκαία» συνθήκη επίτευξης της 
ενσωµάτωσης (Τσιναρέλης, 1993, 18).   

Η ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία προϋποθέτει την 
παροχή ενσωµατωµένων εµπειριών κοινωνικοποίησης (Black, Langone, 1997, 6).  
Τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες έχουν και αυτά κάθε δικαίωµα στις ίδιες εµπειρίες, 
όπως και οι συνοµήλικοί τους χωρίς µειονεξίες.  ∆ιαχωρίζοντας τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες από το κανονικό τους περιβάλλον δηµιουργούµε σ’ αυτά τα άτοµα 
αποστάσεις, έλλειψη κατανόησης και απόρριψη.  Αντικειµενικός στόχος είναι τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να µπορούν να ζήσουν σε ένα περιβάλλον όσο το 
δυνατόν λιγότερο περιοριστικό, χωρίς φραγµούς και διαχωριστικές γραµµές 
(Κόµπος, 1984, 11).  Για να επιτευχθεί κάτι τέτοιο χρειάζεται τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες και χωρίς ειδικές ανάγκες να µοιράζονται την εµπειρία µιας τάξης και να 
έχουν από κοινού συµµετοχή σε προγράµµατα δραστηριοτήτων (McCormick,  
Noonan, Heck, 1998, 174). 
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Όλα τα άτοµα µπορούν και αναπτύσσονται, όταν δηµιουργούν µέσα στο 
περιβάλλον της ίδιας της κοινωνίας.  Η κοινωνική αλληλεπίδραση έχει εποµένως 
τεράστια σηµασία.  Αντίθετα, η  περιθωριοποίηση γεννά πάντα ένα δυσάρεστο 
συναίσθηµα.  Στο παρελθόν, ο επαγγελµατικός προσανατολισµός 
επικεντρώνονταν στο άτοµο και στις προπαρασκευαστικές δραστηριότητες που θα 
έπρεπε το άτοµο να κάνει.  Στις µέρες µας αντίθετα οι υπηρεσίες απασχόλησης 
δίνουν έµφαση εκτός από το άτοµο και στο περιβάλλον στο οποίο το άτοµο 
αναµένεται ότι θα απασχοληθεί.  Εµπειρικές µελέτες έδειξαν έτσι ότι άτοµα µε 
σοβαρές µειονεξίες δεν αναπτύσσονται και δεν βελτιώνονται όταν εργάζονται σε 
εξειδικευµένα µεν, αλλά αποµονωµένα περιβάλλοντα (Vogelsberg, Richard, 1988, 
254).  

Η κοινωνική ενσωµάτωση είναι ο τελικός στόχος κάθε υποστηρικτικής 
παρέµβασης προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ο στόχος αυτός επιτυγχάνεται µε 
την ένταξη των ατόµων αυτών στην παραγωγική διαδικασία (Χρηστάκης, 1991, 
327).  Η Επιτροπή Warnock (1978) προσδιόρισε για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες 
τρία είδη ενσωµάτωσης: α)τη χωροταξική, που σηµαίνει ότι το άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες παραµένει στο σχολείο του, β)την κοινωνική, που στοχεύει να δώσει 
ευκαιρίες στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να έχουν κοινωνική συναλλαγή και επαφή 
µε τα άλλα παιδιά και γ)τη λειτουργική, που είναι η ουσιαστική και πλήρης 
ενσωµάτωση, µια και δεν εξαρτάται από τις συγκεκριµένες δυνατότητες του κάθε 
µαθητή µε ειδικές ανάγκες (James, 1999, 110-111).  Η ενσωµάτωση βοηθά την 
ευρύτερη κοινωνία να αποκτήσει µια περισσότερο θετική αντίληψη για τις 
ικανότητες αυτών των ατόµων και διευκολύνει την αποδοχή τους από τους 
συνοµηλίκους τους χωρίς µειονεξίες.  Για το λόγο αυτόν χρειάζεται η ενίσχυση και 
επιπλέον η εντατικοποίηση της συνεργασίας ανάµεσα στο σχολείο για «κανονικά» 
παιδιά και στις δοµές της ειδικής αγωγής (Chancerel, Σιπητάνου, 1989, 210).  
Συµπερασµατικά, η ένταξη και η ενσωµάτωση δεν σηµαίνουν την προσαρµογή 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε ένα πρόγραµµα λόγω µιας πολιτικής απόφασης, 
αλλά την προσαρµογή ενός κατάλληλου προγράµµατος στις ειδικές ανάγκες που 
έχει κάθε παιδί (Τσιναρέλης, 1993, 22).   

Παλαιότερα, τη δεκαετία του 1970 και στις αρχές της δεκαετίας του 1980 
υπήρχε η άποψη ότι τα οφέλη που θα προέκυπταν από τη συνύπαρξη ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες σε ενσωµατωµένα περιβάλλοντα θα ήταν αυτόµατα.  Ήταν φυσικά 
µια απλοϊκή άποψη σχετικά µε την ενσωµάτωση, επειδή θεωρούσε ότι αρκούσε 
για την επίτευξή της η τοποθέτηση και µόνο παιδιών µε ειδικές ανάγκες και 
παιδιών χωρίς ειδικές ανάγκες στο ίδιο πλαίσιο.  ∆ηµιουργήθηκε έτσι εσφαλµένα 
η προσδοκία ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µπορούν να ανταποκριθούν πλήρως 
στο περιβάλλον τους µετά από κάποιο χρονικό διάστηµα, όπως και τα υπόλοιπα 
άτοµα.  Ένα τέτοιο γεγονός όµως δεν ήταν δυνατόν να συµβεί, κυρίως στις 
περιπτώσεις που τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είχαν µέτριες ή σοβαρού είδους 
µειονεξίες.  Επιπλέον, όπως αποδείχτηκε και από τις έρευνες, η εργασία ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες σε περιβάλλοντα που συµµετείχαν και άτοµα χωρίς µειονεξίες, 
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δεν απέτρεψε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να βιώσουν εµπειρίες µοναξιάς 
συχνότερα από ό,τι οι συνοµήλικοί τους χωρίς µειονεξίες (Chadsey-Rusch, 
DeStefano, O’Reilly, Gonzalez, Collet-Klingenberg, 1992, 85).   
 
2.3.3.3. Η αποδοχή ως προϋπόθεση της ένταξης 
 

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι πρώτα άνθρωποι και κατά δεύτερο λόγο 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Έχουν λοιπόν κάθε δικαίωµα στην αυτοπραγµάτωση, 
όπως όλοι οι άνθρωποι (Μπουσκάλια, 1993, 31).  Η κοινωνική αποδοχή των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι εποµένως ένας ιδιαίτερα σηµαντικός παράγοντας 
για την επιτυχηµένη συµµετοχή τους στην ανταγωνιστική απασχόληση (Rusch,  
Hughes, Johnson, Minch, 1991, 210).  Εξάλλου, οι έρευνες των Lenine, Hummel 
και Salzer (1982) έχουν αποδείξει ότι η αποδοχή των παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
είναι ίσως σηµαντικότερο επίτευγµα και από την ίδια τη βελτίωση των παιδιών 
αυτών στις σχολικές τους επιδόσεις (Μπεζεβέγκης, Καλαντζή-Αζίζι, Ζώνιου-
Σιδέρη, 1995, 707).   

Η προκατασκευασµένη ιδέα που µπορεί να έχει κάποιος σχετικά µε τις 
δυνατότητες των ατόµων µε ειδικές ανάγκες συχνά στέκεται εµπόδιο στην 
προσπάθεια προσέγγισής του µε αυτά τα άτοµα.  Υπάρχει τότε η πιθανότητα αυτή 
η προκατασκευασµένη ιδέα να καταλήξει σε περιφρόνηση για θετικά 
χαρακτηριστικά που µπορεί να έχει το άτοµο και τα οποία σχετίζονται µε τα 
ενδιαφέροντά του, τις κοινωνικές του δεξιότητες, την προσωπικότητά του, την 
προσαρµοστική του συµπεριφορά.  Στην περίπτωση αυτή είναι πιθανόν οι 
περιορισµοί τους οποίους αντιµετωπίζει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες να µην 
οφείλονται στην ανικανότητα του ατόµου, αλλά ίσως στην ετικέτα που του 
δώσαµε (Cobb, 1989, 468).  Οι ετικέτες όµως είναι επικίνδυνες, όταν οδηγούν στη 
γενίκευση για οµάδες ατόµων, όπως είναι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Halvorsen, 
Sailor, 1992, 112).  Επίσης, οι ετικέτες που συχνά µπαίνουν για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες µας εµποδίζουν να καθορίσουµε για τα άτοµα αυτά στόχους και 
διαδικασίες αξιολόγησης (Whittaker, 1979, 25).  Έτσι, πολλές φορές ο 
αποκλεισµός των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από την παραγωγική εργασία δεν 
οφείλεται σε περιορισµούς που σχετίζονται µε τις µειονεξίες των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, αλλά σε προκαταλήψεις συναδέλφων τους και εργοδοτών τους.  
Το δυσάρεστο µάλιστα είναι ότι οι αντιλήψεις αυτές συχνά στηρίζονται σε 
προκαταλήψεις που δεν έχουν σχέση µε τον τρόπο που τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες αντιλαµβάνονται τους εαυτούς τους (Peterander, 1996, 233).  Ιδιαίτερη 
σηµασία λοιπόν αποκτά η άρση των στερεοτύπων και των διακρίσεων σε βάρος 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και η δηµιουργία πολιτικών και εργασιακών 
δοµών που αναλαµβάνουν να ευαισθητοποιήσουν και να ενηµερώσουν όσους 
εµπλέκονται σε θέµατα απασχόλησής τους.   

Ένα σοβαρό πρόβληµα που δηµιουργείται συχνά σε όσους ασχολούνται µε 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι να επικεντρώνονται αποκλειστικά στην 
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αναπηρία που έχει το άτοµο.  Σε αυτήν την περίπτωση το άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες θεωρείται ως ένα «θύµα» που βρίσκεται σε απελπιστική κατάσταση και 
όχι ως άτοµο µε ικανότητες και δυνατότητες.  Όταν όµως ο γονέας ή ο 
εκπαιδευτικός αποκτήσουν την αντίληψη για ένα άτοµο, ότι είναι λιγότερο ικανό 
να αντιµετωπίσει δυσκολίες από ότι πραγµατικά είναι, τότε το µόνο συναίσθηµα 
που κυριαρχεί από το γονέα ή τον εκπαιδευτικό προς το άτοµο αυτό είναι η λύπη 
(Cobb, 1989, 468).  Αυτού του είδους η αντίληψη απέναντι στο άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες είναι απαραίτητο να ξεπεραστεί.  Παράλληλα, είναι απαραίτητο να 
εγκαινιαστεί από µέρους γονέων και δασκάλων µια νέα στάση και νοοτροπία προς 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, στάση η οποία θα βασίζεται στις δυνατότητες που 
έχει το άτοµο.  Στην ουσία, η νέα αυτή στάση προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
αποτελεί βασική αρχή κάθε κοινωνίας που επαγγέλλεται την κοινωνική ισότητα 
και εποµένως δεν θα πρέπει να θεωρείται ως αίτηµα που δίνεται «χαριστικά» προς 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Παπαϊωάννου, 1990, 127).  

Η εκπαίδευση που στηρίζεται στην ενσωµάτωση δεν διαχωρίζει και δεν 
στιγµατίζει τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, αλλά συµβάλλει στην κοινωνική 
αποδοχή τους, βοηθώντας έτσι να αναπτυχθεί ανάµεσα σε παιδιά χωρίς 
προβλήµατα και παιδιά µε ειδικές ανάγκες ένα αίσθηµα αµοιβαίας κατανόησης 
και παραδοχής (Χρηστάκης, 1985, 19).  Αν πραγµατικά είναι επιθυµητή η 
ενσωµάτωση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία των ενηλίκων, τότε  
δεν πρέπει να υπάρχει και κανενός είδους διάκριση µεταξύ των παιδιών κατά τη 
διάρκεια της σχολικής τους ηλικίας.  Ο διαχωρισµός δηµιουργεί περιθωριοποίηση, 
η οποία µε τη σειρά της είναι σε θέση να µετατρέψει µια «διαφορά» σε 
«αναπηρία» και να γεννήσει σε συλλογικό επίπεδο ένα δυσάρεστο συναίσθηµα, 
που συνδέεται µε τη συνειδητοποίηση ότι για κάποιο λόγο ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες είναι διαφορετικό (Chancerel, Σιπητάνου, 1989, 209).   

Το δικαίωµα για όλα τα παιδιά και εποµένως και  για τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες να παρακολουθούν µαθήµατα σε σχολείο της περιοχής τους είναι 
αναφαίρετο.  Η θέση τους είναι µαζί µε τους συνοµήλικους συµµαθητές της 
γειτονιάς τους.  Είναι σίγουρο εξάλλου, ότι µόνο αν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
γίνουν αποδεκτά στο χώρο του σχολείου, θα γίνουν αποδεκτά αύριο και στη 
γειτονιά και στο χώρο της εργασίας τους.  Η συµπεριφορά λοιπόν των 
εκπαιδευτικών απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχει για τα άτοµα αυτά 
µεγάλη σηµασία (Hass, 1984, 30).  ∆υστυχώς, τα στερεότυπα που υπάρχουν 
απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι βαθιά ριζωµένα και φυσικά δεν είναι 
εύκολο να ξεπεραστούν από τη µια µέρα στην άλλη (Τσιναρέλης, 1993, 22).  Είναι 
ανάγκη όµως να γίνει µια αρχή.   

Για την αποδοχή ενός ατόµου µε ειδικές ανάγκες, εκτός από το σχολικό 
χώρο, µεγάλη σηµασία έχει επίσης και ο άµεσος και έµµεσος περίγυρός του.  Έτσι,  
µόνο όταν και τα πρόσωπα που περιβάλλουν ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες παύουν 
να αντιµετωπίζουν την µειονεξία που έχει το άτοµο αυτό ως πρόβληµα, η 
κοινωνική διάσταση της µειονεξίας µπορεί πραγµατικά να ξεπεραστεί 



 39

(Τσιναρέλης, 1993, 20).  Η δυνατότητα ένταξης ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο 
κοινωνικό σύνολο επηρεάζεται επιπλέον σηµαντικά από την αποδοχή των ατόµων 
αυτών από τους συναδέλφους τους.  Αυτό αποδεικνύει και η έρευνα των Shafer, 
Rice, Metzler και Haring, στην οποία εξετάζεται η προθυµία υπαλλήλων να 
εργαστούν µε συναδέλφους τους που έχουν νοητική καθυστέρηση (Black, Meyer, 
1992, 464).  Στη συγκεκριµένη εποµένως έρευνα η αξιολόγηση των κοινωνικών 
και επαγγελµατικών ικανοτήτων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες γίνεται από 
άτοµα χωρίς ειδικές ανάγκες µε τα οποία εργάζονται στο ίδιο εργασιακό 
περιβάλλον.  Ωστόσο, η κοινωνική αποδοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
µπορεί να επιτευχθεί στην πράξη µόνο αν τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
βοηθήσουν, µαθαίνοντας να σχηµατίζουν ρεαλιστικούς στόχους και να 
αποδέχονται το πρόβληµά τους (Cobb, 1989, 472). 

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αποτυγχάνουν συχνά να ολοκληρώσουν τα 
καθήκοντά τους µέσα στο πλαίσιο των υποχρεώσεών τους (Zigler, Cascione, 1984, 
86).  Οι συχνές εµπειρίες αποτυχίας που έχουν στην καθηµερινή τους ζωή, έχει 
όµως ως αποτέλεσµα να επηρεάζεται αρνητικά η απόδοσή τους.  Άτοµα όµως που 
συνεχώς αδυνατούν να συµβιβαστούν µε περιορισµούς που επιβάλλονται από το 
µειονέκτηµά τους βιώνουν συνήθως την εµπειρία µιας αποτυχίας.  Αυτό έχει ως 
αποτέλεσµα να δυσκολεύονται να σχηµατίσουν θετική αυτοαντίληψη, να νιώθουν 
απογοήτευση και να επιζητούν την αποµόνωση και την έλλειψη σχέσεων στη ζωή 
τους (Bassett, Smith, 1996, 161).  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζονται 
εποµένως στήριγµα στις προσπάθειές τους και ψυχολογική βοήθεια για να 
µπορέσουν να ξεπεράσουν τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν.   
 
2.3.4. Ο επαγγελµατικός προσανατολισµός 
 

Ο επαγγελµατικός προσανατολισµός αποτελεί ένα ολοκληρωµένο σύστηµα 
επαγγελµατικής καθοδήγησης.  Σκοπός του είναι να ευαισθητοποιήσει µε 
κατάλληλο τρόπο το άτοµο σε θέµατα επαγγελµάτων, καθώς επίσης και να το 
βοηθήσει στη λήψη αποφάσεων για την επιλογή ενός επαγγέλµατος (Κάντας,  
Χαντζή, 1991, 132).  Σύµφωνα και µε τις σύγχρονες αντιλήψεις, το άτοµο στη 
φάση του επαγγελµατικού προσανατολισµού θα πρέπει να είναι ενεργός 
παράγοντας και όχι παθητικός αποδέκτης.   

Ο επαγγελµατικός προσανατολισµός που απευθύνεται σε άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, για να είναι αποτελεσµατικός και να µπορεί να βοηθήσει στην 
οικονοµική, επαγγελµατική και κοινωνική ένταξη αυτών των ατόµων, θα πρέπει 
να είναι κατάλληλα προσαρµοσµένος στις ικανότητες και στον ψυχικό κόσµο που 
έχουν τα συγκεκριµένα άτοµα, καθώς και στις συνθήκες αγοράς εργασίας.  
Ορισµένα στοιχεία επαγγελµατικού προσανατολισµού µπορούν και είναι 
απαραίτητο να δίνονται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες από µικρή ηλικία.  Σε µικρή 
ηλικία ο επαγγελµατικός προσανατολισµός στοχεύει στην εκπαίδευση δεξιοτήτων.  
Στη συνέχεια η απόκτηση δεξιοτήτων βοηθά τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
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πάρουν αποφάσεις σχετικά µε την επιλογή του επαγγέλµατος που επιθυµούν να 
κάνουν (Haring, Field, 1990, 534).  Με τον τρόπο αυτό τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες θα αποκτήσουν ικανότητα για εργασία και ταυτόχρονα αίσθηµα υψηλής 
αυτοεπάρκειας. 

Η έλλειψη επαγγελµατικού προσανατολισµού έχει αρνητικές συνέπειες για 
την επαγγελµατική αποκατάσταση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Καλαντζή-
Αζίζι, 1996, 225).  Χωρίς επαγγελµατική πληροφόρηση και προσανατολισµό δεν 
µπορούµε να οδηγηθούµε στην επαγγελµατική κατάρτιση, στην εκµάθηση 
δεξιοτήτων λήψης απόφασης, επίλυσης προβληµάτων, δεξιοτήτων αναζήτησης 
εργασίας, επαγγελµατικής προσαρµογής και διατήρησης της επαγγελµατικής 
θέσης (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1995, 57).  Εκτός όµως από την επαγγελµατική 
εκπαίδευση, σηµαντικό ρόλο στην επιλογή του επαγγέλµατος έχουν επίσης η 
προσωπικότητα, το συναισθηµατικό υπόβαθρο και οι ικανότητές του ατόµου.  
Ίσως τελικά µάλιστα τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που αποκτά ένα 
άτοµο να είναι εκείνα που περισσότερο από τις ειδικές γνώσεις και δεξιότητες 
επηρεάζουν την επαγγελµατική και κοινωνική προσαρµογή του.   

Στόχος του επαγγελµατικού προσανατολισµού είναι να βοηθήσει τη 
διερεύνηση των επαγγελµατικών επιλογών για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι απαραίτητο να πληροφορηθούν για τα  
επαγγέλµατα, για τα δικαιώµατα που έχουν στην αγορά εργασίας, τους χώρους 
που θα ζητήσουν την απαραίτητη υποστήριξη και την αναγκαία κατάρτιση.  Τα 
ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζεται επίσης να ενθαρρύνονται, ώστε να 
συµµετέχουν στη διαδικασία τοποθέτησής τους σε ένα επάγγελµα.  ∆υστυχώς, οι 
υπηρεσίες επαγγελµατικού προσανατολισµού για παιδιά µε ειδικές ανάγκες δεν 
επαρκούν για να καλύψουν τις υπάρχουσες απαιτήσεις (Σιδηροπούλου-
∆ηµακάκου, 1995, 63).  Ακόµα και για συγκεκριµένες κατηγορίες ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, όπως είναι τα τυφλά άτοµα, τα κωφά άτοµα ή τα άτοµα µε 
κινητικές αναπηρίες τα κέντρα επαγγελµατικού προσανατολισµού δεν είναι 
προετοιµασµένα για να προσφέρουν υπηρεσίες, µε αποτέλεσµα τα άτοµα αυτά να 
αποκλείονται από διαδικασίες που είναι τόσο απαραίτητες για τη σωστή 
επαγγελµατική τους επιλογή. 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα ο επαγγελµατικός προσανατολισµός 
απουσιάζει σχεδόν ολοκληρωτικά και τα ειδικά σχολεία δεν αποτελούν εποµένως 
εξαίρεση (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1991, 122).  Η ανυπαρξία 
επαγγελµατικού προσανατολισµού στο σηµερινό ειδικό σχολείο οφείλεται σε 
συγκεκριµένα προβλήµατα, τα οποία είναι: α)έλλειψη µέσων σύγχρονης 
τεχνολογίας, που µπορούν να αναπληρώσουν µια αίσθηση ή να βελτιώσουν µια 
µειωµένη ικανότητα, β)ελλιπής πληροφόρηση των δυνατοτήτων και ικανοτήτων 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, γ)απουσία ερευνητικών στοιχείων για 
επαγγέλµατα που µπορούν να ασκήσουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και δ)άγνοια 
των αναγκών της αγοράς εργασίας (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1998, 24).  
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2.3.5. Η προεπαγγελµατική εκπαίδευση 
 

Η προεπαγγελµατική εκπαίδευση αποτελεί προετοιµασία της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης (Lauglo, Lillis, 1988, 21).  Βασικός της στόχος δεν είναι η 
εξειδίκευση (Καλαντζής, 1975, 209).  Οι δραστηριότητες που σχετίζονται µε την 
προεπαγγελµατική εκπαίδευση δεν συνδέονται πάντα µε πραγµατική δουλειά, 
ωστόσο η επιτυχηµένη εκτέλεση αυτών των δραστηριοτήτων σηµαίνει µεγάλες 
πιθανότητες επιτυχίας για την ίδια την απασχόληση.  Μερικές από τις 
δραστηριότητες αυτές εκτελούνται ταυτόχρονα µε την ίδια τη δουλειά, ενώ η 
εκτέλεση µερικών άλλων δραστηριοτήτων πραγµατοποιείται στο σπίτι και σε ώρες 
εκτός δουλειάς.   

Οι ειδικοί της απασχόλησης θεωρούν ότι οι δεξιότητες που εµπλέκονται σε 
καθήκοντα που σχετίζονται µε τη δουλειά απαιτούν περισσότερες δυσκολίες από 
την εκπαίδευση δεξιοτήτων που αφορούν την ίδια τη δουλειά.  Στην εκµάθηση 
δεξιοτήτων που δεν σχετίζονται µε την ίδια τη δουλειά µπορεί να βοηθήσουν και 
µέλη της οικογένειας.  Αντίθετα, στην εκµάθηση του τρόπου µε τον οποίο 
µαθαίνονται δεξιότητες που απαιτούνται σε µια δουλειά εµπλέκονται κυρίως 
άτοµα που σχετίζονται άµεσα µε την επαγγελµατική απασχόληση (McCarthy,  
Fender, K., Fender, D., 1988, 285-286).  Γενικά πάντως, τα περισσότερα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες χρειάζονται βοήθεια για την επιτυχή εκτέλεση των 
δραστηριοτήτων τους.   

Η εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε ορισµένα στοιχεία 
επαγγελµατικής προετοιµασίας µπορεί να ξεκινήσει από την περίοδο ακόµα της 
προσχολικής και της σχολικής ηλικίας.  Σε αυτήν την ηλικία τα παιδιά µαθαίνουν 
να αναλαµβάνουν απλές επαγγελµατικές υποχρεώσεις και ευθύνες µέσα στην 
οµάδα, να είναι ευγενικοί και να συνεργάζονται µε τα άλλα µέλη της οµάδας, να 
διατηρούν την τάξη τους καθαρή, να εκτελούν οδηγίες που τους απευθύνει ο 
δάσκαλος (κλείσιµο πόρτας, µεταφορά αντικειµένων, σβήσιµο πίνακα), να 
επιφορτίζονται µε ευθύνες, να εκπαιδεύονται στο να αναλαµβάνουν συγκεκριµένα 
καθήκοντα που πρέπει να εκτελεστούν (Βασιλείου, 1998, 250-255).  Ανάµεσα 
επίσης στα στοιχεία της επαγγελµατικής προετοιµασίας που είναι χρήσιµα για τους 
µαθητές είναι να µάθουν να τελειώνουν την εργασία που άρχισαν, να τη 
βελτιώνουν ποιοτικά, να την τελειώνουν όσο γίνεται συντοµότερα, να εργάζονται 
µε προσοχή, να τακτοποιούν τα εργαλεία και τα αντικείµενα εργασίας, να 
συµµορφώνονται στις τεχνικές υποδείξεις του εκπαιδευτή, να πειθαρχούν στους 
κανονισµούς εργασίας του σχολείου, να είναι συνεπείς στις υποχρεώσεις τους και 
να έχουν αίσθηµα καθήκοντος (Πιστικίδου-∆ρόσου, 1982, 100).  Εκεί 
εντάσσονται ακόµα και όλες οι υποχρεώσεις που έχει ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες και οι οποίες εµπλέκονται στην καθηµερινή, πρωινή του ετοιµασία για 
δουλειά: ξύπνηµα, περιποίηση προσώπου, επιλογή κατάλληλου ντυσίµατος, 
προετοιµασία πρωινού, προετοιµασία γεύµατος για τη δουλειά, έγκαιρη άφιξή του 
στο χώρο δουλειάς.  Καθένα από αυτά τα καθήκοντα είναι περίπλοκο, ωστόσο η 
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επιτυχηµένη εκτέλεσή του σχετίζεται άµεσα µε την επιτυχία στην ίδια τη δουλειά.  
Γι’ αυτό και θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιµη η εκπαίδευση ενός ατόµου µε ειδικές 
ανάγκες σ’ αυτά τα καθήκοντα πριν ακόµα απασχοληθεί µε κάποια δουλειά.   

Η ποιότητα και η έκταση της προεπαγγελµατικής αγωγής ασκεί καθοριστικό 
ρόλο στην επαγγελµατική αποκατάσταση  των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
(Κυπριωτάκης, 1995, 3).  Η σηµασία εποµένως της εκπαίδευσης στην 
προετοιµασία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες για απασχόληση είναι µεγάλη.  Η 
προετοιµασία γίνεται µέσω της προσέγγισης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Τα προγράµµατα δίνουν τη 
δυνατότητα στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν επαγγελµατικούς 
στόχους και να έρθουν σε επαφή µε διάφορα είδη επαγγελµάτων.  Βασικό στοιχείο 
της προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης και της προετοιµασίας των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες για εργασία είναι η καλλιέργεια γενικών συνηθειών εργασίας και τρόπων 
συµπεριφοράς (Μπίρτσας, 1991, 102).  Την περίοδο που το παιδί φοιτά στο 
σχολείο είναι χρήσιµο για το ίδιο να µπορέσει να αναπτύξει την ανεξαρτησία του 
σε καθήκοντα δουλειάς, καθώς και να επισκεφτεί διάφορους εργασιακούς χώρους, 
επαγγελµατικές σχολές, τοπικές επιχειρήσεις και βιοµηχανίες.  Επίσης, είναι 
χρήσιµο την ίδια περίοδο το παιδί µε ειδικές ανάγκες να µάθει να υποδύεται µέσω 
του παιχνιδιού διάφορους επαγγελµατικούς ρόλους (Καββαδά, Παντελιάδου, 
1996, 33). 

Η προεπαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες αφορά µια 
µεγάλη ποικιλία δεξιοτήτων γι’ αυτά τα άτοµα.  Οι δεξιότητες διακρίνονται σε 
επαγγελµατικές, κοινωνικές, προσωπικές, ακαδηµαϊκές και σε δεξιότητες 
ελεύθερου τύπου (Lovett, Harris, 1987, 353).  Συχνά δεν είναι εύκολη η διάκριση 
µεταξύ αυτών των δεξιοτήτων.  Είναι επίσης δύσκολο να ξεχωρίσουν οι 
προεπαγγελµατικές ή επαγγελµατικές δεξιότητες από όλες τις άλλες δεξιότητες, 
µια και ο χώρος της εργασίας είναι κοινωνικός χώρος (Καββαδά, Παντελιάδου,  
1996, 31).  Η τήρηση κανόνων στη δουλειά, η διατήρηση του χώρου της δουλειάς 
καθαρού, η προσοχή που πρέπει να επιδεικνύουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε 
ό,τι κάνουν θεωρούνται επαγγελµατικές δεξιότητες.  Κοινωνικές δεξιότητες είναι 
να µάθουν να σηκώνουν το τηλέφωνο, να έχουν καλή συµπεριφορά κατά τη 
διάρκεια του φαγητού, να µιλούν καθαρά.  Στις προσωπικές δεξιότητες 
συγκαταλέγεται η εκµάθηση του καθαρισµού της κουζίνας, η περιποίηση των 
δοντιών τους και του εαυτού τους, το διάβασµα και η τήρηση των σηµάτων 
κυκλοφορίας, η φροντίδα στα υπάρχοντά τους και στο ντύσιµό τους, η γνώση να 
ξέρουν να δίνουν τη διεύθυνσή τους, όταν κάποιος τους τη ζητήσει.  Στις 
ακαδηµαϊκού τύπου δεξιότητες είναι να µπορούν να λογαριάζουν µέχρι το 10, να 
είναι ικανοί να διαβάζουν σε ικανοποιητικό βαθµό, να µπορούν να κάνουν απλές 
προσθέσεις και αφαιρέσεις.  Οι ελεύθερου τύπου δεξιότητες δεν εντάσσονται σε 
κάποια από τις παραπάνω κατηγορίες.  Έτσι, ελεύθερου τύπου δεξιότητες για 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι να ξέρουν να χρησιµοποιούν έναν υπολογιστή ή να 
µπορούν να παίζουν µόνα τους.   
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Οι δεξιότητες είναι προτιµότερο να µαθαίνονται ως µια ολότητα και να 
εµφανίζονται ως µια οργανωµένη και ολοκληρωµένη δουλειά, παρά ως χωριστά 
καθήκοντα αποµονωµένα το ένα από το άλλο.  Κατά τη διάρκεια για παράδειγµα 
ενός γεύµατος είναι χρήσιµο για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να µαθαίνουν όλες 
µαζί τις δεξιότητες και τις διαδικασίες που απαιτούνται: να ετοιµάζουν το γεύµα, 
να καθαρίζουν το τραπέζι όπου θα σερβιριστεί, να τρώνε µε ευγενικό τρόπο κατά 
τη διάρκεια του φαγητού, να καθαρίζουν το τραπέζι µετά το φαγητό, να πλύνουν 
τα πιάτα.  Τη στιγµή της εκτέλεσης συγκεκριµένων δεξιοτήτων είναι επίσης 
χρήσιµο για τους εκπαιδευτές να παρακολουθούν τον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες τις εκτελούν.  Έχει εποµένως ιδιαίτερη αξία για τα ίδια τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να καταλάβουν πόση σηµασία έχει ο τρόπος µε τον 
οποίο εκτελούν τις δεξιότητες, ακόµα και όταν πρόκειται για απλά καθήκοντα.  
Κατά τη διάρκεια του φαγητού για παράδειγµα έχει σηµασία η θέση του 
καθίσµατος, η κίνηση του χεριού, η χρήση των σκευών, ο τόνος των µυών.  Οι 
δεξιότητες µαθαίνονται επίσης καλύτερα, όταν χρειάζονται.  Είναι προτιµότερο 
και πιο αποδοτικό να µάθει κάποιος τις δεξιότητες που απαιτούνται κατά τη 
διάρκεια του φαγητού στο γεύµα και καλύτερα να µάθει να καθαρίζει το σπίτι, 
όταν το σπίτι χρειάζεται να καθαριστεί.  Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί στόχοι 
επιλέγονται από τα παραπάνω πρόσωπα, χωρίς τη συµµετοχή εκείνων που άµεσα 
τους αφορούν και που είναι τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Υπάρχουν 
πολλοί τρόποι και πολλές ευκαιρίες, µέσα από τις οποίες δίνεται η δυνατότητα 
επιλογών στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Μπορεί να είναι το µέρος που θα 
επιλέξουν να πάνε, τα πρόσωπα µε τα οποία θα πάνε, το πόσο πολύ θα µείνουν 
εκεί που θα πάνε, το πότε θα αποφασίσουν να φύγουν.  Η δυνατότητα επιλογών 
οδηγεί σε προσωπική ικανοποίηση.  Όλοι οι άνθρωποι έχουν την ικανότητα να 
µπορούν σε ένα βαθµό να επιλέγουν.  H δυνατότητα που αποκτά το άτοµο να 
επιλέγει είναι εκείνη που το οδηγεί στην ανεξαρτησία.  Η έννοια της ανεξαρτησίας 
αποκτά µια ευρύτερη σηµασία από το να µάθει κάποιος µια σειρά καθηκόντων για 
την καθηµερινή του ζωή.  Η αληθινή ανεξαρτησία σηµαίνει αυτονοµία, 
αυτοέλεγχο, τη δυνατότητα να παίρνεις αποφάσεις για το «τι να κάνεις» και «πότε 
να το κάνεις».  Αυτό σηµαίνει ότι ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες το οποίο έχει τη 
δυνατότητα επιλογών είναι σε θέση να «ζυγίζει» τις εναλλακτικές λύσεις που έχει 
και να µαθαίνει από τα λάθη του.  Η επιλογή αυξάνει τα κίνητρα µάθησης.  
Πρόσφατα επιστηµονικά δεδοµένα δείχνουν ότι, όταν στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες δίνεται η ευκαιρία να συµµετέχουν σε καθήκοντα που σχετίζονται µε το 
σχολείο, το σπίτι, τη δουλειά, εκτελούν καλύτερα αυτά τα καθήκοντα (Bambara, 
Koger, 1996, 3).  Η άσκηση σε δεξιότητες είναι σηµαντική δραστηριότητα για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  ∆υστυχώς οι φυσικοί περιορισµοί είναι συχνά η αιτία ή 
η δικαιολογία που οι δάσκαλοι, οι γονείς και το βοηθητικό προσωπικό δεν δίνουν 
στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες τις κατάλληλες ευκαιρίες για να αναπτύξουν τις 
δεξιότητές τους.   
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Εκπαιδευτικός στόχος µεγάλης σπουδαιότητας για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες θεωρείται επίσης η γενίκευση και διατήρηση δεξιοτήτων σε διαφορετικά 
περιβάλλοντα (Black, Langone, 1997, 5).  Ως γενίκευση θεωρείται η επιτυχηµένη 
προσαρµογή ενός µαθητή σε πραγµατικό περιβάλλον δουλειάς, παρά το γεγονός 
ότι το περιβάλλον αυτό διαφέρει σηµαντικά από το αντίστοιχο περιβάλλον στο 
οποίο το άτοµο εκπαιδεύτηκε.  Σοβαρό επίσης κίνητρο µάθησης για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες είναι να µπορούν να αποφασίζουν.  Όµως, για να µπορεί ένα 
άτοµο να παίρνει αποφάσεις απαραίτητη προϋπόθεση είναι το ίδιο το άτοµο να 
είναι σε θέση να ορίσει το πρόβληµα για το οποίο χρειάζεται να πάρει την 
απόφαση, να συγκεντρώσει και να αξιολογήσει πληροφορίες για τις εναλλακτικές 
δυνατότητες που υπάρχουν και να κάνει επιλογή µεταξύ των εναλλακτικών 
δυνατοτήτων, προκειµένου να καταλήξει σε µια τελική απόφαση (Κωσταρίδου-
Ευκλείδη, 1997, 178).  Για να κατανοηθεί αυτό, αρκεί να σκεφτεί κανείς τι 
συναισθήµατα µπορεί να διακατέχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, όταν όλες οι 
αποφάσεις υπαγορεύονται σ’ αυτά τα άτοµα από άλλους: πότε να ξυπνήσουν, τι να 
φορέσουν, τι να φάνε (Bambara, Koger, 1996, 2).  Πολλά εκπαιδευτικά και 
επαγγελµατικά προγράµµατα αγνοούν τη σηµασία που έχει για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες η δυνατότητα να µπορούν να επιλέγουν και να παίρνουν 
αποφάσεις. Η ικανότητα ενός ατόµου µε ειδικές ανάγκες να πραγµατοποιεί 
ορισµένες από τις δεξιότητες της καθηµερινής ζωής αποτυπώνει το βαθµό στον 
οποίο το άτοµο αυτό µπορεί να ζήσει ανεξάρτητα (Kreutzer, Morton, 1988, 292).  
Στις δεξιότητες καθηµερινής ζωής ενός ατόµου µε ειδικές ανάγκες είναι να µάθει 
να παρατηρεί τον κατάλογο µε τις τιµές των φαγητών σε ένα εστιατόριο, να 
πληρώνει το γεύµα ή να ξέρει να χρησιµοποιεί τα µέσα µεταφοράς, παίρνοντας το 
κατάλληλο λεωφορείο ή πληρώνοντας το αντίστοιχο εισιτήριο.   

Οι περιορισµένες δεξιότητες που µπορεί να έχουν αυτά τα άτοµα δεν πρέπει 
να αποτελούν κριτήριο για τους εκπαιδευτές, ώστε να αποφασίζουν µόνοι τους.  
Όσο καλά και αν είναι τα προγράµµατα, η εφαρµογή τους χωρίς την εµπλοκή των 
µαθητών αφήνει λίγα περιθώρια επιτυχίας.  Επίσης, χωρίς τη δυνατότητα 
επικοινωνίας τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δυσκολεύονται να εκφράσουν τις 
βασικές τους θελήσεις και εποµένως και την ικανότητά τους να επιλέξουν αυτό 
που θέλουν.  Η επικοινωνία είναι ίσως η σηµαντικότερη δεξιότητα ενός ανθρώπου, 
προκειµένου να συνάψει κοινωνικές σχέσεις στο σπίτι και στο ευρύτερο 
περιβάλλον του (Dyer, Luce, 1996, 1).  

Η επιλογή των κατάλληλων δεξιοτήτων που θα βοηθήσουν τους µαθητές 
στην προετοιµασία τους για ένα επάγγελµα είναι επίσης πολύ σηµαντική υπόθεση.  
Στη λήψη αυτής της απόφασης µπορεί να βοηθήσει η ανταπόκριση των ίδιων των 
µαθητών στα προγράµµατα που παρακολουθούν.  Η απόκτηση πληροφοριών για 
τα ενδιαφέροντα των µαθητών βοηθά τον εκπαιδευτή να αντιληφθεί και να 
αναγνωρίσει περιοχές όπου θα χρειαστεί µεγαλύτερη προσπάθεια.  Μιλά δυνατά ο 
µαθητής;  Πόσες λέξεις και τύπους λέξεων χρησιµοποιεί;  Επαναλαµβάνει τις 
οδηγίες που άκουσε;  Τι λέξεις χρησιµοποιεί;  Κατάλληλες εκπαιδευτικές 



 45

δεξιότητες στο πλαίσιο του σχολείου µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να 
γίνουν ικανοί να παρακολουθούν οπτικά και ακουστικά ερεθίσµατα (για 
παράδειγµα µια εικόνα και ένα ήχο για µια συγκεκριµένη χρονική περίοδο), να 
µιµούνται φωνήµατα και λέξεις, να αρχίζουν επικοινωνία (για παράδειγµα να 
κάνουν χαιρετισµό, να κάνουν νεύµατα µε ένα ναι ή ένα όχι, να χρησιµοποιούν 
δάκτυλα) και γενικά να κινούν µέρη του σώµατος (κεφάλι, χέρι, ώµο).   

Ανάµεσα στις βασικές µεθόδους προσέγγισης δεξιοτήτων δουλειάς είναι η 
ανάλυση έργου (task analysis)  και η επίδειξη (modelling).  Με την ανάλυση έργου 
το άτοµο µε ειδικές ανάγκες διδάσκεται δεξιότητες µε βάση ένα συγκεκριµένο 
σχέδιο, στο οποίο αναλύονται τα βήµατα και η σειρά την οποία θα πρέπει να 
ακολουθήσει το άτοµο για να οδηγηθεί σε διαδικασία µάθησης.  Με την επίδειξη 
γίνεται η διδασκαλία της νέας δεξιότητας από κατάλληλο εκπαιδευτή και στη 
συνέχεια ζητείται από το µαθητή να µιµηθεί αυτή τη δεξιότητα (Agran, Moore, 
1994, 13).  Όταν λοιπόν επιλέγουµε να µάθουµε σε ένα άτοµο µια δεξιότητα, 
αξιολογείται άµεσα η ικανότητα του παιδιού γι’ αυτήν τη συγκεκριµένη πράξη.  Ο 
εκπαιδευτής χωρίζει τότε την πράξη σε µικρότερα βήµατα και αρχίζει να διδάσκει 
στο παιδί ένα-ένα αυτά τα βήµατα (Callias, 1989, 232).   

Η επιτυχής προεπαγγελµατική και επαγγελµατική εκπαίδευση προϋποθέτει 
αναγνώριση και διάκριση όλων των δεξιοτήτων που θεωρούνται απαραίτητες για 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Τα τελευταία χρόνια υπάρχει αυξηµένο ενδιαφέρον 
για εκπαίδευση σε δεξιότητες που σχετίζονται µε την απασχόληση και την 
ανεξάρτητη ζωή.  Στο πλαίσιο αυτό τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µαθαίνουν να 
ντύνονται µόνα τους, να είναι καθαρά, να φροντίζουν τα προσωπικά τους 
αντικείµενα, να εκπαιδεύονται σε σχέση µε τα καθηµερινά τους καθήκοντα, να 
τοποθετούν τρία έως τέσσερα γεγονότα σε χρονολογική σειρά, να µιλούν καθαρά, 
να εκφράζουν τις σκέψεις τους ολοκληρωµένα.  Επίσης, µαθαίνουν να 
αντιλαµβάνονται τους µισθούς και τα ηµεροµίσθια, καθώς και να χρησιµοποιούν 
τα γραφεία του Ο.Α.Ε.∆. για εύρεση εργασίας ή για εγγραφή σε κάποιο 
επιδοτούµενο εκπαιδευτικό πρόγραµµα.  Με τον τρόπο αυτόν µπορούν να 
υπολογίζουν τις αποδοχές τους, ανάλογα µε την ηµέρα και τις ώρες εργασίας τους 
(Βασιλείου, 1998, 250-255).  Μαθαίνουν ακόµα να διαχειρίζονται χρήµατα για τις 
καθηµερινές τους συναλλαγές, όπως επίσης και να χρησιµοποιούν µέσα µαζικής 
µεταφοράς από και προς τη δουλειά, για την όσο το δυνατόν µεγαλύτερη 
ανεξαρτησία τους (McCarthy, Fender, K., Fender, D., 1988, 287).   
 
2.4. Παράγοντες που επηρεάζουν την µετάβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στην επαγγελµατική απασχόληση 
 
2.4.1. To νοµοθετικό πλαίσιο 

 
Το δικαίωµα στην απασχόληση είναι επίσηµα αναγνωρισµένο για όλα τα 

άτοµα και εποµένως και για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, το δικαίωµα 
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αυτό συχνά παρεµποδίζεται από την έλλειψη ενός κατάλληλου νοµοθετικού 
πλαισίου που να αφορά την επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες (∆ελλασούδας, 1994, 213).  Η νοµοθεσία δεν µπορεί 
να αλλάξει φυσικά από µόνη της τα πράγµατα, υπάρχουν όµως πολλές εµπειρίες, 
οι οποίες συνηγορούν υπέρ της άποψης ότι οι αλλαγές είναι πιο δύσκολες, χωρίς 
την ύπαρξή της (Soler, 1996, 58).  Έτσι, η βαθµιαία αντικατάσταση της 
προστατευόµενης υπέρ της υποστηριζόµενης απασχόλησης αποτελεί παράδειγµα, 
όπου η αλλαγή νοµοθεσίας βοήθησε σε σηµαντικό βαθµό την προσπάθεια 
κοινωνικής ενσωµάτωσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Hyde, 1996, 685).   

Η νοµοθεσία βοηθά τα κράτη να αναπτύξουν προγράµµατα, τα οποία µε τη 
σειρά τους βοηθούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν πρόσβαση στην 
απασχόληση.  Παράλληλα, πολλά νοµοθετικά άρθρα έχουν θεσπιστεί για την 
εγγύηση του δικαιώµατος των ατόµων µε ειδικές ανάγκες να συµµετέχουν σε 
επαγγελµατικά εκπαιδευτικά προγράµµατα.  Ωστόσο, επειδή το κόστος 
εκπαίδευσης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι αυξηµένο, η υλοποίηση 
τέτοιων προγραµµάτων συναντά εµπόδια (Haring, Field, 1990, 521).  Σε 
νοµοσχέδια Ειδικής Αγωγής στις Η.Π.Α. τονίζεται η ανάγκη δηµιουργίας 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων που να είναι απαραίτητα στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, στο πλαίσιο των απαιτήσεων µιας έντονα εξελισσόµενης αγοράς 
εργασίας.  Στην περίπτωση µάλιστα αυτήν η πολιτεία είναι υποχρεωµένη να δείξει 
διάθεση και θέληση να αναλάβει το επιπλέον οικονοµικό βάρος.   

Η νοµοθεσία, στο πλαίσιο µιας πολιτικής που ενδιαφέρεται για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, είναι απαραίτητο να  
προβλέπει: α)την αύξηση του αριθµού των ατόµων µε ειδικές ανάγκες που 
απασχολούνται σε περιβάλλον απασχόλησης που προωθεί την ενσωµάτωση, β)την 
παροχή ίδιων µισθών για την ίδια απασχόληση, ανεξάρτητα του είδους της 
αναπηρίας που έχει ένα άτοµο, γ)την παροχή κατάλληλης εκπαίδευσης και 
συνεχούς υποστήριξης, προκειµένου να υπάρχει αντιστοιχία ανάµεσα στις 
ικανότητες ενός ατόµου, στα ενδιαφέροντά του και στη δουλειά που κάνει, δ)την 
αύξηση του ποσού που πρέπει να χρησιµοποιείται για την υποστηριζόµενη 
απασχόληση, ε)τη δυνατότητα αλληλεπίδρασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε 
άτοµα χωρίς ειδικές ανάγκες στους χώρους δουλειάς (Schalock, 1988, 164).  Οι 
παραπάνω προτάσεις αποτελούν µια προσέγγιση - πρόκληση για το θέµα της 
επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, για να 
µπορέσουν οι αντιλήψεις, οι θεσµοί και οι πρακτικές χωρών της ∆ύσης να 
αποτελέσουν στοιχεία αναφοράς και για τη δική µας πραγµατικότητα απαιτείται 
αξιολόγηση και συνεκτίµηση µε την υπάρχουσα κατάσταση (Στασινός, 1991, 
271).   

Στη ∆ιακήρυξη των ∆ικαιωµάτων των πνευµατικά καθυστερηµένων ατόµων 
που έγινε στη Γενική Συνέλευση των Ηνωµένων Εθνών του 1971 τονίζεται «το 
δικαίωµα που έχει ένα πνευµατικά καθυστερηµένο για οικονοµική ασφάλεια και για 
εκτέλεση παραγωγικής δουλειάς ή ενασχόλησης µε οποιοδήποτε επάγγελµα στο 



 47

ανώτατο δυνατό όριο των ικανοτήτων του».  Σε επόµενη διακήρυξη των Ηνωµένων 
Εθνών τονίζεται «η δυνατότητα των ατόµων µε ειδικές ανάγκες να ασχολούνται µε 
ένα επάγγελµα που ανταµείβεται». Αργότερα, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, µε την υπ’ 
αριθµό C(94) 3939/94 απόφασή της, ενέκρινε την Κοινοτική Πρωτοβουλία 
«ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΑΝΘΡΩΠΙΝΟΥ ∆ΥΝΑΜΙΚΟΥ», η 
οποία αφορά και τη χώρα µας.  Μέσα σ’ αυτήν την πρωτοβουλία περιλαµβάνεται 
και ο άξονας HORIZON, ο οποίος στοχεύει στην ενίσχυση της θέσης ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, στη βελτίωση της παρεχόµενης επαγγελµατικής τους κατάρτισης, 
στη δυνατότητα πρόσβασης στην αγορά εργασίας και στην προώθηση σταθερών 
προοπτικών απασχόλησής τους.   

Το επίσηµο ελληνικό κράτος, από το τέλος περίπου της δεκαετίας του 1970 
προώθησε τη θέσπιση µέτρων για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, προχωρώντας στην ψήφιση νόµου µε τον οποίο αναγνωριζόταν η 
ιδιότητα αυτών των ατόµων και παρέχονταν στους εργοδότες κίνητρα για την 
απασχόλησή τους (Στασινός, 1991, 221).  Συγκεκριµένα, για πρώτη φορά στον Ν. 
963/1979 «Περί επαγγελµατικής αποκαταστάσεως αναπήρων και εν γένει ατόµων 
µειωµένων ικανοτήτων» παρέχονται κίνητρα στους εργοδότες να προσλάβουν 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Την εποχή εκείνη υπάρχει ακόµα πλήρης διαχωρισµός 
ειδικής και κανονικής εκπαίδευσης, κάτι που αντικατοπτρίζεται και στον επόµενο 
Ν. 1143/81 «Περί ειδικής αγωγής, ειδικής επαγγελµατικής εκπαιδεύσεως, 
απασχολήσεως και κοινωνικής µερίµνης, των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού 
ατόµων και άλλων τινών εκπαιδευτικών διατάξεων».  Με το Προεδρικό ∆ιάταγµα 
603/1982 καθορίζεται «η οργάνωση και λειτουργία των µονάδων ειδικής αγωγής», 
δεν γίνεται όµως ουσιαστικά καµιά αναφορά στην επαγγελµατική εκπαίδευση.   

Ειδική µέριµνα για τον επαγγελµατικό προσανατολισµό, την επαγγελµατική 
εκπαίδευση και την τοποθέτηση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε θέσεις 
εργασίας, ανάλογα µε την εξειδίκευση και το απόθεµα των δυνατοτήτων τους, 
αρχίζει για πρώτη φορά να λαµβάνεται υπόψη στις αρχές της δεκαετίας του 1980 
µέσω του Ο.Α.Ε.∆..  Έτσι, το 1982 ο Ο.Α.Ε.∆. στο πλαίσιο του Ν.1262/82 
εφαρµόζει προγράµµατα επιχορήγησης εργοδοτών και νέων ελεύθερων 
επαγγελµατιών για την καταπολέµηση της ανεργίας των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες, προσπαθώντας να προωθήσει την ισότητα ευκαιριών, την κοινωνική 
συνοχή και αλληλεγγύη.  Οι παρεµβάσεις υπέρ των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
γίνονται, προκειµένου να διασφαλιστεί η πρόσβαση των οµάδων αυτών στην 
απασχόληση.  Σύµφωνα µε το νόµο η ένταξη στην αγορά εργασίας αποτελεί 
ασπίδα ενάντια στην κοινωνική αποξένωση και αποκλεισµό των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες, γιατί εξασφαλίζει στα άτοµα αυτά εισόδηµα και τα εισάγει σε µια άλλη 
θεώρηση ζωής, διασπώντας τον κύκλο ανεργία - φτώχεια - αποµόνωση - εξάρτηση 
- παραβατικότητα - κοινωνική διαφοροποίηση.   

Η πρώτη ουσιαστική αναφορά για την επαγγελµατική εκπαίδευση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες γίνεται µε τον Ν. 1566/85 στο άρθρο 32,κεφ. 10 περί 
Ειδικής Αγωγής.  Εκεί επισηµαίνεται ότι «παρέχεται ειδική αγωγή και ειδική 
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επαγγελµατική εκπαίδευση, η οποία ιδιαίτερα επιδιώκει την ολόπλευρη και 
αποτελεσµατική ανάπτυξη των δυνατοτήτων και ικανοτήτων που έχουν τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες, την ένταξή τους στην παραγωγική διαδικασία και την αποδοχή τους 
από το κοινωνικό σύνολο».  Στο ίδιο άρθρο σηµειώνεται επίσης ότι «η ειδική 
επαγγελµατική εκπαίδευση παρέχεται σε ειδικές επαγγελµατικές σχολές ή ειδικά 
τµήµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης µέσα σε κανονικά σχολεία, καθώς και σε 
ειδικά επαγγελµατικά εργαστήρια».  Ο νόµος 1566/85, αν και σε σχέση µε τους 
προηγούµενους νόµους είχε ορισµένες καινοτόµες διατάξεις, ωστόσο 
εξακολούθησε να περιέχει ασάφειες, να αγνοεί τη σηµασία και την αναγκαιότητα 
της πρώιµης παρέµβασης και της προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης και να µην 
κατοχυρώνει µε υποχρεωτικό τρόπο την προσχολική, σχολική και επαγγελµατική 
εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Στο νόµο δεν υπήρχαν ακόµα οι 
προδιαγραφές για επαρκή υλικοτεχνική υποδοµή στα ειδικά σχολεία, για 
προγράµµατα που θα στόχευαν στην αξιοποίηση όλων των δυνατοτήτων που 
έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, όπως επίσης και καµιά ειδική µέριµνα για 
παιδιά µε πολλαπλές αναπηρίες.  ∆εν υπήρχε ακόµα διαβάθµιση της ειδικής 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης µετά το ειδικό σχολείο.  ∆υστυχώς, 
και στην περίπτωση αυτή ίσχυσε η λογική των εύκολων και οικονοµικά 
πρόσφορων λύσεων µέσω των ειδικών επαγγελµατικών σχολών και εργαστηρίων, 
που λειτουργούν χωρίς συγκεκριµένα προγράµµατα και πλαίσιο δουλειάς.  Έτσι, 
παρά το γεγονός ότι στο άρθρο 34, παρ. 1 τονίζεται ότι «αποκλειστικός φορέας για 
κάθε θέµα, που αναφέρεται στην ειδική αγωγή και την ειδική επαγγελµατική 
εκπαίδευση είναι το Υ.Π.Ε.Π.Θ.», το ίδιο το Υ.Π.Ε.Π.Θ. δεν δίνει λύσεις και 
διεξόδους για την επαγγελµατική απασχόληση των παιδιών µε ειδικές ανάγκες.  
Και αυτό συµβαίνει, παρά το γεγονός ότι συγκροτείται συµβούλιο ειδικής αγωγής 
που έχει την «ευθύνη για το σχεδιασµό, τον προγραµµατισµό, τον προσδιορισµό των 
γενικών στόχων και κατευθύνσεων και τη διαµόρφωση γενικά εκπαιδευτικής 
πολιτικής στους τοµείς της ειδικής αγωγής και της ειδικής επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης και την υποβολή των σχετικών προτάσεων στον Υπουργό Παιδείας και 
Θρησκευµάτων» (άρθρο 34, παρ. 2).  Ενώ λοιπόν µέσα από τον νόµο εµφανίζεται 
η πολιτεία να επιδιώκει τον περιορισµό των ιδρυµάτων και των ιδιωτικών κέντρων 
ειδικής αγωγής και κατάρτισης ατόµων µε ειδικές ανάγκες, στην πράξη κάτι τέτοιο 
δεν υλοποιείται.   

Ο νέος νόµος Ν.2817/2000, σε θεωρητικό τουλάχιστον επίπεδο, µπορεί να 
θεωρηθεί σύγχρονος και προοδευτικός.  Για πρώτη φορά µε τον νέο νόµο 
τονίζεται ότι «το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων είναι ο αποκλειστικός 
φορέας για την ειδική αγωγή ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες».  Μάλιστα 
αναφέρεται ότι «ο Υπουργός Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων συµπράττει στην 
περίπτωση εργαστηρίων ή κέντρων επαγγελµατικής εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες αρµοδιότητας του Υπουργείου Υγείας και Πρόνοιας, εφόσον φοιτούν σ’ 
αυτά τα κέντρα άτοµα σχολικής ηλικίας».  Επίσης και τα σχολεία φοίτησης και 
εκπαίδευσης παιδιών µε ειδικές ανάγκες προσδιορίζονται για πρώτη φορά µε ένα 
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όσο το δυνατόν λιγότερο αρνητικό τρόπο: γίνεται πρώτα αναφορά στο είδος του 
σχολείου (Νηπιαγωγείο, ∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο, Τεχνικό Επαγγελµατικό 
Εκπαιδευτήριο, Εργαστήριο) και στη συνέχεια αναφορά στο ότι πρόκειται για 
σχολείο ειδικής αγωγής.  ∆εν γίνεται λοιπόν λόγος για ειδικά Νηπιαγωγεία, ειδικά 
∆ηµοτικά Σχολεία, ειδικά Γυµνάσια και Λύκεια, ειδικές Επαγγελµατικές και 
Τεχνικές Σχολές, αλλά για Νηπιαγωγεία ειδικής αγωγής, ∆ηµοτικά Σχολεία 
ειδικής αγωγής, Γυµνάσια και Λύκεια ειδικής αγωγής, Τεχνικά Επαγγελµατικά 
Εκπαιδευτήρια πρώτης και δεύτερης βαθµίδας ειδικής αγωγής.  Η ηλικία επίσης 
εκπαίδευσης παιδιών µε ειδικές ανάγκες στα σχολεία Πρωτοβάθµιας και 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης είναι για πρώτη φορά σαφώς οριοθετηµένη: για τα 
σχολεία πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης από το 4ο µέχρι το 14ο έτος και για τα σχολεία 
της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης από το 14ο έως το 22ο έτος.   

Η επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες αναφέρεται 
(άρθρο 1, παρ.11), ότι «παρέχεται στα σχολεία της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τα 
οποία οργανώνονται, στελεχώνονται, εξοπλίζονται και υποστηρίζονται κατάλληλα, 
ώστε να εξασφαλίζεται η αναγκαία διδακτική και ψυχοπαιδαγωγική υποστήριξη 
αυτών των ατόµων».  Για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες ο νέος νόµος παρέχει τη δυνατότητα πολλαπλών επιλογών: α)του 
Γυµνασίου και Λυκείου ειδικής αγωγής, β)του Τεχνικού Επαγγελµατικού 
Εκπαιδευτηρίου πρώτης και δεύτερης βαθµίδας, γ)του Εργαστηρίου ειδικής 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης.  Το Γυµνάσιο και το Λύκειο ειδικής 
αγωγής περιλαµβάνουν τέσσερα χρόνια φοίτησης το καθένα: ένα χρόνο για την 
προκαταρκτική τάξη και τρία χρόνια για τις τρεις επόµενες τάξεις, Α, Β και Γ.  
Εναλλακτικά µε τα Γυµνάσια και τα Λύκεια ειδικής αγωγής υπάρχουν τα Τεχνικά 
Επαγγελµατικά Εκπαιδευτήρια, στα οποία παρέχεται εξειδικευµένη τεχνική και 
επαγγελµατική γνώση.  Η πρώτη βαθµίδα διαρκεί πέντε τουλάχιστον χρόνια (από 
το 14ο έως το 19ο έτος) και φοιτούν σ’ αυτήν απόφοιτοι του ∆ηµοτικού Σχολείου.  
Με την πρώτη βαθµίδα ολοκληρώνεται η εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση.  Η 
δεύτερη βαθµίδα περιλαµβάνει τον πρώτο και δεύτερο κύκλο σπουδών.  Ο κάθε 
κύκλος σπουδών περιλαµβάνει δύο τουλάχιστον έτη.  Στον πρώτο κύκλο 
εγγράφονται απόφοιτοι Γυµνασίου.  Εκτός από τα Τεχνικά Επαγγελµατικά 
Εκπαιδευτήρια ειδικής αγωγής υπάρχουν παράλληλα για τους µαθητές που 
τελειώνουν το ∆ηµοτικό Σχολείο και Εργαστήρια ειδικής επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης και κατάρτισης.  Για πρώτη φορά επίσης δεν υπάρχουν στεγανά 
µεταξύ Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, καθώς και µεταξύ 
Γυµνασίων ειδικής αγωγής και Τεχνικών Επαγγελµατικών Εκπαιδευτηρίων 
ειδικής αγωγής πρώτης και δεύτερης βαθµίδας.  Έτσι, ένα παιδί που 
παρακολούθησε γυµνάσιο ειδικής αγωγής µπορεί στη συνέχεια να 
παρακολουθήσει και τεχνικό επαγγελµατικό εκπαιδευτήριο ειδικής αγωγής.  
Υποθέτουµε ότι τα γυµνάσια και τα λύκεια ειδικής αγωγής προσφέρουν 
περισσότερο ακαδηµαϊκές γνώσεις, τα τεχνικά επαγγελµατικά εκπαιδευτήρια 
ειδικής αγωγής λιγότερες ακαδηµαϊκές γνώσεις και περισσότερο επαγγελµατικές 
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δεξιότητες, ενώ τα εργαστήρια ειδικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης προσφέρουν 
σχεδόν αποκλειστικά επαγγελµατικές δεξιότητες.  Αν συµβαίνει αυτό, τότε είναι 
φυσικό ότι καθένας από τους παραπάνω εκπαιδευτικούς χώρους απευθύνεται σε 
παιδιά ή εφήβους µε διαφορετικές ικανότητες.  Θεωρούµε τη διαφοροποίηση αυτή 
που υπάρχει στο νέο νόµο της ειδικής αγωγής πολύ σηµαντική, γιατί δίνει πολλές 
δυνατότητες και πάντως όχι µονοδιάστατες λύσεις σε άτοµα που αποφοιτούν από 
τα ∆ηµοτικά Σχολεία ειδικής αγωγής.  Επίσης, είναι πολύ σηµαντικό ότι για πρώτη 
φορά οι βαθµίδες ειδικής αγωγής (Νηπιαγωγεία, ∆ηµοτικά, Γυµνάσια, Λύκεια, 
Τεχνικά Επαγγελµατικά Εκπαιδευτήρια) θεωρούνται ισότιµες προς τα αντίστοιχα 
σχολεία Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης.  Επιπλέον, στο 
∆ηµοτικό Σχολείο εφαρµόζονται για πρώτη φορά προγράµµατα δηµιουργικής 
απασχόλησης και δραστηριότητες προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης.   
2.4.2. Τα σχολικά αναλυτικά προγράµµατα 
 

Η κατασκευή αναλυτικών προγραµµάτων προϋποθέτει πολύπλευρη γνώση 
της ανάπτυξης του παιδιού και των αναγκών του, µε έµφαση στα πρώτα χρόνια 
της ζωής του.  Προϋποθέτει επίσης γνώση των µεθόδων εκπαίδευσης, κατανόηση 
της σηµασίας όλων των όψεων του περιβάλλοντος (φυσικού, συναισθηµατικού, 
κοινωνικού, οργανωτικού), κατανόηση και χρησιµοποίηση τεχνικών αξιολόγησης 
(Garber, 1988, 42).  Στην αρχή της εργασίας µας επισηµάναµε ότι δεν χρειάζονται 
ειδικά, αλλά διαφοροποιηµένα αναλυτικά προγράµµατα, που να είναι κατάλληλα 
προσαρµοσµένα για όλους τους µαθητές.  Τονίστηκε µάλιστα ότι το 
χαρακτηριστικό που θα πρέπει να διαθέτουν τα αναλυτικά προγράµµατα που 
απευθύνονται σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι να είναι λειτουργικά: να 
περιλαµβάνουν, δηλαδή, δεξιότητες που ανταποκρίνονται στις νόρµες της 
επικρατούσας κοινωνίας και να έχουν στόχους και αντικειµενικούς σκοπούς που 
σχετίζονται µε τις απαιτήσεις της ενήλικης ζωής.  Οι λειτουργικές δεξιότητες είναι 
εκείνες που βοηθούν την ασφαλή µετάβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από το 
σχολείο στην εργασία και στην ανεξάρτητη ζωή.  Στις µέρες µας αναγνωρίζεται 
ότι τα άτοµα µε µέτριες και σοβαρές µειονεξίες επωφελούνται ιδιαίτερα από την 
εκπαίδευση λειτουργικών δεξιοτήτων πριν αφήσουν το σχολείο.    

Οι στόχοι των αναλυτικών προγραµµάτων αντανακλούν δραστηριότητες που 
οι µαθητές θα πρέπει να ξέρουν για να επωφεληθούν από τις ευκαιρίες της 
κοινωνίας.  Στα αναλυτικά προγράµµατα που αφορούν την επαγγελµατική 
εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει σύµφωνα µε τους Haring 
και Field (1990, 532-536) να λαµβάνονται υπόψη: α)η ανάπτυξη κατάλληλων 
ικανοτήτων από µέρους των µαθητών για αυτοεξυπηρέτηση και κοινωνικών 
δεξιοτήτων οι οποίες θεωρούνται χρήσιµες για µια επιτυχηµένη προσαρµογή στην 
κοινωνία, β)η παροχή επαγγελµατικών οδηγιών που να ταιριάζουν µε τις 
ικανότητες των µαθητών και τα ενδιαφέροντά τους, γ)η παροχή εκπαίδευσης σε 
χειρωνακτικές δεξιότητες, γενικές συνήθειες, στάσεις και επιδεξιότητες, αναγκαίες 
για µια επιτυχηµένη κοινωνικοποίηση, δ)η βοήθεια για την εκµάθηση του 
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επαγγέλµατος κατά το χρονικό διάστηµα προσαρµογής των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες µε το επάγγελµα.  Σύµφωνα µε τον Evers (1996, 3), τα αναλυτικά 
προγράµµατα οφείλουν να περιλαµβάνουν βασικές δεξιότητες (διάβασµα, 
γράψιµο, αριθµητική, ακρόαση, οµιλία), δεξιότητες σκέψης (ικανότητα για 
επίλυση προβληµάτων, δηµιουργικότητα, αποφασιστικότητα, αιτιολόγηση στη 
λήψη αποφάσεων), προσωπικές δεξιότητες (ακεραιότητα, υπευθυνότητα, 
αυτοεκτίµηση, κοινωνικότητα, αυτοδιαχείριση).  Επίσης, τα αναλυτικά 
προγράµµατα θα πρέπει να περιλαµβάνουν εµπειρίες από εργασιακό περιβάλλον, 
καθώς και εµπειρίες οι οποίες απαιτούν δεξιότητες δουλειάς και συνδυάζουν το 
σχολείο µε τους χώρους εργασίας.  Σε αυτήν την περίπτωση η έµφαση δίνεται 
στον τρόπο µε τον οποίο ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες µαθαίνει να εργάζεται και 
να τελειώνει τη δουλειά του µε την µικρότερη δυνατή επίβλεψη.  Σε άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες η εκµάθηση δεξιοτήτων δουλειάς ευνοείται  περισσότερο 
διαµέσου έκθεσης στη δουλειά, παρά διαµέσου οδηγιών.  Με αυτό τον τρόπο η 
εργασία αποτελεί µέρος του συνολικού σχολικού προγράµµατος, που σκοπό έχει 
να ετοιµάσει τους µαθητές να αποκτήσουν κατάλληλες δεξιότητες µέσα σε 
εκπαιδευτικό περιβάλλον (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 27).  Εποµένως, µέσα 
στα αναλυτικά προγράµµατα που αφορούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
χρήσιµο να περιέχονται και προγράµµατα που απαιτούν δεξιότητες δουλειάς.  
Μέσα απ’ αυτά δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να τελειώνουν τη δουλειά 
τους µε τη µικρότερη δυνατή επίβλεψη. Στο σχεδιασµό αναλυτικών 
προγραµµάτων είναι επίσης πολύτιµες οι απόψεις του δικτύου οικογένειας - 
φίλων, τόσο από τις γνώσεις που διαθέτει, όσο και από την εµπειρία που έχει από 
τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Hasazi, Gordon, Roe, 1985, 467).   

Ο σχεδιασµός αναλυτικών προγραµµάτων για άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
µια ιδιαίτερα σοβαρή και δύσκολη διαδικασία.  Είναι απαραίτητο γι’ αυτό να 
διαπνέονται από φιλοσοφία και οργάνωση τέτοια, που να επιτρέπουν την 
προσαρµογή τους στις επιµέρους ανάγκες ειδικών κατηγοριών του µαθητικού 
πληθυσµού και τη διασύνδεση µε το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραµµα της Γενικής 
Εκπαίδευσης (Χαρούπιας, 1997, 25-26).  Τα αναλυτικά προγράµµατα θα πρέπει 
επίσης να ενδιαφέρονται για την επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, όσο και για τη ζήτηση ορισµένων επαγγελµάτων σε τοπικό 
επίπεδο (Wood, 1988, 342).  Τα µεγάλα ποσοστά ανεργίας που υπάρχουν στην 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες οδηγούν στο ασφαλές συµπέρασµα 
ότι τα αναλυτικά προγράµµατα χρειάζονται συχνά είτε βελτίωση είτε αλλαγή και 
ανανέωση.  Χρειάζονται επίσης να συµβαδίζουν µε τις προόδους τις σύγχρονης 
τεχνολογίας.  Σε αντίθετη περίπτωση τα αναλυτικά προγράµµατα θεωρούνται 
απαρχαιωµένα.  Στην Ελλάδα, ακόµα και σήµερα, τα αναλυτικά προγράµµατα των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες εξακολουθούν να δίνουν βαρύτητα σε ακαδηµαϊκές 
γνώσεις και δεξιότητες.   Πρόκειται για τις δεξιότητες εκείνες που οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί έχουν εκπαιδευτεί για να τις διδάξουν και εποµένως τους είναι 
περισσότερο οικείες.  Συµπερασµατικά, κάθε αλλαγή στα αναλυτικά προγράµµατα 
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των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σηµαίνει στην πράξη αλλαγή για όλη την 
εκπαίδευση (Vogelsberg, Richard, 1988, 255). 

 
2.4.3. Οι υπηρεσίες 
 

Ένα από τα σοβαρότερα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες µετά την αποφοίτησή τους από το σχολείο είναι οι ελάχιστες 
πληροφορίες που έχουν αποκτήσει σχετικά µε το µέλλον τους (Hasazi, Gordon,  
Roe, 1985, 456).  Το πρόβληµα οφείλεται κυρίως στην έλλειψη ενός 
ολοκληρωµένου συστήµατος υπηρεσιών, που µπορεί να βοηθήσει τους γονείς των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες να αποκτήσουν πληροφορίες για τις δυνατότητες 
µετάβασης των παιδιών από το σχολείο στην ενήλικη και επαγγελµατική ζωή 
(Haring, Field, 1990, 516).  Ο σχεδιασµός εποµένως αποτελεσµατικών 
«υπηρεσιών µετάβασης» είναι ιδιαίτερα χρήσιµος για την εκπαίδευση των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες (Πολυχρονοπούλου-Ζαχαρογέωργα, 1995, 126).  

Στο παρελθόν, οι υπηρεσίες, οι οποίες αφορούσαν άτοµα µε ειδικές ανάγκες, 
επικεντρώνονταν αποκλειστικά σε αυτά τα άτοµα.  Αντίθετα το περιβάλλον στο 
οποίο ζούσε το άτοµο µε ειδικές ανάγκες αγνοούνταν (Vogelsberg, Richard, 1988, 
254).  Στις µέρες µας ωστόσο, ένας από τους πρωταρχικούς στόχους των 
υπηρεσιών είναι και να ανακουφιστούν οι γονείς των παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
από τα συναισθηµατικά φορτία που συνεχώς υψώνονται µπροστά τους και 
παράλληλα να αισθανθούν ευχαριστηµένοι και υπερήφανοι για τα επιτεύγµατα 
των παιδιών τους (Wing, 1985, 753).   

Οι υπηρεσίες που παρέχονται προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες ποικίλουν, 
ανάλογα µε τους οικονοµικούς πόρους µιας χώρας και το επίπεδο οργάνωσής της 
(Wing, 1985, 762).  Η ποιότητα των υπηρεσιών επηρεάζει σε σηµαντικό βαθµό 
την επιτυχή µετάβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από το σχολείο στην 
εργασία, διευκολύνοντας παράλληλα την ανεξαρτησία, την ενσωµάτωση και την 
παραγωγικότητά τους.  Ο Tizard πρότεινε ένα σχέδιο για τη βελτίωση των 
υπηρεσιών των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Με βάση το σχέδιο του Tizard η 
εκπαίδευση, η απασχόληση και η φροντίδα αυτών των ατόµων πρέπει να 
παρέχονται από ιατρικές, εκπαιδευτικές και κοινωνικές υπηρεσίες που αφορούν το 
σύνολο των µελών της κοινωνίας, στο πλαίσιο κάθε τοπικής διοικητικής περιοχής  
(Kiernan, Brinkman, 1988, 224).   

Στη χώρα µας, οι υπηρεσίες που αφορούν την επαγγελµατική εκπαίδευση 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες συνήθως δεν βρίσκονται στην αρµοδιότητα του 
Υ.Π.Ε.Π.Θ., αλλά άλλων υπουργείων ή φορέων, όπως το Υπουργείο Πρόνοιας και 
Κοινωνικών Ασφαλίσεων ή ο Ο.Α.Ε.∆..  Στις υπηρεσίες αυτές χρησιµοποιείται ο 
όρος «κατάρτιση», για να µη θεωρηθεί ότι λειτουργούν παράνοµα ή 
ανταγωνιστικά σε σχέση µε τις αντίστοιχες υπηρεσίες του Υ.Π.Ε.Π.Θ. 
(∆ηµητρόπουλος, 1995, 33).  Στόχος των υπηρεσιών αυτών είναι να βοηθήσουν τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να αντιµετωπίσουν τις απαιτήσεις της ζωής µετά το 
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σχολείο και να τα προετοιµάσουν σε όλα τα θέµατα της κοινωνίας και της 
ενήλικης ζωής.  Θεωρούµε ιδιαίτερα χρήσιµη τη γνώση του τρόπου λειτουργίας 
αυτών των υπηρεσιών, τόσο για τους γονείς των παιδιών µε ειδικές ανάγκες όσο 
και για τους δασκάλους τους.  Γενικά, όλα τα ενδιαφερόµενα πρόσωπα χρειάζεται 
να έχουν τη δυνατότητα και την ευκαιρία να έρχονται σε επαφή και συνεργασία µε 
τις υπηρεσίες και να αντιλαµβάνονται τον τρόπο διασύνδεσης αυτών των 
υπηρεσιών (James, 1999, 61).   

Η ύπαρξη ενός ολοκληρωµένου συστήµατος υπηρεσιών που θα υπηρετούσε 
την έγκαιρη παρέµβαση των παιδιών µε ειδικές ανάγκες και των γονέων τους είναι 
πολύ σηµαντική (Ευαγγελινού, 1990, 34).  Οι υπηρεσίες οφείλουν να δίνουν 
ιδιαίτερη έµφαση στην οικογένεια και τα πλάνα σχεδιασµού τους είναι χρήσιµο να 
χτίζονται γύρω από τους δεσµούς της οικογένειας.  Γενικά η οικογένεια θα πρέπει 
να θεωρείται ως συνεργάτης σε κάθε προσπάθεια ένταξης και ενσωµάτωσης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία (Knitzer, 1997, 3).  Οι γονείς, µέσα από 
τη συνεργασία τους µε τις επαγγελµατικές υπηρεσίες µπορούν να µάθουν πώς να 
αναπτύξουν στόχους ζωής για τα παιδιά τους, τις επιλογές που έχουν τα παιδιά 
τους ως ενήλικοι, καθώς επίσης και οδηγίες σε περίπτωση που τα παιδιά τους 
συναντήσουν κάποιο πρόβληµα.   

Εκτός από τους γονείς και τους δασκάλους των παιδιών µε ειδικές ανάγκες, 
οι υπηρεσίες προσφέρουν βοήθεια στους εργοδότες που απασχολούν άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες, όπως επίσης και στα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ορισµένα 
από τα εφόδια που οι υπηρεσίες µπορούν να προσφέρουν στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες για την όσο δυνατόν καλύτερη προσέγγισή τους µε το εργασιακό τους 
περιβάλλον αναφέρονται παρακάτω και είναι:  

α)λεπτοµερής ανάλυση των καθηκόντων δουλειάς, των κοινωνικών 
δεξιοτήτων και του περιβάλλοντος εργασίας,  

β)ταίριασµα των απαιτήσεων του εργαζόµενου µε τις απαιτήσεις δουλειάς, 
γ)παροχή εντατικής εκπαίδευσης σε νέους υπαλλήλους στους χώρους 

δουλειάς,  
δ)παρουσίαση κανόνων συµπεριφοράς που θα πρέπει να επιδεικνύουν τα 

άτοµα µε ειδικές ανάγκες προς τους συναδέλφους τους και τον εργοδότη τους στο 
πλαίσιο των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων,  

ε)συντονισµός των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην προσαρµογή δουλειάς, 
στ)αλληλεπίδραση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε την κοινωνία,  
ζ)συστηµατική αξιολόγηση του έργου της δουλειάς ενός εργαζόµενου και 
η)παρέµβαση, αν χρειαστεί, στο περιβάλλον απασχόλησης και προσπάθεια 

σταθεροποίησης της εργασίας που κάνει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες σε ένα 
ικανοποιητικό επίπεδο (Shafer, Parent, Everson, 1988, 242).   

Οι υπηρεσίες, οι οποίες ασχολούνται µε άτοµα µε ειδικές ανάγκες συχνά  
δέχονται έντονη κριτική από άποψη επάρκειας, καταλληλότητας και οργάνωσης.  
Για το λόγο αυτό η αξιολόγηση των υπηρεσιών και γενικότερα η ικανότητά τους 
να ανταποκρίνονται πλήρως στις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε ατόµου θεωρείται 
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ιδιαίτερα σηµαντική υπόθεση.  Εξάλλου, σε πολλές περιπτώσεις τα εµπόδια στην 
απασχόληση προέρχονται περισσότερο από την απουσία οργανωµένων κέντρων 
και υπηρεσιών αρωγής, υποστήριξης και παροχής πληροφόρησης και λιγότερο 
από τις πιθανές µειονεξίες που έχει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες.  Τα άτοµα µε τις 
πιο σοβαρές µειονεξίες χρησιµοποιούν περισσότερο εξειδικευµένες υπηρεσίες, 
ενώ αντίθετα τα άτοµα µε τις ηπιότερες µειονεξίες χρησιµοποιούν συνήθως 
γενικές υπηρεσίες (Hasazi, Gordon, Roe, 1985, 467).  
 
2.4.4. Η στάση των εργοδοτών 
 

Η στάση των εργοδοτών απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες συµβάλλει 
µε αποφασιστικό τρόπο στην προσαρµογή των ατόµων αυτών στο χώρο της 
εργασίας.  Οι απόψεις των εργοδοτών διαφέρουν από τις απόψεις των µελών της 
οικογένειας, επειδή οι εργοδότες στερούνται γνώσεων για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες και συνήθως ενδιαφέρονται αποκλειστικά για την παραγωγικότητά τους 
και τη συµπεριφορά τους στους χώρους δουλειάς.  Η ανάπτυξη από µέρους τους 
θετικής αποδοχής προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αποτελεί σίγουρα ουσιαστικό 
παράγοντα για την επαγγελµατική τους επιτυχία.  Η εκπαίδευση και η 
ευαισθητοποίηση των εργοδοτών απέναντι σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες βοηθά να 
µειωθούν τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις προς αυτά τα άτοµα και να 
διευκολυνθεί έτσι η επιτυχής µετάβασή τους στο εργασιακό περιβάλλον.  Οι 
εργοδότες οφείλουν επίσης να απαλλαγούν από συµπεριφορές που µπορούν να 
αποτελέσουν εµπόδιο στην επαγγελµατική ένταξη γυναικών µε ειδικές ανάγκες  
(Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1993, 48). 

Οι εµπειρίες των εργοδοτών από άτοµα µε ειδικές ανάγκες που έχουν 
απασχολήσει στις δουλειές τους επηρεάζει και τη στάση τους απέναντί τους.  Έτσι, 
σε αρκετές περιπτώσεις οι αντιλήψεις των εργοδοτών για άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες που πρόκειται να εργαστούν στην επιχείρησή τους αντανακλούν είτε την 
έλλειψη µιας προηγούµενης εµπειρίας είτε την ύπαρξη µιας αρνητικής εµπειρίας.  
Αναµφίβολα πάντως, οι σχέσεις των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε τους εργοδότες 
τους είναι ένας παράγοντας κλειδί στην επιτυχία προγραµµάτων υποστηριζόµενης 
απασχόλησης.  Η αποδοχή κανόνων κοινωνικής συµπεριφοράς από µέρους των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες, καθώς και οι προηγούµενες εµπειρίες µπορούν να 
βοηθήσουν τη συγκέντρωσή τους για την εκτέλεση ενός έργου, τη συνεργασία µε 
τους συναδέλφους και τον εργοδότη τους, την εφαρµογή κανόνων λειτουργίας στη 
δουλειά και την ανάπτυξη της αυτοπεποίθησής τους.   

Η συνεργασία στη δουλειά µεταξύ των εργοδοτών και των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες έχει ως αποτέλεσµα οι εργοδότες να έχουν για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες είτε την αρνητικότερη εµπειρία είτε τη θετικότερη εικόνα (Kiernan,  
Brinkman, 1988, 223).  Η κοινή κατανόηση εργοδοτών και ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες του τρόπου λειτουργίας των υπηρεσιών απασχόλησης και αποκατάστασης 
αυτών των ατόµων βοηθά την εργασία σε µια επιχείρηση και αυξάνει την 
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αµοιβαία σχέση µεταξύ των ατόµων που την απαρτίζουν (McDaniel, Flippo, 1988, 
113).  Έτσι οι εργοδότες µε εµπειρίες από υπηρεσίες υποστηριζόµενης 
απασχόλησης, αναφέρουν ότι νιώθουν µεγαλύτερη ικανοποίηση κατά την 
απασχόληση ατόµων µε ειδικές ανάγκες στις δουλειές τους, από ότι συνάδελφοί 
τους εργοδότες που δεν έχουν εµπειρίες από τέτοιου είδους υπηρεσίες.  Οι έρευνες 
έχουν δείξει επίσης ότι η στάση του εργοδότη απέναντι σε ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες µπορεί να σχετίζεται και µε το µέγεθος της επιχείρησης στην οποία 
απασχολείται αυτό το άτοµο (Levy, J., Jessop, Rimmerman, Levy, P., 1992, 68).  

Παρά την πρόοδο που έχει επιτευχθεί σε θέµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές ανάγκες, οι εργοδότες εξακολουθούν να 
παραµένουν διστακτικοί στην πρόσληψη των ατόµων αυτών στις επιχειρήσεις 
τους.  Από τις δεξιότητες που οι εργοδότες αξιολογούν ως σηµαντικές για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες κατά το χρονικό διάστηµα απασχόλησής τους είναι η 
ικανότητα προσαρµοστικότητας της συµπεριφοράς τους και η παραγωγικότητά 
τους.  Οι έρευνες αναφέρουν επίσης ορισµένες ειδικές δεξιότητες, που οι 
εργοδότες θεωρούν σηµαντικές στην απασχόληση.  Σε έρευνα του Mithaug (1979) 
αναφέρεται ότι οι εργοδότες είναι περισσότερο πρόθυµοι να απασχολήσουν άτοµα 
µε φυσικές αναπηρίες και λιγότερο να απασχολήσουν άτοµα µε νοητική 
καθυστέρηση ή άλλου είδους σοβαρές µειονεξίες (Shafer, Parent, Everson, 1988, 
243).  Σύµφωνα µε τον Mithaug, σηµαντικοί παράγοντες συµπεριφοράς, που 
κρίνουν την επιλογή ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο χώρο εργασίας είναι η 
ικανότητα εκτέλεσης µιας δουλειάς και η γενικότερη  συνέπειά τους.  Ο Smith 
(1981) θεωρεί ως σηµαντικά στοιχεία για την πρόσληψη ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες σε µια δουλειά την υπευθυνότητα, την καθαριότητα, την ακρίβεια και τις 
κοινωνικές δεξιότητες, ενώ ο Rusch (1982) αναγνωρίζει την ικανότητα των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες να απαγγέλλουν προφορικά το ονοµατεπώνυµό τους, 
να εκτελούν βασικές δεξιότητες, να χτενίζουν τα µαλλιά τους και να ακολουθούν 
γενικά τις οδηγίες που τους δίνονται (Shafer, Parent, Everson, 1988, 244).   

Ένα σηµαντικό λάθος που γίνεται από την πλειονότητα των εργοδοτών που 
απασχολούν άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι το γεγονός ότι δεν διαφοροποιούν τα 
άτοµα αυτά, ανάλογα µε τη µειονεξία που έχουν, αλλά δίνουν συνήθως την 
ετικέτα «νοητικά καθυστερηµένα άτοµα» ή «άτοµα  µε φυσικές µειονεξίες» σε όλα 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Shafer, Parent, Everson, 1988, 244).  Αυτού του 
είδους η συµπεριφορά είναι εσφαλµένη.  Επίσης, τόσο οι εκπαιδευτές όσο και οι 
εργοδότες που απασχολούν ενήλικα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζεται να είναι 
ενήµεροι για το γεγονός ότι τα ίδια τα άτοµα αυτά πιστεύουν ότι έχουν ένα 
επίπεδο ικανοτήτων και προσδοκούν εποµένως ότι οι εµπειρίες και οι γνώσεις που 
έχουν θα αξιολογηθούν θετικά από τους εκπαιδευτές.  Τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες επιθυµούν εποµένως να αναγνωρίζονται από τους εργοδότες τους οι 
διάφορες γνώσεις και ικανότητες που φέρουν και να τους επιτρέπεται να 
συµµετέχουν ενεργητικά στο χώρο της δουλειάς (Inge, Barcus, Everson, 1988, 
145).   
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Οι εργοδότες που αποφασίζουν να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
συχνά επηρεάζονται από ένα αίσθηµα ανασφάλειας.  Το αίσθηµα αυτό 
προκαλείται, εξαιτίας του φόβου, τον οποίο νιώθουν για πιθανά ατυχήµατα που 
νοµίζουν ότι εύκολα µπορούν να συµβούν σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Η στάση 
όµως αυτή επηρεάζει σε σηµαντικό βαθµό τις επιλογές τους.  Ωστόσο, σε έρευνα 
του Steinhauser (1978) αποδείχτηκε ότι το 96% των εργατών µε ειδικές ανάγκες 
έχουν τα ίδια περίπου ποσοστά ασφάλειας, αν συγκριθούν µε µη µειονεκτούντες 
συναδέλφους τους εργάτες (Shafer, Parent, Everson, 1988, 245).  Η στάση των 
εργοδοτών που απασχολούν άτοµα µε ειδικές ανάγκες επηρεάζεται επίσης από το 
γεγονός ότι τα άτοµα αυτά συχνά απαιτούν να απουσιάζουν από τη δουλειά τους 
για να επισκεφτούν το γιατρό τους, εξαιτίας συνήθως κάποιου προβλήµατος 
υγείας που αντιµετωπίζουν.  Το χάσιµο όµως χρόνου από τη δουλειά τους έχει ως 
αποτέλεσµα τη µείωση της παραγωγικότητάς τους.  Στην πραγµατικότητα οι 
έρευνες αποδεικνύουν ότι η συχνή απουσία από τη δουλειά επηρεάζει αρνητικά 
την απόφαση των εργοδοτών να αποφασίσουν να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες (Shafer, Parent, Everson, 1988, 244).   

∆ύο ακραίες συµπεριφορές από µέρους του εργοδότη προς ένα εργαζόµενο 
άτοµο µε ειδικές ανάγκες είναι η αγνόησή του ή η υπερβολική επίβλεψή του.  Και 
στις δύο περιπτώσεις η διαφοροποίηση του ατόµου αυτού από τους άλλους 
εργαζοµένους δείχνει να έχει αρνητικές συνέπειες.  Πολύ συχνά οι εργοδότες 
έχουν την αντίληψη ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες απαιτούν πολύ µεγαλύτερη 
επίβλεψη από τους υπόλοιπους εργάτες.  Με τον τρόπο όµως αυτό δεν 
αναγνωρίζουν τις ικανότητες που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες για εργασία 
και µπορεί να συντελέσουν αποτρεπτικά στην προσπάθεια που κάνουν τα άτοµα 
αυτά για ανεξάρτητη ζωή (Shafer, Parent, Everson, 1988, 247).   

Στην ανάπτυξη επαγγελµατικών ικανοτήτων για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
µπορεί επίσης σύµφωνα µε τους εργοδότες να βοηθήσει και το αναλυτικό 
πρόγραµµα του σχολείου.  Απαραίτητη προϋπόθεση για να συµβεί αυτό είναι το 
αναλυτικό πρόγραµµα να περιέχει και επαγγελµατικά στοιχεία.  Αυτό δεν σηµαίνει 
εξειδικευµένες επαγγελµατικές γνώσεις, αλλά µια γενική επαγγελµατική 
προσέγγιση που ενθαρρύνει την ανάπτυξη στάσεων, δεξιοτήτων και γνώσεων, 
σχετικών µε την κοινωνία των ενηλίκων (Noah, Eckstein, 1988, 47).  Υπάρχουν 
δεξιότητες, οι οποίες ανεξάρτητα από το είδος της απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες αναγνωρίζονται και απαιτούνται από την πλειονότητα των 
εργοδοτών.  Πρόκειται για δεξιότητες οι οποίες θεωρούνται βασικές και 
αναφέρονται ως «πυρήνες δεξιοτήτων» (Renzaglia, Hutchins, 1988, 100).   

Ανάµεσα στα καθήκοντα και στις υποχρεώσεις των εργοδοτών είναι να 
µπορούν, τόσο σε προσωπικό όσο και σε τοπικό επίπεδο να έρχονται σε επαφή µε 
προγράµµατα υποστηριζόµενης απασχόλησης.  Η σηµασία που αποκτά η στάση 
τους απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες καθιστά αναγκαίο το σχεδιασµό 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων που είναι κατάλληλα γι’ αυτούς.  Ένας κατάλληλος 
εποµένως σχεδιασµός εκπαιδευτικών προγραµµάτων για εργοδότες που πρόκειται 
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να προσλάβουν ή έχουν προσλάβει άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι απόλυτα 
απαραίτητος.  Η επιλογή εργοδοτών από φορείς υποστηριζόµενης απασχόλησης 
αποτελεί έξοχη στρατηγική εµπλοκής τους.  Εξάλλου, µόνο µε τον τρόπο αυτόν η 
υποστηριζόµενη απασχόληση µπορεί να αγκαλιάσει όλη την κοινωνία (Shafer, 
Parent, Everson, 1988, 242).   

Συµπερασµατικά, οι εργοδότες που απασχολούν άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
εντάσσονται σε δύο κατηγορίες: σε αυτούς που πιστεύουν ότι τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες δεν πρέπει να εργάζονται σε περιβάλλοντα δουλειάς που προάγουν την 
ενσωµάτωση και σ’ αυτούς οι οποίοι είναι µεν θετικοί στην ιδέα της ενσωµάτωσης 
αναφορικά µε την απασχόληση ατόµων µε ειδικές ανάγκες, αλλά απαιτούν γι’ 
αυτό βοήθεια (Kiernan, Brinkman, 1988, 223).  Σε κάθε περίπτωση οι εργοδότες 
πρέπει να αισθάνονται ότι µπορούν να βοηθηθούν, αν υπάρξουν προβλήµατα στο 
χώρο δουλειάς.  Ωστόσο, δυστυχώς µέχρι σήµερα δεν έχουν πειστεί για τα κίνητρα 
που θα έχουν, αν προσλάβουν στις επιχειρήσεις τους άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  
Έτσι, τα οικονοµικά κίνητρα εξακολουθούν να είναι τις περισσότερες φορές το 
µόνο που ενδιαφέρει τους εργοδότες για να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  
Αυτός είναι και ο λόγος που παρατηρείται συχνά το φαινόµενο να απολύονται 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, µόλις το επίδοµα εκλείψει (Κουτροµάνος, 1996, 165).   

Σπουδαίο ρόλο στην επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες έχει επίσης, εκτός από τη στάση των εργοδοτών και η στάση των 
συναδέλφων τους (Rusch, Hughes, Johnson, Minch, 1991, 207).  Οι συνάδελφοι 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες, µε τη συµπεριφορά τους µπορούν να διευκολύνουν 
σηµαντικά τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες στην εργασία που κάνουν (Shafer, Parent,  
Everson, 1988, 235).  

 
2.4.5. Η επαγγελµατική αξιολόγηση 
 

Η επαγγελµατική αξιολόγηση αποτελεί τη διαδικασία αναγνώρισης των 
χαρακτηριστικών και των δεξιοτήτων που φέρει κάθε άτοµο και τα οποία 
σχετίζονται µε την επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση.  Σκοπός της 
επαγγελµατικής αξιολόγησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι η διερεύνηση 
των ατοµικών εκπαιδευτικών αναγκών και η εκτέλεση µετρήσεων που θα 
βοηθήσουν την υλοποίηση εκπαιδευτικών αποφάσεων.  Μεταβλητές που 
υπολογίζονται στην αξιολόγηση αυτή είναι δεξιότητες που έχουµε ήδη 
προαναφέρει: η προσαρµοστική συµπεριφορά του ατόµου, οι συνήθειες δουλειάς 
του, τα επαγγελµατικά ενδιαφέροντά του, οι φυσικές και οι διαπροσωπικές 
δεξιότητές του.   

Η επαγγελµατική αξιολόγηση βοηθά το άτοµο µε ειδικές ανάγκες να 
αντιληφθεί τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του, ιδιαίτερα σε περιοχές που έχουν 
άµεση σχέση µε την εκτέλεση δουλειάς (Kreutzer, Morton, 1988, 300).  Τα 
στοιχεία εκείνα που αξιολογούνται κατά την εκτέλεση µιας δουλειάς είναι η 
ακρίβεια, η επιµονή, το επαγγελµατικό ενδιαφέρον, καθώς και η συνεργασία µε 
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συναδέλφους εργάτες και επιβλέποντες.  Η αξιολόγηση συνεπάγεται την 
παρατήρηση σε πραγµατικά ή προσποιητά περιβάλλοντα δουλειάς και σε 
δεξιότητες οι οποίες µπορούν να παρατηρηθούν και να αξιολογηθούν.  Γι’ αυτό 
και τα προγράµµατα αξιολόγησης σχεδιάζονται µε τρόπο, ώστε να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες του ατόµου και της αγοράς εργασίας (Menchetti,  
Rusch, 1988, 87).  Αρχικά χρησιµοποιούνται τεχνικές που αναλύουν τις 
απαιτήσεις που έχει κάθε επάγγελµα, αξιολογείται το επίπεδο δεξιοτήτων κάθε 
ατόµου, όπως και η ικανότητά του να µπορεί να φροντίζει τον εαυτό του.  Στη 
συνέχεια για κάθε άτοµο µε ειδικές ανάγκες σχεδιάζεται ένα εξατοµικευµένο 
πρόγραµµα και χρησιµοποιούνται πολύτιµα εργαλεία για να αναλυθεί η 
συµπεριφορά δουλειάς.  Τα εργαλεία µπορεί να είναι κατάλληλες τεχνικές 
παρατήρησης ή εµπειρικοί σχεδιασµοί επαναλαµβανόµενων µετρήσεων.  Οι 
επαγγελµατίες εκπαιδευτές χρειάζεται να είναι εξοικειωµένοι µε αυτές τις 
τεχνικές, οι οποίες εξάλλου διευκολύνουν την παροχή αποτελεσµατικών 
υπηρεσιών.  Η επαγγελµατική αξιολόγηση περιλαµβάνει επίσης τη στάση του 
εργοδότη.  Η στάση του εργοδότη αποτυπώνεται στην ικανοποίηση ή όχι που 
αυτός έχει από την πρόσληψη ατόµου µε ειδικές ανάγκες στη δουλειά του.  Με τη 
διαδικασία αξιολόγησης που ακολουθείται γίνεται προσπάθεια ώστε τα 
προγράµµατα επαγγελµατικής απασχόλησης να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 
αγοράς εργασίας, αυξάνοντας έτσι την πιθανότητα που έχουν τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να αποκτήσουν πρόσβαση στους χώρους δουλειάς (Menchetti, Rusch, 
1988, 88).   

Η επαγγελµατική αξιολόγηση παρέχει τη δυνατότητα σε άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να αποκτήσουν, κάτω από ορισµένες προϋποθέσεις, µεγαλύτερες 
ευκαιρίες απασχόλησης.  Οι προϋποθέσεις για να συµβεί κάτι τέτοιο είναι:  

α)να κινείται η επαγγελµατική αξιολόγηση µακριά από µεθόδους που 
µετρούν γενικές στάσεις και συνήθειες δουλειάς,  

β)να βασίζεται πάνω σε εµπειρικές αναλύσεις της τοπικής αγοράς εργασίας, 
γ)να καταλήγει σε πληροφορίες που διευκολύνουν το σχεδιασµό 

προγραµµάτων και βοηθούν το σχεδιασµό αποφάσεων και 
δ)να είναι συνεχής, για να µπορεί να παρέχει επανεκπαίδευση σε άτοµα µε 

ειδικές ανάγκες, κάθε φορά που χρειάζεται.   
Η επαγγελµατική αξιολόγηση θεωρείται βασική προϋπόθεση για την 

επαγγελµατική απασχόληση και αποκατάσταση.  Τα δεδοµένα που συνάγουµε απ’ 
αυτήν χρησιµοποιούνται για να αναγνωρίσουµε µειονεξίες και να αποφασίσουµε 
αν ένα άτοµο έχει σοβαρή πιθανότητα ή όχι να αποκτήσει και να διατηρήσει µια 
δουλειά.  Στην αναγνώριση και αξιολόγηση ορισµένων από τα χαρακτηριστικά 
που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες συµπεριλαµβάνονται η µέτρηση της 
γενικής τους νοηµοσύνης, οι κινητικές επιδεξιότητες, τα επαγγελµατικά 
ενδιαφέροντα, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, οι συνήθειες δουλειάς 
(Menchetti, Rusch, 1988, 80).  Η µέτρηση γίνεται µε τη χορήγηση ειδικών τεστ.  
Τα τεστ σχεδιάζονται µε σκοπό να µπορούν να προσδιορίσουν τις ικανότητες που 



 59

έχουν αποκτήσει οι µαθητές και χρησιµοποιούνται σε µεγάλο βαθµό ακόµα και 
σήµερα, παρά την αυστηρή κριτική που συχνά τους γίνεται.  Τα τεστ, στα χέρια 
έµπειρων και ικανών ψυχολόγων είναι αναµφισβήτητα χρήσιµα εργαλεία.  
Ωστόσο, πολλοί επαγγελµατίες ψυχολόγοι τονίζουν την έλλειψη εµπειρικών 
δεδοµένων που να δείχνουν ότι η επίδοση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σ’ αυτά 
τα εργαλεία σχετίζεται σηµαντικά µε την απασχόλησή τους.   

Η επαγγελµατική αξιολόγηση είναι µια επίπονη διαδικασία, η οποία είναι 
σηµαντικό να γίνεται σε πραγµατικά περιβάλλοντα.  Όταν, όµως, υπάρχουν 
εµπόδια για να γίνει κάτι τέτοιο, τότε σχεδιάζονται προσποιητές δραστηριότητες, 
όµοιες µε τις απαιτήσεις δουλειάς.  Οι  δραστηριότητες αυτές αποτελούν δείγµατα 
δουλειάς, µέσα από τα οποία όµως, αξιολογούνται τελικά δεξιότητες και συνήθειες 
δουλειάς.    Με επίσηµη µορφή η επαγγελµατική αξιολόγηση λαµβάνει χώρα σε 
αντίστοιχα κέντρα και από εκπαιδευµένους επαγγελµατίες αξιολογητές.  Αντίθετα, 
προγράµµατα ανεπίσηµης επαγγελµατικής αξιολόγησης µπορούν να λάβουν χώρα 
και στα σχολεία.  Σε αυτήν την περίπτωση η αξιολόγηση αφορά λίστες δεξιοτήτων 
µε βήµατα-στόχους και ο εκπαιδευτής καταγράφει κάθε φορά την πρόοδο που έχει 
διανύσει ο εκπαιδευόµενος, καθώς και τα βήµατα που θα χρειαστεί στο µέλλον να 
κάνει.  Με τον τρόπο αυτόν ο εκπαιδευτικός αναγνωρίζει στόχους και σχεδιάζει 
εξατοµικευµένα προγράµµατα.  Μερικές από τις τεχνικές µε τις οποίες µπορούµε  
µε ανεπίσηµο τρόπο να αξιολογήσουµε τις ιδιαίτερες ικανότητες ενός ατόµου µε 
ειδικές ανάγκες είναι:  

α)να αναγνωριστούν οι γενικές επαγγελµατικές και κοινωνικές δεξιότητες 
που έχει για εργασία,  

β)να παρατηρηθεί η ικανότητά του να αναλύει τα συστατικά καθήκοντα της 
δουλειάς και να επιτυγχάνει ικανοποιητικά επίπεδα παραγωγικότητας,  

γ)να διαπιστωθεί η ικανότητά του να ζει µια ανεξάρτητη ζωή και  
δ)να αναπτυχθούν εξατοµικευµένα προγράµµατα εκπαίδευσης και να 

αναγνωριστούν οι δυνατότητες που έχει κάθε άτοµο µε ειδικές ανάγκες να 
ανταποκριθεί σ’ αυτό το πρόγραµµα.   

Επαγγελµατική αξιολόγηση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σηµαίνει 
σύµφωνα µε τον Wood (1988, 351) αξιολόγηση των επιµέρους ικανοτήτων αυτών 
των ατόµων: φυσικών ικανοτήτων (χρήση χεριού, κινητικότητα), ικανοτήτων 
επικοινωνίας (ικανότητα να συνοµιλείς µε συναδέλφους, µε ξένους, να 
χρησιµοποιείς το τηλέφωνο, να ακολουθείς οδηγίες), ακαδηµαϊκών ικανοτήτων 
(ικανότητα ανάγνωσης, γραφής, αντιληπτικών δεξιοτήτων), ικανοτήτων 
ανταπόκρισης στις απαιτήσεις της δουλειάς και στο περιβάλλον εργασίας, 
δυνατότητα πρόσβασης στη δουλειά (χρήση µεταφορικών µέσων και υπέρβαση 
αρχιτεκτονικών εµποδίων που υψώνονται στο περιβάλλον δουλειάς).  Η 
προσεκτική αξιολόγηση προσδιορίζει µε ακρίβεια τις ικανότητες κάθε ατόµου.  
Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σηµασία στην αξιολόγηση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες είναι τι µπορούν να κάνουν τα άτοµα αυτά και όχι τι δεν µπορούν να 
κάνουν (Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου, 1993, 47).  Είναι εποµένως σηµαντικό για τα 
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άτοµα µε ειδικές ανάγκες να παρέχεται σ’ αυτά η ευκαιρία επιλογών και η 
δυνατότητα κινητικότητας στην απασχόληση (Shafer, Parent, Everson, 1988, 246).  
Η διαδικασία επαγγελµατικής αξιολόγησης απαιτεί χρήσιµα εργαλεία, όπως ειδική 
λίστα επαγγελµατικών δεξιοτήτων που έχει αξιολογηθεί, ώστε να ταιριάζει µε 
δείγµατα και περιβάλλοντα δουλειάς και ειδικές στρατηγικές που αντισταθµίζουν 
τα κύρια µειονεκτήµατα δεξιοτήτων.  Τα καλά εκπαιδευτικά προγράµµατα 
διδάσκουν δεξιότητες, οι οποίες ελαχιστοποιούν τις µειονεξίες που µπορεί να έχει 
ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες (Pumpian, Shepard, West, 1988, 178).  Οι δεξιότητες 
αυτές είναι ατοµικά σχεδιασµένες.   

Στη διάρκεια της επαγγελµατικής αξιολόγησης λαµβάνει χώρα η τοποθέτηση 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε επαγγέλµατα, ανάλογα µε τις ικανότητές τους, τα 
ενδιαφέροντά τους και τον ψυχικό τους κόσµο.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
ενθαρρύνονται να συµµετέχουν στη διαδικασία τοποθέτησής τους σε ένα 
επάγγελµα, γιατί µε τον τρόπο αυτό βοηθιούνται να παίρνουν αποφάσεις και 
προάγεται έτσι το αυτοσυναίσθηµά τους (Kreutzer, Morton, 1988, 297).  Η 
τοποθέτηση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε µια συγκεκριµένη δουλειά 
αποτελεί µια διαδικασία ταιριάσµατος των δεξιοτήτων και ικανοτήτων που έχουν 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε τις προϋποθέσεις που απαιτεί η συγκεκριµένη 
δουλειά (Wood, 1988, 343).  Γενικά, για να µπορέσει ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες να λειτουργήσει αποτελεσµατικά σε περιβάλλον εργασίας είναι 
υποχρεωµένο να αναπτύξει δεξιότητες και δραστηριότητες σε διάφορους τύπους 
περιβάλλοντος δουλειάς, να αναγνωρίσει και να µάθει στρατηγικές για την 
εκτέλεση µιας εργασίας, καθώς και το είδος της βοήθειας που χρειάζεται για να 
την πραγµατοποιήσει.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζονται επίσης 
εξατοµικευµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα και εκπαιδευτικές τεχνικές, οι οποίες 
θα τα βοηθήσουν να αξιολογήσουν την επάρκειά τους σε εργασιακό περιβάλλον 
(Pumpian, Shepard, West, 1988, 179).  
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3. ∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΟ∆ΙΑ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ 
ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΣΤΗΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ 

 
3.1. Γενική αναφορά 
 

Το πιο σοβαρό πρόβληµα που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
µετά την εκπαίδευσή τους είναι η εύρεση εργασίας.  Αποτέλεσµα της αδυναµίας 
εύρεσης εργασίας είναι να εξοστρακίζονται τα άτοµα που η ίδια η κοινωνία έχει 
κάνει «ειδικά» (Παπαϊωάννου, 1990, 127).  Αντίθετα, η εργασία βοηθά να αρθούν 
οι κοινωνικές συνθήκες που παράγουν και αναπαράγουν κοινωνικές ανισότητες σε 
βάρος των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Για την επίλυση αυτού του προβλήµατος 
απαιτείται η λήψη σοβαρών µέτρων. 

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν περιορισµένες προσδοκίες 
επαγγελµατικής απασχόλησης, µε αποτέλεσµα τις περισσότερες φορές να µένουν 
χωρίς δουλειά.  Σύµφωνα µε την αυτοεκπληρούµενη προφητεία, όταν από 
ορισµένα άτοµα έχουµε περιορισµένες προσδοκίες, τα άτοµα αυτά καταλήγουν να 
έχουν πενιχρά αποτελέσµατα.  Οι περιορισµένες προσδοκίες οφείλονται σε έναν 
βαθµό στο γεγονός ότι στο περιβάλλον που ζουν και µεγαλώνουν τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες υπάρχει γι’ αυτά η αντίληψη ότι µπορούν να εργαστούν σε 
ελάχιστες µόνο δουλειές.  Το άµεσο περιβάλλον των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
οφείλει να υιοθετήσει θετική στάση αναφορικά µε τις δυνατότητες που έχουν τα 
άτοµα αυτά για εργασία.  Τόσο οι γονείς εποµένως όσο και οι εκπαιδευτές 
χρειάζονται κατάλληλη προετοιµασία  µέσα από ειδικά προγράµµατα εκπαίδευσης 
(Kiernan, Brinkman, 1988, 224).   

Η αγορά εργασίας απαιτεί προπαρασκευή του παιδιού από τα χρόνια ακόµα 
που αυτό βρίσκεται στο ειδικό σχολείο.  Η προπαρασκευή συνεπάγεται κατάλληλη 
προσαρµογή των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, ιδιαίτερα για εκείνα τα παιδιά 
που αδυνατούν να παρακολουθήσουν µαθήµατα που χρειάζονται ακαδηµαϊκές 
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γνώσεις (Κάντας, Χαντζή, 1991, 146).  Το ειδικό σχολείο είναι ένας από τους 
παράγοντες που µπορούν να συµβάλλουν στην επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, στις µέρες µας ασκείται έντονη κριτική στα 
περισσότερα από τα ειδικά σχολεία, κυρίως για την έλλειψη σχέσης των σχολικών 
τους προγραµµάτων µε τον κόσµο της εργασίας, καθώς και για την ανικανότητά 
τους να εφοδιάσουν τους µαθητές των σχολείων αυτών σε βασικές εκπαιδευτικές 
δεξιότητες.  Τα αναλυτικά προγράµµατα των ειδικών σχολείων απαιτούν 
εποµένως αλλαγές και µεγαλύτερη γνώση του κόσµου της εργασίας (Noah, 
Eckstein, 1988, 66). 

Ένα σοβαρό επίσης πρόβληµα για την επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες µπορεί να προκύψει και από τις επιχειρήσεις που 
προτίθενται να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες, κυρίως λόγω του τρόπου 
εργασίας που επιβάλλουν στο προσωπικό τους.  Έτσι, πολύ συχνά παρατηρείται το 
φαινόµενο άτοµα µε ειδικές ανάγκες να εργάζονται σε περιβάλλοντα 
αποµονωµένα από το υπόλοιπο εργατικό δυναµικό.  Όµως, η µη συµµετοχή 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε περιβάλλοντα δουλειάς που συµµετέχουν και 
συνοµήλικοί τους χωρίς µειονεξίες δεν βοηθά την επαγγελµατική αποκατάστασή 
τους (Chernish, Beziat, 1988, 206).  Χρειάζεται λοιπόν τόσο από τις επιχειρήσεις 
όσο και από υπηρεσίες και οργανισµούς η υιοθέτηση στάσεων που θα 
διευκολύνουν την ανεξαρτησία, την ενσωµάτωση και την παραγωγικότητα των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Kiernan, Brinkman, 1988, 244).  

Η σοβαρότητα των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες αποτελεί στοιχείο που µας βοηθά σε µεγάλο βαθµό να κρίνουµε την 
καταλληλότητα των προγραµµάτων απασχόλησης γι’ αυτά τα άτοµα.  Έτσι, σε 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες που έχουν µέτριες ή σοβαρές αναπηρίες η µερική 
απασχόληση είναι συνήθως περισσότερο ωφέλιµη, µια και δίνει στα άτοµα αυτά 
τη δυνατότητα να αυξήσουν την  αποδοτικότητά τους στη δουλειά.  Αυτό δεν 
σηµαίνει ότι δεν υπάρχουν και παραδείγµατα ατόµων µε σοβαρές αναπηρίες που 
εργάζονται σε περιβάλλοντα που προωθούν την ενσωµάτωση και στα οποία τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες λαµβάνουν ικανοποιητικό ποσό χρηµάτων (Chernish, 
Beziat, 1988, 204-205).  Ωστόσο, η εµπειρία αποδεικνύει ότι τις περισσότερες 
φορές τα ίδια τα άτοµα είναι εκείνα που µας οδηγούν να αποφασίσουµε για τις 
ευκαιρίες απασχόλησής τους.   

Ως πιθανά εµπόδια για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες οι Kiernan και Brinkman (1988, 222) θεωρούν:  

α)την ανυπαρξία οικονοµικών κινήτρων,  
β)τις στάσεις και αντιλήψεις των εργοδοτών,  
γ)την έλλειψη συνεργασίας µεταξύ των διαφόρων οργανισµών και φορέων,  
δ)την έλλειψη επιλογών απασχόλησης,  
ε)την ανεπάρκεια που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε κοινωνικές και 

διαπροσωπικές δεξιότητες,  
στ)την έλλειψη δεξιοτήτων στην εκτέλεση καθηκόντων,  
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ζ)την έλλειψη προγραµµάτων µετάβασης από το σχολείο στη δουλειά,  
η)τον κίνδυνο να χαθούν οι ωφέλειες και παροχές που προκύπτουν από την 

ιδιότητα να είναι κάποιος άτοµο ειδικές ανάγκες,  
θ)τη δυσκολία να χρησιµοποιούν µέσα µεταφοράς και  
ι)την ανεπαρκή βοήθεια από µέρους της οικογένειας.   
Οι ερευνητές θεωρούν επίσης ότι για το πρόβληµα της απασχόλησης µπορεί 

να ευθύνονται το υψηλό επίπεδο ανεργίας µιας περιοχής, η ικανότητα 
προσαρµοστικότητας που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες στη δουλειά, καθώς 
και η µετατόπιση της απασχόλησης από χειρωνακτικά επαγγέλµατα σε 
επαγγέλµατα που στηρίζονται στην παροχή υπηρεσιών και στα οποία είναι 
απαραίτητη η συναλλαγή µε άλλους εργάτες.   

Στα σύγχρονα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες γίνεται προσπάθεια άσκησης των ατόµων αυτών σε δεξιότητες, πριν 
ακόµα αποφοιτήσουν από τα ειδικά σχολεία, µε απώτερο στόχο να βοηθηθούν 
κατά τη διαδικασία µετάβασής τους στον εργασιακό χώρο. Επιπλέον απαιτείται 
από τους εργαζοµένους να έχουν αυξηµένα προσόντα, όπως εξειδίκευση, 
δηµιουργικότητα, ικανότητα γρήγορης προσαρµογής σε νέα εργασιακά 
περιβάλλοντα, ικανότητα εργασίας µέσα σε οµάδα (Μπερτζελέτου, 1991, 42).  
Ωστόσο, οι µεγάλες ανακατατάξεις στο χώρο της εργασίας προήλθαν από τη 
γενικευµένη χρήση των νέων τεχνολογιών, τόσο στην παραγωγή όσο και στην 
οργάνωση της εργασίας.  Οι νέες τεχνολογίες οδήγησαν σε σηµαντική µείωση του 
αριθµού των θέσεων απασχόλησης που απαιτούν λίγα επαγγελµατικά προσόντα, 
όπου και βρίσκεται η µεγάλη πλειονότητα των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
(Μιχαήλ, 1995, 860).   

Το πιο σοβαρό όµως κατά τη γνώµη µας από τα επαγγελµατικά προβλήµατα 
που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι η πιθανή απώλεια των 
επιδοµάτων τους και της κοινωνικής τους ασφάλισης.  Είναι τότε ενδεχόµενο για 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, εξαιτίας ενός µικρού µισθού που λαµβάνουν να 
χάσουν τα οικονοµικά και ιατρικά τους οφέλη.  Μια προσωρινή, εποµένως, 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες συνήθως σηµαίνει για τα άτοµα αυτά 
την περικοπή των παροχών τους.  Όµως, τόσο τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
όσο και οι γονείς τους επιθυµούν και θέλουν µε κάθε τρόπο τα παιδιά τους να 
εξακολουθήσουν να παίρνουν οικονοµικά βοηθήµατα και αφού βρουν δουλειά.  Η 
στάση τους αυτή είναι απόλυτα δικαιολογηµένη, επειδή από τη µια µεριά τα 
χρήµατα που παίρνουν κατά τη διάρκεια της εργασίας τους τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες δεν είναι ικανοποιητικά και από την άλλη είναι πιθανόν τα άτοµα αυτά 
µετά από κάποιο διάστηµα να βρεθούν και πάλι χωρίς δουλειά.  Καθώς µάλιστα οι 
ίδιοι οι γονείς αντιλαµβάνονται ότι δεν θα είναι πάντα σε θέση να προσφέρουν 
καθηµερινή φροντίδα, υποστήριξη και επίβλεψη στο παιδί τους αναζητούν για τα 
παιδιά τους περισσότερο προστατευµένα µοντέλα απασχόλησης, παρά 
περιβάλλοντα που προωθούν την ενσωµάτωση, την οικονοµική επάρκεια και την 
αλληλεπίδραση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε την κοινωνία, έστω και αν οι 



 64

ίδιοι συνειδητοποιούν ότι αυτό µπορεί να αποβεί σε βάρος των παιδιών τους 
(Kiernan, Brinkman, 1988, 223).   

 
3.2. Ιστορική εξέλιξη της επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες 
 
3.2.1. Οι διεθνείς εµπειρίες 
 

Η επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες αναφέρεται για πρώτη φορά στα νεώτερα χρόνια το 16ο αιώνα.  Την 
εποχή εκείνη ιδρύθηκε στη Γαλλία κέντρο απασχόλησης για φτωχούς ανθρώπους, 
µέσα στο οποίο συµπεριλαµβάνονται και τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ο ιδρυτής 
του κέντρου ήταν ο Vincent de Paul, ο οποίος θεωρείται και προάγγελος της 
προστατευµένης επαγγελµατικής απασχόλησης.  Το 1784 ιδρύθηκε πρώτη φορά 
στο Παρίσι και κέντρο εργασίας, αποκλειστικά για άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  
Πρόκειται για εργαστήριο τυφλών παιδιών, η αρχή έναρξης λειτουργίας του 
οποίου σήµανε και την πρώτη απόπειρα επαγγελµατικής αποκατάστασης για 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Campbell, 1988, 194).   

Η ουσιαστική όµως αγωγή και εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
εγκαινιάζεται µε τον Itard.  O Itard (1774-1838), πρωτοπόρος και σκαπανέας της 
Ειδικής Παιδαγωγικής, µε εξαιρετικά ενδιαφέρουσες επιστηµονικές µελέτες 
δηµιούργησε µέσα από τους πειραµατισµούς του µια σειρά χρήσιµων ασκήσεων 
για τη θεραπεία των ελαττωµάτων που ευθύνονται για τη µειονεκτική θέση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Itard, 1990, 14).  Ωστόσο, ο έπαινος για την 
τελειοποίηση ενός πραγµατικά παιδαγωγικού συστήµατος για µειονεκτικά παιδιά 
ανήκει στον Seguin (Μοντεσσόρι, 1981, 32-33).  Ο Seguin (1812-1880) υπήρξε 
µαθητής του Itard και ο πρώτος που υποστήριξε ότι αν τα άτοµα µε µειονεξίες 
δεχτούν κατάλληλη εκπαίδευση, είναι σε θέση να µάθουν.  Οι νέες αυτές 
αντιλήψεις οδήγησαν το 1834 στην ίδρυση του πρώτου προστατευµένου 
εργαστηρίου για άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις Η.Π.Α. (Campbell, 1988, 194).  Τη 
λειτουργία του πρώτου εργαστηρίου ακολούθησε στη συνέχεια η λειτουργία 
πολλών νέων ιδρυµάτων στις Η.Π.Α. από τον Seguin, που είχε στο µεταξύ 
µεταναστεύσει εκεί.  Στην Ευρώπη, το πρώτο «άσυλο για ανωµάλους» ιδρύθηκε 
από τον Guggenbuhl στην Ελβετία το 1841 (Descoeudres, 1985, 25-26).  Στην 
Αγγλία, η επαγγελµατική εκπαίδευση για παιδιά µε ανικανότητες λαµβάνει 
επίσηµα χώρα το 1871, έτος κατά το οποίο ο Henry Dannett ανοίγει σχολείο για 
τυφλά παιδιά στο Λίβερπουλ.  Την ίδια εποχή αρχίζουν παράλληλα να ιδρύονται 
και σχολεία για παιδιά και ενήλικες µε ειδικές ανάγκες (Handen, 1997, 369).  
Όµως το πείραµα της ίδρυσης σχολείων για άτοµα µε ειδικές ανάγκες απέτυχε 
δυστυχώς µέσα σε λίγες µόνο δεκαετίες.  Η αποτυχία του εγχειρήµατος 
οφείλονταν στο γεγονός ότι ένα πολύ µικρό ποσοστό παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
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που είχαν φοιτήσει σ’ αυτά τα σχολεία είχαν επιτυχώς επιστρέψει στην κοινωνία 
και σε καταστάσεις ανεξάρτητης ζωής.   

Η φροντίδα των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά το µεγαλύτερο µέρος του 
19ου αιώνα είχε αφεθεί σε µεγάλα ιδρύµατα, τα οποία διοικούνταν συνήθως από 
την εκκλησία και σε κρατικά ψυχιατρικά νοσοκοµεία.  Από τα τέλη του 19ου αιώνα 
όµως αρχίζουν να γίνονται αξιοσηµείωτες προσπάθειες για τη βελτίωση της 
κατάστασης (Peterander, 1996, 227).  Την ίδια περίοδο ιδρύονται και τα πρώτα 
κέντρα εκπαίδευσης-σχολεία για άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Τα άτοµα που κυρίως 
παρακολουθούν µαθήµατα σ’ αυτά τα κέντρα είναι όσα δεν έχουν σοβαρές 
µειονεξίες.  Στόχος των εκπαιδευτών µέσα από αυτά τα σχολεία είναι να δείξουν 
ότι είναι δυνατόν άνθρωποι µε νοητική υστέρηση να λειτουργήσουν ικανοποιητικά 
µέσα στην κοινωνία.  Αντίθετα, τα άτοµα µε σοβαρές µειονεξίες εξυπηρετούνται 
συνήθως από τα νέα ιδρύµατα που έχουν στο µεταξύ δηµιουργηθεί.  Γενικά 
πάντως, ολόκληρος ο περασµένος αιώνας είδε την ανάπτυξη διδακτικών µεθόδων 
και τεχνικών προσαρµοσµένων στη φύση της αναπηρίας µέσα από ένα θεσµικό 
πλαίσιο διαχωρισµού (Chancerel, Σιπητάνου, 1989, 201).  

Κατά το πρώτο τέταρτο του 20ού αιώνα, µαζί µε την εξέλιξη της κοινωνικής 
ασφάλειας και του κράτους πρόνοιας, αναπτύσσεται σταθερά και το ενδιαφέρον 
για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, καθώς και για την επαγγελµατική τους 
απασχόληση.  Έτσι, κράτη µε θεσµούς και οργάνωση αρχίζουν στην πράξη να 
προσφέρουν επαγγελµατική εκπαίδευση για άτοµα µε µειονεξίες.  Οι κινήσεις 
επαγγελµατικής αποκατάστασης που αναπτύχθηκαν ήταν κυρίως αποτέλεσµα 
κυβερνητικής νοµοθεσίας, ιδιωτικής πρωτοβουλίας και οργανισµών µη 
κερδοσκοπικού χαρακτήρα.  Ωστόσο, αυτή την περίοδο τα προγράµµατα 
εστιάστηκαν περισσότερο στην παραγωγικότητα και στην επάρκεια των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις δουλειάς, ενώ αντίθετα 
υπήρξε αδιαφορία για ζητήµατα ενσωµάτωσης (Campbell, 1988, 194).  Έτσι, η 
µεγάλη πλειοψηφία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες αδυνατούσε να αποκτήσει 
πρόσβαση σε περιβάλλοντα δουλειάς που ευνοούσαν την ενσωµάτωση, µε 
αποτέλεσµα η κάθε είδους επαγγελµατική υποστήριξη να παρέχεται συνήθως µέσα 
σε ιδρύµατα.  Φυσικά το περιβάλλον των ιδρυµάτων ήταν αδύνατον να προσφέρει 
στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες κάποια ελπίδα αλλαγής (Mank, Buckley, 1988, 313).  
Έρευνα του Channing (1932) αποδεικνύει ότι τα περισσότερα άτοµα µε νοητικά 
προβλήµατα εργάζονταν εκείνη την περίοδο σε ανειδίκευτες δουλειές (Haring, 
Field, 1990, 518).   

Μετά το ∆εύτερο Παγκόσµιο Πόλεµο αρχίζουν να δηµοσιεύονται για πρώτη 
φορά και κείµενα, µέσα από τα οποία γίνεται αναφορά στα δικαιώµατα των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Ανάµεσα σε αυτά τα κείµενα είναι οι αποφάσεις της 
ΟΥΝΕΣΚΟ, η ∆ιακήρυξη των Ηνωµένων Εθνών και η ∆ιακήρυξη SUNBERG για 
τα ανάπηρα άτοµα.  Στη ∆ιακήρυξη του Ο.Η.Ε. για τα δικαιώµατα του παιδιού, η 
οποία υπογράφτηκε το 1959 αναφέρεται στην αρχή 5 ότι «το παιδί που είναι 
σωµατικά, πνευµατικά ή κοινωνικά µειονεκτικό θα παρέχεται ειδική µεταχείριση, 
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εκπαίδευση και φροντίδα που απαιτείται από την ιδιαίτερη κατάστασή του» (∆ελτίο 
Πληροφοριών Ειδικής Αγωγής, 1994, 32).  Επίσης, στη ∆ιακήρυξη SUNBERG για 
τα ανάπηρα άτοµα αναφέρεται στο άρθρο 6: «Τα προγράµµατα στους τοµείς της 
εκπαίδευσης και της επαγγελµατικής κατάρτισης πρέπει να στοχεύουν στην ένταξη 
των ανάπηρων ατόµων στο κανονικό περιβάλλον ζωής και εργασίας.  Αυτή η ένταξη 
πρέπει να αρχίζει όσο πιο νωρίτερα γίνεται στη ζωή του ατόµου.  Για να 
προετοιµαστεί η ένταξη αυτή θα πρέπει τα ανάπηρα άτοµα, ανεξάρτητα από την 
προσωπική τους κατάσταση, να τύχουν της σχετικής εκπαίδευσης και κατάρτισης» 
(∆ελτίο Πληροφοριών Ειδικής Αγωγής, 1994, 42-43).   

Στην Ευρωπαϊκή Κοινότητα αναλαµβάνεται για πρώτη φορά πρωτοβουλία 
υπέρ των ατόµων µε ειδικές ανάγκες το 1968, µε τη χορήγηση συνδροµής του 
Κοινωνικού Ταµείου για την πραγµατοποίηση προγραµµάτων βελτίωσης των 
όρων απασχόλησης γι’ αυτά τα άτοµα (Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 1981, 
23).  Το 1974 ακολουθεί πενταετές πρόγραµµα δράσης, µε σκοπό να δοθεί η 
δυνατότητα εργασίας στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Στο πλαίσιο αυτό 
ενισχύθηκαν και προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης και απασχόλησης.  
Συγκεκριµένα, σε ψήφισµα του Συµβουλίου της 21ης Ιανουαρίου 1974 
προβλέπονταν µεταξύ άλλων η εφαρµογή προγράµµατος για την επαγγελµατική 
και κοινωνική επανένταξη των µειονεκτούντων και αργότερα, στις 27 Ιουνίου του 
ίδιου έτους καταρτίστηκε το πρώτο πρόγραµµα κοινοτικής δράσης για την 
επαγγελµατική επαναπροσαρµογή των µειονεκτούντων.  Ως επαναπροσαρµογή 
ορίστηκε «το σύνολο των µέτρων, τα οποία αποσκοπούν στη δηµιουργία και 
διατήρηση όσο το δυνατόν ικανοποιητικότερων σχέσεων µεταξύ ενός προσώπου και 
του περιβάλλοντός του µετά την εµφάνιση µειονεξίας ή κάποιας βλάβης της υγείας ή 
µιας ασθένειας που µπορεί να προκαλέσει µειονεξία» (Επίσηµη Εφηµερίδα των 
Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 23-4-1988, Αριθ. L 104/38).   

Το Συµβούλιο Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων συνιστούσε στα κράτη-µέλη «να 
λάβουν όλα τα κατάλληλα µέτρα για την εξασφάλιση δίκαιης µεταχείρισης των 
µειονεκτούντων ατόµων στον τοµέα της απασχόλησης και της επαγγελµατικής 
κατάρτισης».  Σε ψήφισµα του Συµβουλίου των αντιπροσώπων των κυβερνήσεων 
των κρατών-µελών της Κοινότητας στις 21 ∆εκεµβρίου 1981 αποφασίστηκε 
σχετικά µε την κοινωνική ενσωµάτωση των µειονεκτούντων ατόµων ότι και τα 
µειονεκτούντα άτοµα «έχουν τα ίδια δικαιώµατα µε όλους τους άλλους 
εργαζόµενους για ίσες ευκαιρίες όσον αφορά την κατάρτιση και την απασχόληση».  
Η αρχή της δίκαιης µεταχείρισης προς τα µειονεκτούντα άτοµα έχει σκοπό «την 
πρόσβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική κατάρτιση και 
απασχόληση (συµπεριλαµβανοµένων των υπηρεσιών προσανατολισµού, εξεύρεσης 
εργασίας και παρακολούθησης), την παραµονή τους στην απασχόληση ή στο 
πρόγραµµα επαγγελµατικής κατάρτισης, για τις ευκαιρίες περαιτέρω προαγωγής και 
επιµόρφωσης» (Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, Αριθ. L 
225/43, 12-8-1986).  Τα κράτη-µέλη πρέπει επίσης να συνεχίσουν και να 
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εντείνουν «τις υπέρ των µειονεκτούντων ατόµων πολιτικές τους».  Ανάµεσα στις 
θετικές ενέργειες που αποφασίστηκαν είναι:  

α)η επίτευξη ρεαλιστικών αριθµητικών στόχων απασχόλησης για τα 
µειονεκτούντα άτοµα στις δηµόσιες ή ιδιωτικές επιχειρήσεις οι οποίες απασχολούν 
έναν ελάχιστο αριθµό ατόµων, που µπορεί να τοποθετηθεί µεταξύ 15 και 50,  

β)η διάθεση ενός κώδικα ορθής πρακτικής για την απασχόληση των 
µειονεκτούντων ατόµων σε κάθε κράτος-µέλος, ο οποίος θα περιλαµβάνει τα 
θετικά µέτρα που έχουν ήδη ληφθεί στο συγκεκριµένο κράτος-µέλος και  

γ)τα κίνητρα από τα κράτη-µέλη, ώστε να ενθαρρυνθούν οι δηµόσιες και 
ιδιωτικές επιχειρήσεις να λάβουν µέτρα στον τοµέα της απασχόλησης των 
µειονεκτούντων ατόµων (Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 
Αριθ. L 225/44, 12-8-1986).   

Στο παράρτηµα της σύστασης 86/379/ΕΟΚ του Συµβουλίου της 24ης Ιουλίου 
1986 η Κοινοτική Επιτροπή πρότεινε σε όλα τα κράτη-µέλη ορισµένα µέτρα για 
την προώθηση της απασχόλησης και της επαγγελµατικής κατάρτισης των 
µειονεκτούντων ατόµων.  Τα µέτρα αφορούν τη δηµιουργία θέσεων εργασίας, την 
προστατευµένη απασχόληση, τη µετάβαση στην απασχόληση, την επαγγελµατική 
επαναπροσαρµογή, την επαγγελµατική κατάρτιση, τον επαγγελµατικό 
προσανατολισµό, την αξιολόγηση, την εξεύρεση εργασίας, τους εργοδότες, τις 
οργανώσεις εργαζοµένων, καθώς και την κοινωνική ασφάλιση των 
µειονεκτούντων ατόµων.  Στο σηµείο αυτό αναγνωρίζεται ότι «οι µειονεκτούντες 
έχουν το ίδιο δικαίωµα µε όλους τους υπόλοιπους εργαζόµενους για ίσες 
δυνατότητες κατάρτισης και απασχόλησης και ότι απαιτούνται ειδικά µέτρα σε 
κοινοτικό και εθνικό επίπεδο για την επίτευξη του στόχου αυτού» (Επίσηµη 
Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, Αριθ. L 104/39, 23-4-1988).   

Το Ευρωπαϊκό Συµβούλιο της 18ης Απριλίου 1988 θέσπισε για την περίοδο 
από την 1η Ιανουαρίου 1988 έως την 31η ∆εκεµβρίου 1991 ένα δεύτερο κοινοτικό 
πρόγραµµα δράσης υπέρ των µειονεκτούντων ατόµων µε την ονοµασία HELIOS.  
Πρόκειται για πρόγραµµα που αφορά «την προώθηση της επαγγελµατικής 
κατάρτισης, της επαναπροσαρµογής, της οικονοµικής και κοινωνικής ένταξης, 
καθώς και της αυτόνοµης διαβίωσης των µειονεκτούντων ατόµων».  Ξεχωριστά για 
τις παραµεθόριες περιοχές η Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων αποφάσισε 
την ανάληψη κοινοτικής πρωτοβουλίας µε την ονοµασία INTERREG.  Στο 
πλαίσιο της INTERREG «χορηγείται κοινοτική συνδροµή υπό τη µορφή δανείων 
και επιδοτήσεων, που έχουν ως αντικείµενο µέτρα και περιοχές που καθορίζονται 
βάσει των κατευθύνσεων οι οποίες χαράσσονται στο παρόν σηµείωµα και που 
περιλαµβάνονται σε λειτουργικά προγράµµατα που υποβάλλονται από τα κράτη µέλη 
και εγκρίνονται από την Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων» (Επίσηµη 
Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, Αριθ. C 215/4, 30-8-1990).   

Το πρόγραµµα HELIOS I το ακολουθεί στη συνέχεια το HELIOS II, που 
είναι στη σειρά το τρίτο κοινοτικό πρόγραµµα δράσης υπέρ των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.  Το πρόγραµµα υποβλήθηκε από την Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 
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στις 8 Οκτωβρίου 1991 και θεσπίστηκε για την περίοδο από την 1η Ιανουαρίου 
1992 έως την 31η ∆εκεµβρίου 1996 (Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών 
Κοινοτήτων, Αριθ. C 293/3, 12-11-1991).  Για την υλοποίηση των στόχων του 
απαιτήθηκαν οι παρακάτω ενέργειες:  

α)συντονισµός, ανάληψη και ενίσχυση των δραστηριοτήτων, µε σκοπό την 
προώθηση καινοτοµιών, τη διευκόλυνση των ανταλλαγών εµπειριών, την 
ενθάρρυνση της διάδοσης επιτυχών εµπειριών, καθώς και τη µεταφορά 
αποτελεσµατικών πρακτικών,  

β)κάλυψη των αναγκών πληροφόρησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο 
πλαίσιο του συστήµατος πληροφόρησης και τεκµηρίωσης µε χρήση Η/Υ 
HANDYNET,  

γ)προώθηση της συµµετοχής ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε κοινοτικά 
προγράµµατα, κυρίως στους τοµείς της κατάρτισης και της προετοιµασίας για την 
επαγγελµατική ζωή, των νέων τεχνολογιών, της επαγγελµατικής απασχόλησης και 

 δ)εξασφάλιση στενού συντονισµού µε δραστηριότητες που αναλαµβάνουν οι 
διακυβερνητικοί οργανισµοί (Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 
Αριθ. C 293/3-4, 12-11-1991).   

Τέλος, σε ανακοίνωση που εκδίδεται στις 20 ∆εκεµβρίου 1996 από το 
Συµβούλιο και τους αντιπροσώπους των κυβερνήσεων των κρατών-µελών της 
Κοινότητας σχετικά µε την ισότητα των ευκαιριών για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες τονίζεται ανάµεσα στα άλλα ότι θα πρέπει «να παρέχεται στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες η δυνατότητα συµµετοχής τους στην κοινωνία µε περιορισµό των 
φραγµών και παράλληλα προετοιµασία της κοινής γνώµης, ώστε να αντιµετωπίζει µε 
ευρύ πνεύµα τις ικανότητες των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, δεχόµενη στρατηγικές 
βασισµένες στην παροχή ίσων ευκαιριών» (Επίσηµη Εφηµερίδα των Ευρωπαϊκών 
Κοινοτήτων, έγγραφο 497Υ0113(01), 5-5-1999).   

Στο πλαίσιο της Κοινότητας αναπτύχθηκαν και άλλες παράλληλα 
πρωτοβουλίες που αποβλέπουν στην οικονοµική, επαγγελµατική και κοινωνική 
ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Ανάµεσα σ’ αυτές η Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή, µε απόφασή της ενέκρινε και την Πρωτοβουλία «Απασχόληση και 
Ανάπτυξη του Ανθρώπινου ∆υναµικού» στην οποία περιλαµβάνεται και ο άξονας 
HORIZON, που στοχεύει στην ενίσχυση της θέσης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες, στη βελτίωση της παρεχόµενης επαγγελµατικής κατάρτισής τους, στη 
δυνατότητα πρόσβασής τους στην αγορά εργασίας και στην προώθηση σταθερών 
προοπτικών απασχόλησής τους.  Σύµφωνα µε την πρωτοβουλία HORIZON, τα 
κράτη-µέλη της Κοινότητας καλούνται «να υποβάλουν προτάσεις για επιχειρησιακά 
προγράµµατα ή γενικές επιδοτήσεις, µέσα στις οποίες περιλαµβάνεται µια γενική 
εκτίµηση της κατάστασης, των δυνατοτήτων και των προοπτικών αυτών των 
προτάσεων, καθώς επίσης και το χρονοδιάγραµµα, τα κριτήρια και οι διαδικασίες 
για την εφαρµογή, την παρακολούθηση και αξιολόγησή τους» (Κοινοτική 
πρωτοβουλία HORIZON, 1991, 28).   
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Στην Ευρώπη η επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
υλοποιείται σε µεγάλο βαθµό µέσω της εκπαίδευσής τους σε ειδικά κέντρα.  Τα 
κέντρα αυτά απευθύνονται σε διάφορες κατηγορίες αναπηριών και εκπαιδεύουν τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε ποικίλους επαγγελµατικούς κλάδους.  Η 
επαγγελµατική απασχόληση υποστηρίζεται επίσης και µέσω ειδικών νόµων που 
προστατεύουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες από τυχόν απόλυση.  Έτσι, υπάρχουν 
νόµοι που υποχρεώνουν τους εργοδότες του ιδιωτικού και δηµόσιου τοµέα που 
απασχολούν πάνω από έναν ορισµένο αριθµό ατόµων να προσλαµβάνουν στις 
επιχειρήσεις τους και άτοµα µε ειδικές ανάγκες, τουλάχιστον για ένα 
συγκεκριµένο ποσοστό των θέσεων απασχόλησης (Κουτροµάνος, 1996, 52-53).   

Σε µελέτη που πραγµατοποιήθηκε το 1990 στο Βέλγιο, στη Γαλλία, στη 
Μεγάλη Βρετανία, στην Ολλανδία και στην Γερµανία σχετικά µε την 
επαγγελµατική εκπαίδευση και αποκατάσταση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
επισηµάνθηκαν και αναλύθηκαν οι συνθήκες που επιτρέπουν την οµαλότερη 
επαγγελµατική ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην ελεύθερη αγορά 
εργασίας.  Αποτελέσµατα αυτής της µελέτης παρουσιάστηκαν στο πλαίσιο 
διήµερου συνεδρίου που οργανώθηκε το 1991 στην Αθήνα µε τίτλο «Οι 
Κοινοτικές Πρωτοβουλίες για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες», από τις εισηγήτριες 
Τ. Μπερτζελέτου και E. Seyfried.  Συνοπτικά, λοιπόν, η επαγγελµατική 
εκπαίδευση και αποκατάσταση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στα παραπάνω 
κράτη παρουσιάζεται ως εξής: 

Στο Βέλγιο υπάρχουν 32 κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης για άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες.  Η εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στα κέντρα αυτά 
διαρκεί από 12 έως 36 µήνες.  Οι επιχειρήσεις που απασχολούν περισσότερα από 
20 άτοµα είναι υποχρεωµένες να προσλάβουν ως προσωπικό και άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες.  Ωστόσο, σε περίπτωση που δεν προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες, 
δεν αντιµετωπίζουν συνέπειες.  

Στην Ολλανδία υπάρχουν κέντρα επαγγελµατικού προσανατολισµού και 
κατάρτισης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε εντυπωσιακά αποτελέσµατα στον 
τοµέα της επαγγελµατικής ένταξης.  Τα κέντρα διεξάγουν έρευνα αγοράς και η 
κατάρτιση σ’ αυτά δεν περιορίζεται στην εκπαίδευση σ’ ένα επάγγελµα, αλλά και 
στην αναζήτηση απασχόλησης για το συγκεκριµένο αυτό επάγγελµα. 

Στη Γαλλία υπάρχουν 90 κέντρα επαγγελµατικής αποκατάστασης για άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες.  Τα κέντρα αυτά παρέχουν αναγνωρισµένη εκπαίδευση, καθώς 
και επαγγελµατική προετοιµασία µέσα σε επιχείρηση µε παράλληλη υποστήριξη.  
Στόχος είναι η κατά το δυνατόν επιτυχέστερη ένταξη του ατόµου στον κόσµο της 
εργασίας.  Η ανάγκη στενής συνεργασίας µεταξύ των επιχειρήσεων και των 
κέντρων αποκατάστασης τονίζεται από όλους τους εµπλεκόµενους φορείς.  Οι 
εργοδότες που απασχολούν στις επιχειρήσεις τους 20 τουλάχιστον εργαζοµένους, 
είναι υποχρεωµένοι παράλληλα να απασχολούν και ένα ελάχιστο ποσοστό 6% 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η πρόσβαση ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο κανονικό 
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σύστηµα εκπαίδευσης και κατάρτισης θεωρείται ότι θα έχει θετικές συνέπειες στην 
οικονοµική και κοινωνική ένταξη αυτών των ατόµων.   

Στη Μεγάλη Βρετανία λειτουργούν 27 δηµόσια κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες και πολλά ιδιωτικά κέντρα.  To ποσοστό 
των εργαζοµένων ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην Μεγάλη Βρετανία κυµαίνεται 
στο 1% περίπου του ενεργού πληθυσµού.  Επίσης, όσες από τις επιχειρήσεις 
απασχολούν περισσότερα από 20 άτοµα είναι υποχρεωµένες να προσλάβουν και 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες. 

Στη Γερµανία παρέχεται κατάρτιση σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες τόσο µέσα 
στις επιχειρήσεις όσο και σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης.  Τα κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης τα τελευταία χρόνια παρέχουν εκπαίδευση, είτε σε 
συνεργασία µε τις επιχειρήσεις είτε εξασφαλίζοντας θέσεις πρακτικής άσκησης 
µέσα σε επιχειρήσεις είτε αποδεχόµενα όλη η πρακτική εκπαίδευση σε ένα 
επάγγελµα να γίνεται µέσα σ’ αυτές.  Ο αριθµός των ενηλίκων ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες που έχει επαγγελµατικά αποκατασταθεί έχει αυξηθεί τα τελευταία χρόνια.  
Ωστόσο, µόλις το 5% από αυτούς είναι γυναίκες. 

Στην περίπτωση της ∆ανίας τα αποτελέσµατα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι πραγµατικά εντυπωσιακά.  
Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι το ίδιο το κράτος παρέχει πρόσθετα οικονοµικά 
κίνητρα στους εργοδότες, προκειµένου να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
στις επιχειρήσεις τους.  Συγκεκριµένα ο εργοδότης που απασχολεί ένα άτοµο µε 
ειδικές ανάγκες πληρώνει σ’ αυτό το 60% του µισθού του, ενώ το υπόλοιπο 40% 
καλύπτεται από κρατικά κονδύλια (Seyfried, 1991, 53). 

Συµπερασµατικά, από τη δεκαετία του 1970, όλες οι χώρες της ∆ύσης 
αρχίζουν να δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στην επαγγελµατική εκπαίδευση και 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  ∆υστυχώς όµως και παρά τις 
προσπάθειες που καταβάλλονται, οι πρόσφατες εκτιµήσεις της Παγκόσµιας 
Οργάνωσης Υγείας αναφέρουν ότι µόνο το 13% των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
της Ευρωπαϊκής Κοινότητας αποτελεί ειδικευµένο εργατικό δυναµικό (Μιχαήλ, 
1995, 860).  Είναι φανερό λοιπόν ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αντιµετωπίζουν 
σοβαρό πρόβληµα µε την απασχόλησή τους.   
 
3.2.2. Η ελληνική πραγµατικότητα 

 
Η εκπαίδευση ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην Ελλάδα ξεκίνησε το 1906, µε 

την ίδρυση του «Οίκου Τυφλών» στην Καλλιθέα, µε διευθύντρια την Αικατερίνη 
Λασκαρίδου.  Τα πρώτα χρόνια λειτουργίας του ο «Οίκος Τυφλών» αδιαφορούσε 
για θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και µόνο µετά το 1950 άρχισε να δείχνει 
ιδιαίτερη προσοχή, συµµετέχοντας σε αντίστοιχα προγράµµατα (Στασινός, 1991, 
51).  Το 1937 ιδρύθηκε στην Καισαριανή το «Πρότυπο Ειδικό Σχολείο Αθηνών», 
έχοντας διευθύντρια τη Ρόζα Ιµβριώτη.  Πρόκειται για σχολείο που εφάρµοσε 
καινοτόµους µεθόδους διδασκαλίας, λειτουργώντας στα πρότυπα των ειδικών 
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σχολείων του εξωτερικού (Καλαντζής, 1985, 120-122).  Αργότερα, το 1957 
ιδρύθηκε και λειτούργησε το «Κέντρο Ψυχικής Υγιεινής».  Εκείνη την εποχή 
άρχισαν να διαδίδονται για πρώτη φορά και οι νέες αντιλήψεις της Ειδικής 
Αγωγής, να δοκιµάζεται η µορφή «εργασίας της επιστηµονικής οµάδας», να 
γίνεται ενηµέρωση στους γονείς και συνεργασία µαζί τους και να σηµειώνονται οι 
πρώτοι σοβαροί πειραµατισµοί σε διαγνωστικό και θεραπευτικό-παιδαγωγικό 
τοµέα (Καλαντζής, 1984, 61).   

Τις δεκαετίες του 1960 και 1970 λειτούργησαν σηµαντικά ιδρύµατα, τα 
οποία ανάµεσα στα άλλα ανέπτυξαν και δραστηριότητες επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  Πρόκειται για το «Στουπάθειο», το «Ψυχολογικό Κέντρο Βορείου 
Ελλάδος», τη «Θεοτόκο», το «Σικιαρείδιο».  Το «Στουπάθειο» ιδρύθηκε στο 
Χαλάνδρι το 1962 και αποτέλεσε το πρώτο οργανωµένο στο είδος του ειδικό 
σχολείο για νοητικά καθυστερηµένα παιδιά.  Κατά τη διάρκεια του δεύτερου ήδη 
χρόνου λειτουργίας του ξεκίνησε σ’ αυτό και η οργάνωση προεπαγγελµατικών 
εργαστηρίων.  Στόχος των εργαστηρίων αυτών δεν ήταν η παραγωγή έργου, αλλά 
η απόκτηση τεχνικών γνώσεων και εµπειριών που θα οδηγούσε τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες στην παραγωγή έργου (Στασινός, 1991, 171).  Επιπλέον, από το 
1970 λειτούργησε στο Στουπάθειο και εργαστήριο για νέους από 18-22 ετών, το 
οποίο ονοµάστηκε «εργαστήριο επαγγελµατικής εµπειρίας».  Πρόκειται για 
προστατευµένο εργαστήριο επαγγελµατικής µαθητείας και παραγωγής, το οποίο 
αποτέλεσε το συνδετικό κρίκο ανάµεσα στο ειδικό σχολείο ασκησίµων και στο 
προστατευµένο εργαστήριο ενηλίκων (Πιστικίδου-∆ρόσου, 1982, 219-222).  Το 
Στουπάθειο εντάσσεται στις πρωτοπόρες προσπάθειες του τόπου µας για 
κατάρτιση και εφαρµογή ειδικών σχολικών προγραµµάτων για νοητικά 
καθυστερηµένα παιδιά.  Όµως, παρά τις καινοτόµες µεθόδους του, δεν µπόρεσε να 
ξεφύγει το βάρος του ιδρυµατισµού, αποκοµµένο από κάθε δυνατότητα επαφής 
και επικοινωνίας µε κανονικά σχολεία (Στασινός, 1991, 174).  To 1964 ιδρύθηκε 
στα Νέα Λιόσια το Ίδρυµα Προστασίας Απροσαρµόστων Παίδων «η Θεοτόκος».  
Για την προετοιµασία της επαγγελµατικής κατάρτισης των µαθητών του 
λειτούργησε µέσα στο ίδρυµα και εργασιοθεραπευτικό τµήµα.  Ανάµεσα στους 
σκοπούς του τµήµατος ήταν η ανάπτυξη και η ωρίµανση των χειροτεχνικών 
δεξιοτήτων των µαθητών, η καλλιέργεια θετικής στάσης προς την εργασία και 
γενικότερα η διευκόλυνση της πορείας κοινωνικοποίησης του παιδιού. Από το 
1972 λειτούργησε στη Θεοτόκο και τµήµα επαγγελµατικών εργαστηρίων για 
εφήβους ηλικίας 14-18 χρόνων που αποφοιτούσαν από το ειδικό σχολείο και είχαν 
ανάγκη επαγγελµατικής εκπαίδευσης (Στασινός, 1991, 179).  Στις αρχές της 
δεκαετίας του 1960 ιδρύθηκε στη Θεσσαλονίκη το Ψυχολογικό Κέντρο Βορείου 
Ελλάδος.  Σκοπός του ήταν η προσφορά εκπαιδευτικής και θεραπευτικής βοήθειας 
σε παιδιά και εφήβους µε νοητική καθυστέρηση και προβλήµατα συµπεριφοράς.  
Στο Κέντρο αυτό λειτουργούν και εργαστήρια επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
(Στασινός, 1991, 182).  Το 1971 ιδρύθηκε στο Μαρούσι το «Σικιαρίδειο», στο 
οποίο επίσης παρέχονταν προεπαγγελµατική και επαγγελµατική εκπαίδευση.  Οι 
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δραστηριότητες των παραπάνω ιδρυµάτων υπήρξαν αξιέπαινες και µοναδικές, σε 
µια εποχή µάλιστα που η συµµετοχή της πολιτείας σε θέµατα σχολικής και 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες ήταν ουσιαστικά 
ανύπαρκτη.  ∆εν µπορούµε ωστόσο να παραβλέψουµε ότι οι δραστηριότητες αυτές 
υπήρξαν αποσπασµατικές και αποκοµµένες από ένα κεντρικό εκπαιδευτικό 
σχεδιασµό (∆ηµητρόπουλος, 1995, 81).   

Η επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην Ελλάδα 
µέχρι και τη δεκαετία του 1970 βασίζεται στην ιδεολογία της «κλειστής 
περίθαλψης» και παρέχεται κυρίως µέσα σε ιδρύµατα και σχολές.  Η 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες αποτέλεσε 
αποκλειστική σχεδόν ευθύνη του ιδιωτικού τοµέα και η παρέµβαση του επίσηµου 
κράτους παρέµενε όλα αυτά τα χρόνια - όπως παραµένει σε µεγάλο βαθµό ακόµα 
και σήµερα - σε επίπεδο κυρίως νοµοθετικών ρυθµίσεων (Στασινός, 1991, 143).  
Αποτέλεσµα της ιδιωτικής πρωτοβουλίας ήταν συνήθως η επαγγελµατική 
κατάρτιση  των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µέσα σε «απρόσωπες» ιδρυµατικές 
δοµές.  Με τον τρόπο αυτόν εδραιώθηκε η κοινωνική αποµόνωση αυτών των 
ατόµων και το όλο σύστηµα δέχτηκε έτσι έντονη κριτική.  Το Υ.Π.Ε.Π.Θ., που θα 
έπρεπε να ενδιαφέρεται για την επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες αδυνατούσε δυστυχώς να αντιµετωπίσει το πρόβληµα και έτσι η 
εκπαίδευση παρέχονταν συνήθως µέσα σε ειδικά επαγγελµατικά εργαστήρια που 
λειτουργούσαν κυρίως µε ιδιωτική πρωτοβουλία και µε τη βοήθεια των συλλόγων 
γονέων (Χρηστάκης, 1991, 326).  Είναι λυπηρό ότι ακόµα και σήµερα, η 
στρατηγική του αποϊδρυµατισµού παραµένει δύσκολη υπόθεση από µέρους του 
κράτους.  Σε µεγάλο βαθµό αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι οι απαιτούµενες 
προϋποθέσεις για ένα τέτοιο εγχείρηµα δεν έχουν εξασφαλιστεί.  Αυτό δεν 
σηµαίνει ότι ο ιδιωτικός τοµέας δεν επιτελεί ένα σηµαντικό έργο, σε περιπτώσεις 
µάλιστα που το κράτος εµφανίζεται απών.  Εκείνο που κυρίως όµως λειτουργεί 
ανασταλτικά σε αυτήν την περίπτωση είναι ότι ιδιωτικός τοµέας και κράτος 
ενεργούν συνήθως εντελώς ανεξάρτητα ο ένας από τον άλλο και χωρίς να 
καταβάλλεται η ελάχιστη προσπάθεια από µέρους τους για προγραµµατικό 
συντονισµό των δραστηριοτήτων τους (Στασινός, 1991, 161).   

Το Υ.Π.Ε.Π.Θ. ίδρυσε για πρώτη φορά «Σχολή Ειδικής Επαγγελµατικής 
Εκπαίδευσης» το 1983 µε έδρα την Καλλιθέα.  Η σχολή, η οποία εντάσσεται 
οργανικά στην Τεχνική-Επαγγελµατική Εκπαίδευση, παρέχει θεωρητική και 
κυρίως πρακτική επαγγελµατική εκπαίδευση στους εφήβους µε νοητική 
καθυστέρηση (Στασινός, 1991, 228).  Μέσω επίσης του Υ.Π.Ε.Π.Θ. λειτουργεί για 
την επαγγελµατική εκπαίδευση ατόµων µε ειδικές ανάγκες και η 
«Παµµακάριστος».  Τµήµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης λειτουργούν ακόµα 
µέσω του ιδιωτικού φορέα στο φιλανθρωπικό σωµατείο της Ε.Λ.Ε.Π.Α.Α.Π., το 
οποίο απευθύνεται σε άτοµα µε σωµατικές αναπηρίες και στο Κ.Ε.Α.Τ., φορέας 
για τυφλά άτοµα.   



 73

Εκτός όµως απ’ αυτές τις Σχολές και τα Κέντρα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, η επαγγελµατική απασχόληση και αποκατάσταση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες προωθήθηκε και µέσω του Ο.Α.Ε.∆., ο οποίος εφάρµοσε 
προγράµµατα επιχορήγησης νέων θέσεων εργασίας και νέων επαγγελµατιών για 
την καταπολέµηση της ανεργίας των ατόµων µε ειδικές ανάγκες (Υπουργείο 
Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων, 1998).  Έτσι, σε πρόσφατη ανακοίνωση 
του Υπουργείου Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων που αναφέρεται στην 
επιχορήγηση εργοδοτών για την απασχόληση ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
αποφασίστηκε µε βάση το άρθρο 1, παρ. 3 και 4, του Ν. 2527/97 και του 
παλαιότερου άρθρου 2 του Ν. 1648/86 η κατάρτιση τεσσάρων (4) προγραµµάτων 
επιχορήγησης ιδιωτικών επιχειρήσεων, επιχειρήσεων τοπικής αυτοδιοίκησης, 
επιχειρήσεων που προσλαµβάνουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε τη διαδικασία της 
υποχρεωτικής πρόσληψης, συνεταιρισµών, επαγγελµατικών σωµατείων και 
ενώσεων αυτών, αστικών εταιρειών µη κερδοσκοπικού χαρακτήρα ή 
κοινοπραξιών και γενικά εργοδοτών για τη δηµιουργία πεντακοσίων (500) νέων 
θέσεων εργασίας για την απασχόληση ατόµων µε ειδικές ανάγκες, ηλικίας 16-65 
ετών.  Αναλυτικά τα τέσσερα αυτά προγράµµατα περιλαµβάνουν: 

α)Πρόγραµµα πλήρους απασχόλησης µε τη δηµιουργία τετρακοσίων (400) 
θέσεων εργασίας.  Η διάρκεια της επιχορήγησης ορίζεται σε 36 µήνες, µε την 
υποχρέωση ο εργοδότης να απασχολήσει το άτοµο µετά τη λήξη του 36µηνου για 
άλλους 10 µήνες χωρίς επιχορήγηση. 

β)Πρόγραµµα µερικής απασχόλησης µε τη δηµιουργία είκοσι (20) θέσεων 
εργασίας για άτοµα µε ειδικές ανάγκες που έχουν περιορισµένες δυνατότητες.  Η 
διάρκεια της επιχορήγησης και σ’ αυτή την περίπτωση ορίζεται σε 36 µήνες, µε 
την υποχρέωση ο εργοδότης να απασχολήσει το άτοµο µετά τη λήξη του 36µηνου 
για άλλους 10 µήνες χωρίς επιχορήγηση. 

γ)Πρόγραµµα µερικής απασχόλησης ορισµένου χρόνου σύµβασης µε τη 
δηµιουργία είκοσι (20) θέσεων εργασίας για την απασχόληση ατόµων µε νοητική 
υστέρηση, µε την προϋπόθεση να έχουν παρακολουθήσει πρόγραµµα κατάρτισης 
σε σχολή για άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε νοητική υστέρηση.  Τα άτοµα αυτά θα 
προτείνονται από τον φορέα κατάρτισης, ο οποίος θα έχει την ευθύνη εξασφάλισης 
της θέσης εργασίας, καθώς και την παρακολούθηση και υποστήριξη των ατόµων 
αυτών στο χώρο εργασίας τους.   

δ)Πρόγραµµα ορισµένου χρόνου σύµβασης µε τη δηµιουργία εξήντα (60) 
θέσεων εργασίας για την απασχόληση ατόµων µε ειδικές ανάγκες από επιχειρήσεις 
τοπικής αυτοδιοίκησης.     

Εκτός όµως από το Υπουργείο Εργασίας και το Υπουργείο Υγείας και 
Κοινωνικής Πρόνοιας επιδοτεί ιδρύµατα και οργανισµούς που καταρτίζουν 
παρόµοια προγράµµατα.  Γενικά, η επαγγελµατική εκπαίδευση για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες παρέχεται µέσα από ένα πλήθος φορέων ειδικής και γενικής 
αγωγής, όπως είναι τα Τεχνικά και Επαγγελµατικά Λύκεια και Σχολές, οι Σχολές 
µαθητείας του Ο.Α.Ε.∆., τα Ινστιτούτα Επαγγελµατικής Κατάρτισης, τα ιδρύµατα 
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της Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης, καθώς επίσης και οι ειδικές εκπαιδευτικές 
µονάδες που δεν ανήκουν στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστηµα και εποπτεύονται από 
τα Υπουργεία Υγείας και Εργασίας (∆ηµητρόπουλος, 1996, 36).  Μέσα από την 
παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης των 
φορέων αυτών δίνεται η ευκαιρία και η δυνατότητα στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
να τοποθετηθούν σε θέσεις εργασίας.  Ωστόσο, κυρίαρχο πρόβληµα για τα 
επαγγελµατικά προγράµµατα εκπαίδευσης παραµένει η ποιότητά τους.  Όσο τα 
προγράµµατα δεν ανταποκρίνονται στις σύγχρονες ανάγκες, η επαγγελµατική 
εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν αναπτύσσεται ικανοποιητικά.   

Τα τελευταία χρόνια επιχειρείται και στην Ελλάδα η βελτίωση και 
αναβάθµιση του τοµέα της επαγγελµατικής κατάρτισης και απασχόλησης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες, είτε απευθείας είτε µέσω Κοινοτικών Πρωτοβουλιών. 
Η βελτίωση στοχεύει στην άρση των δυσχερειών απασχόλησης αυτών των ατόµων 
και µέσω της παροχής επαγγελµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων στην 
επαγγελµατική τους αποκατάσταση.  Όµως πολλές φορές οι νόµοι που έχουν 
θεσπιστεί και έχουν σκοπό να παρέχουν προστασία στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
δεν λειτουργούν στην πραγµατικότητα, ενώ και το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα 
δεν βοηθά όσο πρέπει την επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Σε έναν βαθµό αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι το 
σχολείο δεν παρέχει στους µαθητές επαγγελµατικά εφόδια κατά τη διάρκεια της 
φοίτησής τους σ’ αυτό, µε αποτέλεσµα να µην προωθείται η οµαλή µετάβαση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες από το σχολείο στους χώρους εργασίας.  Ακόµα και 
σήµερα υπάρχει µεγάλη απόκλιση µεταξύ των εφοδίων που απέκτησαν τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες κατά τη φοίτησή τους στο σχολείο και των απαιτήσεων που 
υπάρχουν σε περιβάλλοντα δουλειάς.  Γι’ αυτό θεωρούµε ότι θα ήταν ιδιαίτερα 
χρήσιµο για την µελλοντική επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες η άσκησή τους σε ορισµένες δεξιότητες από µικρή ηλικία.  Οι δεξιότητες 
αυτές, οι οποίες αποτελούν µορφές προεπαγγελµατικής συµπεριφοράς έχουν ως 
σκοπό τη γεφύρωση του χάσµατος ανάµεσα στο σχολείο και στην επαγγελµατική 
απασχόληση.  Αν δεν συµβεί αυτό, το ειδικό σχολείο θα εξακολουθεί να δίνει 
µονοµερώς έµφαση στο γνωστικό τοµέα και θα αγνοεί την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
και µορφών συµπεριφοράς (Καββαδά, Παντελιάδου, 1996, 28).  Ευτυχώς, το νέο 
νοµοσχέδιο της Ειδικής Αγωγής δηµιουργεί ελπίδες για την αναβάθµιση της 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και την προώθηση της επαγγελµατικής απασχόλησης 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.   
 
3.3. Ερευνητικά δεδοµένα για τις δυνατότητες µετάβασης ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση 
 
3.3.1. Ανασκόπηση ξένης βιβλιογραφίας 
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Τα αποτελέσµατα έρευνας της ξένης βιβλιογραφίας, αναφορικά µε τις 
δυνατότητες και τις ευκαιρίες απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι 
γενικά απογοητευτικά.  Έτσι, σύµφωνα µε την Επιτροπή Πολιτικών ∆ικαιωµάτων, 
το 50-75% των ατόµων µε ειδικές ανάγκες που είναι ενήλικες είναι χωρίς δουλειά 
(Haring, Field, 1990, 516).  Σύµφωνα µε την ίδια έρευνα, το 60% περίπου των 
µαθητών που παρακολουθεί εκπαίδευση σε ειδικά σχολεία µένουν άνεργοι µετά 
την αποφοίτησή τους και µόνο το 18% από αυτούς κερδίζει περισσότερο από ένα 
µίνιµουµ µισθό.  Στη συνέχεια παρουσιάζουµε µερικές κατά τη γνώµη µας 
σηµαντικές έρευνες σε θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 

Σε εκτεταµένη έρευνα που έγινε από τους Stickland και Arrel το 1967 στο 
Texas και η οποία αφορούσε προγράµµατα εργασίας διαπιστώθηκε η σηµασία της 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης στο πλαίσιο του σχολείου.  Συγκεκριµένα  
αποδείχτηκε ότι µόνο οι µαθητές που είχαν λάβει ειδική επαγγελµατική 
εκπαίδευση κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο πέτυχαν αργότερα να 
τοποθετηθούν  σε επαγγέλµατα στα οποία είχαν εκπαιδευτεί.  Επίσης, σε έρευνα 
των Mithaug και Horiuchi (1983) εξακριβώθηκε ότι ενώ το ποσοστό των 
αποφοίτων της Ειδικής Εκπαίδευσης που εργάζονταν ήταν ικανοποιητικό 
(µεγαλύτερο του 60%), οι περισσότεροι απ’ αυτούς είτε υποαπασχολούνταν είτε 
αµείβονταν µε χαµηλό ηµεροµίσθιο (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 25). 
Ενδιαφέρον επίσης παρουσίαζε η έρευνα στην οποία γίνονταν συσχέτιση µεταξύ 
των οικονοµικών συνθηκών µιας κοινωνίας και των ευκαιριών απασχόλησης για 
νέους µε νοητική υστέρηση.  Συγκεκριµένα, σε έρευνα του Halpern (1973) 
αποδείχτηκε ότι η ύπαρξη καλά σχεδιασµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων 
βοηθά τους νέους µε νοητική υστέρηση να βρουν δουλειά, ανεξάρτητα από τις 
επικρατούσες οικονοµικές συνθήκες (Hasazi, Gordon, Roe, 1985, 456).   

Οι Hasazi, Gordon και Roe µελέτησαν σε δείγµα 462 ατόµων την επίδραση 
διαφόρων παραγόντων στην απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η 
έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε σχολεία της περιοχής του Vermont και 
δηµοσιεύτηκε στο Vol.51, No 6, p.p. 455-469 του περιοδικού Exceptional 
Children (1985).  Το δείγµα αφορούσε άτοµα που αποφοίτησαν από σχολεία της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µεταξύ των ετών 1979 και 1983 και τα οποία είχαν 
λάβει ειδικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες.  Στην έρευνα αποδείχτηκε η στενή σχέση 
µεταξύ επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης.  Έτσι, το 61% από τους 
µαθητές που παρακολούθησαν µαθήµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
εργάζονταν, ποσοστό υψηλότερο από το αντίστοιχο 45%, το οποίο αφορούσε 
µαθητές που δεν είχαν παρακολουθήσει τέτοιου είδους µαθήµατα.  Στην έρευνα 
διαπιστώθηκε επίσης η σηµασία της µερικής απασχόλησης (part-time jobs) και 
των εµπειριών απασχόλησης µέσω σχολικών προγραµµάτων ή της καλοκαιρινής 
εργασίας στην επαγγελµατική αποκατάσταση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  
Έτσι, ενώ από τους µαθητές που δεν συµµετείχαν στο παρελθόν σε προγράµµατα 
καλοκαιρινής εργασίας το ποσοστό που εργάζονταν ήταν 37%, το ποσοστό για 
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τους µαθητές που εργάζονταν και είχαν στο παρελθόν συµµετάσχει σε 
υποβοηθούµενα προγράµµατα εργασίας ήταν 46% και για τους µαθητές που 
εργάζονταν και είχαν συµµετάσχει σε µη υποβοηθούµενα προγράµµατα µερικής 
απασχόλησης ήταν 69%. 

Η έρευνα των Hasazi, Gordon και Roe κατέληξε σε ορισµένα χρήσιµα 
συµπεράσµατα.  Μερικά από τα συµπεράσµατα αυτά είναι: 
α)Η τοποθεσία στην οποία ζει ένα άτοµο επηρεάζει την απασχόλησή του.  Τα 
ποσοστά απασχόλησης παρουσιάζονται έτσι υψηλότερα στις αστικές περιοχές, 
συγκρινόµενα µε τις µη αστικές περιοχές. 
β)Το φύλο σχετίζεται µε την απασχόληση.  Στην έρευνα το ποσοστό των ανδρών 
που εµφανίζεται να εργάζεται είναι 66%, συγκρινόµενο µε το µόλις 33% των 
γυναικών.   
γ)Οι εκπαιδευτικές και επαγγελµατικές εµπειρίες επηρεάζουν το επίπεδο 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Εποµένως και άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες που συµµετέχουν σε επαγγελµατικά προγράµµατα κατά τη διάρκεια των 
σχολικών τους χρόνων έχουν περισσότερες πιθανότητες να βρουν δουλειά. 
δ)Η µεγάλη πλειοψηφία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες που επιτυγχάνουν να 

βρουν δουλειά (84%), στηρίζονται στο δίκτυο οικογένειας και φίλων.  Τα 
περισσότερα επίσης από τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονται βρέθηκε ότι 
ασκούν ανειδίκευτα επαγγέλµατα.   

Σε έρευνα των Lovett και Harris η οποία δηµοσιεύτηκε στο Vol. 25, No 6, 
p.p. 351-356 του περιοδικού Mental Retardation (1987) γίνεται αναφορά των 
δεξιοτήτων που τα ίδια τα άτοµα µε νοητική καθυστέρηση θεωρούν σηµαντικές, 
έτσι ώστε να έχουν µια επιτυχηµένη κοινωνική ζωή.  Το δείγµα αφορούσε 48 
άτοµα µιας µεγάλης πόλης των Η.Π.Α. και ως µέσο συλλογής των δεδοµένων 
χρησιµοποιήθηκε η συνέντευξη.  Η αξιολόγηση των δεξιοτήτων έγινε µε 
διαβαθµίσεις.  Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σηµασία στη συγκεκριµένη έρευνα είναι 
ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θεωρούν τις επαγγελµατικές δεξιότητες (να 
ακολουθούν κανόνες στη δουλειά, να είναι προσεκτικοί, να διατηρούν το χώρο της 
δουλειάς καθαρό) ως σπουδαιότερες για την κοινωνική τους ζωή, συγκρινόµενες 
µε όλες τις άλλες δεξιότητες.  

Σε έρευνα των J. M. Levy, Jessop, Rimmerman και H. Levy, η οποία 
δηµοσιεύτηκε στο Vol. 30, No. 2, p.p. 67-75 του περιοδικού Mental Retardation 
(1992), καταγράφτηκαν οι στάσεις 341 ανώτερων υπαλλήλων επιχειρήσεων 
απέναντι στην ικανότητα που έχουν για εργασία άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες.  
Αποδείχτηκε ότι οι υπάλληλοι µεγάλων επιχειρήσεων έχουν µια περισσότερο 
θετική στάση απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες από ότι οι υπάλληλοι 
µικρότερων επιχειρήσεων.  Επίσης, θετικά αξιολογήθηκε η απασχόληση ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες σε επιχειρήσεις εργοδοτών που έχουν και κατά το παρελθόν 
απασχολήσει άτοµα µε ειδικές ανάγκες και εποµένως διαθέτουν τις γνώσεις και τη 
σχετική εµπειρία από την απασχόληση αυτών των ατόµων. 
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Οι Rusch, Hughes, Johnson και Minch, σε έρευνα που έγινε στο Illinois των 
H.Π.Α. και η οποία δηµοσιεύτηκε στο Vol. 29, No. 4, p.p. 207-212 του περιοδικού 
Mental Retardation (1991), µελέτησαν τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ των ατόµων µε 
νοητική καθυστέρηση και των συναδέλφων εργαζοµένων τους.  Από την έρευνα 
διαπιστώθηκε ότι οι συνάδελφοι των ατόµων µε νοητική καθυστέρηση 
εµπλέκονταν σε µεγάλο βαθµό µε τους νοητικά υστερούντες συναδέλφους τους.  
Σε ένα δείγµα 341 ατόµων µε νοητική υστέρηση, το 87% (295 άτοµα) συνδέονταν 
µε συναδέλφους τους, το 66% (226 άτοµα) τύγχανε θετικής αξιολόγησης από 
συναδέλφους τους, το 55% (186 άτοµα) είχαν θετικές σχέσεις µε τους εκπαιδευτές 
τους, το 56% (196 άτοµα) υποστηρίζονταν από τους συναδέλφους τους, το 23% 
(79 άτοµα) είχαν αναπτύξει θετικές σχέσεις µε τους συναδέλφους τους.  Τα 
παραπάνω ποσοστά είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικά και αποδεικνύουν ότι η 
κοινωνική αποδοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες αποτελεί σηµαντικό 
παράγοντα για την επιτυχηµένη συµµετοχή τους στην ανταγωνιστική απασχόληση.  

Οι Chasdey-Rusch, De Stefano, O’ Reilly, Gonzalez και Collet-Klingenberg 
προσπάθησαν να µετρήσουν την µοναξιά που νιώθουν τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες στον εργασιακό τους χώρο.  Η έρευνα δηµοσιεύτηκε στο Vol. 30, No. 2, 
p.p. 85-92 του περιοδικού Mental Retardation (1992) και σ’ αυτήν συµµετείχαν 51 
άτοµα µε νοητική καθυστέρηση, από τα οποία τα 15 εργάζονταν σε φυσικά 
περιβάλλοντα απασχόλησης, όπου συνυπήρχαν και άτοµα χωρίς µειονεξίες και τα 
36 σε περιβάλλοντα απασχόλησης, όπου υπήρχε συνεχής επίβλεψη.  Ως όργανο 
µέτρησης χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο.  Οι συγκρίσεις για το συναίσθηµα 
της µοναξιάς αφορούσαν άτοµα µε µέτρια και ήπια νοητική καθυστέρηση, καθώς 
και άτοµα που εργάζονταν σε φυσικά περιβάλλοντα δουλειάς και σε περιβάλλοντα 
απασχόλησης, όπου υπήρχε επίβλεψη.  ∆ιατηρώντας και οι ίδιοι οι ερευνητές 
σοβαρές επιφυλάξεις σχετικά µε την αντικειµενικότητα της συγκεκριµένης 
έρευνας,  έδειξαν ότι τα άτοµα µε ήπια νοητική καθυστέρηση που εργάζονται σε 
περιβάλλοντα απασχόλησης στα οποία υπάρχει επίβλεψη βιώνουν µεγαλύτερη 
µοναξιά από τα άτοµα µε µέση νοητική καθυστέρηση, που εργάζονται σε φυσικά 
περιβάλλοντα δουλειάς. 

Η έρευνα των Black και Meyer αναφέρεται στην επαγγελµατική εκπαίδευση 
ατόµων µε πολύ σοβαρές ανικανότητες και δηµοσιεύτηκε στο Vol. 96, No 5, p.p. 
463-474 του περιοδικού American Journal on Mental Retardation (1992).  Σ’ 
αυτήν καταγράφτηκαν οι υποκειµενικές κρίσεις ενός δείγµατος 188 ατόµων, το 
οποίο απαρτίζονταν από 6 οµάδες (δάσκαλοι, γονείς, πολιτικοί, σύµβουλοι 
αποκατάστασης ατόµων µε ειδικές ανάγκες, επιχειρηµατίες και συνάδελφοι των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες) µετά την παρακολούθηση 4 ταινιών video που είχαν 
ως θέµα την εκτέλεση σχεδιασµένων επαγγελµατικών δραστηριοτήτων από 3 
σπουδαστές µε βαριά νοητική καθυστέρηση και ένα σπουδαστή µε ήπια νοητική 
καθυστέρηση.  Τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας υπήρξαν θετικά.  
Ακόµα και στην περίπτωση παιδιού µε βαριά αναπηρία ένα µεγάλο ποσοστό του 
δείγµατος έκανε θετική αξιολόγηση αναφορικά µε τις δυνατότητες που έχει το 
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συγκεκριµένο άτοµο να συµµετέχει σε δραστηριότητες επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  Η έρευνα κρίνεται πολύ χρήσιµη, µια και αποτυπώνει τη θετική 
διάθεση που έχουν πολλά από τα άτοµα των οµάδων που προαναφέραµε, 
αναφορικά µε τις δυνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης, ακόµα και ατόµων 
µε σοβαρές ανικανότητες. 

Σε έρευνα του Hyde, που δηµοσιεύτηκε στο Vol. 10, No 4, p.p. 683-700 του 
περιοδικού Work, employment and society (1996), τονίζεται η σηµασία που έχει 
σε διεθνές επίπεδο η τάση της βαθµιαίας αντικατάστασης της «προστατευµένης» 
από την «υποστηριζόµενη» απασχόληση.  Συγκεκριµένα, αναφέρεται ότι η 
υποστηριζόµενη απασχόληση είναι µια θετική εναλλακτική λύση στις περισσότερο 
παραδοσιακές µορφές επαγγελµατικής εκπαίδευσης, η οποία δίνει τη δυνατότητα 
στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να ενταχθούν στο ενσωµατωµένο περιβάλλον της 
ελεύθερης αγοράς εργασίας.  Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε σχολεία του 
Ηνωµένου Βασιλείου, το χρονικό διάστηµα µεταξύ Απριλίου και Ιουνίου του 1993 
και αφορούσε δείγµα 301 ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Τα αποτελέσµατα της 
έρευνας έδειξαν ότι ένα ποσοστό µόλις 25% του δείγµατος νιώθει ευχαρίστηση 
κατά τη διάρκεια της εργασίας του σε «προστατευµένα» περιβάλλοντα 
απασχόλησης. 

Ενδιαφέρον επίσης είχε και η έρευνα των Melchiori και Church, η οποία 
δηµοσιεύτηκε στο Vol. 50, No 3, p.p. 401-417 του περιοδικού Journal of 
Vocational Behavior (1997) και αναφέρεται στις επαγγελµατικές ανάγκες που 
παρουσίαζαν άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονταν σε υποστηρικτικά 
περιβάλλοντα απασχόλησης, καθώς και στην ικανοποίηση που τα άτοµα αυτά 
αισθάνονταν µέσω της απασχόλησής τους.  Το δείγµα της έρευνας αποτελούνταν 
από 45 άτοµα µε νοητική υστέρηση που εργάζονταν σε υποστηρικτικά 
περιβάλλοντα απασχόλησης και από 45 συναδέλφους τους, οι οποίοι εργάζονταν 
στο ίδιο περιβάλλον µε τα προηγούµενα άτοµα και εκτελούσαν παράλληλα και τα 
ίδια περίπου καθήκοντα.  Σκοπός της έρευνας ήταν να διαπιστωθεί, αν τα άτοµα 
µε νοητική υστέρηση που εργάζονταν σε περιβάλλον υποστηριζόµενης 
απασχόλησης διαφοροποιούνταν από τους συναδέλφους τους, αναφορικά µε τις 
επαγγελµατικές τους ανάγκες.  Ιδιαίτερα σηµαντικό στη συγκεκριµένη έρευνα 
είναι το γεγονός ότι στην αξιολόγηση των επαγγελµατικών αναγκών των δύο 
οµάδων υποκειµένων και αντίθετα από ότι θα περίµενε κανείς υπήρξαν 
περισσότερες οµοιότητες παρά διαφορές. 

 
3.3.2. Ανασκόπηση ελληνικής βιβλιογραφίας 

 
Στην Ελλάδα, οι έρευνες που αφορούν την επαγγελµατική εκπαίδευση και 

απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι περιορισµένες.  Οι 
περισσότερες µάλιστα από τις έρευνες αυτές, εξαιτίας του αποσπασµατικού 
χαρακτήρα τους, δυσκολεύονται να καταλήξουν σε συµπεράσµατα και να 
προχωρήσουν σε γενικεύσεις.  Γενικά, η Ειδική Αγωγή παρουσίασε µεγάλη 
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καθυστέρηση στη χώρα µας και αυτό είχε ως αποτέλεσµα από τη µια µεριά να µην 
επισηµαίνονται προβλήµατα που σχετίζονται µε τον χώρο και από την άλλη µεριά 
να µην είναι εφικτή η επίλυσή τους.  Στις µέρες µας η Ειδική Αγωγή διδάσκεται 
στην Ελλάδα κυρίως σε Πανεπιστήµια που λειτουργούν Παιδαγωγικά Τµήµατα 
και µόνο στο Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας λειτουργεί αυτοτελές τµήµα Ειδικής 
Αγωγής.  Στη συνέχεια παρουσιάζουµε µερικές από τις έρευνες που έχουµε υπόψη 
µας, καθώς και τα πορίσµατα στα οποία οι έρευνες αυτές κατέληξαν.   

Στην έρευνα των Μόλβερ, Λαµπροπούλου (1995, 871-879) µελετήθηκε η 
επαγγελµατική κατάρτιση και αποκατάσταση ατόµων µε ειδικές ανάγκες του 
νοµού Αχαΐας, µέσω του προγράµµατος HELIOS.  Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε 
στις αρχές του 1992 και ανακοινώθηκε τον Μάιο του ίδιου έτους κατά τη διάρκεια 
∆ιεπιστηµονικού Ευρωπαϊκού Συνεδρίου που έγινε στη Ρόδο.  Ανάµεσα στα 
συµπεράσµατα που κατέληξε η συγκεκριµένη έρευνα ήταν: 
α)Ο αριθµός των ατόµων µε ειδικές ανάγκες που φοιτούσε σε σχολές του Ο.Α.Ε.∆. 
είχε µειωθεί, σε σύγκριση µε προηγούµενα χρόνια.   
β)Το ποσοστό των γυναικών που εκπαιδεύεται σε προγράµµατα κατάρτισης είναι 
µικρότερο σε σύγκριση µε το αντίστοιχο ποσοστό των ανδρών.   
γ)Τα επαγγέλµατα στα οποία καταρτίζονται τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
γενικά παραδοσιακά.   
δ)Οι µεγάλοι εργοδότες, οι οποίοι θα µπορούσαν να προσφέρουν στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες όχι µόνο απασχόληση, αλλά και ευκαιρίες κατάρτισης, δεν έχουν 
πειστεί να προσλάβουν στις επιχειρήσεις τους άτοµα µε ειδικές ανάγκες, εκτός από 
ελάχιστες εξαιρέσεις. 
ε)Οι µεγάλες επιχειρήσεις αποφεύγουν να κάνουν προσλήψεις ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες από το γραφείο εργασίας του Ο.Α.Ε.∆..   
στ)Οι θέσεις απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι συνήθως θέσεις 
ανειδίκευτων εργατών, όπου οι προοπτικές µονιµότητας είναι ελάχιστες.   
ζ)Το γραφείο εύρεσης εργασίας δεν είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 
των εργοδοτών για θέσεις απασχόλησης οι οποίες απαιτούν υψηλότερα προσόντα.   
η)Η οικογένεια, η οποία έχει συνήθως προστατευτική συµπεριφορά απέναντι στα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, αχρηστεύει την ανάπτυξη των όποιων ικανοτήτων έχουν 
αυτά τα άτοµα.   
θ)Η οικογένεια, αλλά και τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, συχνά φοβούνται 
να εργαστούν κάπου, επειδή υπάρχει κίνδυνος να χάσουν τα επιδόµατα που 
παίρνουν.   
ι)Ιδανική λύση για την απασχόληση θεωρείται τόσο για τις οικογένειες, όσο και 

για τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες η πρόσληψή τους στο ∆ηµόσιο Τοµέα 
µέσω του Ν.1648/86.   

Τα παραπάνω συµπεράσµατα οδήγησαν την επιτροπή του τοπικού 
προγράµµατος του Νοµού Αχαΐας να προτείνει µέτρα για την προώθηση της 
επαγγελµατικής απασχόλησης και ενσωµάτωσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στη συγκεκριµένη περιοχή.  Ορισµένα από τα µέτρα αυτά είναι:  
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α)βελτίωση της επαγγελµατικής εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες, 

β)επιλογή και επιµόρφωση των εκπαιδευτών,  
γ)περισσότερα κίνητρα στους εργοδότες για πρόσληψη των ατόµων µε 

ειδικές ανάγκες στις επιχειρήσεις τους,  
δ)διάθεση διαµερισµάτων-ξενώνων για τη δωρεάν διαµονή των ατόµων µε 

ειδικές ανάγκες στις περιοχές που θα γίνεται η επαγγελµατική κατάρτιση και  
ε)λειτουργία προστατευµένων εργαστηρίων και συνεταιρισµών για τα άτοµα 

µε ειδικές ανάγκες που αδυνατούν να απασχοληθούν στην ελεύθερη αγορά 
εργασίας.   

Ολοκληρωµένη πρόταση για το ρόλο και τη σηµασία της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες παρουσιάζεται στη διδακτορική 
διατριβή του Λ. ∆ελλασούδα (1991).  Στην ίδια εργασία γίνεται επίσης αναφορά 
στο πλαίσιο της κοινωνικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Κοινότητας για άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες.  Από τις προτάσεις που αναπτύσσονται στην εργασία του 
∆ελλασούδα, σηµαντικές για την αναβάθµιση της επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θεωρούµε τις παρακάτω:  
α)Τη δηµιουργία Ιατροπαιδαγωγικών Κέντρων πληροφόρησης, αξιολόγησης, 
αποκατάστασης και επαγγελµατικού προσανατολισµού για άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες.   
β)Τη συµβολή της οικογένειας που έχει άτοµο µε ειδικές ανάγκες στην 
προσπάθεια κοινωνικοποίησης του ατόµου αυτού.   
γ)Την ενίσχυση της παραγωγής τηλεοπτικών ενηµερωτικών εκποµπών που θα 
προβάλλουν την εικόνα της ισότιµης συµµετοχής των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
σε όλες τις εκδηλώσεις της ζωής.   
δ)Την εφαρµογή ολοκληρωµένων προγραµµάτων κατάρτισης για άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, καθώς και αξιολόγηση αυτών των προγραµµάτων.   
ε)Την ενηµέρωση της κοινής γνώµης για θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 

των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.   
Θέσεις και απόψεις του ίδιου ερευνητή παρουσιάζονται επίσης και σε 

σχετική εργασία του που παρουσιάστηκε το 1992 στο ∆ιεπιστηµονικό Ευρωπαϊκό 
Συνέδριο της Ρόδου µε θέµα την ειδική επαγγελµατική κατάρτιση.  Στην εργασία 
τονίζεται ότι η αύξηση των ιδρυµάτων και των φορέων επαγγελµατικής 
κατάρτισης δεν οδήγησαν τελικά στην επαγγελµατική απασχόληση και κοινωνική 
ενσωµάτωση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η αύξηση λοιπόν του αριθµού των 
καταρτιζοµένων ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν συνεπάγεται απαραίτητα και 
αύξηση των τοποθετήσεών τους σε θέσεις εργασίας.  Σύµφωνα µε το ∆ελλασούδα, 
η άµεση αντιµετώπιση του προβλήµατος της επαγγελµατικής κατάρτισης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες προϋποθέτει τη λήψη συγκεκριµένων µέτρων, µε 
παράλληλη αξιοποίηση των δυνατοτήτων που παρέχει η κοινοτική πολιτική και 
εµπειρία.  Εποµένως, η τελική αξιολόγηση των προγραµµάτων κατάρτισης 
κρίνεται από το βαθµό στον οποίο τα προγράµµατα αυτά βοηθούν τα άτοµα µε 
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ειδικές ανάγκες να τοποθετηθούν σε θέσεις εργασίας.  Ο ίδιος ερευνητής 
επισηµαίνει επίσης στην εργασία του ότι το πρόβληµα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν λύνεται µε τη µεγιστοποίηση της 
οικονοµικής βοήθειας προς αυτά τα άτοµα, αλλά µε την ελαχιστοποίηση της 
αρνητικής στάσης των «ατόµων χωρίς ειδικές ανάγκες» προς αυτά τα άτοµα και 
την εξειδίκευση των ασχολούµενων µε την επαγγελµατική εκπαίδευση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.   

Αναφορά στην επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην Ελλάδα γίνεται και στη διδακτορική διατριβή του Κ. 
Κουτροµάνου, η οποία εκπονήθηκε το 1996 στο Πανεπιστήµιο Αθηνών.  Θέµα της 
διατριβής είναι η διαχρονική εξέλιξη της ειδικής αγωγής και των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες.  Στην έρευνα γίνεται συγκριτική µελέτη της εξέλιξης της ειδικής 
αγωγής σε διάφορες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ενώ εξετάζεται επίσης και η 
επαγγελµατική αποκατάσταση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η δοµή και η 
µεθοδολογία που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα στηρίχθηκε σε δύο βασικούς 
άξονες:  

α)Στην καταγραφή όλων των στοιχείων και παραµέτρων που οριοθετούν και 
προσδιορίζουν την έννοια και το περιεχόµενο της ειδικής αγωγής, καθώς επίσης 
και σε εκτενή αναφορά της επαγγελµατικής αποκατάστασης.  Ακόµα γίνεται  
παρουσίαση της σηµερινής οργάνωσης και προοπτικής ανάπτυξης ενός σύγχρονου 
συστήµατος οργάνωσης του τοµέα της ειδικής αγωγής.   

β)Στη συγκριτική παρουσίαση της εξελικτικής πορείας που ακολούθησε η 
ειδική αγωγή σε Ελλάδα, Ευρωπαϊκή Ένωση και Κύπρο.   

Η έρευνα του Κουτρουµάνου, όπως και εκείνη του ∆ελλασούδα που 
προαναφέραµε είναι θεωρητικού επιπέδου έρευνες, οι οποίες καθόλου δεν 
εισχωρούν σε ερευνητικές µετρήσεις.  Ωστόσο, η προσωπική µας άποψη είναι ότι 
για τη µελέτη της επαγγελµατικής εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες οι 
εµπειρικές έρευνες θα ήταν περισσότερο χρήσιµες.  Εξάλλου, µόνο µέσω 
εµπειρικών ερευνών µπορούν να αξιολογηθούν τα προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, αλλά και να προταθούν λύσεις.  Γενικά, το πρόβληµα της 
επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θεωρούµε ότι δεν 
οφείλεται τόσο στην έλλειψη ενός επαρκούς νοµοθετικού πλαισίου, όσο στην 
απουσία ερευνών σε εµπειρικό επίπεδο, ερευνών που θα επισηµάνουν πρακτικού 
είδους προβλήµατα και θα αναζητήσουν λύσεις.   

Η µόνη ολοκληρωµένη εµπειρική έρευνα για την επαγγελµατική εκπαίδευση 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες που έχουµε υπόψη µας στον ελληνικό χώρο είναι η 
διδακτορική διατριβή του Α. ∆ηµητρόπουλου, η οποία εκπονήθηκε το 1995 στο 
Πανεπιστήµιο Αθηνών.  Το θέµα της έρευνας αφορά την επαγγελµατική 
εκπαίδευση των νοητικώς καθυστερηµένων ατόµων και για την υλοποίησή της 
καταγράφηκαν µε ερωτηµατολόγιο οι απόψεις τριών οµάδων (146 ατόµων από το 
οικογενειακό περιβάλλον, 126 λειτουργών, οι οποίοι εργάζονται στους χώρους 
εκπαίδευσης και 102 επαγγελµατιών-εργοδοτών).  Στην έρευνα εξετάστηκαν 
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παράγοντες ξεχωριστά για κάθε οµάδα και συγκριτικά µεταξύ των οµάδων, όπως 
η ικανοποίηση από το επίπεδο της παρεχόµενης επαγγελµατικής εκπαίδευσης και 
από τις ευκαιρίες επαγγελµατικής απασχόλησης, οι σχέσεις µεταξύ οικογένειας 
και ειδικών, οι προσδοκίες των οικογενειών για την επαγγελµατική εξέλιξη των 
παιδιών τους, παράγοντες εργασιακής ικανοποίησης των εργαζοµένων σε κέντρα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης, παράγοντες που επηρεάζουν τις 
αποφάσεις των εργοδοτών για πρόσληψη ατόµων µε νοητική καθυστέρηση.  
Ανάµεσα στα συµπεράσµατα που κατέληξε η συγκεκριµένη έρευνα, τα οποία  
είναι κοινά και για τις τρεις οµάδες πληθυσµού που εξετάστηκαν είναι το χαµηλό 
επίπεδο της παρεχόµενης επαγγελµατικής εκπαίδευσης, οι λίγες ευκαιρίες 
επαγγελµατικής απασχόλησης που έχουν τα άτοµα µε νοητική καθυστέρηση, οι 
προτεραιότητες που πρέπει να τεθούν  για µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα των 
προγραµµάτων επαγγελµατικής απασχόλησης.   

Ορισµένοι από τους παράγοντες που θεωρήθηκαν σηµαντικοί από τα 
υποκείµενα της έρευνας, προκειµένου να υπάρξει αποτελεσµατικότερη 
επαγγελµατική εκπαίδευση των ατόµων µε νοητική καθυστέρηση είναι η 
λειτουργία υπηρεσιών επαγγελµατικής εκπαίδευσης για άτοµα µε νοητική 
καθυστέρηση στην επαρχία, η επιµόρφωση γονέων σε θέµατα αγωγής ατόµων µε 
νοητική καθυστέρηση, η λειτουργία υπηρεσιών επαγγελµατικού προσανατολισµού 
για άτοµα µε νοητική καθυστέρηση, η προσαρµογή των εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων στις ανάγκες της αγοράς εργασίας, η πρόσληψη ειδικού 
προσωπικού για την καλύτερη εκπαίδευση των ατόµων µε νοητική καθυστέρηση, 
η θετική αντίληψη για τις ικανότητες των ατόµων µε νοητική καθυστέρηση και οι 
θετικές απόψεις για συνεργασία των ατόµων µε νοητική καθυστέρηση και του 
περιβάλλοντός του µε ειδικούς.   

Σηµαντικά επίσης ευρήµατα, τα οποία αναδείχτηκαν µέσω αυτής της έρευνας 
είναι κατά τη γνώµη µας και τα ακόλουθα:  

α)Η πλειοψηφία των ατόµων (72,5%) που έχουν στο περιβάλλον τους άτοµα 
µε νοητική καθυστέρηση πιστεύουν για τα άτοµα αυτά ότι µπορούν να εργαστούν 
µόνο σε περιβάλλον απασχόλησης, στο οποίο υπάρχει συνεχής επίβλεψη.  
Πρόκειται για πολύ σηµαντικό εύρηµα, αν λάβουµε υπόψη µας ότι η 
προστατευµένη µορφή εργασίας έχει κατακριθεί σε µεγάλο βαθµό στις µέρες µας.   

β)Η πλειοψηφία των ατόµων (67,1%) που έχει στο περιβάλλον του άτοµα µε 
νοητική καθυστέρηση πιστεύει ότι δεν λαµβάνεται όσο θα έπρεπε υπόψη η γνώµη 
του για θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και αποκατάστασης αυτών των 
ατόµων.   

γ)Ένα σηµαντικό ποσοστό ατόµων (35,6%) που ανήκει στο άµεσο 
περιβάλλον ατόµων µε νοητική καθυστέρηση θεωρεί ότι η εκπαίδευση των 
ατόµων αυτών το µόνο που προσφέρει είναι µια διέξοδος για την παραµονή τους 
σε ασφαλές περιβάλλον.  Σε καµιά περίπτωση όµως η παραµονή αυτή δεν 
δηµιουργεί προοπτικές επαγγελµατικής αποκατάστασης.   



 83

Η έρευνα του Α. ∆ηµητρόπουλου είναι ιδιαίτερα σηµαντική, επειδή αναλύει 
πολλούς επιµέρους παράγοντες που επηρεάζουν την πορεία των ατόµων µε 
νοητική καθυστέρηση, προσφέροντας έτσι πολύτιµα ερεθίσµατα για τη λήψη 
συγκεκριµένων αποφάσεων.  Παράλληλα, µέσα από την έρευνα δίδεται η 
δυνατότητα της καταγραφής απόψεων ή γνώσεων των ερωτώµενων σε σηµαντικά 
θέµατα, καθώς επίσης και εκείνων των παραγόντων που επηρεάζουν την 
επαγγελµατική εκπαίδευση και αποκατάσταση των ατόµων µε νοητική 
καθυστέρηση.   

Σε πιλοτική έρευνα των Ε. Καββαδά και Σ. Παντελιάδου, η οποία 
δηµοσιεύτηκε το 1996 στο τεύχος 36-37 του περιοδικού Επιθεώρηση 
Συµβουλευτικής-Προσανατολισµού και αφορούσε 46 δασκάλους ειδικών 
σχολείων τονίζεται η σηµασία και ο ρόλος της προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης.  
Επίσης, οι ερευνήτριες αναφέρουν µε στοιχεία ότι οι γνωστικές δεξιότητες 
καταλαµβάνουν το κύριο µέρος της διδασκαλίας στα ειδικά σχολεία, τη στιγµή 
που ο χρόνος που αφιερώνεται για τη διδασκαλία προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων 
σ’ αυτά τα σχολεία είναι ελλιπής ή ακόµα και ανύπαρκτος.  Συγκεκριµένα η 
έρευνα απέδειξε ότι το 50.36% του συνολικού σχολικού χρόνου αφιερώνεται σε 
γνωστικές δεξιότητες, τη στιγµή που µόλις το 4.32% του ίδιου χρόνου 
αφιερώνεται σε προεπαγγελµατικές δεξιότητες.  ∆ιαπιστώνεται εποµένως µια 
ανισορροπία στη διδασκαλία µεταξύ των γνωστικών και προεπαγγελµατικών 
δεξιοτήτων, σε βάρος των προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων.  Πρόκειται για 
ιδιαίτερα σηµαντικό πόρισµα, η αξιοποίηση του οποίου µπορεί να οδηγήσει στην 
αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας στα ειδικά σχολεία.   

 
3.4. Μορφές επαγγελµατικής απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 

  
3.4.1. Οι εµπειρίες εργασίας 
 

Τα προγράµµατα εµπειριών εργασίας για την ειδική εκπαίδευση άρχισαν τις 
δεκαετίες του 1950 και 1960 µε µοντέλα projects.  Η εκπαίδευση των µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες µε τη µορφή εµπειριών εργασίας ακολουθεί συνήθως τη µέθοδο 
της µαθητείας.  Η µαθητεία αποτελεί την αρχαιότερη µορφή επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  Σύµφωνα µε την µαθητεία ο νέος ή η νέα εκπαιδεύονται κοντά σε 
έναν επαγγελµατία, µέσα σε πραγµατικές συνθήκες εργασίας (∆ηµητρόπουλος, 
1995, 43).   

Στις µέρες µας θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιµο τα προγράµµατα εµπειριών 
εργασίας να ξεκινούν από την περίοδο ακόµα που τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες 
φοιτούν στο σχολείο.  Οι έρευνες έχουν αποδείξει ότι οι µαθητές µε µειονεξίες που 
συµµετέχουν σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων 
είναι περισσότερο πιθανόν να εργαστούν αφού συµπληρώσουν τα σχολικά τους 
προγράµµατα, συγκρινόµενοι µε µαθητές µε µειονεξίες οι οποίοι παρακολουθούν 
µόνο ακαδηµαϊκά µαθήµατα, χωρίς να έχουν εµπειρίες δουλειάς (Haring, 1990, 
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520).  Η κατασκευή εποµένως και η προώθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, τα οποία θα βοηθήσουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να βρούν και 
να διατηρήσουν απασχόληση µερικού χρόνου, κατά τη διάρκεια της σχολικής τους 
φοίτησης είναι ιδιαίτερα χρήσιµη (Hasazi, Gordon, Roe, 1985, 466-467). 

Η εκπαίδευση ατόµων µε ειδικές ανάγκες µέσω εµπειριών δουλειάς 
προϋποθέτει συστηµατική διαδικασία.  Η διαδικασία αυτή απαιτεί:  

α)αναγνώριση δραστηριοτήτων και δεξιοτήτων που χρειάζονται τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες για να λειτουργούν αποτελεσµατικά,  

β)ανάπτυξη και αξιολόγηση επαγγελµατικών δεξιοτήτων και ενδιαφερόντων 
σε διάφορους τύπους εργασίας,  

γ)σχεδιασµό εξατοµικευµένων εκπαιδευτικών προγραµµάτων, ώστε να 
µάθουν οι µαθητές να απασχολούνται δηµιουργικά σ’ αυτές τις δραστηριότητες, 

δ) αναγνώριση και χρήση στρατηγικών και εξατοµικευµένων προσαρµογών  
ε)χρήση και αξιολόγηση της επάρκειας ορισµένων τεχνικών παρέµβασης και  
στ)αναγνώριση του είδους βοήθειας που είναι αναγκαία για να διατηρηθεί 

ένα άτοµο σε περιβάλλον δουλειάς (Pumpian, Shepard, West, 1988, 179).   
Οι πλούσιες εµπειρίες δουλειάς από ποικίλους εργασιακούς χώρους, καθώς 

επίσης και η ανάπτυξη κοινωνικών διαπροσωπικών δεξιοτήτων επιτρέπει στα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να µπορούν να εργάζονται σε µια ευρύτατη ποικιλία 
επαγγελµάτων και πάντως όχι µόνο σε στερεότυπα επαγγέλµατα, στα οποία 
συνήθως απασχολούνται (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 32).  Οι εµπειρίες 
εργασίας αποκτούνται κυρίως µέσω της καθοδήγησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες για κάποιο χρονικό διάστηµα από έµπειρους εκπαιδευτές.  Επιπλέον, 
µέσω των εµπειριών εργασίας δίδονται ευκαιρίες στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
παίρνουν αποφάσεις και να αποκτούν δεξιότητες ανεξάρτητης ζωής (Bambara, 
Koger, 1996, 3).   

Τα εκπαιδευτικά επαγγελµατικά προγράµµατα που απευθύνονται σε άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες οφείλουν να δίνουν την ευκαιρία και τη δυνατότητα στα άτοµα 
αυτά να εκπαιδεύονται σε φυσικό περιβάλλον δουλειάς και να έρχονται σε επαφή 
µε συνοµηλίκους τους χωρίς µειονεξίες.  Το φυσικό περιβάλλον δουλειάς αποτελεί 
πραγµατική κατάσταση δουλειάς.  Η έκθεση εποµένως των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες σε φυσικό περιβάλλον εργασίας και η συνακόλουθη εµπειρία που 
αποκτούν τα προετοιµάζουν, ώστε αργότερα να έχουν τη δυνατότητα να 
εργαστούν σε περιβάλλον απασχόλησης που προάγει την ενσωµάτωσή τους 
(Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 27).   

Απώτερος στόχος των εµπειριών εργασίας είναι να βοηθήσει τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες να µάθουν να συµπεριφέρονται κατάλληλα σε πραγµατικό 
περιβάλλον εργασίας.  Το πραγµατικό περιβάλλον εργασίας παρέχει ολόκληρο το 
βαθµό του ερεθίσµατος και εποµένως έχει µεγάλη σηµασία για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, το γεγονός ότι ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες 
εκπαιδεύτηκε στο περιβάλλον του σχολείου δεν σηµαίνει ότι αυτόµατα µπορεί να 
προσαρµόσει επιτυχηµένα τη συµπεριφορά του και σε πραγµατικό περιβάλλον.  
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Πολλά άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν τη δυνατότητα, αν τους δοθούν οι 
κατάλληλες ευκαιρίες να εργαστούν σε ανταγωνιστικό περιβάλλον απασχόλησης.  
Τα άτοµα όµως αυτά χρειάζονται επιπλέον ιδιαίτερη βοήθεια.  Στόχος των 
εµπειριών εργασίας είναι να φέρνουν σε επαφή και επικοινωνία το σχολείο µε την 
απασχόληση µέσω προγραµµάτων ειδικής εκπαίδευσης.  Τα προγράµµατα δίνουν 
έµφαση στην εργασία, µέσω της έκθεσης του ατόµου µε ειδικές ανάγκες µε το 
χώρο δουλειάς.  Η εργασία έτσι αποτελεί µέρος του συνολικού σχολικού 
προγράµµατος.  Με τον τρόπο αυτό οι προηγούµενες εµπειρίες που έχουν τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, καθώς και η αποδοχή από µέρους τους κανόνων 
κοινωνικής συµπεριφοράς βοηθούν τη συγκέντρωση των ατόµων αυτών για την 
εκτέλεση ενός έργου, τη συνεργασία µε τους συναδέλφους και τον εργοδότη τους, 
την εφαρµογή κανόνων λειτουργίας στη δουλειά, την ανάπτυξη της 
αυτοπεποίθησής τους.  Συµπερασµατικά, η εκµάθηση εµπειριών δουλειάς, καθώς 
και η εργασία σε φυσικό περιβάλλον δουλειάς είναι απαραίτητη, πριν ακόµη ο 
µαθητής αφήσει το σχολείο (Black, Langone, 1997, 7).  
 
3.4.2. Τα προστατευµένα µοντέλα απασχόλησης 

 
Στο παρελθόν, τα προστατευµένα εργαστήρια αποτελούσαν τη µοναδική 

επαγγελµατική διέξοδο για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, ακόµα και 
σήµερα, τα προστατευµένα εργαστήρια αποτελούν µια εναλλακτική µορφή 
παρέµβασης για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  
Κύριο χαρακτηριστικό των προστατευµένων εργαστηρίων είναι ότι δίνουν τη 
δυνατότητα µάθησης σε άτοµα µε χαµηλή παραγωγικότητα.   

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που φοιτούν σε προστατευµένα εργαστήρια 
εκπαιδεύονται εκεί για ορισµένο χρονικό διάστηµα και κάτω από συνεχή επίβλεψη 
(Παρασκευόπουλος, 1984, 216-219).  Τα εργαστήρια βρίσκονται συνήθως µακριά 
από την υπόλοιπη κοινωνία, διαχωρίζοντας µε τον τρόπο αυτό τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες από το υπόλοιπο παραγωγικό δυναµικό (Hyde, 1996, 694). Κάθε είδους 
όµως διαχωρισµός των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από τα υπόλοιπα άτοµα, είτε 
αυτό αφορά το χώρο εκπαίδευσής τους είτε το χώρο εργασίας τους έχει επιβλαβείς 
συνέπειες στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους (Whittaker, 1979, 20).  
Επίσης, ιδιαίτερα αρνητικό είναι το γεγονός ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που 
εργάζονται σε προστατευµένο περιβάλλον έχουν µικρές πιθανότητες στο µέλλον 
να εργαστούν σε µη προστατευµένο περιβάλλον.  

Τα προστατευµένα κέντρα απασχόλησης, σύµφωνα και µε µελέτες που έχουν 
γίνει, δεν παρέχουν στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονται εκεί 
ικανοποιητικούς µισθούς και υψηλά επίπεδα παραγωγικότητας (Menchetti, Rusch, 
1988, 84).  Επιπλέον, δεν βοηθούν επαρκώς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
εισέλθουν στην ανταγωνιστική εργασία.  Σε έναν βαθµό φυσικά, αυτού του είδους 
τα προβλήµατα οφείλονται στην παραγωγική ικανότητα που έχουν τα ίδια τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, υποστηρίζεται από ερευνητές και έχει στην 
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πράξη αποδειχθεί ότι άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονται σε µη 
προστατευµένα περιβάλλοντα µπορούν, χρησιµοποιώντας κατάλληλες τεχνικές και 
µαθαίνοντας τις δεξιότητες που χρειάζονται, να κερδίζουν µισθούς σηµαντικά 
υψηλότερους από αυτούς που κέρδιζαν σε προστατευµένα περιβάλλοντα.  

Στα προστατευµένα µοντέλα απασχόλησης εντάσσονται και τα ιδρύµατα.  
Πολλά από τα ιδρύµατα δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες αγοράς εργασίας, ενώ 
συχνά δεν είναι σαφής και ο σκοπός λειτουργίας τους.  Επίσης, το περιβάλλον των 
ιδρυµάτων επηρεάζει τη σωµατική, νοητική και ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των 
παιδιών µε ειδικές ανάγκες που εκπαιδεύονται ή εργάζονται εκεί, προκαλώντας 
αρνητικές επιδράσεις στην όλη πορεία εξέλιξής τους (Μελισσά-Χαλικιοπούλου, 
1987, 17).   

Τα προστατευµένα κέντρα απασχόλησης, όπου υπάρχουν, οφείλουν να 
αποτελούν κέντρα αξιολόγησης και προσαρµογής στη δουλειά, εκµάθησης 
δεξιοτήτων και µακροπρόθεσµα κέντρα παροχής επαγγελµατικών προγραµµάτων 
και ευκαιριών απασχόλησης.  Βασικός σκοπός τους είναι να λειτουργούν ως 
υποστηρικτικό σύστηµα και όχι να αντιµετωπίζουν το άτοµο µε ειδικές ανάγκες 
µεµονωµένα, χωρίς καθόλου να παίρνουν υπόψη τους την οικογένειά του και την 
κοινότητα στην οποία ανήκει (Whittaker, 1979, 24).  Η αξιολόγηση εποµένως των 
κέντρων προστατευµένης εργασίας απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή.  Προσεχτική 
αξιολόγηση όµως δεν σηµαίνει πλήρη απόρριψη.  Είναι δύσκολο να απορρίψουµε 
τα τόσα κέντρα επαγγελµατικής απασχόλησης που λειτουργούν για άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες, όταν από τη µια µεριά το είδος και η σοβαρότητα της αναπηρίας 
και από την άλλη η ανυπαρξία άλλης υποδοµής γι’ αυτά τα άτοµα δεν τους 
επιτρέπουν πολλές φορές να εκπαιδευτούν και να βρουν απασχόληση στην 
ελεύθερη αγορά εργασίας (Anstotz, 1994, 148).  Έτσι, τουλάχιστον για το άµεσο 
µέλλον, τα προστατευµένα εργαστήρια θα εξακολουθήσουν να αποτελούν ένα 
µοντέλο επαγγελµατικής απασχόλησης για πολλά από τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, παρά το γεγονός ότι θεωρείται εφικτή στις µέρες µας η παραγωγική 
ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µέσα στην κοινωνία µε τη βοήθεια 
προγραµµάτων υποστηριζόµενης απασχόλησης (Zigler, Cascione, 1984, 74).   

 
3.4.3. Τα υποστηρικτικά µοντέλα απασχόλησης 

 
Η υποστηριζόµενη απασχόληση αποτελεί ένα νέο σχετικά µοντέλο 

απασχόλησης για άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες.  Στόχος της είναι να βοηθήσει τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να ανταποκριθούν, µέσω συγκεκριµένων υπηρεσιών, 
στις απαιτήσεις ενός επαγγέλµατος.  H φύση και το µέγεθος αυτής της βοήθειας 
δεν είναι συγκεκριµένα.  Ποικίλουν από άτοµο σε άτοµο, ανάλογα µε το είδος ή τη 
σοβαρότητα της αναπηρίας που έχει.  Κάθε µορφής υποστηριζόµενη απασχόληση 
προϋποθέτει ανταγωνιστικό περιβάλλον δουλειάς και παροχή υπηρεσιών βοήθειας 
(Wehman, 1988, 4-5).  Χωρίς επαγγελµατική βοήθεια τα περισσότερα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες δεν είναι σε θέση να εργαστούν (Wehman, 1988, 7).   
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Κύριος σκοπός της υποστηριζόµενης απασχόλησης είναι να βοηθήσει τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες να µπορέσουν να ανταποκριθούν σε ανταγωνιστικά 
περιβάλλοντα εργασίας, αναπτύσσοντας στρατηγικές που θα τους επιτρέπουν να 
είναι όσο το δυνατόν ανεξάρτητοι στη δουλειά τους (Kreutzer, Morton, 1988, 
295).  Οι στρατηγικές αποσκοπούν στην εµπλοκή του ίδιου του ατόµου µε ειδικές 
ανάγκες σε προβληµατικές καταστάσεις, έτσι ώστε µόνο του το άτοµο να αναζητεί 
λύσεις στα προβλήµατα που αντιµετωπίζει (Agran, Moore, 1996, 3).  Η 
εκπαίδευση και γενικά η βοήθεια προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
απαραίτητη.  Η βοήθεια όµως αυτή χρειάζεται να είναι εξατοµικευµένη και 
προσαρµοσµένη στο περιβάλλον απασχόλησης του κάθε ατόµου και στον τύπο 
αναπηρίας του (Wood, 1988, 342).  Επίσης, η υποστηρικτική βοήθεια είναι 
προτιµότερο να συνοδεύεται µε τη δυνατότητα κοινωνικών αλληλεπιδράσεων από 
µέρους των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε συνοµηλίκους τους χωρίς µειονεξίες 
(Vogelsberg, Richard, 1988, 254).  Τα διαφορετικά προγράµµατα 
υποστηριζόµενης απασχόλησης απαιτούν διαφορετικά επίπεδα βοήθειας.  Για να 
αναζητηθούν τρόποι βοήθειας χρειάζεται να αναλυθεί το έργο που εκτελεί το 
άτοµο µε ειδικές ανάγκες και να ανακαλυφθεί το σηµείο στο οποίο το άτοµο 
αντιµετωπίζει δυσκολίες (Wood, 1988, 347).   

Πολλά εµπόδια στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες προέρχονται από το γεγονός 
ότι πολλοί εκπαιδευτές θέλουν να ελέγχουν πλήρως το περιβάλλον δουλειάς και 
παράλληλα δεν επιτρέπουν στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να εργάζονται, αν οι 
ίδιοι δεν είναι παρόντες στο χώρο εργασίας.  Η στάση όµως αυτή από µέρους των 
εκπαιδευτών είναι δυνατόν να δηµιουργήσει στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
εξάρτηση.  Όµως, το ίδιο το άτοµο µε ειδικές ανάγκες και όχι ο εκπαιδευτής είναι 
εκείνος που θα πρέπει να επιλύει προβλήµατα που σχετίζονται µε τη δουλειά που 
κάνει.  Όσο σοβαρές λοιπόν και να είναι οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, οι εκπαιδευτές θα πρέπει να βλέπουν τα άτοµα αυτά ως 
αυτοκατευθυνόµενους ανθρώπους, αν πραγµατικά επιθυµούν να τα βοηθήσουν να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της δουλειάς (Agran, Moore, 1996, 3).   

 Τα προγράµµατα υποστηριζόµενης απασχόλησης προωθούν την ανάπτυξη 
της αυτονοµίας και της ανεξαρτησίας των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και 
παράλληλα εκπαιδεύουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε πολύπλοκες δεξιότητες 
δουλειάς.  Ωστόσο, η υλοποίηση προγραµµάτων υποστηριζόµενης απασχόλησης 
προϋποθέτει από τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες επαρκή εκπαίδευση, έτσι ώστε να 
είναι σε θέση τα άτοµα αυτά να ανταποκριθούν στις ανάγκες και στις προσδοκίες 
του εργοδότη τους (Shafer, Parent, Everson, 1988, 235).  Τα τελευταία χρόνια η 
επαγγελµατική προετοιµασία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες βοηθήθηκε και µέσω 
της επιδοµατικής πολιτικής που ασκήθηκε.  Η υποστηριζόµενη απασχόληση, 
σύµφωνα µε τους Vogelsberg και Richard (1988, 257) εξασφαλίζει στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες ορισµένα σοβαρά πλεονεκτήµατα, όπως:  
α)Πραγµατική εργασία σε πραγµατικό χώρο δουλειάς.  Αυτό σηµαίνει ότι το 

άτοµο µε ειδικές ανάγκες τοποθετείται σε ανταγωνιστική εργασία, εκτελεί 
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καθήκοντα που εκτελούν και συνάδελφοί του χωρίς µειονεξίες και έχει τις ίδιες µε 
αυτούς προσδοκίες.   
β)Εκπαίδευση στο χώρο δουλειάς.  Η ταυτόχρονη τοποθέτηση και εκπαίδευση 

στον ίδιο χώρο δουλειάς έχει µεγάλη σηµασία, γιατί στο µέρος που εργάζεται 
κάποιος, εκεί αναµένεται και η τροποποίηση της συµπεριφοράς του, ως µέρος της 
εκπαίδευσής του.   

γ)Σηµαντική οικονοµική ενίσχυση.  Το άτοµο µε ειδικές ανάγκες που 
εργάζεται σε περιβάλλον υποστηριζόµενης απασχόλησης πληρώνεται και 
λαµβάνει µισθούς ανάλογους µε αυτούς που παίρνουν άτοµα χωρίς µειονεξίες, για 
την ίδια ή παρόµοια δουλειά.  Πρόκειται για συµπεριφορά σεβασµού και 
εκτίµησης απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και στην εργασία που 
προσφέρουν.   
δ)Μακρόχρονες υπηρεσίες υποστήριξης.  Το άτοµο µε ειδικές ανάγκες 

λαµβάνει βοήθεια, για όσο χρονικό διάστηµα κάτι τέτοιο θεωρείται αναγκαίο.  Ο 
τύπος και ο βαθµός αυτής της βοήθειας ποικίλουν, ανάλογα µε το είδος της 
δουλειάς.  Το σηµαντικότερο πάντως είναι η βοήθεια αυτή να είναι διαθέσιµη, 
όποτε κρίνεται απαραίτητη, προκειµένου να βοηθηθεί ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες στην απόκτηση και διατήρηση µιας θέσης στην απασχόληση.   
ε)Ενσωµατωµένο περιβάλλον απασχόλησης.  Η επιτυχηµένη ενσωµάτωση 

περιλαµβάνει πρώιµη εµπλοκή και εκπαίδευση των ατόµων αυτών µε 
συναδέλφους, συνοµηλίκους και προϊσταµένους τους.   
στ)Συντονισµός µε τοπικές υπηρεσίες.  Οι υπηρεσίες µπορούν να βοηθήσουν τα 

άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε πρόσθετες ατοµικές ανάγκες καθηµερινής ζωής.  
Περιλαµβάνουν εκπαίδευση σε κοινωνικές δεξιότητες, ιατρική φροντίδα, 
διαχείριση χρηµάτων, εξοικείωση µε τα µέσα µεταφοράς, εκπαίδευση σε 
δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, αξιοποίηση και δηµιουργία ελεύθερου χρόνου και 
πολλές άλλες.   

Στο µοντέλο υποστηριζόµενης απασχόλησης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
που προτάθηκε από τους Rhodes και Valenta (1985) δόθηκε έµφαση στους 
παρακάτω τοµείς: α)στην ανάπτυξη καταστάσεων δουλειάς, β)στην παρουσίαση 
προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες των απαιτήσεων δουλειάς, γ)στην ενσωµάτωση 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µε άλλους υπαλλήλους, δ)στο συντονισµό 
υπηρεσιών και ε)στην παροχή συνεχόµενης υποστήριξης (Moon, Griffin, 1988, 
23).  Οι υπηρεσίες µπορούν να προσφέρουν βοήθεια, αυξάνοντας την 
παραγωγικότητα των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, µέσω της διατήρησης ανοικτής 
επικοινωνίας µε εργοδότες, υπαλλήλους και µέλη οικογενειών (Shafer, Parent, 
Everson, 1988, 246).  Αύξηση της παραγωγικότητας µπορεί επίσης να επιτευχθεί 
και µέσω των επιχειρήσεων, οι οποίες παρατηρούν τις ικανότητες των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες (Kiernan, Brinkman, 1988, 225).  Γενικά οι υπηρεσίες βοήθειας 
προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει να είναι συνεχόµενες, για να 
µπορέσουν να εκτελεστούν από µέρους των ατόµων αυτών δεξιότητες που 
απαιτούνται σε ανταγωνιστικά περιβάλλοντα (Melchiori, Church, 1997, 401).   
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Η υποστηριζόµενη απασχόληση δεν περιορίζει τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
να εργαστούν σε συγκεκριµένο χώρο εργασίας.  Εποµένως, υποστηριζόµενη 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µπορεί να υπάρξει και µέσα στα 
µικρά βιοµηχανικά περιβάλλοντα εργαστηρίων.  Η εκπαίδευση και η απασχόληση 
σ’ αυτά τα περιβάλλοντα θεωρείται περισσότερο εξειδικευµένη, ενώ και τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες που απασχολούνται εκεί βρίσκονται κάτω από την επίβλεψη 
κατάλληλα εκπαιδευµένων ανθρώπων (Wehman, Kregel, Barcus, 1985, 32).  
Πρόκειται για απασχόληση πλήρως αµειβόµενη, η οποία λαµβάνει επιπλέον χώρα 
σε περιβάλλον δουλειάς που προάγει την ενσωµάτωση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.   

Σε περιοχές µε υψηλό ποσοστό ανεργίας, η δυνατότητα εργασίας µέσω της 
υποστηριζόµενης απασχόλησης είναι µικρή.  Εξάλλου, η άποψη ότι τα µοντέλα 
υποστηριζόµενης απασχόλησης αποτελούν τη µόνη επαγγελµατική διέξοδο για 
όλα τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι απλουστευτική, απόλυτη και σε µεγάλο 
βαθµό λανθασµένη, επειδή παραγνωρίζει τόσο τις ιδιαιτερότητες που έχουν αυτά 
τα άτοµα, όσο και τις διαφορές ανάπτυξης των διαφόρων κοινωνιών στον τοµέα 
της επαγγελµατικής αποκατάστασης.  ∆εν µπορούµε έτσι να αγνοήσουµε ότι 
υπάρχουν άτοµα µε σοβαρές µειονεξίες, όπου το προστατευτικό περιβάλλον 
αποδεικνύεται προτιµότερο από κάθε προσπάθεια ένταξης στην ελεύθερη αγορά 
εργασίας (∆ηµητρόπουλος, 1995, 43).   

Συµπερασµατικά, τα µοντέλα υποστηριζόµενης απασχόλησης αποτελούν 
έναν νέο τρόπο εργασίας για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Vogelsberg, Richard, 
1988, 259).  Σε µεγάλο βαθµό η υιοθέτηση του νέου αυτού µοντέλου 
απασχόλησης προέκυψε και από την αδυναµία που επέδειξαν πολλά από τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες να µεταφέρουν ορισµένες από τις δεξιότητες που έµαθαν µέσα 
στα ειδικά κέντρα εκπαίδευσης σε πραγµατικά περιβάλλοντα δουλειάς (Wehman, 
1988, 7).  Έτσι, τα τελευταία χρόνια σε διεθνές επίπεδο παρατηρείται µια 
προσπάθεια µετάβασης όλων και περισσότερων ατόµων µε ειδικές ανάγκες από 
προστατευµένα περιβάλλοντα εργασίας σε υποστηριζόµενους και 
ανταγωνιστικούς χώρους απασχόλησης.  Η αλλαγή αυτή απαιτεί 
επαναπροσδιορισµό των προγραµµάτων, των στόχων και των αντικειµένων 
απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες (Kiernan, Brinkman, 1988, 231).  
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ: Η διεξαγωγή της έρευνας και η παρουσίαση των 
αποτελεσµάτων. 
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4.  ΤΟ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

4.1. Οριοθέτηση του προβλήµατος 
 

Σε προηγούµενα κεφάλαια έχουµε ήδη αναφέρει τη µεγάλη σηµασία που έχει 
η επαγγελµατική απασχόληση για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  H επαγγελµατική 
απασχόληση παρουσιάζεται συνήθως ως πρόβληµα για τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες και για τους γονείς τους τη χρονική στιγµή της αποφοίτησης των παιδιών 
από τα ειδικά σχολεία.  Όσο ένα παιδί φοιτά σε σχολείο, το ενδιαφέρον των 
γονέων εντοπίζεται κυρίως σε θέµατα εκπαίδευσης του παιδιού και εποµένως 
ζητήµατα όπως του επαγγελµατικού προσανατολισµού και της επαγγελµατικής 
απασχόλησης θεωρούνται ακόµα µακρινά.  Τι συµβαίνει όµως στην 
πραγµατικότητα;  Τα παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία αποφοιτούν απ’ αυτά 
σε µεγάλη σχετικά ηλικία και δυστυχώς η µοναδική διέξοδος για όσα από τα 
παιδιά επιθυµούν να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους είναι τα υπάρχοντα 
Γυµνάσια.  Όµως, τα υπάρχοντα Γυµνάσια αποδεικνύονται απροσπέλαστα σε 
άτοµα µε σοβαρά νοητικά και µαθησιακά προβλήµατα και η µόνη λύση στο 
πρόβληµα θα ήταν η ίδρυση εξειδικευµένων Γυµνασίων ειδικής αγωγής, που 
παράλληλα θα προετοίµαζαν τους µαθητές τους στο χώρο της εργασίας.  Η 
επαγγελµατική εκπαίδευση λοιπόν των ατόµων µε ειδικές ανάγκες υστερεί 
σηµαντικά, µε αποτέλεσµα και οι δυνατότητες απασχόλησης των ατόµων αυτών 
στην αγορά εργασίας να είναι περιορισµένες.   Συµπερασµατικά, η έλλειψη 
επαρκούς προετοιµασίας για επαγγελµατική απασχόληση δηµιουργεί ανυπέρβλητα 
εµπόδια και δυσκολίες σε κάθε είδους προσπάθεια για εργασία που επιχειρούν τα 
παιδιά µε ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, δεν είναι µόνο η ελλιπής επαγγελµατική 
εκπαίδευση που ευθύνεται για την επαγγελµατική απασχόληση όσων παιδιών 
αποφοιτούν από ειδικά σχολεία.  Οι νόµοι που έχουν σκοπό να προστατεύουν το 
δικαίωµα της απασχόλησης των παιδιών µε ειδικές ανάγκες, είτε χρειάζονται 
αναθεώρηση είτε πολλές φορές δεν εφαρµόζονται στην πράξη.  Επίσης, τα 
κίνητρα που δίνονται σε εργοδότες, προκειµένου να απασχολήσουν άτοµα µε 
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ειδικές ανάγκες συχνά δεν θεωρούνται από τους εργοδότες ικανοποιητικά.  Το 
σηµαντικότερο, όµως, ίσως πρόβληµα για την επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι οι αντιλήψεις του κοινωνικού συνόλου απέναντι 
σ’ αυτά τα άτοµα.  Τόσο η πολιτεία όσο και η κοινωνία λοιπόν οφείλουν να 
αλλάξουν στάση απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και να δώσουν 
ουσιαστικά κίνητρα για την απασχόλησή τους.  

Εκτός όµως από την πολιτεία και την κοινωνία, ιδιαίτερα σηµαντικός για την 
επαγγελµατική εκπαίδευση και απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
θεωρείται ο ρόλος της οικογένειας και του σχολείου.  Αναφορικά µε την 
οικογένεια, το ενδιαφέρον της έρευνας εστιάστηκε στους γονείς του παιδιού και 
αναφορικά µε το σχολείο στους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.   

Κίνητρο για την επιλογή του θέµατος της έρευνας υπήρξε το ενδιαφέρον µας 
για την επαγγελµατική πορεία που ακολουθούν παιδιά που έχουν αποφοιτήσει από 
ειδικά σχολεία.  Στην επιλογή του θέµατος της έρευνας συνέβαλε επίσης 
αποφασιστικά και η εµπειρία που αποκτήσαµε δουλεύοντας για ένα χρόνο σε 
ειδικό σχολείο της πόλης του Ηρακλείου.  Αναµφισβήτητα, το ειδικό σχολείο µας 
έδωσε την ευκαιρία να αντιληφθούµε και να κατανοήσουµε το ζωηρό ενδιαφέρον 
και την έντονη αγωνία τόσο των γονέων όσο και των ίδιων των παιδιών για το 
επαγγελµατικό τους µέλλον.   

Η έρευνα επιχείρησε να µελετήσει την πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά 
που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.  Η διερεύνηση έγινε µέσω των γονέων των 
παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία και εκτός των άλλων περιελάµβανε 
και την άποψη τους για τα ειδικά σχολεία στα οποία φοίτησαν τα παιδιά τους.  Η 
φοίτηση ενός παιδιού σε ειδικό σχολείο είναι κάτι που στιγµατίζει την µετέπειτα 
ζωή του, επειδή ο χώρος και µόνο του ειδικού σχολείου αποτελεί αποδεικτικό 
στοιχείο για να αποδοθεί σε παιδί που φοιτά σ’ αυτό, χωρίς ιδιαίτερη δυσκολία και 
ανεξάρτητα από τις ικανότητές του, ο χαρακτηρισµός «άτοµο µε ειδικές ανάγκες».  
Εποµένως, ο διαχωρισµός των παιδιών µε ειδικές ανάγκες σε διαφορετικές 
εκπαιδευτικές µονάδες δηµιουργεί από µόνος του σοβαρά προβλήµατα.   

Εκτός όµως από το σχολείο, πολλοί από τους γονείς αντιµετώπισαν στη 
συνέχεια την εµπειρία της φοίτησης του παιδιού τους σε κέντρο επαγγελµατικής 
κατάρτισης.  Η άποψη που έχουν οι γονείς τόσο για τα ειδικά σχολεία όσο και για 
τα κέντρα κατάρτισης έχει βαρύνουσα σηµασία.  Από την επαφή που είχαµε µε 
τους δασκάλους και τους γονείς των παιδιών που φοιτούν ή έχουν αποφοιτήσει 
από ειδικά σχολεία, µε τους φορείς που εµπλέκονται σε προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης ατόµων µε ειδικές ανάγκες, την 
εµπειρία που αποκτήσαµε το διάστηµα που εργαστήκαµε σε ειδικό σχολείο, αλλά 
και την αναδίφηση της βιβλιογραφίας οδηγηθήκαµε στη διατύπωση χρήσιµων 
ερευνητικών ερωτηµάτων.  Τα ερωτήµατα αυτά µας οδήγησαν στη συνέχεια στη 
διατύπωση των ερευνητικών µας υποθέσεων και παράλληλα βοήθησαν και 
κατεύθυναν την έρευνα σε όλη την πορεία της.  Μερικά από τα ερωτήµατα αυτά 
διατυπώνονται παρακάτω και είναι:  
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α)Τι έκαναν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από τα ειδικά σχολεία; 
Εργάζονται κάπου και πού;  
β)∆ίνονται επαγγελµατικές ευκαιρίες σε παιδιά µε ειδικές ανάγκες και αν ναι, 
ποιες είναι αυτές; 
γ)Εκπαιδεύονται τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης και κατάρτισης; 
δ)Αν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες εκπαιδεύτηκαν σε προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης, για πόσο χρονικό διάστηµα τα 
παρακολούθησαν, σε τι αντικείµενο αναφέρονταν και τι έκαναν τα άτοµα µετά την 
παρακολούθηση αυτών των προγραµµάτων; 
ε)Απευθύνονται τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες ή οι γονείς τους σε υπηρεσίες για να 
πληροφορηθούν για πιθανά προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης; 
στ)Οι γονείς και οι δάσκαλοι παιδιών µε ειδικές ανάγκες θεωρούν ότι αυτά τα 
παιδιά µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις ενός επαγγέλµατος; 
ζ)Έχουν αποκτήσει εµπειρία εργασίας τα παιδιά που αποφοιτούν από ειδικό 
σχολείο;  
η)Πόσο πολύ επιθυµούν να εργαστούν κάπου παιδιά που αποφοιτούν από ειδικό 
σχολείο;  
    θ)Τι προσδοκούν για το επαγγελµατικό µέλλον των παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
οι γονείς και οι δάσκαλοί τους; 
 
4.2. Σκοπός και υποθέσεις της έρευνας 
 

Βασικός σκοπός της έρευνας είναι να καταγράψει την πορεία που 
ακολούθησαν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από ειδικό σχολείο και 
παράλληλα να διερευνήσει το πρόβληµα της επαγγελµατικής απασχόλησης των  
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η έρευνα εποµένως µας βοηθά να αντιληφθούµε τις 
δυνατότητες και ευκαιρίες που έχουν αυτά τα παιδιά, αφού τελείωσαν τη σχολική 
τους φοίτηση, καθώς επίσης και σε ποιο βαθµό το σχολικό σύστηµα δίνει τη 
δυνατότητα στους αποφοίτους της ειδικής εκπαίδευσης να προετοιµαστούν για τον 
κόσµο της εργασίας.  Πιο αναλυτικά, µέσω της έρευνας προσπαθούµε να 
απαντήσουµε στο ερώτηµα τι έκαναν τα παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό 
σχολείο: έµειναν σπίτι τους, εργάστηκαν κάπου, παρακολούθησαν µαθήµατα σε 
κάποιο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης;  Εκτός, όµως, από την απάντηση σ’ 
αυτό το ερώτηµα, η έρευνα µας επιτρέπει να αντιληφθούµε, αν υπάρχουν 
οργανωµένες υπηρεσίες οι οποίες βοηθούν τη µετάβαση παιδιών από το σχολείο 
στην απασχόληση και συγχρόνως να κατανοήσουµε αν η αδυναµία ένταξης των 
παιδιών αυτών στην παραγωγική διαδικασία οφείλεται σε προβλήµατα που 
αντιµετωπίζουν τα ίδια τα παιδιά ή σε έλλειψη επαρκούς υποστηρικτικής 
βοήθειας.   

Οι απαντήσεις στα ερωτήµατα που θέσαµε αναζητήθηκαν από τους γονείς 
που έχουν παιδιά που φοιτούν ή έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία και τους 
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δασκάλους τους.  Τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι είναι πρόσωπα που 
γνωρίζουν περισσότερο από κάθε άλλο τις δυνατότητες αυτών των παιδιών, λόγω 
της στενής επαφής που έχουν µαζί τους.  Είναι εξάλλου και τα πρόσωπα που 
µπορούν να παρέµβουν και να τα βοηθήσουν σε θέµατα επαγγελµατικού 
προσανατολισµού και εκπαίδευσης σε πρώιµο ακόµα επίπεδο.  Ωστόσο, εκείνο 
που θεωρούµε σηµαντικό για γονείς  και δασκάλους είναι να µπορέσουν οι ίδιοι οι 
γονείς και οι δάσκαλοι να πειστούν για τις ικανότητες που έχουν τα παιδιά τους 
και οι µαθητές τους να ασχοληθούν επαγγελµατικά µε κάτι, έστω και µε βοήθεια.  

Οι γονείς παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία µας ανέφεραν την 
άποψή τους για τα ειδικά σχολεία και πόσο θεωρούν ότι αυτά πρόσφεραν στην 
πρόοδο των παιδιών τους.  Αν µετά την αποφοίτησή τους από τα ειδικά σχολεία τα 
παιδιά παρακολούθησαν µαθήµατα σε κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και 
κατάρτισης, ζητήσαµε από τους γονείς τους να µας πουν την άποψή τους γι’ αυτά 
τα κέντρα.  Η άποψη των γονέων, τόσο για τα ειδικά σχολεία όσο και για τα 
κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης έχει µεγάλη σηµασία, γιατί µέσα από τους 
χώρους αυτούς προωθείται η εκπαίδευση των παιδιών µε ειδικές ανάγκες και 
ουσιαστικά επιδιώκεται η πρόοδός τους.  Η επιλογή των γονέων έγινε µε κριτήριο 
αν είχαν παιδί που φοιτά ή αποφοίτησε από ειδικό σχολείο.  Εξάλλου, το ειδικό 
σχολείο, κυρίως σε αποµακρυσµένες περιοχές ή µικρά αστικά κέντρα είναι συχνά 
ο µόνος χώρος στον οποίο τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν τη δυνατότητα να 
εκπαιδευτούν.  Επειδή µάλιστα η εκπαίδευση παιδιών σε ειδικά σχολεία 
συνεχίζεται συνήθως και µετά την ηλικία των δώδεκα χρόνων, ηλικία κατά την 
οποία τόσο οι γονείς όσο και τα ίδια τα παιδιά αρχίζουν να σκέφτονται το 
επαγγελµατικό τους µέλλον, γι’ αυτό και το πρόβληµα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης αµέσως µετά την αποφοίτηση παιδιών από το ειδικό σχολείο τίθεται 
πλέον πολύ πιεστικά, αναζητώντας άµεση λύση.   

Η έρευνά µας επιχειρεί να διερευνήσει την επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες µέσω: 
α)των στάσεων και αντιλήψεων που έχουν οι γονείς για τα παιδιά τους που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία, 
α)των στάσεων και αντιλήψεων που έχουν οι γονείς για τα παιδιά τους που 
αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία και 
γ)των στάσεων και αντιλήψεων των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.   

Η διερεύνηση του θέµατος οδήγησε στη διατύπωση υποθέσεων, οι οποίες 
στην ουσία είναι δηλώσεις γενικότερου προβληµατισµού, όπου τα υποκείµενα της 
έρευνας καλούνται να δείξουν το βαθµό αποδοχής τους.  Στη συνέχεια 
αναφέρουµε τις υποθέσεις της έρευνας, οι οποίες είναι:   
α)Οι προεπαγγελµατικές δεξιότητες θα βοηθήσουν την επαγγελµατική εκπαίδευση 
και απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.   
β)Υπάρχει απόκλιση µεταξύ των εφοδίων που έχουν αποκτήσει τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων και των απαιτήσεων 
της αγοράς εργασίας.   
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γ)Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
ενός εργασιακού περιβάλλοντος.   
δ)Η συµµετοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε προγράµµατα εργασίας πριν 
την αποφοίτησή τους από το σχολείο θα βοηθήσει την επαγγελµατική τους 
αποκατάσταση.   
ε)Η επαγγελµατική επιλογή για το παιδί µε ειδικές ανάγκες είναι µια δύσκολη 
απόφαση και επηρεάζεται από την εκπαίδευση που έχει δεχτεί.   
στ)Η συνεργασία και η επικοινωνία του σχολείου µε τους οργανισµούς και τις 
υπηρεσίες που σχετίζονται µε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες συµβάλλει στην 
επαγγελµατική τους αποκατάσταση.   
ζ)Οι δάσκαλοι θα πρέπει να εκπαιδεύονται σε δεξιότητες που σχετίζονται µε την 
απασχόληση και την ανεξάρτητη ζωή ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Είναι επίσης 
απαραίτητο να εκπαιδεύονται στους τρόπους (εργαλεία και τεχνικές), µε τους 
οποίους θα αξιολογούν αυτές τις ικανότητες.   
η)Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες παρακολουθούν µαθήµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης σε εργαστήρια, σχολές µαθητείας ή κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και από εκεί τοποθετούνται σε θέσεις εργασίας.   
     θ)Η νοµοθεσία δίνει κίνητρα στους εργοδότες και στις επιχειρήσεις να 
προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Τα άτοµα αυτά εξακολουθούν να 
εργάζονται στους εργοδότες ή στις αντίστοιχες επιχειρήσεις και αφού λήξει η 
διάρκεια επιχορήγησής τους. 

    
4.3. Μεθοδολογία της έρευνας 
 
4.3.1. Το δείγµα της έρευνας 

 
Το δείγµα της έρευνας αποτελούν γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες και 

δάσκαλοι που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Συγκεκριµένα στο δείγµα 
περιλαµβάνονται:  
α)οι γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.   
β)οι γονείς που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία.   
γ)οι δάσκαλοι που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.   

Τους γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία τους 
αναζητήσαµε στα αρχεία των σχολείων.  Στα αρχεία των σχολείων, επίσης, 
βρήκαµε τα χρόνια φοίτησης των παιδιών αυτών σε ειδικά σχολεία, το έτος 
αποφοίτησής τους, τις διευθύνσεις που έµεναν τα παιδιά την εποχή που φοιτούσαν 
στα σχολεία, τα τηλέφωνά τους, τα επαγγέλµατα των γονέων τους.  Τόσο οι 
διευθυντές όσο και οι δάσκαλοι των ειδικών σχολείων που επισκεφτήκαµε έδειξαν 
προθυµία να µας βοηθήσουν στην έρευνα που κάναµε, συµπληρώνοντας τα 
ερωτηµατολόγια που τους δώσαµε και δίνοντάς µας πληροφορίες για τους µαθητές 
που έχουν αποφοιτήσει από τα ειδικά σχολεία µέσω των αρχείων των σχολείων.   
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Τους γονείς που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία τους 
αναζητήσαµε µε τη βοήθεια των δασκάλων.  Αφού επισκεφτήκαµε προσωπικά τα 
σχολεία, παρακαλέσαµε τους δασκάλους να δώσουν στους γονείς των παιδιών τα 
ερωτηµατολόγια της έρευνας.  Τους παρακαλέσαµε ακόµα, αν τυχόν οι γονείς των 
παιδιών δεν κατανοούσαν ορισµένες από τις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου, να 
τους δώσουν τις αναγκαίες διευκρινήσεις.   

Τους δασκάλους παιδιών µε ειδικές ανάγκες τους αναζητήσαµε στα σχολεία 
που εργάζονται.  Προσπαθήσαµε και είχαµε προσωπική επικοινωνία µαζί τους και 
για να τους εξηγήσουµε το σκοπό της έρευνας που κάναµε, αλλά και για να τους 
επισηµάνουµε πόσο σηµαντική θεωρούµε την ειλικρίνεια των απαντήσεών τους.  
Το ζήτηµα της επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες είναι ζήτηµα ιδιαίτερου ενδιαφέροντος για το εκπαιδευτικό 
προσωπικό των ειδικών σχολείων και για ένα πρόσθετο λόγο: πολλά από τα παιδιά 
αποφοιτούν από τα ειδικά σχολεία σε µεγάλη σχετικά ηλικία και εποµένως οι 
δάσκαλοι οφείλουν να γνωρίζουν τις δυνατότητες επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
και απασχόλησης που έχουν οι µαθητές τους µετά την αποφοίτησή τους απ’ τα 
σχολεία.  Συµπερασµατικά, η επαγγελµατική απασχόληση των παιδιών µε ειδικές 
ανάγκες δεν µπορεί να αντιµετωπίζεται ως κάτι ξεκοµµένο και ξένο από την 
εκπαιδευτική διαδικασία.  

Η σύνθεση του δείγµατος περιλαµβάνει γονείς παιδιών που φοιτούν ή έχουν 
αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία και δασκάλους οι οποίοι εργάζονται σε ειδικά 
σχολεία. Τα ειδικά σχολεία που επισκεφτήκαµε αφορούν και τους τέσσερις νοµούς 
της Κρήτης. Συγκεκριµένα επισκεφτήκαµε τα ειδικά σχολεία του Ηρακλείου, των 
Χανίων, του Ρεθύµνου, του Αγίου Νικολάου, της Ιεράπετρας και της Σητείας.   

Το µέγεθος του δείγµατος αποτέλεσε ένα κρίσιµο σηµείο για την έρευνά µας.  
Στις περισσότερες έρευνες επιλέγεται ένα δείγµα από τον ευρύτερο πληθυσµό, όσο 
το δυνατόν πιο αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού.  Στην έρευνά µας κάτι τέτοιο 
δεν ήταν εφικτό να συµβεί, γι’ αυτό και η επιλογή του δείγµατος έγινε µε µόνο 
κριτήριο την επιθυµία που είχαν τα άτοµα στα οποία απευθυνθήκαµε να 
ανταποκριθούν στις ερωτήσεις µας. Αναφορικά µε τους γονείς παιδιών που έχουν 
αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία, θεωρούµε ότι ήταν αδύνατον να βρούµε όλους 
τους γονείς που τα ονόµατά τους υπήρχαν στα αρχεία των σχολείων.  Σε πολλές 
περιπτώσεις είχαν αλλάξει οι διευθύνσεις διαµονής τους και τα τηλέφωνά τους.  
Με τη βοήθεια των τηλεφωνικών καταλόγων γινόταν προσπάθεια διασταύρωσης 
στοιχείων, έτσι που αν δεν είµαστε σίγουροι ότι τα άτοµα µε τα οποία πρόκειται 
να επικοινωνήσουµε ήταν οι γονείς παιδιών που είχαν αποφοιτήσει από ειδικά 
σχολεία, αποφεύγαµε την επικοινωνία µαζί τους.  Γενικά έγινε προσπάθεια να 
κρατηθούν ορισµένοι κανόνες δεοντολογίας, ανεξάρτητα από το γεγονός ότι η µη 
συµµετοχή πολλών υποκειµένων στην έρευνά µας δηµιουργούσε κίνδυνο 
αλλοίωσης των αποτελεσµάτων.  Στην περίπτωση των γονέων που έχουν παιδιά σε 
ειδικά σχολεία και των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία, το πρόβληµα 
που θα δηµιουργούσε ένα µικρό δείγµα έγιναν προσπάθειες να ξεπεραστεί µε την 
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επίδοση ερωτηµατολογίων και σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης που 
λειτουργούν στις πόλεις του Ηρακλείου, των Χανίων και του Ρεθύµνου.  
Πρόκειται για τον Άγιο Σπυρίδωνα και τη Ζωοδόχο Πηγή στο Ηράκλειο, το 
ίδρυµα ΑΓΑΠΗ στο Ρέθυµνο και το Κέντρο Αποκατάστασης ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες στα Χανιά.  Στους πίνακες και στα κυκλικά διαγράµµατα που 
ακολουθούν αναφέρονται πληροφορίες και για τα τρία δείγµατα της έρευνάς µας.  
Ανάµεσα στα στοιχεία που παρουσιάζονται είναι και ο ακριβής αριθµός 
υποκειµένων που ερευνήθηκαν από κάθε ειδικό σχολείο ή κέντρο επαγγελµατικής 
κατάρτισης.   
 
Α. Γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία 

 
Το συγκεκριµένο δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν τα 111 παιδιά που 

αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία της Κρήτης.  Πληροφορίες για τα παιδιά αυτά 
πήραµε από τα µαθητολόγια των ειδικών σχολείων και από τους γονείς τους µέσω 
τηλεφωνικών συνεντεύξεων.  Το 61,3% του δείγµατος ήταν αγόρια και το 38,7% 
κορίτσια.  Μέχρι το έτος 1995 αποφοίτησαν από το ειδικό σχολείο το 60,4%, ενώ 
το 39,6% αποφοίτησε µετά το 1996.  Επίσης, η φοίτηση στο ειδικό σχολείο είχε 
διάρκεια µέχρι 3 χρόνια για το 18,9% του δείγµατος, ενώ για το 81,1% η διάρκεια 
της φοίτησης ήταν µεγαλύτερη από τα 3 χρόνια.  Αναφορικά µε το 
κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των οικογενειών που έχουν παιδί που αποφοίτησε 
από ειδικό σχολείο, το 4,5% απ’ αυτές ανήκει στο ανώτερο κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο, το 18,9% στο µεσαίο και το 76,6% στο κατώτερο κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο. Τα παραπάνω περιγραφικά στοιχεία παρουσιάζονται στις παρακάτω 
γραφικές απεικονίσεις.                                            

                                          
                                       Κυκλικό διάγραµµα 1 

Κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο

61,3%

38,7%
αγόρια
κορίτσια
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Κυκλικό διάγραµµα 2 

Έτος αποφοίτησης από το ειδικό σχολείο

60,4%

39,6%
Μέχρι το 1995
Μετά το 1996

 
Κυκλικό διάγραµµα 3 

Χρόνια φοίτησης στο ειδικό σχολείο

18,9%

81,1%

Μέχρι 3 χρόνια
Πάνω από 3 χρόνια

 
Κυκλικό διάγραµµα 4 
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Κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας

4,5%
18,9%

76,6%

Ανώτερο
Μέσο
Κατώτερο

 
Στη συνέχεια παρουσιάζουµε το δείγµα των γονέων που έχουν παιδιά που 

αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο κατά ειδικό σχολείο. 
                                             Πίνακας 1 
Ειδικά σχολεία Αριθµός γονέων 
1ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 8 
2ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 18 
3ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 33 
Σχολείο κωφών Ηρακλείου 3 
Ειδικό σχολείο Ρεθύµνου  10 
1ο Ειδικό σχολείο Χανίων 7 
2ο Ειδικό σχολείο Χανίων 2 
Ειδικό σχολείο Αγίου Νικολάου  13 
Ειδικό σχολείο Ιεράπετρας 5 
Ειδικό σχολείο Σητείας 12 

ΣΥΝΟΛΟ 111 
 
Β. Γονείς που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία ή κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρατίθεται το δείγµα των γονέων µε παιδιά που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία ή κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης κατά ειδικό 
σχολείο ή κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης.                           

                                             Πίνακας 2 
Ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης Αριθµός γονέων
1ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 3 
2ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 8 
3ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 11 
Σχολείο κωφών Ηρακλείου 6 
1ο Ειδικό σχολείο Χανίων  3 
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2ο Ειδικό σχολείο Χανίων 2 
Ειδικό σχολείο αυτιστικών Χανίων 3 
Κέντρο Αποκατάστασης Χανίων 5 
Ειδικό σχολείο Ρεθύµνου 7 
Ειδικό σχολείο Αγίου Νικολάου 3 
Ειδικό σχολείο Ιεράπετρας  3 
Ειδικό σχολείο Σητείας 1 
ΠΙΚΠΑ Ηρακλείου 3 
Ζωοδόχος Πηγή Ηρακλείου 3 
Άγιος Σπυρίδωνας Ηρακλείου 18 
Σύλλογος Αγάπη Ρεθύµνου 1 

ΣΥΝΟΛΟ 80 
Γ. ∆άσκαλοι και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία ή κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης 
 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζεται κατά σχολείο και κέντρο 
επαγγελµατικής κατάρτισης ο αριθµός των δασκάλων και εκπαιδευτών που 
συµµετείχε στην έρευνά µας.                                 
                                                        Πίνακας 3 
Ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης Αριθµός 

δασκάλων 
1ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 3 
2ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 5 
3ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 7 
Σχολείο κωφών Ηρακλείου 5 
1ο Ειδικό σχολείο Χανίων  4 
2ο Ειδικό σχολείο Χανίων 3 
Ειδικό σχολείο αυτιστικών Χανίων 5 
Κέντρο αποκατάστασης Χανίων 9 
Ειδικό σχολείο Ρεθύµνου 5 
Ειδικό σχολείο Αγίου Νικολάου 4 
Ειδικό σχολείο Ιεράπετρας  1 
Ειδικό σχολείο Σητείας 2 
ΠΙΚΠΑ Ηρακλείου 8 
Ζωοδόχος Πηγή Ηρακλείου 7 
Άγιος Σπυρίδωνας Ηρακλείου 7 

ΣΥΝΟΛΟ 75 
 

4.3.2. Τα µέσα συλλογής δεδοµένων 
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Κατά τη διερεύνηση της επαγγελµατικής απασχόλησης παιδιών που φοιτούν 
ή έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία χρησιµοποιήθηκαν ποιοτικές και 
ποσοτικές µέθοδοι έρευνας.  Η ποιοτική µεθοδολογική προσέγγιση υιοθετεί 
περισσότερο «ανοικτές» µεθόδους έρευνας, ενώ αντίθετα η ποσοτική 
µεθοδολογική προσέγγιση υιοθετεί «κλειστές» µεθόδους και τεχνικές, τις οποίες 
και δανείζεται από το χώρο των θετικών επιστηµών (Μακράκης, 1997, 21).  Για 
την υπεροχή καθεµιάς από αυτές τις µεθόδους υπάρχουν αντιτιθέµενες απόψεις, µε 
αποτέλεσµα τόσο οι ποιοτικές όσο και οι ποσοτικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις 
να έχουν τους υπέρµαχούς τους.   

Οι ποιοτικές µέθοδοι δεν απορρίπτουν ως ασήµαντο κανένα από τα στοιχεία 
που συλλέγουν.  ∆ίνουν έµφαση στην ανθρώπινη όψη της κοινωνικής ζωής και τη 
δυνατότητα να αναλυθεί σε βάθος ένα φαινόµενο.  Αντίθετα µε τις ποιοτικές 
έρευνες, οι ποσοτικές δεν είναι επιρρεπείς στην υποκειµενικότητα και στον 
κίνδυνο του ανθρώπινου σφάλµατος, έχουν όµως µικρότερη εσωτερική 
εγκυρότητα (Παρασκευόπουλος, 1993, 134).  Τόσο όµως οι ποιοτικές µέθοδοι 
έρευνας, όσο και οι ποσοτικές έχουν ως κοινό χαρακτηριστικό γνώρισµα ότι 
ενδιαφέρονται από κοινού για την ακρίβεια των δεδοµένων τους (Taylor, Bogdan, 
1988, 6-8).   

Απόλυτοι κανόνες οι οποίοι να εξασφαλίζουν ότι ένα όργανο έρευνας 
µετράει αυτό που επιδιώκει να µετρήσει δεν υπάρχουν (Φίλιας, 1996, 79).  Η ίδια 
η φύση του θέµατος της έρευνας είναι εξάλλου εκείνη που επηρεάζει σε σηµαντικό 
βαθµό και τη διαδικασία προσέγγισης που θα ακολουθηθεί.  Στην έρευνά µας 
χρησιµοποιήσαµε ως µέσο συλλογής των δεδοµένων µας τη συνέντευξη και το 
ερωτηµατολόγιο.  Η συνέντευξη και ειδικά η τηλεφωνική συνέντευξη επιλέχτηκε 
για γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.  Αντίθετα το 
ερωτηµατολόγιο δόθηκε σε γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και σε 
δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Η συνέντευξη έδωσε τη 
δυνατότητα ποσοτικής, αλλά και ποιοτικής ανάλυσης των δεδοµένων µας.  Η 
ποσοτική ανάλυση επιχειρήθηκε µέσω της κωδικοποιηµένης µορφής που είχε η 
συνέντευξη, ενώ η ποιοτική ανάλυση κυρίως µέσω αποσπασµάτων από τις 
συνεντεύξεις που πήραµε από τους γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από 
ειδικά σχολεία.  Αντίθετα, µε το ερωτηµατολόγιο επιχειρήθηκε ποσοτική ανάλυση 
των ευρηµάτων της έρευνάς µας.  Ωστόσο, κατά την ερµηνεία των δεδοµένων της 
έρευνας και όσον αφορά τη συνέντευξη, αλλά και όσον αφορά το ερωτηµατολόγιο 
έγινε ποιοτική ανάλυση.  

 
4.3.2.1. Η συνέντευξη 
 

Πολλοί λόγοι µας οδήγησαν να επιλέξουµε τη συνέντευξη ως όργανο 
έρευνας για γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικό σχολείο.  
Συγκεκριµένα αναφέρουµε: α)τη µεγάλη δυσκολία που θα είχαµε να συλλέξουµε 
δεδοµένα, χρησιµοποιώντας µια άλλη µέθοδο έρευνας, όπως το ερωτηµατολόγιο 
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(να συναντήσουµε τους γονείς, να τους επιδώσουµε τα ερωτηµατολόγια και να τα 
πάρουµε στη συνέχεια πίσω συµπληρωµένα), β)τη δυνατότητα που προσφέρει η 
συνέντευξη να διερευνήσει σε µεγαλύτερο βάθος τις στάσεις και απόψεις των 
γονέων, γ)την ευκαιρία που δίνει να αποκτηθούν ευκολότερα πληροφορίες που 
έχουν να κάνουν µε προσωπικά θέµατα, για τα οποία η διατύπωση γραπτών 
ερωτήσεων µπορεί να προκαλέσει αµηχανία ή καχυποψία στα υποκείµενα 
(Βάµβουκας, 1988, 236).  Η συνέντευξη από µόνη της είναι ένα αρκετά περίεργο 
είδος επικοινωνίας.  Η µια πλευρά είναι εκείνη που την υποκινεί, ενώ η άλλη λίγο-
πολύ την αποδέχεται ή την υφίσταται (Φίλιας, 1996, 139).  Ο σκοπός της είναι 
συγκεκριµένος και γίνεται µεταξύ ατόµων που δεν γνωρίζονται.  Αυτό έχει ως 
αποτέλεσµα να υπάρχουν αποστάσεις, οι οποίες στη διάρκεια διεξαγωγής της 
πρέπει να περιοριστούν.  Μόνο έτσι θα δοθεί η δυνατότητα στον ερευνητή να 
εξηγήσει στον ερωτώµενο περισσότερο αποτελεσµατικά το σκοπό για τον οποίο 
κάνει την έρευνα και να διεγείρει το ενδιαφέρον του για συνεργασία.   

Η τηλεφωνική συνέντευξη προσφέρει στον ερωτώµενο την ευχέρεια να 
απαντήσει µε σχετική ευκολία.  Είναι πολύ πιο δύσκολο να ζητήσουµε µια κατά 
πρόσωπο επαφή µε γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία (σε 
αυτή την περίπτωση µια πρόσθετη δυσκολία είναι να επιλεγεί ο τόπος και ο 
χρόνος που θα γίνει η συνάντηση), από το να διαθέσουν οι γονείς λίγο χρόνο και 
να συνοµιλήσουν τηλεφωνικά µαζί µας.  Στα θετικά µιας τηλεφωνικής 
συνέντευξης είναι επίσης το γεγονός ότι οι ερωτώµενοι δεν έχουν µπροστά τους 
κάποιον που να σηµειώνει όλα όσα λένε (Brady, 1992, 285).   

Στην έρευνα που κάναµε προτιµήσαµε την πλήρως δοµηµένη ή 
κατευθυνόµενη συνέντευξη.  Σε αυτό το είδος της συνέντευξης οι ερωτήσεις και οι 
δυνατές απαντήσεις ήταν προκαθορισµένες και απλώς σηµειώναµε τις απαντήσεις 
µε κωδικοποιηµένη µορφή ή ολογράφως.  Έτσι η συνέντευξη αυτή ήταν 
ουσιαστικά ένα είδος προφορικού ερωτηµατολογίου.  Στις τηλεφωνικές 
συνεντεύξεις µε τους γονείς παιδιών δεν γίνονταν µαγνητοφώνηση.  Αν 
καταγράφαµε τις συνοµιλίες που είχαµε µε τους γονείς των παιδιών, οι γονείς θα 
έπρεπε να το γνωρίζουν.  Κάθε άτοµο έχει το αναφαίρετο δικαίωµα να ξέρει, σε 
περίπτωση που συνοµιλεί µε κάποιον άλλον τηλεφωνικά, αν η συνοµιλία του 
µαγνητοφωνείται.  Ωστόσο, αν ανακοινώναµε στους συνοµιλητές µας ότι θα 
θέλαµε να µαγνητοφωνηθεί η συνοµιλία µας µαζί τους, θεωρούµε ότι υπήρχε 
σοβαρή πιθανότητα γι’ αυτούς, είτε να αρνούνταν την τηλεφωνική συνέντευξη 
µαζί µας είτε να µην ήταν ειλικρινείς στις απαντήσεις που θα µας έδιναν, 
δηµιουργώντας σε κάθε περίπτωση δισεπίλυτα προβλήµατα για την έρευνά µας.  
Κρίναµε λοιπόν σκόπιµο για τους λόγους που προαναφέραµε να αποφύγουµε και 
να µην επιδιώξουµε τη µαγνητοφώνηση των τηλεφωνικών συνεντεύξεων, παρά το 
γεγονός ότι θεωρούµε την ύπαρξη µαγνητοφωνηµένου υλικού αναµφισβήτητο 
τεκµήριο για τη συγκεκριµένη έρευνα.  Την αδυναµία αυτήν πάντως επιχειρούµε 
να καλύψουµε µε αναλυτική αναφορά του δείγµατος των παιδιών που 
αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία στο παράρτηµα της εργασίας µας. 
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Η τηλεφωνική συνέντευξη είναι ένας ιδιαίτερα επώδυνος τρόπος συλλογής 
πληροφοριών.  Σε έναν βαθµό αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι ο ερωτώµενος δεν 
µπορεί να δει το συνοµιλητή του και εποµένως η αντίληψη που αποκτά γι’ αυτόν 
οφείλεται αποκλειστικά στην ποιότητα των ερωτήσεων και στο ύφος της φωνής 
του (Brady, 1992, 290).  Στη δυσκολία αυτήν έρχονται επιπλέον να προστεθούν οι 
δυσκολίες που δηµιουργεί από µόνο του το ίδιο το θέµα της έρευνας, όπως επίσης 
και τα πρόσωπα στα οποία η έρευνα απευθύνεται.   

Στη διάρκεια της τηλεφωνικής µας συνέντευξης µε γονείς παιδιών που 
αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία, η προβληµατική των ερωτήσεων κινήθηκε σε 
δύο κύριες κατευθύνσεις.  Αυτές είναι: 
Α)Τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο έτυχαν ή όχι 
κάποιας εκπαίδευσης;  Σε περίπτωση θετικής απάντησης µας ενδιαφέρει να 
πληροφορηθούµε ποιο ήταν το αντικείµενο της εκπαίδευσης, πόση ήταν η 
διάρκειά της, ποιος ήταν ο φορέας µέσω του οποίου έγινε αυτή η εκπαίδευση, 
πόσο επιτυχηµένη κρίθηκε αυτή η εκπαίδευση από το γονέα του παιδιού και από 
το ίδιο το παιδί.  Σε περίπτωση που µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό 
σχολείο το παιδί δεν τύγχανε κάποιας εκπαίδευσης, ενδιαφέρον παρουσιάζει να 
µάθουµε αν υπήρχε γι’ αυτό κάποια εναλλακτική πρόταση ή αν έµενε κλεισµένο 
µέσα στο σπίτι µαζί µε τους γονείς του.   
Β)Τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο εργάστηκαν κάπου 
ή όχι;  Σε περίπτωση θετικής απάντησης µας ενδιαφέρει επίσης να µάθουµε τις 
συνθήκες δουλειάς, τη χρονική της διάρκεια, πόσο ευχαριστούσε η δουλειά το 
άτοµο που εργαζόταν σε αυτήν, τι είδους υποστήριξη είχε, τι µισθό έπαιρνε από τη 
δουλειά, αν οι σχέσεις του µε τον εργοδότη ήταν καλές.  Αντίθετα, σε περίπτωση 
που µετά την αποφοίτησή τους από τα ειδικά σχολεία τα παιδιά δεν εργάστηκαν, 
µας ενδιαφέρει να πληροφορηθούµε από τους γονείς των παιδιών τις προσδοκίες 
που έχουν για το επαγγελµατικό µέλλον των παιδιών τους και πιο συγκεκριµένα, 
αν οι γονείς πιστεύουν ότι έχουν τη δυνατότητα τα παιδιά τους να εργαστούν αν 
τους δοθούν οι κατάλληλες ευκαιρίες. 
 
4.3.2.2. Η σύνταξη και η επίδοση του ερωτηµατολογίου 

 
Εκτός από τη συνέντευξη ως όργανο συλλογής των δεδοµένων της έρευνάς 

µας χρησιµοποιήθηκε και το ερωτηµατολόγιο.  Το ερωτηµατολόγιο επιδόθηκε σε 
γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία ή σε κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης, καθώς και σε εκπαιδευτικούς οι οποίοι εργάζονται σε ειδικά σχολεία 
ή σε κέντρα κατάρτισης.  Στη σύνταξη κατάλληλων ερωτήσεων µας βοήθησε η 
µικρή εµπειρία που αποκτήσαµε δουλεύοντας ένα χρόνο σε ειδικό σχολείο, καθώς 
και η ανταλλαγή απόψεων που είχαµε µε συναδέλφους δασκάλους που εργάζονται 
σε ειδικά σχολεία.  Επιπλέον, για τη σύνταξη του ερωτηµατολογίου απαιτήθηκε 
προσδιορισµός του αντικειµένου έρευνας, συγκρότηση πλούσιας τεκµηρίωσης 
σχετικής µε το θέµα που ερευνούµε και διατύπωση ερευνητικών υποθέσεων 
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(Βάµβουκας, 1988, 105).  Ο προσδιορισµός του αντικειµένου έρευνας βοήθησε 
την ύπαρξη ενότητας στο ερωτηµατολόγιο και όχι τη διασπορά ερωτήσεων προς 
όλες συγχρόνως τις κατευθύνσεις (Javeau, 1996, 56).  Όσο για τη διατύπωση 
ερευνητικών υποθέσεων, αυτές βοήθησαν, ώστε η έρευνα να αποκτήσει 
µεγαλύτερη σαφήνεια.   

Το ερωτηµατολόγιο, σε σύγκριση µε τη συνέντευξη, θεωρείται πιο έγκυρο 
όργανο µέτρησης.  Κατά τη σύνταξή του χρησιµοποιήθηκαν ερωτήσεις κλειστού 
και ανοικτού τύπου.  Με τις ερωτήσεις κλειστού τύπου επιδιώκεται η ευκολότερη 
κωδικοποίηση των απαντήσεων.  Στις ερωτήσεις κλειστού τύπου ο ερωτώµενος 
είναι υποχρεωµένος να απαντήσει µέσα από µια περιορισµένη επιλογή 
απαντήσεων.  Στην έρευνά µας η απάντηση στις κλειστές ερωτήσεις γινόταν µε 
ΝΑΙ και ΟΧΙ.  Στο ερωτηµατολόγιο που συντάξαµε προτιµήθηκαν περισσότερο οι 
κλειστού τύπου ερωτήσεις, επειδή δεν απαιτούν µεγάλη προσπάθεια από τον 
ερωτώµενο, κωδικοποιούνται εύκολα, µοιάζουν να είναι λιγότερο προσωπικές και 
είναι σίγουρο ότι λόγω της ευκολίας απάντησής τους δεν µένουν συνήθως 
αναπάντητες.  Ωστόσο, µέσα στο ερωτηµατολόγιο υπήρχαν και µερικές ερωτήσεις 
ανοικτού τύπου, εκεί όπου θέλαµε την ελεύθερη και χωρίς περιορισµό απάντηση 
των υποκειµένων.   

Η επίδοση του ερωτηµατολογίου προς τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
ειδικά σχολεία και στους δασκάλους που εργάζονται σ’ αυτά έγινε µε την άµεση 
και προσωπική επαφή που είχαµε µε τους δασκάλους των ειδικών σχολείων.  
Πιστεύουµε ότι η προσωπική επαφή µε τους δασκάλους των παιδιών είναι 
απαραίτητη και για να εξηγηθεί επαρκώς ο σκοπός της έρευνας, αλλά και για να 
συλλέξουµε ένα όσο το δυνατόν µεγαλύτερο αριθµό απαντηµένων 
ερωτηµατολογίων.  Με την προσωπική επαφή δίνεται επιπλέον η δυνατότητα 
στους ερωτώµενους να ζητήσουν διευκρινίσεις σε σηµεία του ερωτηµατολογίου 
που µπορεί να χρειάζονται µια επιπλέον εξήγηση.  Θεωρούµε ότι µεγάλη σηµασία 
για τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου έχει, επίσης, η εξήγηση µε ευγενικό 
τρόπο στους δασκάλους ότι η έρευνα δεν σκοπεύει να παρέµβει και µε έµµεσο 
τρόπο να ελέγξει τη δουλειά τους, αλλά να καταγράψει στάσεις και απόψεις 
ανθρώπων που ζουν κοντά στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.   

Κατά τη διάρκεια της έρευνας, πολλά από τα ερωτηµατολόγια που 
επιδώσαµε έµειναν αναπάντητα.  Είναι πιθανόν µερικοί από τους γονείς που έχουν 
παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία να βίωσαν την επίδοση ερωτηµατολογίου σ’ 
αυτούς ως απρόσκλητη εισβολή στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν και να 
αρνήθηκαν τη συµπλήρωσή του.  Υπήρχε εποµένως ο κίνδυνος να έχουµε µικρό 
δείγµα στην έρευνά µας.  Αναγκαστήκαµε γι’ αυτό το λόγο να συµπεριλάβουµε 
στο δείγµα µας δασκάλους ή άλλους εκπαιδευτές που εργάζονται σε κέντρα 
κατάρτισης, καθώς και γονείς παιδιών που φοιτούν σε αντίστοιχα κέντρα. 
 
4.3.3. Η διεξαγωγή της έρευνας και οι δυσκολίες της 
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Η διερεύνηση των απόψεων γονέων µε παιδιά που έχουν αποφοιτήσει από 
ειδικά σχολεία έγινε µε τη βοήθεια τηλεφωνικών συνεντεύξεων.  Κατά τη διάρκεια 
των τηλεφωνικών συνεντεύξεων οι γονείς απαντούσαν στις ερωτήσεις που τους 
απευθύναµε.  Η διατύπωση των ερωτήσεων στηρίχτηκε σε ορισµένες βασικές 
θεµατικές ενότητες.  Η δηµιουργία θεµατικών ενοτήτων αποσκοπούσε στην 
καλύτερη κατά το δυνατόν ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας.  Παρακάτω 
παρουσιάζουµε τις θεµατικές ενότητες της έρευνας µε τα κύρια σηµεία στα οποία 
αυτές επικεντρώνονται.   

Η πρώτη θεµατική ενότητα αφορά τη συγκέντρωση στοιχείων από τους 
γονείς για την πορεία που είχαν τα παιδιά τους µετά την αποφοίτησή τους από τα 
ειδικά σχολεία.  Το ενδιαφέρον σ’ αυτήν την περίπτωση εστιάζεται στην αναφορά 
και µόνο του χώρου που ζει ή εργάζεται το άτοµο.  Ο χώρος µπορεί να είναι το 
σπίτι, το κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης ή ένα οποιοδήποτε εργασιακό 
περιβάλλον.  Η δεύτερη θεµατική ενότητα αφορά τις αντιλήψεις των γονέων για 
την εκπαίδευση που πρόσφερε στο παιδί τους το ειδικό σχολείο.  Η τρίτη θεµατική 
ενότητα αφορά τις αντιλήψεις των γονέων για τα κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης.  Η τέταρτη επικεντρώνεται στις απόψεις που έχουν οι γονείς των 
παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία για τη δυνατότητα των παιδιών τους 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις ενός εργασιακού περιβάλλοντος.  Ενδιαφέρον 
στο σηµείο αυτό έχει να διαπιστώσουµε κατά πόσο, σύµφωνα µε την άποψη των 
γονέων, παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία µπορούν ή δεν µπορούν να 
εργαστούν µόνα τους ή µε κάποια υποστηρικτική βοήθεια και παρακολούθηση 
κατά τη διάρκεια της εργασίας τους.  Η πέµπτη θεµατική ενότητα αναφέρεται στις 
απόψεις των παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία σχετικά µε το ζήτηµα 
της επαγγελµατικής τους απασχόλησης.  Η έκτη θεµατική ενότητα αφορά το 
δικαίωµα της απασχόλησης.  Είναι σηµαντικό στο σηµείο αυτό να κατανοήσουµε 
σε ποιο βαθµό οι γονείς των παιδιών πιστεύουν ότι η υπάρχουσα νοµοθεσία 
προστατεύει το δικαίωµα απασχόλησης των παιδιών, όπως, επίσης, και αν 
θεωρούν οι γονείς ότι είναι ικανοποιητικά τα κίνητρα που δίνονται στους 
εργοδότες και στις επιχειρήσεις, προκειµένου να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες.  Στην έβδοµη θεµατική ενότητα ζητείται από τους γονείς να αναφέρουν 
τους λόγους για τους οποίους τους απασχολεί το ζήτηµα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης του παιδιού τους.  Τέλος, στην όγδοη θεµατική ενότητα ζητείται από 
τους γονείς να προτείνουν λύσεις σχετικά µε το πρόβληµα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης των παιδιών τους.   

Η τηλεφωνική συνέντευξη έλαβε χώρα κατά το πρώτο τρίµηνο του σχολικού 
έτους 1999-2000.  Κατά τη διάρκεια της τηλεφωνικής συνοµιλίας που είχαµε µε 
τους γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία προσπαθήσαµε να 
τους εκθέσουµε µε ευγενικό τρόπο το σκοπό της έρευνας και τον τρόπο µε τον 
οποίο ήρθαµε σε επαφή µαζί τους.  Στη συνέχεια ζητήσαµε από τους γονείς να µας 
δώσουν συγκεκριµένες πληροφορίες σχετικά µε την πορεία που ακολούθησαν τα 
παιδιά τους µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο.  Πάντως, αν για 
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οποιονδήποτε λόγο οι γονείς έδειχναν δισταγµό ή απροθυµία να απαντήσουν στις 
ερωτήσεις µας, σεβόµασταν απολύτως τη θέλησή τους, χωρίς καθόλου να 
επιµένουµε.  Εξάλλου, ανάµεσα στις βασικές επιδιώξεις της έρευνας ήταν και να 
είναι απόλυτα επιθυµητή από µέρους κάθε ερωτώµενου η συµµετοχή του σ’ 
αυτήν.  Συχνά και ίσως όχι άδικα οι γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
δυσανασχετούν µε τις έρευνες που τους γίνονται, είτε γιατί τις θεωρούν ως 
εισβολή στην προσωπική τους ζωή είτε γιατί πιστεύουν ότι αυτές δεν πρόκειται να 
αποφέρουν κανένα όφελος για το παιδί τους.  Σε κάθε περίπτωση είµαστε 
υποχρεωµένοι να σεβαστούµε την οποιαδήποτε επιθυµία τους.   

Η άρνηση ορισµένων γονέων να συµµετέχουν στην έρευνα έφερε στην 
επιφάνεια ζητήµατα αρχών δεοντολογίας, που πρέπει να διέπουν την κάθε 
συνέντευξη.  Οι αρχές δεοντολογίας µας υποχρεώνουν να λάβουµε υπόψη µας 
κατά τη διάρκεια µιας συνέντευξης ορισµένα βασικά σηµεία, όπως:  

α)τον τρόπο µε τον οποίο υποβάλλονται ερωτήσεις που αφορούν 
«ευαίσθητα» θέµατα και 

β)την ετοιµότητα από µέρους του ερευνητή για κάθε απρόοπτο που είναι 
πιθανόν να συµβεί κατά τη διάρκειά της (Breakwell, 1995, 20-21). 

 Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας πρέπει επίσης να έχουµε υπόψη µας ότι η 
φρασεολογία «άτοµα µε ειδικές ανάγκες» δηµιουργεί δυσάρεστα συναισθήµατα 
και συχνά εκλαµβάνεται από τους γονείς ως µορφή στιγµατισµού.  Όµως, 
δυσάρεστα συναισθήµατα µπορούν να δηµιουργηθούν στους γονείς και µε την 
επίδοση σ’ αυτούς ενός ερωτηµατολογίου, µέσα στο οποίο γίνεται αναφορά για 
«άτοµα µε ειδικές ανάγκες» και για «γονείς ατόµων µε ειδικές ανάγκες».  Όσο 
λοιπόν και αν η χρήση αυτής της ορολογίας γίνεται για να δηµιουργηθεί ένα 
κανάλι επικοινωνίας και ένας τρόπος συνεννόησης µε τους γονείς, είναι υπαρκτή η 
διάκριση που γίνεται σε βάρος αυτών των ατόµων.  Κατά τη διάρκεια εποµένως 
της συνέντευξης µε τους γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικό 
σχολείο και κατά την επίδοση ερωτηµατολογίου στους γονείς και δασκάλους ήταν 
φυσικό να προκύψουν και ορισµένα δεοντολογικής φύσης προβλήµατα.  Με 
ευγένεια και διακριτικότητα προσπαθήσαµε, όσο ήταν δυνατόν, να ξεπεράσουµε 
το σκόπελο αυτών των προβληµάτων.   
 
4.3.4. Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης 
 

Σε προηγούµενο κεφάλαιο αναφέραµε ότι χρησιµοποιήθηκε ως όργανο 
µέτρησης για την έρευνά µας η συνέντευξη και το ερωτηµατολόγιο.  Η συνέντευξη 
δοµήθηκε µε τρόπο που να είναι εφικτή η κωδικοποίηση των απαντήσεων.  Με τον 
τρόπο αυτό η συνέντευξη πήρε τελικά τη µορφή προφορικού ερωτηµατολογίου. 
Στις ανοικτές ερωτήσεις της συνέντευξης έγινε κατηγοριοποίηση των απαντήσεων.  
Στη συνέχεια και αφού κωδικοποιήθηκαν όλες οι ερωτήσεις, τα δεδοµένα της 
έρευνάς µας εισήχθησαν στον ηλεκτρονικό υπολογιστή.  Η οργάνωση εποµένως 
και ανάλυση των εµπειρικών δεδοµένων έγινε µε τη βοήθεια του ηλεκτρονικού 
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υπολογιστή, και συγκεκριµένα µε τη χρησιµοποίηση του στατιστικού 
προγράµµατος S.P.S.S..  Το S.P.S.S. προσφέρει σ’ αυτόν που κάνει έρευνα 
µεγάλες δυνατότητες, αρχίζοντας από την κατασκευή αρχείων µε τα δεδοµένα και 
συνεχίζοντας µε την παρουσίαση των στατιστικών αναλύσεων και την κατασκευή 
στατιστικών γραφικών (Κατσίλης, 1998, 77).  

Στο πλαίσιο της στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνάς µας σε 
περιγραφικό επίπεδο χρησιµοποιήθηκαν πίνακες κατανοµής συχνοτήτων.  
Παράλληλα για τον έλεγχο των υποθέσεων της έρευνας εφαρµόστηκε το 
στατιστικό κριτήριο χ2. Με το χ2 κριτήριο βοηθηθήκαµε στην ανακάλυψη και 
διατύπωση αιτιακών σχέσεων ανάµεσα στις µεταβλητές των δεδοµένων µας.  Σε 
πειραµατικές µελέτες που γίνονται µε προσεκτικό έλεγχο η απόδοση αιτιότητας 
δεν παρουσιάζει δυσκολίες, αν υποθέσουµε βεβαίως ότι οι υποθέσεις του 
πειράµατος ισχύουν (Φίλιας, 1996, 258).  Τέλος, θα πρέπει να τονιστεί ότι σε όλες 
τις περιπτώσεις στατιστικών ελέγχων χρησιµοποιήθηκε ως ελάχιστο επίπεδο 
στατιστικής σηµαντικότητας p=.05. 

Με τη µέθοδο στατιστικής ανάλυσης έγινε η επεξεργασία των δεδοµένων της 
έρευνας.  Ωστόσο, είναι απαραίτητο να επισηµάνουµε ότι για την πληρέστερη 
εικόνα των αποτελεσµάτων είναι χρήσιµη η παρουσίαση και ανεπεξέργαστων 
δεδοµένων της έρευνας.  Στην έρευνά µας τα ανεπεξέργαστα δεδοµένα αφορούν 
πληροφορίες που έχουν συλλεχθεί µέσω της τηλεφωνικής επικοινωνίας µε τους 
γονείς παιδιών που αποφοίτησαν από τα ειδικά σχολεία.  Οι πληροφορίες 
παρουσιάζονται µε τη µορφή αποσπασµάτων.  ∆εν υπάρχει αµφιβολία ότι η 
παρεµβολή ανεπεξέργαστου υλικού κάνει την παρουσίαση της έρευνας 
περισσότερο αναγνώσιµη και προσιτή.  Παράλληλα, η χρήση ανεπεξέργαστων 
δεδοµένων στη διάρκεια της ανάλυσης βοηθά στην κατανόηση του νοήµατος που 
αποδίδεται σε καθεµία κατηγορία απαντήσεων και στην ανακάλυψη νέων 
απόψεων (Φίλιας, 1996, 269).        
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5. ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Στα κεφάλαια που ακολουθούν παρουσιάζονται τα κυριότερα αποτελέσµατα 
της έρευνας.  Τα αποτελέσµατα προήλθαν από τις απαντήσεις των υποκειµένων 
του δείγµατος της έρευνάς µας σε τρία ερωτηµατολόγια.  Όπως έχουµε ήδη 
αναφέρει τα δύο από τα ερωτηµατολόγια απαντήθηκαν γραπτώς, ενώ το τρίτο 
ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε µέσω προφορικής συνέντευξης.  Κάθε κατηγορία 
των υποκειµένων της έρευνας απάντησε σε διαφορετικό ερωτηµατολόγιο.  Οι 
περισσότερες ωστόσο από τις ερωτήσεις υπήρξαν κοινές και για τα τρία 
ερωτηµατολόγια.  Αυτό επέτρεψε να γίνουν συγκρίσεις µεταξύ των απαντήσεων 
που έδωσε καθεµιά από τις τρεις κατηγορίες των υποκειµένων της έρευνάς µας.  
Ωστόσο, υπήρξαν και άλλες ερωτήσεις που ήταν κοινές για τα δύο από τα τρία 
ερωτηµατολόγια ή υπήρχαν µόνο στο ένα ερωτηµατολόγιο.   

Η αισθητοποίηση των αποτελεσµάτων της έρευνας έγινε µε τη βοήθεια 
πινάκων, κυκλικών διαγραµµάτων και ραβδογραµµάτων.  Οι πίνακες, τα κυκλικά 
διαγράµµατα και τα ραβδογράµµατα είναι πολύ χρήσιµα, επειδή παρέχουν οπτική 
εικόνα των αποτελεσµάτων, βοηθώντας µε τον τρόπο αυτόν στην καλύτερη 
κατανόηση των αριθµητικών δεδοµένων.  Στα περισσότερα κεφάλαια, µετά τη 
στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων ακολουθούν αποσπάσµατα από τις 
συνεντεύξεις που πήραµε σε γονείς παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.  
Πρόκειται για ανεπεξέργαστο υλικό, που ωστόσο εµπλουτίζει σηµαντικά τη 
σχετική έρευνα.  Κατά την παρουσίαση των αποτελεσµάτων λάβαµε υπόψη µας τα 
ερωτήµατα και τις υποθέσεις της έρευνας που έχουν τεθεί σε προηγούµενα 
κεφάλαια.   
 
5.1. Η πορεία των παιδιών που αποφοίτησαν από το ειδικό σχολείο 
 

 Τη συνέχιση της φοίτησης στο Γυµνάσιο, έστω και για µικρό χρονικό 
διάστηµα, ακολούθησε µόλις το 21,8% των παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία.  Στα «κανονικά» σχολεία όλοι σχεδόν οι µαθητές µετά την αποφοίτησή 
τους συνεχίζουν στο Γυµνάσιο.  Ωστόσο, για τους µαθητές ειδικών σχολείων τα 
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πράγµατα είναι διαφορετικά.  Η εκπαίδευση σταµατά τις περισσότερες φορές στο 
δηµοτικό σχολείο, από το οποίο τα παιδιά αποφοιτούν σε µεγάλη συνήθως ηλικία.  
Είναι εποµένως συνηθισµένο το φαινόµενο της φοίτησης παιδιών σε ειδικά 
σχολεία δέκα ή και περισσότερα χρόνια.  Όσοι από τους µαθητές συνεχίζουν τη 
φοίτησή τους στο Γυµνάσιο συνήθως σταµατούν να φοιτούν µετά από µικρό 
χρονικό διάστηµα και µόνο ένα πολύ µικρό ποσοστό µαθητών φοιτά κανονικά, 
συνήθως σε νυχτερινό Γυµνάσιο.  Εξαίρεση αποτελεί το ειδικό σχολείο κωφών 
Ηρακλείου, απ’ όπου ένας σηµαντικός αριθµός παιδιών συνεχίζουν τη φοίτησή 
τους στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  Ίσως αυτό να οφείλεται στο γεγονός ότι τα 
περισσότερα από τα παιδιά που φοιτούν στο συγκεκριµένο σχολείο δεν έχουν 
νοητική υστέρηση.  Μερικά µάλιστα από τα παιδιά αυτά φοιτούν σε εξειδικευµένα 
σχολεία της Αθήνας.  Συγκεκριµένα η ΓΗ4-1 και ο ΓΗ4-3 φοιτούν στο Γυµνάσιο 
κωφών στην Αγία Παρασκευή Αττικής.  Η ΓΗ4-1 µένει εκεί µαζί µε την γιαγιά 
της.  Η µητέρα της είναι πολύ ευχαριστηµένη από την πρόοδο που είχε το παιδί 
τους στην Αθήνα, επισηµαίνοντας ότι «οι δάσκαλοι εκεί είναι πιο εξειδικευµένοι».  
Και η γιαγιά του ΓΗ4-3 ήταν πολύ ευχαριστηµένη από την πρόοδο του εγγονού 
της.  «Να είναι καλά οι άνθρωποι που του µαθαίνουν τόσα πράγµατα», µας είπε.   

Το ποσοστό των µαθητών που συνέχισε τη φοίτησή του στο Γυµνάσιο 
παρουσιάζεται στη γραφική απεικόνιση που ακολουθεί. 

Κυκλικό διάγραµµα 5 

Συνέχιση φοίτησης στο Γυµνάσιο

21,8%

78,2%

Ναι
Όχι

 
Μετά την αποφοίτηση από το ειδικό σχολείο το 25,7% των παιδιών 

εργάστηκε, το 37,6% παρακολούθησε κάποιο πρόγραµµα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, το 30,3% έµεινε σπίτι και βοηθά την οικογένειά του, ενώ το 6,4% 
των παιδιών έκανε κάτι άλλο.  Η πορεία που είχαν τα παιδιά που αποφοίτησαν από 
ειδικά σχολεία παρουσιάζεται στο παρακάτω κυκλικό διάγραµµα. 

Κυκλικό διάγραµµα 6 
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Πορεία παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά
σχολεία

25,7%

37,6%

30,3%

6,4% Εργάστηκε

Παρακολούθησε πρόγρ.
επαγγ. εκπ/σης
Έµεινε σπίτι και βοηθά
οικογένεια
Κάτι άλλο

 
Στη συνέχεια και για καθεµιά από τις παραπάνω τρεις κατηγορίες παιδιών 

(παιδιά που εργάστηκαν κάπου, παιδιά που παρακολούθησαν κάποιο πρόγραµµα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και παιδιά που έµειναν σπίτι µε τους γονείς τους) 
ακολούθησε λεπτοµερέστερη διερεύνηση.   

Για τα παιδιά που εργάστηκαν µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό 
σχολείο διερευνήθηκαν τρεις παράγοντες:  

α)το χρονικό διάστηµα που εργάζονται ή εργάστηκαν (αν είναι µεγάλο ή 
µικρό),  

β)η αµοιβή που παίρνουν (αν είναι ικανοποιητική ή όχι) και 
γ)η ικανοποίηση που νιώθουν για τη δουλειά που κάνουν.   
Η µεγάλη πλειοψηφία των παιδιών που εργάστηκαν αµέσως µετά την 

αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο δεν αντιµετωπίζει πρόβληµα 
επαγγελµατικής αποκατάστασης.  Πρόκειται κυρίως για παιδιά µε µαθησιακές 
δυσκολίες που θα ήταν προτιµότερο να είχαν φοιτήσει σε κανονικά σχολείο.  Οι 
γονείς εξάλλου των παιδιών αυτών, ακόµα και στην περίπτωση που δήλωναν ότι 
το παιδί τους βοηθήθηκε από το ειδικό σχολείο, θεωρούν ότι για ψυχολογικούς 
λόγους θα ήταν καλύτερο να είχε φοιτήσει σε κανονικό σχολείο.   

Για τα παιδιά που µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
παρακολούθησαν πρόγραµµα επαγγελµατικής εκπαίδευσης διερευνήθηκαν:  

α)το χρονικό διάστηµα που παρακολούθησαν προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης (µικρό ή µεγάλο) και  

β)η πορεία που είχαν τα παιδιά αυτά µετά την ολοκλήρωση της εκπαίδευσής 
τους σ’ αυτά τα προγράµµατα (εργάστηκαν ή επέστρεψαν σπίτι).  Στην περίπτωση 
που τα παιδιά εξακολουθούν να παρακολουθούν προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, ρωτήσαµε τους γονείς να µας πουν την πορεία που ανέµεναν για τα 
παιδιά τους µετά την παρακολούθηση αυτών των προγραµµάτων.   

Επίσης, για τα παιδιά που µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
παρέµειναν σπίτι διερευνήθηκαν τα πιθανά αίτια στα οποία οφείλεται, σύµφωνα 
µε τους γονείς, η παραµονή του παιδιού στο σπίτι (δεν µπορεί να ανταποκριθεί 
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στην εργασία, δεν έχει κατάλληλη υποστήριξη, οι γονείς δεν επιθυµούν για το 
παιδί να φύγει από κοντά τους). 

Στη συνέχεια ακολουθεί λεπτοµερής διερεύνηση της πορείας των παιδιών 
µετά την αποφοίτησή τους από τα ειδικά σχολεία. 

 
Α. Παιδιά που εργάζονται 
 

Από τα παιδιά που εργάζονται µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό 
σχολείο, το 78,9% εργάζονται για µεγάλο χρονικό διάστηµα, το 84,2% θεωρούν 
ότι αµείβονται ικανοποιητικά και το 97,4% νιώθουν ικανοποίηση από τη δουλειά 
που κάνουν.  Τα παραπάνω στοιχεία µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι η 
απασχόληση των παιδιών που αποφοιτούν από ειδικά σχολεία και εργάζονται δεν 
έχει προσωρινό χαρακτήρα, τα ίδια τα παιδιά νιώθουν ευχαρίστηση από τη 
δουλειά που κάνουν και η αµοιβή που παίρνουν είναι ικανοποιητική.  Τα 
παραπάνω περιγραφικά στοιχεία παρουσιάζονται στα κυκλικά διαγράµµατα που 
ακολουθούν. 

 
Κυκλικό διάγραµµα 7α 

Χρονικό διάστηµα εργασίας

78,9%

21,1%

Μεγάλο
Μικρό

 
 

Κυκλικό διάγραµµα 7β 
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Αµείβονται ανάλογα µε τη δουλειά που
κάνουν

84,2%

15,8%

ναι
όχι

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 Κυκλικό διάγραµµα 7γ 

Είναι ικανοποιηµένοι από τη δουλειά που
κάνουν

97,4%

2,6%

ναι
όχι

 
Β. Παιδιά που φοίτησαν σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης 
 

Το 61,1% των παιδιών που παρακολούθησαν προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο, παρακολούθησαν 
τα προγράµµατα αυτά για µεγάλο χρονικό διάστηµα.  Επίσης, το 83,3% των 
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γονέων που έχουν παιδιά που παρακολούθησαν ή παρακολουθούν προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης µας ανέφερε ότι τα παιδιά τους επέστρεψαν σπίτι ή 
αναµένουν ότι θα επιστρέψουν σπίτι µε το τέλος της παρακολούθησης αυτών των 
προγραµµάτων και µόλις το 11,1% των γονέων µας ανέφερε ότι τα παιδιά τους 
εργάζονται.  Στα παρακάτω κυκλικά διαγράµµατα απεικονίζεται το χρονικό 
διάστηµα παρακολούθησης προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης όσων 
παιδιών αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία, καθώς και η πορεία που ακολούθησαν 
τα παιδιά που παρακολούθησαν αυτού του είδους τα προγράµµατα.      

                                     Κυκλικό διάγραµµα 8α 

Χρονικό διάστηµα φοίτησης

61,1%

38,9%
µεγάλο
µικρό

 
 Κυκλικό διάγραµµα 8β 

 

Αναµενόµενη πορεία παιδιών που
παρακολούθησαν προγράµµατα επαγγελµατικής

εκπαίδευσης

83,3%

11,1%
5,6%

Να επιστρέψουν σπίτι
Να εργαστούν κάπου
Κάτι άλλο

 
 
Τα δεδοµένα της έρευνας αποδεικνύουν την απαισιοδοξία των γονέων 

αναφορικά µε το επαγγελµατικό µέλλον των παιδιών τους.  Η παρακολούθηση 
προγραµµάτων κατάρτισης σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης γίνεται, είτε 
αµέσως µετά την αποφοίτηση παιδιών από το ειδικό σχολείο είτε µετά από κάποιο 
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χρονικό διάστηµα.  Η ΓΗ3-11 µετά την αποφοίτησή της από το ειδικό σχολείο 
πήγε, σύµφωνα µε τη µητέρα της, σε κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  «Την 
πήγαµε σε κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης για να παρακολουθήσει κάποια 
προγράµµατα, επειδή ο πατέρας του παιδιού έχει πεθάνει και εγώ η ίδια είµαι 
ανάπηρη.  Μας υποσχέθηκαν µάλιστα ότι θα κρατήσουν το παιδί εκεί για να 
εργαστεί».  Ο ΓΗ3-15 παρακολούθησε, σύµφωνα µε τη µητέρα του, µαθήµατα σε 
κέντρο εκπαίδευσης, αµέσως µετά που τέλειωσε το ειδικό σχολείο.  «Στο κέντρο 
εκπαίδευσης έχει µάθει πάρα πολλά πράγµατα.  Παράλληλα εδώ και ένα χρόνο 
εργάζεται σποραδικά σε ταβέρνα.  Από την ταβέρνα παίρνει ένα µικρό µόνο 
χαρτζιλίκι, επειδή και η ίδια η ταβέρνα δεν πηγαίνει καλά οικονοµικά.  Το ίδιο όµως 
το παιδί δεν µπορεί να αντιληφθεί ότι το χρηµατικό ποσό είναι περισσότερο 
συµβολικό και έτσι όταν δεν του δίνουν αρκετά χρήµατα έχει το συναίσθηµα ότι τον 
εκµεταλλεύονται. Είναι πολύ ευχαριστηµένος από την εργασία του στην ταβέρνα και 
νιώθει µεγάλη ικανοποίηση όταν πληρώνεται. Η αµοιβή είναι κάτι που τον 
ενδιαφέρει πολύ. Όταν δεν παίρνει αµοιβή για δουλειά που κάνει στενοχωριέται  
ιδιαίτερα», µας είπε η µητέρα του. 

Σε πολλές περιπτώσεις µετά από ένα µικρό χρονικό διάστηµα φοίτησης 
παιδιών σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης τα παιδιά επιστρέφουν σπίτι τους.  
Ο ΓΗ1-3 πήγε για ένα µικρό διάστηµα σε κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης, 
µετά από λίγο όµως έφυγε.  «Στην αρχή που υπήρχαν προγράµµατα και κονδύλια 
από την Ευρωπαϊκή Ένωση είµαστε όλοι πολύ ευχαριστηµένοι.  Μετά που αυτά 
σταµάτησαν, νοµίζω ότι δεν υπήρχε λόγος να τον αφήσουµε εκεί και τον πήραµε.  
Τώρα µένει σπίτι µαζί µας.  Θα πηγαίναµε οπουδήποτε τον αδερφό µου, αν νοµίζαµε 
ότι αυτό θα του έκανε καλό.  Όµως πιστεύουµε ότι τα κέντρα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης δεν έχουν οργάνωση.  Γιατί λοιπόν να είναι εκεί, αν δεν του 
προσφέρουν κάτι;».  Κατά τον ίδιο τρόπο και ο ΓΗ2-6 µετά την αποφοίτησή του 
από το ειδικό σχολείο παρακολούθησε µαθήµατα σε κέντρο επαγγελµατικής 
κατάρτισης για ένα χρόνο και µετά επέστρεψε σπίτι.  «Πήγαµε το παιδί σε  κέντρο 
επαγγελµατικής κατάρτισης, όµως δεν µπόρεσε να προσαρµοστεί στο περιβάλλον 
εκεί και επέστρεψε σπίτι.  Πιστεύω ότι δεν προσαρµόστηκε, επειδή υπήρχε κάποια 
πίεση εκεί, την οποία το παιδί µου δεν την ανεχόταν.  Το µόνο που του άρεσε εκεί 
ήταν να δίνει τροφή στα ζώα, επειδή αυτό του έδινε ελευθερία.  Στο σπίτι 
προσέχουµε περισσότερο το παιδί.  Εξάλλου ήθελε και κάποια θεραπεία µε φάρµακα 
και δεν µπορούσε να µένει µόνο του.  Κανείς δεν µπορεί να προσέξει ένα παιδί όσο 
οι γονείς του».  Και στην περίπτωση της ΓΗ3-10 το παιδί, αφού παρακολούθησε 
για ένα χρόνο ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης computer σε κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης επέστρεψε στη συνέχεια σπίτι.  «∆υστυχώς, ενώ το πρόγραµµα ήταν 
καλό, µε το τέλος του το παιδί µας επέστρεψε ξανά στο σπίτι.  ∆εν υπήρχε πρόβλεψη 
από το πρόγραµµα γι’ αυτούς που το παρακολούθησαν να συνεχίσουν µε πρακτική 
εξάσκηση σε επαγγελµατικούς χώρους.  Έτσι όµως είναι σαν να µην έγινε τίποτα».  
Για τον ΓΗ3-26 η επιστροφή στο σπίτι ήταν επίσης µονόδροµος, αφού δεν υπήρχε 
προοπτική απασχόλησης µετά την παρακολούθηση εκπαιδευτικού προγράµµατος 
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σε κέντρο επαγγελµατικής απασχόλησης.  «Τον στείλαµε σε κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, µε σκοπό να παρακολουθήσει εκεί αντίστοιχα προγράµµατα.  Τόσο το 
παιδί όσο και εµείς είχαµε µείνει πολύ ευχαριστηµένοι.  Το παιδί εργάστηκε για λίγο 
µέσα στο κέντρο εκπαίδευσης σε πρόγραµµα κουνελοτροφίας.  Η δουλειά του άρεσε 
και το παιδί µου ήταν πολύ χαρούµενο.  Όµως δυστυχώς στα προγράµµατα αυτά 
απασχόλησης δεν υπάρχει διάρκεια.  Παράλληλα, για όσο διάστηµα το παιδί µου 
εργαζόταν εκεί έχανε τα επιδόµατα που έπαιρνε ως άτοµο µε ειδικές ανάγκες.  Μετά 
µάλιστα που τελείωσε το πρόγραµµα, το παιδί µου σταµάτησε να εργάζεται και 
επέστρεψε στο σπίτι.  Είναι κρίµα που δεν δίνουν κίνητρα σε άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να εργαστούν σε προγράµµατα επαγγελµατικής απασχόλησης.  Έχουν πολλές 
δυνατότητες, που όµως µένουν αναξιοποίητες». 

 
Γ. Παιδιά που παρέµειναν σπίτι 
 

Το 57,6% των γονέων µε παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία και 
παρέµειναν σπίτι µετά την αποφοίτησή τους θεωρεί ως αιτία παραµονής των 
παιδιών στο σπίτι την έλλειψη επαρκούς υποστηρικτικής βοήθειας προς αυτά τα 
παιδιά από µέρους της πολιτείας, το 34,2% των γονέων θεωρούν ότι τα παιδιά 
αυτά µένουν σπίτι γιατί δεν µπορούν να ανταποκριθούν στην εργασία που κάνουν 
και το 8,2% των γονέων µας δήλωσε ότι οι ίδιοι δεν επιθυµούν το παιδί τους να 
φύγει από κοντά τους.  Στο κυκλικό διάγραµµα που ακολουθεί απεικονίζεται η 
πιθανή αιτία παραµονής των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο σπίτι. 

                                      Κυκλικό διάγραµµα 9 

Πιθανή αιτία παραµονής των ΑµΕΑ στο σπίτι

34,2%

57,6%

8,2%

δεν µπορούν να
ανταποκριθούν
στην εργασία
που κάνουν
δεν έχουν
κατάλληλη
υποστηρικτική
βοήθεια
οι γονείς δεν
επιθυµούν το
παιδί να φύγει
από κοντά τους

 
 
Για ορισµένους γονείς, η αιτία που πολλά από τα παιδιά που αποφοιτούν από 

ειδικά σχολεία µένουν σπίτι µετά από την αποφοίτησή τους είναι ότι συχνά αυτά  
τα παιδιά αδυνατούν να ανταποκριθούν σε περιβάλλον εργασίας.  Η µητέρα του 
ΓΗ2-16 µας είπε συγκεκριµένα:  «Το παιδί µου µετά το ειδικό σχολείο έµεινε σπίτι.  
∆εν σκεφτήκαµε κάτι άλλο, επειδή παθαίνει συχνά κρίσεις επιληψίας και ήταν 
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δύσκολο εποµένως να το δεχτούν κάπου αλλού.  Το παίρνουµε έξω σε αγροτικές 
δουλειές και µας βοηθά, αλλά το έχουµε πάντα από κοντά».  Η µητέρα της ΓΗ3-2 
είπε για την κόρη της ότι έχει συχνά επιληπτικές κρίσεις που δεν της επέτρεψαν να 
εργαστεί µετά την αποφοίτησή της από το ειδικό σχολείο.  «Το παιδί µου έµεινε 
σπίτι µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο.  Έκανα προσπάθειες να 
µπορέσει να παρακολουθήσει κάποιο πρόγραµµα εκπαίδευσης, όµως στάθηκε 
αδύνατον.  Το πρόβληµα είναι ότι παθαίνει συχνά επιληπτικές κρίσεις και κανένας 
φορέας δεν το αναλαµβάνει.  Έχω πάει σε διάφορα κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και όταν τους αναφέρω το πρόβληµα του παιδιού δεν δείχνουν προθυµία 
να το πάρουν.  Έτσι η κόρη µου µένει συνεχώς κλεισµένη µέσα στο σπίτι 24 ώρες το 
24ωρο.  Τι θα µπορούσα να κάνω γι’ αυτό το παιδί, όταν δεν υπάρχει καµιά 
διέξοδος από πουθενά και κανένας δεν το θέλει;  Το παιδί µου συνέχεια µου λέει ότι 
δεν θέλει να είναι συνεχώς µέσα στο σπίτι και θέλει να βγαίνει έξω.  Τι να του κάνω 
όµως;  ∆εν υπάρχουν άνθρωποι που να θέλουν να ασχοληθούν µαζί του και αυτό 
είναι το παράπονό µου.  Αν υπήρχαν, το παιδί µου θα µπορούσε να µάθει αρκετά 
πράγµατα.  Η επαφή µε άλλους ανθρώπους θα του έκανε µεγάλο καλό.  ∆υστυχώς 
όµως κανένας δεν ενδιαφέρεται.  ∆εν µπορώ άλλο µόνη µου.  Είναι παιδί µου, δεν 
µπορώ να το αφήσω, αλλά ζητώ βοήθεια και πουθενά δεν την βρίσκω.  Γιατί πετούν 
έτσι τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες;», µας είπε κλαίγοντας η µητέρα του παιδιού.   

Η ΓΗ3-23, µετά την αποφοίτησή της από το ειδικό σχολείο επέστρεψε σπίτι, 
παρά το γεγονός ότι για ένα πολύ µικρό διάστηµα παρακολούθησε µαθήµατα 
κοµµωτικής σε κοµµωτήριο.  «Το παιδί µου στην αρχή πήγε σε ένα κοµµωτήριο για 
να µάθει κοµµώτρια.  ∆εν είχε κανένα πρόβληµα και µπορούσε και ανταποκρινόταν 
στις απαιτήσεις της δουλειάς.  Πιστεύω ότι είχε τις δυνατότητες να εργαστεί ως 
κοµµώτρια.  Επιπλέον και στο ίδιο το παιδί άρεσε να γίνει κοµµώτρια.  Μετά όµως 
από κάποιο διάστηµα απέκτησε ψυχολογικά προβλήµατα και πλέον δεν µπορούσε να 
εργαστεί.  Έφυγε από το κοµµωτήριο και ήρθε στο σπίτι µαζί µας. Ξαφνικά η κόρη 
µου αισθάνθηκε αποτραβηγµένη από τον υπόλοιπο κόσµο.  Τελευταία και µε τη 
βοήθεια ιατροφαρµακευτικής αγωγής έχει παρουσιάσει σαφή σηµάδια βελτίωσης.  
Είµαι στενοχωρηµένη που το παιδί µου µένει µέσα στο σπίτι.  Θα ήθελα να έχει 
επαφή και µε άλλο κόσµο, πιστεύω όµως ότι εξαιτίας των ψυχολογικών της 
προβληµάτων δεν είναι σε θέση αυτή τη στιγµή να εργαστεί κάπου αλλού, αν και έχει 
τις δυνατότητες.  Για να εργαστεί θα πρέπει να βρίσκεται σε µια κάπως 
ισορροπηµένη κατάσταση, κάτι όµως που δεν ισχύει.  Το τελευταίο διάστηµα 
σκέφτοµαι να έρθω σε επαφή µε κάποιο κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης, για να 
δω αν υπάρχουν δυνατότητες να πηγαίνει εκεί το παιδί µου και να µαθαίνει κάτι».  
Κατά τον ίδιο τρόπο και η ΓΗ2-4, µετά την αποφοίτησή της από το ειδικό σχολείο 
παρέµεινε σπίτι και βοηθά τους γονείς της σε δουλειές σπιτιού.  Σύµφωνα µε την 
µητέρα της «δεν είναι παιδί µε νοητικό πρόβληµα, γι’ αυτό και δεν υπήρξε 
ενδιαφέρον για να την πάµε κάπου.  Με βοηθά στις δουλειές του σπιτιού.  Σκέφτοµαι 
να την πάω σε κάποιο ίδρυµα.  Εκεί νοµίζω ότι θα την προσέξουν και θα µάθει 
κάποια δουλειά να την κάνει».  Ο ΓΗ2-9 βοηθά τον πατέρα του, όπως ο ίδιος µας 
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είπε, σε δουλειές του µαγαζιού.  «Είµαι έµπορος και τον παίρνω στη δουλειά µου 
από τότε που τέλειωσε το σχολείο.  Τα καταφέρνει όταν του δώσεις οδηγίες να κάνει 
κάτι.  Πιστεύω ότι αργότερα και τα αδέρφια του θα τον βοηθήσουν και αυτά στη 
δουλειά και δεν θα αντιµετωπίσει πρόβληµα επαγγελµατικής απασχόλησης».   

Σε ορισµένες περιπτώσεις οι γονείς δεν επιθυµούν για το παιδί τους να 
εργαστεί κάπου, υποστηρίζοντας ότι υπάρχει κίνδυνος εκµετάλλευσής του.  Η 
µητέρα της ΓΗ3-9 µας δήλωσε σχετικά:  «∆εν θέλουµε το παιδί µας να εργαστεί 
κάπου, γιατί θα το εκµεταλλευτούν.  Βέβαια, θα επιθυµούσα πολύ να εργαστεί κάπου, 
δεν θέλω όµως να τη βάζουν να κάνει άσχηµες δουλειές.  Το παιδί βοηθά πολύ τον 
πατέρα του στη δουλειά του, που είναι να µεταφέρει πατάτες στην αγορά.  Ο πατέρας 
της την θέλει κοντά του».  Άλλοι γονείς κρατούν το παιδί στο σπίτι, γιατί θεωρούν 
ότι δεν υπάρχει γι’ αυτό καµία διέξοδος.  Η µητέρα του ΓΡ-3, µετά την 
αποφοίτηση του παιδιού της από το ειδικό σχολείο, το κράτησε σπίτι.  «Το παιδί 
µου µετά που τελείωσε το ειδικό σχολείο θα έπρεπε ή να φοιτήσει στο Γυµνάσιο ή σε 
κάποιο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης για παιδιά µε ειδικές ανάγκες.  Όµως, η 
προοπτική να φοιτήσει στο Γυµνάσιο το συγκεκριµένο παιδί ήταν σχεδόν αδύνατη, 
µια και είχε µαθησιακά κενά που το εµπόδιζαν.  Επίσης, σε καµιά περίπτωση δεν θα 
ήθελα το παιδί µου να πάει σε κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης, το οποίο κατά τη 
γνώµη µου απευθύνεται σε νοητικά καθυστερηµένα παιδιά, που έχουν µικρές 
δυνατότητες.  ∆υστυχώς, δεν υπάρχει κέντρο εκπαίδευσης που να αφορά παιδιά που 
έχουν µαθησιακές δυσκολίες, δεν είναι όµως νοητικά καθυστερηµένα.  Αν για 
παράδειγµα υπήρχε τρόπος να αξιοποιηθούν οι ικανότητες του στο σχέδιο θα 
µπορούσε να γίνει ένας πολύ καλός σχεδιαστής», µας είπε η µητέρα του.   

Η ακαταλληλότητα των κέντρων επαγγελµατικής κατάρτισης ίσως επίσης να 
αποτελεί αιτία που ορισµένα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό 
σχολείο έµειναν σπίτι.  Η µητέρα της ΓΗ3-4 µας είπε συγκεκριµένα:  «∆εν θέλω το 
παιδί µου να το πάω σε κάποιο από τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης που 
γνωρίζω.  Τα παιδιά που παρακολουθούν αυτά τα κέντρα εκπαίδευσης 
αντιµετωπίζουν σοβαρότερα προβλήµατα από το δικό µου παιδί και πιστεύω ότι αν 
πήγαινε εκεί η κόρη µου το περιβάλλον θα επιδρούσε σ’ αυτήν αρνητικά.  Για τα 
παιδιά που δεν έχουν ιδιαίτερα νοητικά προβλήµατα, όπως είναι το δικό µου, δεν 
υπάρχει τίποτα και είτε θα πρέπει να πάνε σε κέντρα εκπαίδευσης µε παιδιά που 
έχουν σοβαρά νοητικά προβλήµατα είτε θα πρέπει να µείνουν σπίτι.  ∆υστυχώς δεν 
υπάρχει καµία διέξοδος για το παιδί µου, η οποία να ανταποκρίνεται στις ικανότητες 
και στα ενδιαφέροντά του.  Στα κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης που γνωρίζω 
µαθαίνουν στα παιδιά δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και δεξιότητες καθηµερινής 
ζωής.  Το παιδί µου δεν έχει ανάγκη να µάθει τέτοιες δεξιότητες.  Είµαι πολύ 
προβληµατισµένη τι να κάνει το παιδί µου.  Θεωρώ απαραίτητο να βγει προς τα έξω 
και να µάθει κάτι.  Το να µένει µέσα στο σπίτι είναι επιζήµιο.  Να πάει όµως πού;».  
Το ίδιο και ο πατέρας των παιδιών ΓΗ3-6, ΓΗ3-7 και ΓΗ3-33 δεν επιθυµεί για τα 
παιδιά του να πάνε σε κέντρα κατάρτισης.  «Για ένα µικρό διάστηµα τα παιδιά µου 
πήγαν στο Γυµνάσιο, µετά από λίγο όµως επέστρεψαν σπίτι, γιατί στο Γυµνάσιο 
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δυσκολεύονταν να συνεχίσουν και διέκοψαν.  ∆εν θέλω όµως να πάνε και σε κέντρα 
κατάρτισης που έχω υπόψη µου, γιατί το περιβάλλον δεν είναι καλό».  Ο πατέρας 
της ΓΗ2-13 αρνείται επίσης να φοιτήσει η κόρη του κάπου αλλού, µακριά από το 
σπίτι.  «∆εν δίνω το παιδί µου σε ίδρυµα.  Είναι καλύτερο και για µας και για το ίδιο 
να µένει εδώ στο σπίτι, κοντά µας».  Στην περίπτωση του ΓΗ3-5, το παιδί, αν και 
είχε τις δυνατότητες να εργαστεί, παρέµεινε σύµφωνα µε την θεία του στο σπίτι.  
«Το παιδί ξέφυγε από τον έλεγχο της οικογένειας, έµπλεξε µε κακές παρέες και 
άρχισε να παίρνει ναρκωτικά.  Έχει πάει φαντάρος και έχει πάρει δύο αναβολές.  
Την τελευταία φορά πήρε αναβολή, γιατί χτύπησε βίαια ένα αξιωµατικό.  Είναι 
κρίµα το παιδί αυτό να έχει τέτοια κατάληξη.  Είχε τις ικανότητες να εργαστεί, όµως 
οι συνθήκες και οι κακοί χειρισµοί από µέρους οικογένειας και ειδικού σχολείου δεν 
του το επέτρεψαν». 

Ο πατέρας του ΓΗ3-30 ανέφερε µε µεγάλο παράπονο ότι το παιδί του 
παραµένει στο σπίτι.  «Στην αρχή πήγαµε το παιδί µου σε κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  Μετά από λίγο όµως το ίδιο το παιδί δεν άντεχε και ήθελε να φύγει, 
γιατί θεωρούσε ότι το περιβάλλον εκεί ήταν πολύ βαρύ.  Μετά που ήρθε σπίτι τον 
έπαιρνα για αρκετά χρόνια µαζί µου στη δουλειά.  Το παιδί είχε µεγάλη διάθεση να 
δουλέψει και τα κατάφερνε πολύ καλά.  Τον βοηθούσα λίγο και εγώ, αλλά και µόνο 
του το παιδί δεν είχε πρόβληµα.  Όλο το διάστηµα που δουλεύαµε µαζί είχα µείνει 
πολύ ευχαριστηµένος.  Αργότερα όµως σταµάτησα τη δουλειά, γιατί είχα αναπηρία 
και µπήκα στη σύνταξη.  Τότε ήταν που και το παιδί αναγκάστηκε να επιστρέψει 
σπίτι.  Θα ήθελα πολύ να βρει µια δουλειά να την κάνει.  ∆εν έχω την παραµικρή 
αµφιβολία ότι θα τα καταφέρει.  Όµως ανησυχώ, επειδή φοβάµαι ότι  βρίσκοντας 
δουλειά είναι πιθανόν να χάσει το επίδοµα που παίρνει τώρα από την Πρόνοια.  Να 
πάει το παιδί µου σε µια δουλειά για µερικούς µήνες και µετά να χάσει το µικρό έστω 
επίδοµα που παίρνει;  Φυσικά και θέλω να βρει µια δουλειά το παιδί µου να 
εργαστεί, η ίδια η νοµοθεσία όµως µου βάζει εµπόδια.  Πιστεύω ότι θα έπρεπε να 
υπάρχει ένα κέντρο επαγγελµατικής απασχόλησης, που θα είχε ως στόχο να βρίσκει 
απασχόληση στα παιδιά που δεν έχουν σοβαρά προβλήµατα».   

Η προοπτική επαγγελµατικής απασχόλησης δεν είναι εποµένως ευοίωνη, 
σύµφωνα και µε τα δεδοµένα της έρευνας, για τα περισσότερα από τα παιδιά που 
αποφοιτούν από ειδικά σχολεία.  Οι γονείς µάλιστα των παιδιών αυτών συχνά 
παραπονούνται ότι δεν παρουσιάζονται ευκαιρίες επαγγελµατικής απασχόλησης 
στα παιδιά τους µετά το σχολείο.   Βέβαια, για τα µεγαλύτερα αστικά κέντρα, όπως 
το Ηράκλειο, τα Χανιά, ή το Ρέθυµνο υπάρχουν ορισµένα κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης, που όµως κι αυτά αδυνατούν στη συνέχεια να προσφέρουν στα άτοµα 
που τα παρακολουθούν δυνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης.  Αντίθετα, 
στα µικρότερα αστικά κέντρα δεν υπάρχει κανενός είδους κατάρτιση γι’ αυτά τα 
άτοµα και από κανένα φορέα.  Ενδιαφέρον εποµένως για τα άτοµα αυτά υπάρχει 
κυρίως µέσω ιδιωτικών φορέων ή συλλόγων, ενώ από µέρους της επίσηµης 
πολιτείας το ενδιαφέρον είναι σχεδόν ανύπαρκτο.   
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Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να επισηµάνουµε τη σηµαντική διαφοροποίηση 
που υπάρχει µεταξύ της πορείας που ακολούθησαν στο παρελθόν παιδιά που 
αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία και της πορείας την οποία πρόκειται να 
ακολουθήσουν παιδιά που τώρα φοιτούν σε ειδικά σχολεία.  Στο παρελθόν, ένα 
µεγάλο ποσοστό των µαθητών που φοιτούσαν σε ειδικά σχολεία αντιµετώπιζαν 
µαθησιακές δυσκολίες, χωρίς να παρουσιάζουν σοβαρή νοητική υστέρηση.  Με τη 
γενίκευση όµως του θεσµού των ειδικών τάξεων οι µαθητές µε ελαφρά νοητική 
υστέρηση και µαθησιακές δυσκολίες φοιτούν σε «κανονικά» σχολεία.  Με την 
παραπάνω διαπίστωση µπορούν να εξηγηθούν και οι απαντήσεις τις οποίες µας 
έδωσαν γονείς και δάσκαλοι παιδιών που φοιτούν τώρα σε ειδικά σχολεία σχετικά  
µε την πορεία την οποία θα προτιµούσαν να ακολουθήσει το παιδί τους µετά την 
αποφοίτησή του από ειδικό σχολείο.  Έτσι, το 66,2% των γονέων που έχουν παιδί 
που φοιτά σε ειδικό σχολείο προτιµούν για το παιδί τους να παρακολουθήσει 
µαθήµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης µέσω κέντρων κατάρτισης, το 13,5% να 
παρακολουθήσει µαθήµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης µέσω Ο.Α.Ε.∆., το 
13,5% να παραµείνει σπίτι και το 6,8% των γονέων να κάνει κάτι άλλο το παιδί 
τους.  Το µικρό ποσοστό των γονέων που προτιµούν να κάνει κάτι άλλο το παιδί 
τους µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο αποδεικνύει και τις 
περιορισµένες δυνατότητες που έχουν τα παιδιά που φοιτούν σήµερα σε ειδικά 
σχολεία.  Στο κυκλικό διάγραµµα που ακολουθεί απεικονίζονται οι προτάσεις 
γονέων αναφορικά µε την πορεία που θα προτιµούσαν να ακολουθήσει το παιδί 
τους µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο.  

                                       Κυκλικό διάγραµµα 10 
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Αντίστοιχα, το  83,6% των δασκάλων προτείνει για τους µαθητές που 
αποφοιτούν από ειδικά σχολεία την παρακολούθηση µαθηµάτων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, το  9,6% την παρακολούθηση µαθηµάτων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης µέσω Ο.Α.Ε.∆., το 2,7% την παραµονή τους στο σπίτι και το 4,1% να 
κάνουν κάτι άλλο.  Τα στοιχεία αυτά απεικονίζονται και στο παρακάτω κυκλικό 
διάγραµµα.                          

                                     Κυκλικό διάγραµµα 11 
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5.2. Αξιολόγηση ειδικών σχολείων και κέντρων κατάρτισης 
 

Η αξιολόγηση των ειδικών σχολείων έγινε από τους γονείς παιδιών που 
αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία, ενώ η αξιολόγηση των κέντρων κατάρτισης 
έγινε τόσο από τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία όσο και από 
τους δασκάλους που εργάζονται στα ειδικά σχολεία.  Η σηµασία της αξιολόγησης 
των ειδικών σχολείων και των κέντρων κατάρτισης οφείλεται στο γεγονός ότι η 
ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης στα ειδικά σχολεία και στα κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης επηρεάζουν αποφασιστικά την προετοιµασία ενός 
παιδιού µε ειδικές ανάγκες για επαγγελµατική απασχόληση. 

Από το δείγµα των γονέων που έχει παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία, το 38,5% έχει θετική άποψη για το ειδικό σχολείο στο οποίο φοίτησε το 
παιδί τους, το 15,7% θεωρεί ότι θα ήταν προτιµότερο για το παιδί τους να έχει 
φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, το 25% των γονέων έχει αρνητική άποψη για το 
ειδικό σχολείο, ενώ το 20,8% των γονέων είτε έχει ουδέτερη άποψη για το ειδικό 
σχολείο είτε δεν έχει επαρκώς ενηµερωθεί γι’ αυτό το θέµα.  Τα παραπάνω 
ευρήµατα της έρευνας παρουσιάζονται και στη γραφική απεικόνιση που 
ακολουθεί.  
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Κυκλικό διάγραµµα 12 
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Το ειδικό σχολείο είναι συνήθως ο πρώτος χώρος εκπαίδευσης ενός παιδιού 
µε ειδικές ανάγκες.  Στην Ελλάδα, παρατηρείται για πρώτη φορά γενικευµένη 
ίδρυση ειδικών σχολείων τα έτη 1972 και 1973.  Την περίοδο αυτήν ιδρύονται 
συνολικά 43 ειδικά σχολεία σε όλη τη χώρα (Πολυχρονοπούλου - Ζαχαρογέωργα, 
1995, 45-48).  Η αύξηση του αριθµού των ειδικών σχολείων συνεχίστηκε και τα 
επόµενα χρόνια.  Παράλληλα, όµως, αυξήθηκαν και τα ερωτήµατα των «ειδικών» 
για την αναγκαιότητα λειτουργίας όλων αυτών των σχολείων και κατά πόσο 
τελικά αυτά προσφέρουν στον επιδιωκόµενο στόχο, που είναι η κοινωνική ένταξη 
και ενσωµάτωση όλων των παιδιών. 

Κατά τη διάρκεια της έρευνας προσπαθήσαµε να ανιχνεύσουµε τις στάσεις 
που έχουν οι γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες απέναντι στο ειδικό σχολείο.  
Συγκεκριµένα, προσπαθήσαµε να διερευνήσουµε σε ποιο βαθµό οι γονείς παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες θεωρούν ωφέλιµη τη φοίτηση του παιδιού τους στο ειδικό 
σχολείο και αν πιστεύουν ή όχι ότι το σχολείο προετοιµάζει τα παιδιά σε θέµατα 
επαγγελµατικής απασχόλησης.  Οι γονείς, ανάλογα µε τις απόψεις τους στο θέµα 
της φοίτησης των παιδιών τους σε ειδικά σχολεία, χωρίστηκαν σε τέσσερις κύριες 
κατηγορίες:  

α)σε όσους πιστεύουν ότι τα παιδιά τους ωφελήθηκαν από τη φοίτησή τους 
στο ειδικό σχολείο,  

β)σε όσους πιστεύουν ότι το παιδί τους θα έπρεπε να είχε φοιτήσει σε 
κανονικό σχολείο, ακόµα και αν θεωρούν ότι το ειδικό σχολείο πρόσφερε στο 
παιδί τους,  

γ)σε όσους έχουν αρνητική άποψη για το ειδικό σχολείο και  
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δ)σε όσους έχουν ουδέτερη άποψη ή δεν είναι επαρκώς ενηµερωµένοι γι’ 
αυτό το θέµα.  

Η µητέρα του ΓΗ1-7 ήταν ευχαριστηµένη από το σχολείο που φοίτησε το 
παιδί της.  «Το παιδί µου δεν είχε κάποιο νοητικό πρόβληµα.  Είχε όµως ελαττωµένη 
όραση από το ένα µάτι, η οποία το δυσκόλευε.  Το πρόβληµα αυτό το είχε εκ γενετής 
και δεν θεραπεύεται.  Από το ειδικό σχολείο στο οποίο φοίτησε και από τους 
δασκάλους του ήµουν ευχαριστηµένη.  Πιστεύω ότι λόγω του σοβαρού προβλήµατος 
που είχε µε το µάτι το παιδί είχε και χαµηλή απόδοση στα µαθήµατα.  Ήταν 
καλύτερα που φοίτησε σε ειδικό σχολείο, γιατί εκεί το πρόσεξαν περισσότερο».  Η 
µητέρα της ΓΗ3-4 έχει επίσης θετική άποψη για το ειδικό σχολείο.  «Το παιδί µου 
έµαθε  να διαβάζει και να γράφει σε ικανοποιητικό βαθµό.  Στο ειδικό σχολείο τα 
παιδιά σε κάθε τάξη ήταν λίγα και πιστεύω ότι είχαν τη δυνατότητα να τα προσέξουν 
περισσότερο.  Σε κανονικό σχολείο το παιδί µου θα υστερούσε πολύ σε σχέση µε τα 
άλλα παιδιά και αυτό νοµίζω ότι ήταν κάτι που θα το πλήγωνε.  Νοµίζω ότι τελικά 
ήταν καλύτερα που το παιδί µου φοίτησε σε ειδικό σχολείο».  Για τον ίδιο λόγο και η 
µητέρα του ΓΗ1-6 ήταν ευχαριστηµένη από το ειδικό σχολείο που φοίτησε το 
παιδί της.  «Το παιδί µου έµαθε να διαβάζει και να γράφει εκεί.  Τώρα φοιτά σε 
νυχτερινό γυµνάσιο.  Ωστόσο πιστεύω ότι θα ήταν προτιµότερο γι’ αυτό να είχε 
φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, επειδή δεν είχε κάποιο νοητικό πρόβληµα, αλλά µόνο 
πρόβληµα δυσλεξίας.  Το παιδί µου δυσκολευόταν στο διάβασµα και κυρίως στο 
γράψιµο.  Θα µπορούσε να είχε βοηθηθεί στην κανονική του τάξη µε κάποια 
επιπλέον βοήθεια.  Αυτό θα ήταν και το καλύτερο».   

Ορισµένοι γονείς ωστόσο, διατηρούν επιφυλάξεις για το κατά πόσο ήταν 
σωστό να φοιτήσει το παιδί τους σε ειδικό σχολείο.  Η µητέρα του ΓΗ2-12 µας 
είπε σχετικά: «Το παιδί µου βοηθήθηκε στο ειδικό σχολείο και µε τους δασκάλους 
του είχε µια καλή συνεργασία.  Όµως δεν έπρεπε να πάει σε ειδικό σχολείο, γιατί δεν 
είχε κάποιο νοητικό πρόβληµα.  Το πρόβληµα που είχε ήταν πρόβληµα δυσλεξίας και 
πιστεύω ότι το περιβάλλον του ειδικού σχολείου το ζηµίωσε τελικά, παρά το γεγονός 
ότι δεν υπήρξαν προβλήµατα κατά τη φοίτησή του εκεί.  Με κάποια βοήθεια το παιδί 
µου θα έπρεπε να είχε φοιτήσει σε κανονικό σχολείο.  Εξάλλου, πώς τώρα τα 
καταφέρνει και φοιτά σε νυχτερινό γυµνάσιο;».  Η µητέρα της ΓΗ2-17 πιστεύει 
επίσης ότι το ειδικό σχολείο δεν πρόσφερε στο παιδί της.  «Είχε µαθησιακά 
προβλήµατα και οι δάσκαλοι µας πίεσαν ότι η κόρη µου θα έπρεπε να φοιτήσει σε 
ειδικό σχολείο.  ∆υστυχώς το ειδικό σχολείο δεν πρόσφερε τίποτα στην κόρη µου, η 
οποία έτσι κι αλλιώς δεν είχε κάποιο νοητικό πρόβληµα.  Έµεινε για µεγάλο 
διάστηµα σε ένα περιβάλλον ακατάλληλο και αυτό οπωσδήποτε τη ζηµίωσε.  Σε 
κανονικό σχολείο θα είχε αποκτήσει σίγουρα περισσότερες γνώσεις.  Το παιδί µου 
δεν αντιµετώπιζε πρόβληµα για να πάει σε ειδικό σχολείο και σε λίγο καιρό 
πρόκειται να παντρευτεί».  Σύµφωνα επίσης µε την µητέρα του ΓΑΝ-2 το παιδί δεν 
θα έπρεπε να φοιτήσει σε ειδικό σχολείο.  «Έκανε ζηµιά στο παιδί µου που φοίτησε 
σε ειδικό σχολείο. ∆εν είχε νοητικό πρόβληµα, αλλά πρόβληµα µάθησης.  
Χρειαζόταν κάποιο δάσκαλο για να το βοηθήσει, αλλά στο κανονικό σχολείο.  Σε 
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κανονικό σχολείο το παιδί θα είχε µάθει σίγουρα περισσότερα.  Και το ίδιο το παιδί 
αντιδρούσε που φοιτούσε σε ειδικό σχολείο.  Θα πρέπει η επιλογή παιδιών που 
πηγαίνουν σε ειδικά σχολεία να είναι πιο αυστηρή και να αφορά µόνο εκείνα που 
έχουν νοητικό πρόβληµα».  Η µητέρα της ΓΑΝ-3, αν και παραδέχεται ότι το ειδικό 
σχολείο πρόσφερε στο παιδί της από µαθησιακή άποψη, πιστεύει ότι το παιδί θα 
έπρεπε να έχει φοιτήσει σε κανονικό σχολείο.  «∆εν µπορώ να πω, στο ειδικό 
σχολείο το παιδί µου έµαθε χρήσιµα πράγµατα.  Όµως τόσο για µας, όσο και για το 
παιδί το ψυχολογικό κόστος ότι φοιτούσε σε ειδικό σχολείο ήταν µεγάλο.  Πολλές 
φορές η κόρη µου εκπροσώπησε σε εκδηλώσεις το σχολείο της και φυσικά το 
εκπροσώπησε ως µαθήτρια του ειδικού σχολείου.  ∆εν είναι εύκολο να καταλάβει 
κάποιος τι βαρύ κόστος είναι αυτό για ένα παιδί, όταν µάλιστα ο περίγυρος δίπλα 
του διαρκώς του υπενθυµίζει ότι φοιτά σε ειδικό σχολείο.  Θα ήταν τελικά 
προτιµότερο το παιδί µου να είχε τελειώσει σε ένα κανονικό σχολείο», µας είπε η 
µητέρα του.  Τις ίδιες επιφυλάξεις έχει και η µητέρα του ΓΑΝ-7.  «Το παιδί µου 
δεν έχει νοητικό πρόβληµα.  Είναι υπερκινητικό παιδί και παρουσιάζει προβλήµατα 
συµπεριφοράς.  Από το ειδικό σχολείο έµεινα µερικώς ικανοποιηµένη.  Νοµίζω ότι 
το πρόσεξαν περισσότερο και το βοήθησαν να µάθει να γράφει και να διαβάζει.  
Μέχρι τότε οι δάσκαλοι που το είχαν δεν µπορούσαν να το κάνουν καλά από άποψη 
διαγωγής και αδιαφορούσαν για την απόδοσή του.  Όµως δεν παύει το ειδικό 
σχολείο να αποτελεί στιγµατισµό για το παιδί.  Το παιδί µου συνυπήρχε µε παιδιά 
που είχαν σοβαρά νοητικά προβλήµατα.  Αυτό είναι άσχηµο και σίγουρα επέδρασε 
αρνητικά στην όλη ψυχοσύνθεσή του.  Πιστεύω ότι τα παιδιά που παρουσιάζουν 
προβλήµατα συµπεριφοράς χρειάζονται υποµονή και µια ιδιαίτερη µεταχείριση.  
Βέβαια σε κάποιο βαθµό η συµπεριφορά του παιδιού µπορεί να οφείλονταν και στο 
γεγονός ότι είχα χωρίσει µε το σύζυγό µου».  Η µητέρα του ΓΗ2-11 υποστηρίζει 
επίσης ότι το ειδικό σχολείο µπορούσε να είχε προσφέρει περισσότερα πράγµατα 
στο παιδί της.  «Το παιδί µου έµαθε µερικά πράγµατα στο ειδικό σχολείο, όχι όµως 
αρκετά.  Στενοχωριέµαι που οι δάσκαλοι εκεί βοήθησαν το παιδί µόνο στην 
Ανάγνωση και στην Αριθµητική.  Θα επιθυµούσα πολύ να είχε αποκτήσει και άλλες 
γνώσεις από άλλα µαθήµατα.  Λυπάµαι που δεν ξέρει τίποτα από Γεωγραφία ή 
Ιστορία.  Επειδή ξέρω πόσο πολύ του αρέσει να µαθαίνει, γι’ αυτό και πιστεύω ότι 
ήταν σε θέση να µάθει πολύ περισσότερα πράγµατα.  Νοµίζω ότι αν έµενε σε 
κανονικό σχολείο θα ωφελούνταν περισσότερο, γιατί δεν νοµίζω ότι αντιµετώπιζε 
σοβαρά µαθησιακά προβλήµατα.  Αν έµενε όµως σε κανονικό σχολείο έπρεπε να έχει 
κάποια επιπλέον βοήθεια».   

Η µητέρα της ΓΗ3-8 µας ανέφερε ότι η φοίτηση του παιδιού της σε ειδικό 
σχολείο συνοδεύτηκε µε σοβαρά προβλήµατα για την υγεία του παιδιού.  «Το 
παιδί δεν αντιµετώπιζε κανένα νοητικό πρόβληµα, είχε απλώς µια καθυστέρηση στα 
γράµµατα.  Τη χρονιά που φοιτούσε για δεύτερη χρονιά στην Πρώτη ∆ηµοτικού 
κάποιοι ψυχολόγοι αποφάσισαν ότι το παιδί µου θα έπρεπε να φοιτήσει σε ειδικό 
σχολείο.  Εγώ δεν ήξερα και από την άλλη µεριά δεν ήθελα να έρθω και σε 
σύγκρουση µε τους δασκάλους, επειδή εκείνο τον καιρό ήµουν καθαρίστρια στο ίδιο 
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σχολείο και είχα το φόβο µήπως µε απολύσουν, αν αντιδρούσα στη µεταγραφή του 
παιδιού µου από το κανονικό στο ειδικό σχολείο.  Όµως η συµπεριφορά του παιδιού 
µου από τη στιγµή που πήγε στο ειδικό σχολείο άλλαξε και µετά από λίγο καιρό 
άρχισε να µου κάνει αλλόκοτα πράγµατα και να αντιδρά µε ένα µπεµπεκίστικο 
τρόπο.  Άρχισα να βλέπω το παιδί µου να χάνεται και να µισεί ακόµα περισσότερο το 
σχολείο.  Σε κάποια στιγµή αποφάσισα ότι θα έπρεπε να το διακόψει.  Άλλη επιλογή 
τότε δεν είχα.  Πραγµατικά το παιδί µου διέκοψε το σχολείο και δεν πήρε 
απολυτήριο.  Νιώθω µεγάλη αγανάκτηση από τον τρόπο µε τον οποίο µε ανάγκασαν 
να πάω το παιδί µου στο ειδικό σχολείο.  Έβαλαν το παιδί µου που δεν είχε κανένα 
πρόβληµα µαζί µε παιδιά που αντιµετώπιζαν σοβαρά προβλήµατα και υπήρχε µεγάλη 
πιθανότητα να το χάσω.  Έζησα τραγικές στιγµές.  Είναι όµως άλλη περίπτωση τα 
παιδιά που για διάφορους λόγους δεν θέλουν τα γράµµατα από εκείνα που έχουν 
νοητικό πρόβληµα.  Εύχοµαι άλλα παιδιά να µην ταλαιπωρηθούν όπως 
ταλαιπωρήθηκε το δικό µου παιδί.  ∆εν θέλω άλλος άνθρωπος να περάσει τα 
προβλήµατα που πέρασα εγώ και µάλιστα χωρίς λόγο.  Η κόρη µου τώρα είναι 
παντρεµένη, έχει παιδιά και βγάζει ικανοποιητικό χαρτζιλίκι από κεντήµατα που 
κάνει».  Αρνητική όµως άποψη για τα ειδικά σχολεία είχαν και άλλοι γονείς.  Η 
αδερφή του ΓΗ1-3 θεωρεί ότι το µοναδικό όφελος του αδερφού της από το ειδικό 
σχολείο είναι ότι ήρθε σε επαφή µε άλλα παιδιά.  «Το ειδικό σχολείο ωφέλησε τον 
αδερφό µου µόνο στο βαθµό που ήρθε σε επικοινωνία µε άλλα παιδιά.  Όµως µέσα 
από το ειδικό σχολείο δεν δίνεται η ευκαιρία στα παιδιά µε ειδικά προβλήµατα να 
ανοιχτούν προς τα έξω στην κοινωνία.  Πιστεύω ότι πάνω από όλα τα παιδιά αυτά 
χρειάζονται να έρθουν σε επαφή µε τον έξω κόσµο και αυτό δεν τους το έδωσε το 
ειδικό σχολείο, το οποίο περιορίζονταν σε κάποιες γνώσεις µέσα στους τοίχους της 
τάξης».  Και η µητέρα όµως του ΓΗ1-8 εξέφρασε αρνητική άποψη για το ειδικό 
σχολείο στο οποίο φοίτησε το παιδί της.  «Το παιδί µου ξέρει να αναγνωρίζει µόνο 
τα γράµµατα και να διαβάζει µικρές συλλαβές, ενώ είχε τις δυνατότητες να µάθει 
πολύ περισσότερα πράγµατα.  Είναι λάθος η φοίτηση παιδιών που αντιµετωπίζουν 
κάποια προβλήµατα σε χωριστά σχολεία.  Με τον τρόπο αυτό γίνονται διακρίσεις.  
Μόνο όµως όταν τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες βρίσκονται κοντά στα άλλα παιδιά θα 
γίνουν αποδεχτά στην κοινωνία αύριο».  Αρνητική άποψη για το ειδικό σχολείο 
είχε επίσης και η µητέρα του ΓΗ2-10:  «∆εν µάθαιναν τίποτα εκεί.  Το µόνο που 
έκαναν ήταν να απασχολούν τα παιδιά.  Θα µπορούσε να είχε µάθει πολύ 
περισσότερα πράγµατα».   

Το πρόβληµα του ειδικού σχολείου σύµφωνα µε τον πατέρα του ΓΗ2-18 
οφείλεται στην ανεπαρκή εκπαίδευση των δασκάλων.  «Οι περισσότεροι δάσκαλοι 
που εργάζονται στα ειδικά σχολεία δεν είναι κατάλληλα εκπαιδευµένοι.  Κάποιοι 
βέβαια κάνουν φιλότιµες προσπάθειες, αλλά το γενικότερο επίπεδό τους είναι 
χαµηλό.  Πολλοί από αυτούς βρίσκονται στο ειδικό σχολείο µόνο και µόνο γα το 
επίδοµα που παίρνουν».  Τη συµπεριφορά των δασκάλων απέναντι σε παιδιά που 
έχουν προβλήµατα σχολιάζει όµως και η µητέρα του ΓΡ-3, η οποία και δεν είναι 
ευχαριστηµένη από το ειδικό σχολείο στο οποίο φοίτησε το παιδί της.  «Πιστεύω 
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ότι οι δάσκαλοι κρατάν αναγκαστικά τα παιδιά σε ειδικά σχολεία για να αυξάνεται η 
δυναµικότητά τους.  Όµως το να παραµένουν σε ειδικά σχολεία παιδιά που δεν 
πρέπει να φοιτούν εκεί, είναι εγκληµατικό».  Για τη µητέρα της ΓΗ3-3 το 
ενδιαφέρον του ειδικού σχολείου πρέπει περισσότερο να επικεντρωθεί στην 
κοινωνικοποίηση των παιδιών.  «Εκείνο που θα επιθυµούσα να δώσει το σχολείο 
και το οποίο νοµίζω ότι είναι µέσα στις δυνατότητές του είναι να κοινωνικοποιούσε 
περισσότερο τα παιδιά.  Τα παιδιά αυτά πρέπει να βγουν προς τα έξω στην κοινωνία, 
να κάνουν επισκέψεις σε διάφορους χώρους, να δέχονται επισκέψεις.  Νοµίζω ότι 
περισσότερο από όλα αυτό θα τα βοηθήσει.  ∆υστυχώς το σχολείο ήταν κλεισµένο 
στον εαυτό του και το µόνο που έδωσε στα παιδιά-και αυτό πιστεύω όχι στο βαθµό 
που θα µπορούσε-ήταν να τους µάθει µερικές γνώσεις.  ∆εν νοµίζω όµως ότι αυτό 
είναι που χρειάζονται τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες».   

Η άποψη του ΓΑΝ-4 για το ειδικό σχολείο παρουσιάζει ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, για το λόγο ότι προέρχεται από το ίδιο το παιδί που φοίτησε σε ειδικό 
σχολείο και όχι από τους γονείς του.  «Μετά την αποφοίτησή µου από το ειδικό 
σχολείο ήθελα να συνεχίσω και να πάω στο Γυµνάσιο.  Όµως είχα τελειώσει ειδικό 
σχολείο και µάλιστα σε µεγάλη ηλικία και αυτό ήταν ένα εµπόδιο.  Το σοβαρότερο 
όµως εµπόδιο ήταν ότι δεν είχα τις βάσεις για να συνεχίσω.  ∆υστυχώς, όταν  
τελείωσα το σχολείο δεν ήξερα τίποτα, αφού οι δάσκαλοι που µου έκαναν µάθηµα 
δεν είχαν απαιτήσεις από µένα.  Νοµίζω ότι δεν µου έδωσαν το ενδιαφέρον που 
έπρεπε, αν και πιστεύω ότι είχα τις δυνατότητες να µάθω αρκετά πράγµατα.  Το 
πιστεύω, γιατί µετά που έφυγα από το ειδικό σχολείο πλήρωσα δάσκαλο για να µάθω 
να γράφω και να διαβάζω και έµαθα», µας είπε µε παράπονο το ίδιο το παιδί. Στο 
χάσµα που υπάρχει µεταξύ ειδικού σχολείου και Γυµνασίου αναφέρθηκε και η 
µητέρα του ΓΑΝ-8.  «Το παιδί µετά την αποφοίτησή του από το σχολείο πήγε στο 
Γυµνάσιο.  Εκεί αντιµετώπισε σοβαρό πρόβληµα µε τη φοίτησή του, γιατί οι 
απαιτήσεις είναι µεγάλες και το παιδί ήταν αδύνατον να ανταποκριθεί.  Θα έπρεπε 
να υπάρχει ένα ειδικό γυµνάσιο για παιδιά που έχουν πιο αργούς ρυθµούς στη 
µάθηση.  ∆υστυχώς µεταξύ γυµνασίου και ειδικού σχολείου υπάρχει ένα πολύ µεγάλο 
χάσµα.  Το παιδί είχε µαθησιακά κενά, είναι τεµπέλης, δεν του αρέσουν τα 
γράµµατα, αλλά δεν είχε νοητικά προβλήµατα.  Βέβαια στο ειδικό σχολείο είχε µάθει 
αρκετά πράγµατα και θα µπορούσε να είχε µάθει περισσότερα αν είχε µείνει εκεί.  Το 
παιδί όµως αρνιόταν να φοιτήσει για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα στο ειδικό 
σχολείο.  Είναι εγωιστής και δεν θέλει να λέει ότι φοιτά σε ειδικό σχολείο, τη στιγµή 
µάλιστα που οι συνοµήλικοί του έχουν αποφοιτήσει από άλλα σχολεία.  Όµως εγώ 
ήµουν ευχαριστηµένη από τη φοίτηση του παιδιού µου στο ειδικό σχολείο.  Αν είχε 
πάει το παιδί µου στο ειδικό σχολείο σε µικρότερη ηλικία θα είχε µάθει 
περισσότερα».  

Ένας από τους στόχους του ειδικού σχολείου θεωρούµε ότι θα πρέπει να 
είναι και η συνεργασία του µε οργανισµούς και υπηρεσίες που σχετίζονται µε την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Το 79,5% των 
γονέων των παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 87,5% των δασκάλων 
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που εργάζονται σε ειδικά σχολεία υποστηρίζουν ότι υπάρχει µεγάλη συσχέτιση 
ανάµεσα στη συνεργασία και επικοινωνία του ειδικού σχολείου µε τους 
οργανισµούς και τις υπηρεσίες που σχετίζονται µε την επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και την επαγγελµατική 
αποκατάσταση αυτών των ατόµων.  Ο µεγάλος βαθµός συσχέτισης απεικονίζεται 
στα κυκλικά διαγράµµατα που ακολουθούν.  

                                         Κυκλικό διάγραµµα 13 

Συσχέτιση της συνεργασίας ειδικού σχολείου και
υπηρεσιών που σχετίζονται µε τα ΑµΕΑ µε την

επαγγελµατική αποκατάσταση των ΑµΕΑ (σύµφωνα
µε την άποψη των γονέων των ΑµΕΑ)
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                                           Κυκλικό διάγραµµα 14                   

Συσχέτιση της συνεργασίας ειδικού σχολείου και
υπηρεσιών που σχετίζονται µε τα ΑµΕΑ µε την
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Αναφορικά µε τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης θετική 
άποψη έχει το 42,9% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία, το 27,3% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία 
και 34,9% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Επίσης θετική 
άποψη για τα ιδιωτικά κέντρα, αλλά µόνο αν υπάρχουν ορισµένες προϋποθέσεις 
έχει το 26,8% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία, 
το 14,5% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 
14,3% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Ως λύση ανάγκης 
θεωρούνται τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης από το 7,1% των 
γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 12,7% των 
γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 20,6% των 
δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία, κυρίως λόγω της έλλειψης δηµόσιων 
κέντρων επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Αντίθετα, το 17,9% των γονέων που έχουν 
παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 7,3% των γονέων που έχουν 
παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 15,9% των δασκάλων που εργάζονται 
σε ειδικά σχολεία έχουν αρνητική άποψη για τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, είτε επειδή θεωρούν ότι είναι χαµηλού επιπέδου είτε επειδή 
πιστεύουν ότι δεν είναι στελεχωµένα κατάλληλα και απλώς εκµεταλλεύονται την 
έλλειψη υποδοµής.  Επίσης, ένα σηµαντικό ποσοστό από τα άτοµα που ρωτήθηκαν 
να πουν την άποψή τους για τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης 
δήλωσε, είτε πλήρη άγνοια του θέµατος είτε έλλειψη επαρκούς ενηµέρωσης, 
αποφεύγοντας έτσι να πάρει θέση στο ζήτηµα.  Πρόκειται για το 5,4% των γονέων 
που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 32,7% των γονέων που 
έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 15,9% των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία. 

Είναι φανερό ότι ένα πολύ µεγάλο ποσοστό γονέων που έχει παιδιά που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία δεν έχουν άποψη για τα ιδιωτικά κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης.  Γι’ αυτούς τους γονείς συµπεραίνουµε ότι δεν τους 
έχουν  απασχολήσει ακόµα θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης των παιδιών 
τους.  Αντίθετα για τους γονείς που τα παιδιά τους έχουν αποφοιτήσει από ειδικά 
σχολεία, το ποσοστό που δηλώνει άγνοια για την προσφορά των ιδιωτικών 
κέντρων επαγγελµατικής κατάρτισης είναι πολύ µικρό.  Τα ιδιωτικά κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης θεωρούνται ως λύση ανάγκης περισσότερο από τους 
δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Ανάµεσα στα άλλα αυτό 
αποδεικνύει και την ιδιαίτερη ευαισθησία που έχουν οι εκπαιδευτικοί για το 
δηµόσιο χαρακτήρα της εκπαίδευσης.  Αντίθετα οι γονείς των παιδιών που έχουν 
αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία αποτελούν την κατηγορία εκείνη υποκειµένων 
που έχει σε µεγαλύτερο ποσοστό από τις άλλες κατηγορίες θετική και αρνητική 
άποψη για τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης. 

Η άποψη γονέων και δασκάλων για τα ιδιωτικά κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης απεικονίζεται στη γραφική παράσταση που ακολουθεί.  Σε κάθε 
απάντηση η πρώτη στήλη αναφέρεται στην άποψη που έχουν οι γονείς παιδιών 
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που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία, η δεύτερη στην άποψη γονέων παιδιών που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία και η τρίτη στην άποψη δασκάλων που εργάζονται σε 
ειδικά σχολεία.                            

                                            Ραβδόγραµµα 1 

Αξιολόγηση των ιδιωτικών κέντρων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης
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 1: Θετική  
 2: Θετική, αλλά µε ορισµένες προϋποθέσεις 
 3: Είναι λύση ανάγκης, επειδή δεν υπάρχουν δηµόσια κέντρα  
 4: Αρνητική 
 5: Ουδέτερη άποψη-∆εν έχω ενηµέρωση για το θέµα 

 Οι αντιλήψεις των γονέων για τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης 
διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους.  Η µητέρα της ΓΗ3-13 δηλώνει πολύ 
ευχαριστηµένη από τη φοίτηση του παιδιού τους σε κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης.  «Στην αρχή µάθαινε να διαβάζει και να γράφει, ενώ αργότερα 
απέκτησε από λίγο δεξιότητες µαγειρικής, θερµοκηπίου και υπολογιστών.  Τώρα 
µαθαίνει υφαντουργία.  Πιστεύουµε ότι αυτά που κάνει της είναι χρήσιµα και θα τη 
βοηθήσουν στη ζωή της.  Γενικά πιστεύω ότι τα κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
κάνουν σηµαντικό έργο.  Τα παιδιά που παρακολουθούν µαθήµατα εκεί γίνονται 
περισσότερο ανεξάρτητα, γιατί έρχονται σε επαφή µε κάποιο άγνωστο σ’ αυτά 
περιβάλλον.  Στην αντίθετη περίπτωση, το παιδί θα έµενε στο σπίτι του, εντελώς 
αποµονωµένο».  Η µητέρα της ΓΗ2-5 µας είπε ότι η σηµασία της λειτουργίας 
αυτών των κέντρων επαγγελµατικής κατάρτισης είναι µεγάλη.  «Τα κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης προσφέρουν και πιστεύω ότι η λειτουργία τους είναι 
πάρα πολύ χρήσιµη.  Εκεί που πηγαίνει το παιδί µου βλέπω ότι γίνεται σπουδαία 
δουλειά, µε αντίξοες καµιά φορά συνθήκες.  Τι άλλη διέξοδο θα µπορούσαν να έχουν 
τα παιδιά αυτά;».  Η µητέρα της ΓΗ3-3 αναφέρθηκε επίσης θετικά για τον τρόπο 
λειτουργίας των κέντρων επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  «Είµαστε ευχαριστηµένοι 



 129

και εγώ και το παιδί από το περιβάλλον που έχει το κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης που φοιτά.  Έχει µάθει πολλά πράγµατα σχετικά µε τη µαγειρική και την 
καθαριότητα χώρων.  Έχει µάθει και λίγο computer.  Εκείνο που κυρίως µου αρέσει 
είναι ότι λειτουργεί σε οικογενειακό πρότυπο.  Πιστεύω ότι το περιβάλλον εκεί είναι 
πολύ ζεστό για τα παιδιά και το νιώθουν σαν να είναι σπίτι τους».  

Μερικοί γονείς, αν και κρίνουν ως θετική την προσφορά των κέντρων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης, ωστόσο θεωρούν ότι θα ήταν προτιµότερο τα 
κέντρα αυτά να λειτουργούσαν µε ορισµένες προϋποθέσεις.  Έτσι, η µητέρα της 
ΓΗ2-6 πιστεύει ότι «τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης προσφέρουν σηµαντικό 
έργο, τα άτοµα όµως που πηγαίνουν εκεί δεν πρέπει να έχουν σοβαρά προβλήµατα.  
Για το δικό µου παιδί δεν θα ήθελα να πάει σε κάποιο κέντρο επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, γιατί νοµίζω ότι τα άτοµα που πηγαίνουν εκεί έχουν σοβαρότερα 
προβλήµατα».  Επίσης και η µητέρα της ΓΗ3-4, αν και θεωρεί ότι τα κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης προσφέρουν, θέτει ωστόσο ως προϋπόθεση για τα 
παιδιά που φοιτούν σ’ αυτά τα κέντρα να έχουν τις ίδιες περίπου δυνατότητες.  
«Πιστεύω ότι όλα τα παιδιά που παρακολουθούν προγράµµατα κατάρτισης δεν 
βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο.  Σ’ αυτήν την περίπτωση όσα παιδιά έχουν 
περισσότερες ικανότητες νοµίζω ότι το περιβάλλον εκεί δεν τα ωφελεί.  Γενικά 
θεωρώ άσχηµο να βρίσκονται µαζί παιδιά που µαθαίνουν δεξιότητες 
αυτοεξυπηρέτησης και παιδιά που µπορούν να ασκηθούν στις δεξιότητες ενός 
επαγγέλµατος.  Τα παιδιά που ανήκουν στην δεύτερη κατηγορία αδικούνται». 

Άλλοι γονείς, όπως η µητέρα της ΓΗ3-24 θεωρούν απαραίτητο τα κέντρα 
κατάρτισης να δίνουν προοπτικές επαγγελµατικής απασχόλησης.  «Από το κέντρο 
επαγγελµατικής κατάρτισης που φοίτησε το παιδί µας µείναµε και οι γονείς και το 
ίδιο το παιδί ευχαριστηµένοι.  Η κόρη µου εκπαιδεύτηκε στην υφαντουργία και στην 
αγγειοπλαστική.  Την αφήσαµε εκεί για τρία χρόνια.  ∆εν θέλαµε να µείνει 
περισσότερο.  ∆υστυχώς όλα αυτά τα κέντρα εκπαίδευσης δεν δίνουν κάποια διέξοδο 
στην επαγγελµατική απασχόληση και όλα σταµατούν στην επαγγελµατική εκπαίδευση.  
Ποιος ο λόγος λοιπόν να µένει άλλο το παιδί µου εκεί;».  Η µητέρα του ΓΧ1-4 µας 
δήλωσε:  «Από το κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης, όπου πήγαινε το παιδί µου 
έµεινα ευχαριστηµένη.  ∆υστυχώς όµως τα πάντα σταµατάνε στον τοµέα της 
εκπαίδευσης αυτών των παιδιών.  Σχετικά µε την απασχόληση δεν γίνεται τίποτα.  
Θα ήταν όµως σηµαντικό τα παιδιά να µπορούσαν να εργάζονται σε ένα 
προστατευµένο περιβάλλον και να αµείβονται».  Σχετικά µε την καταλληλότητα και 
χρησιµότητα των αντικειµένων που διδάσκονται στα κέντρα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης η µητέρα της ΓΗ3-11 διατηρεί επιφυλάξεις.  «Πιστεύω ότι εκτός από 
κεραµίδι και πηλό θα πρέπει τα παιδιά  να µαθαίνουν και άλλα πράγµατα.  
∆ιαφορετικά τα προγράµµατα µένουν µακριά από την κοινωνία.  Θεωρώ για 
παράδειγµα πολύ χρήσιµο τα παιδιά να µάθαιναν κυκλοφοριακή αγωγή, υπολογιστές 
ή να βάζουν την υπογραφή τους».   

Απόλυτα αρνητική άποψη για τα κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
εξέφρασαν και πολλοί από τους γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικό 
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σχολείο.  Ο πατέρας των παιδιών ΓΗ3-6 και ΓΗ3-7 µας είπε σχετικά:  «∆εν αφήνω 
µε τίποτα τα παιδιά µου να πάνε εκεί.  Πιστεύω ότι και εκεί, όπως και στο ειδικό 
σχολείο η αντιµετώπιση που θα έχουν δεν θα είναι καλή.  Επιπλέον το παιδί µου θα 
βρίσκεται συνεχώς µαζί µε παιδιά που έχουν σοβαρά προβλήµατα».  Κατά τον ίδιο 
τρόπο και η άποψη της µητέρας της ΓΗ3-27 για τα κέντρα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές ανάγκες υπήρξε αρνητική.  «Στα κέντρα αυτά δεν 
προσέχουν όσο θα έπρεπε τα παιδιά που φοιτούν εκεί.  Το παιδί µου το στείλαµε 
µετά που τέλειωσε το ειδικό σχολείο σε κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  ∆εν 
µείναµε όµως ευχαριστηµένοι, γιατί το περιβάλλον ήταν ακατάλληλο για το παιδί.  
Τα παιδιά που πηγαίνουν εκεί αντιµετωπίζουν σοβαρά προβλήµατα.  Πιστεύω ότι η 
κόρη µου δεν ανήκει σ’ αυτήν την κατηγορία.  Ενώ όµως δεν έχει τόσο σοβαρά 
προβλήµατα όπως άλλα παιδιά είναι αναγκασµένη να συνυπάρχει µαζί τους.  Εκτός 
όµως απ’ αυτό έβαζαν την κόρη µου να κάνει βρώµικες δουλειές.  Το καταλάβαινα, 
γιατί ερχόταν στο σπίτι λερωµένη και όταν την ρωτούσα τι έκανε µου το έλεγε.  Γι’ 
αυτό και δεν την αφήσαµε πολύ χρόνο εκεί και µετά από έξι µήνες την πήραµε».  Η 
ίδια µητέρα µας δήλωσε επίσης ότι τα κέντρα αυτά δεν προσφέρουν προοπτικές 
επαγγελµατικής απασχόλησης.  «∆εν θέλω να το στείλω το παιδί µου ξανά σε 
κάποιο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Εξάλλου και αν το πάω δεν πρόκειται 
κάτι να αλλάξει και να µπορέσει να βρει δουλειά», µας είπε.  Ο πατέρας του ΓΗ3-30 
δεν έχει επίσης θετική άποψη για τα κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  «Από 
την εµπειρία που είχα από το κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης, όπου είχα στείλει 
το παιδί δεν ήµουν καθόλου ευχαριστηµένος.  Το ίδιο το παιδί µετά από λίγο που 
πήγε ήθελε να φύγει και στους δύο µήνες πάνω έφυγε.  Το περιβάλλον εκεί είναι πολύ 
βαρύ και οι περιπτώσεις παιδιών πολύ σοβαρές.  ∆εν νοµίζω ότι είναι καλό να 
µένουν τα παιδιά έτσι αποµονωµένα».  Και στην περίπτωση του ΓΗ3-27, το παιδί 
µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο πήγε, σύµφωνα µε την µητέρα 
του, σε κάποιο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  «Έµενε εκεί µόνο για έξι 
µήνες, γιατί ούτε το παιδί ούτε οι γονείς είχαµε µείνει ευχαριστηµένοι.  Στη συνέχεια 
παρακολούθησε για ένα εξάµηνο περίπου πρόγραµµα computer σε ένα άλλο κέντρο 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Μετά που τελείωσε το πρόγραµµα το παιδί επέστρεψε 
σπίτι.  Θα επιθυµούσα το παιδί µου να εργαστεί κάπου, µε κάποιες προϋποθέσεις: να 
κάνει µια καθαρή δουλειά και να µην την εκµεταλλεύονται.  Οι προϋποθέσεις αυτές 
δυστυχώς δεν υπάρχουν και η κόρη µου µένει διαρκώς κλεισµένη µέσα στο σπίτι.  
Νιώθω πολύ άσχηµα.  Η κόρη µου δεν είναι σε θέση να πάει κάπου µόνη της, ακόµα 
και σε µέρη που είναι εδώ κοντά στο σπίτι που µένουµε.  Τι να κάνω όµως;», µας 
εξοµολογήθηκε µε παράπονο η µητέρα της.   

Αρνητική άποψη για τον τρόπο λειτουργίας των κέντρων επαγγελµατικής 
κατάρτισης έχει όµως και η αδερφή του ΓΗ1-3.  Εξαίρεση κατά τη γνώµη της ήταν 
ένα συγκεκριµένο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης και µάλιστα µε τον τρόπο 
που αυτό λειτούργησε για µια συγκεκριµένη χρονική περίοδο.  «Μετά από ένα ως 
δύο χρόνια που ο αδερφός µου τελείωσε το ειδικό σχολείο τον πήγαµε σε κέντρο 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Το πρώτο διάστηµα λειτουργούσε υποδειγµατικά και 
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είµαστε πάρα πολύ ευχαριστηµένοι.  Ο αδερφός µου είχε πάει  εκδροµές, 
κατασκηνώσεις, καθώς και σε διάφορες κοινωνικές εκδηλώσεις.  Το πνεύµα εκείνης 
της περιόδου για το συγκεκριµένο κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης ήταν να δώσει 
τη δυνατότητα στα παιδιά να βγουν έξω προς την κοινωνία.  Πιστεύω λοιπόν ότι µε 
τον τρόπο που λειτουργούσε τα χρόνια εκείνα πρόσφερε σηµαντικό έργο.   Υπήρχαν 
προγράµµατα και χρήµατα από την Ευρωπαϊκή Κοινότητα και µια οµάδα 
εκπαιδευτικών που είχε µεγάλο ζήλο.  Κάποια στιγµή τα κονδύλια σταµάτησαν και 
όλα άλλαξαν.  Το παιδί ήρθε στη συνέχεια σπίτι και από τότε µένει µαζί µας.  ∆εν 
πήγαµε στη συνέχεια το παιδί κάπου αλλού, γιατί πιστεύω ότι δεν υπάρχουν 
οργανωµένα κέντρα υποστήριξης για παιδιά µε ειδικές ανάγκες.  Σήµερα δεν νοµίζω 
ότι υπάρχει κάποιος χώρος στον οποίο θα µπορούσε να πάει ο αδερφός µου για να 
βοηθηθεί σε θέµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης».  Για τη σηµασία που έχει η 
σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στον εκπαιδευτή και στον εκπαιδευόµενο για 
την επαγγελµατική εκπαίδευση των παιδιών µε ειδικές ανάγκες αναφέρθηκε και η 
µητέρα της ΓΑΝ-1.  «Το παιδί µου µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο 
πήγε σε κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Παρακολούθησε εκεί ένα πρόγραµµα 
για κέντηµα.  Αρχικά είχα µείνει πολύ ευχαριστηµένη από την κόρη µου.  Το παιδί 
είχε µάθει να κεντά και αυτό µε έκανε πολύ ευχαριστηµένη, γιατί ήταν κάτι που το 
θεωρούσα αδύνατον να συµβεί.  Η πρόοδος αυτή οφείλονταν στην πολύ καλή σχέση 
που είχε η κόρη µου µε τις εκπαιδεύτριές της.  Αυτό φάνηκε αµέσως µετά που οι 
συγκεκριµένες εκπαιδεύτριες δεν έκαναν µάθηµα στο παιδί µου.  Από εκείνη τη 
στιγµή το παιδί µου σταµάτησε να έχει το παραµικρό ενδιαφέρον και τώρα η φοίτησή 
της στα προγράµµατα του κέντρου είναι σποραδική.  Παρακολουθεί µεν κάποια 
µαθήµατα, χωρίς όµως όρεξη.  Ίσως βέβαια και το κέντρο εκπαίδευσης να µην έχει 
την οργάνωση που είχε παλιότερα, όταν πρωτοπήγε η κόρη µου.  Το σίγουρο είναι 
ότι τώρα η κόρη µου προτιµά να µένει σπίτι, παρά να πηγαίνει εκεί.  Πιστεύω ότι η 
κόρη µου είναι σε θέση να καταφέρει σηµαντικά πράγµατα, από τη στιγµή που έµαθε 
να κεντά.  Είναι βέβαια µια δύσκολη περίπτωση, όµως αν είχε την κατάλληλη 
βοήθεια θα µπορούσε να εργαστεί κάπου.  Τώρα το µόνο που κάνει είναι να πλύνει 
τα πιάτα και να στρώνει το κρεβάτι», µας είπε η µητέρα του παιδιού. 

 
5.3. Παράγοντες που διευκολύνουν τη διαδικασία µετάβασης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση 
 

Οι παράγοντες που διευκολύνουν τη διαδικασία µετάβασης ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση εξετάστηκαν και για τις τρεις 
κατηγορίες υποκειµένων της έρευνάς µας (γονείς παιδιών που αποφοίτησαν από 
ειδικό σχολείο, γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικό σχολείο και δάσκαλοι που 
εργάζονται σε ειδικό σχολείο).  Τα ερωτήµατα εποµένως για όλα τα υποκείµενα 
της έρευνας ήταν κοινά και αυτό επέτρεψε να διερευνήσουµε σε ποιο βαθµό 
υπήρξε ταύτιση ή διαφοροποίηση των απόψεων µεταξύ των υποκειµένων.  Τα 
ερωτήµατα που θέσαµε στα υποκείµενα της έρευνάς µας είναι:  
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Α. Έχετε υπόψη σας υπηρεσίες ή οργανωµένα κέντρα υποστήριξης, τα οποία να 
παρέχουν πληροφορίες σχετικά µε τις ευκαιρίες και δυνατότητες επαγγελµατικής 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες; 
Β. Θεωρείτε χρήσιµο να υπάρχουν οργανωµένες υπηρεσίες που να παρέχουν 
υποστήριξη και πληροφορίες για τις ευκαιρίες επαγγελµατικής απασχόλησης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες; 
Γ. Νοµίζετε ότι η υπάρχουσα νοµοθεσία προστατεύει το δικαίωµα της 
απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες; 
∆. Θεωρείτε σηµαντικό τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να συµµετέχουν σε εµπειρίες 
δουλειάς κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων;  
Ε. Πιστεύετε ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που συµµετέχουν σε εµπειρίες 
δουλειάς κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης έχουν περισσότερες 
πιθανότητες να βρουν απασχόληση, αφού συµπληρώσουν τα σχολικά τους 
προγράµµατα; 
ΣΤ. Θεωρείτε ότι τα εφόδια που έχει αποκτήσει ή απόκτησε ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες κατά τη διάρκεια της σχολικής του φοίτησης είναι σε θέση να το 
βοηθήσουν ικανοποιητικά στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας; 
     Ζ. Πιστεύετε ότι η παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης είναι χρήσιµη για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες; 

Για την καλύτερη αισθητοποίηση των αποτελεσµάτων της έρευνας 
χρησιµοποιήθηκαν ραβδογράµµατα.  Στα ραβδογράµµατα παρουσιάζονται τρεις 
στήλες.  Στην πρώτη στήλη καταγράφονται οι απόψεις των γονέων που έχουν 
παιδί που έχει αποφοιτήσει από ειδικό σχολείο, στη δεύτερη στήλη οι απόψεις 
γονέων που έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και στην τρίτη στήλη οι 
απόψεις των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο.  Η παρουσίαση των 
αποτελεσµάτων ακολουθεί την πορεία των ερωτηµάτων που προηγήθηκαν.  
 
Α. Γνώση υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων υποστήριξης που παρέχουν 
πληροφορίες σχετικά µε τις ευκαιρίες και δυνατότητες επαγγελµατικής 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
 

Το 31,5% των γονέων που έχει παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο 
έχει υπόψη του υπηρεσίες ή οργανωµένα κέντρα υποστήριξης, τα οποία να 
παρέχουν πληροφορίες σχετικά µε τις ευκαιρίες και δυνατότητες επαγγελµατικής 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Αντίθετα για τους γονείς παιδιών 
που φοιτούν σε ειδικά σχολεία το ποσοστό αυτό είναι µόλις 15%, ενώ για τους 
δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία είναι 38,6%.  Τα ποσοστά και για τις 
τρεις κατηγορίες υποκειµένων είναι χαµηλά.  Η πολιτεία εποµένως οφείλει να 
γνωστοποιήσει σε όλους τους εµπλεκόµενους φορείς και µε κάθε είδους µέσο τις 
υπηρεσίες ή τα οργανωµένα κέντρα υποστήριξης που µπορούν να δώσουν 
πληροφορίες σχετικά µε τις δυνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης των 
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ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Η µεγαλύτερη έλλειψη γνώσης των υπηρεσιών και 
κέντρων υποστήριξης διαπιστώνεται για τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
ειδικά σχολεία.  Αυτό είναι πιθανόν να οφείλεται στο γεγονός ότι οι γονείς των 
παιδιών αυτών ίσως θεωρούν πρόωρα για τα παιδιά τους θέµατα που σχετίζονται 
µε την επαγγελµατική απασχόλησή τους.   

                                             Ραβδόγραµµα 2 
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Β. Χρησιµότητα οργανωµένων υπηρεσιών που παρέχουν υποστήριξη και 
πληροφορίες για τις ευκαιρίες επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες 
 

Το 83,3% των γονέων που έχουν παιδιά που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά 
σχολεία θεωρούν χρήσιµες τις οργανωµένες υπηρεσίες που παρέχουν υποστήριξη 
και πληροφορίες για τις ευκαιρίες επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες, ενώ τα ποσοστά για τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά 
σχολεία και για τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία είναι 96,2% και 
97,3% αντίστοιχα. 

 
Ραβδόγραµµα 3 
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Χρησιµότητα υπηρεσιών υποστήριξης για τα ΑµΕΑ
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Γ. ∆υνατότητα προστασίας του δικαιώµατος απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες από µέρους της υπάρχουσας νοµοθεσίας 
 

Η πλειοψηφία του δείγµατός µας θεωρεί ότι η υπάρχουσα νοµοθεσία δεν 
προστατεύει το δικαίωµα απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Το 
ποσοστό αυτό είναι πολύ υψηλό και προσεγγίζει το 90,7% όταν αναφερόµαστε για 
τους γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία.  Αντίθετα, 
όταν αναφερόµαστε για τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και για 
τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία τα ποσοστά αυτά µειώνονται 
στο 63,9% και στο 54,4% αντίστοιχα.  Το υψηλό ποσοστό των γονέων που θεωρεί 
ότι η υπάρχουσα νοµοθεσία δεν προστατεύει το δικαίωµα της απασχόλησης για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχει παιδί που αποφοίτησε από ειδικό σχολείο.  Οι 
γονείς αυτοί αντιµετωπίζουν στην πράξη τον τρόπο που η νοµοθεσία προστατεύει 
το δικαίωµα της απασχόλησης των παιδιών τους και ίσως αυτός είναι ο λόγος που 
οι συγκεκριµένοι γονείς εµφανίζονται περισσότερο απαισιόδοξοι στο θέµα αυτό 
από τις άλλες κατηγορίες υποκειµένων. 

 
Ραβδόγραµµα 4 
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Αδυναµία της υπάρχουσας νοµοθεσίας να προστατεύσει το 
δικαίωµα απασχόλησης των ΑµΕΑ
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∆. Χρησιµότητα συµµετοχής των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε εµπειρίες 
δουλειάς κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων  
 

Η συµµετοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη 
διάρκεια των σχολικών τους χρόνων θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιµη για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων αυτών και από τους γονείς παιδιών που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία, αλλά και από τους δασκάλους που εργάζονται σε 
ειδικά σχολεία.  Συγκεκριµένα το 88,6% των γονέων που έχουν παιδιά που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 89,2% των δασκάλων που εργάζεται σε ειδικά 
σχολεία θεωρούν ότι είναι σηµαντικό για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
συµµετέχουν σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων.  
Αντίθετα, µόλις το 50% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από 
ειδικά σχολεία θεωρεί σηµαντική για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες τη συµµετοχή 
τους σε εµπειρίες δουλειάς. 

 
 
 
 

Ραβδόγραµµα 5 
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Χρησιµότητα εµπειριών δουλειάς για τα ΑµΕΑ κατά τη διάρκεια
της σχολικής τους φοίτησης
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Ε. ∆υνατότητα απασχόλησης µετά τη σχολική φοίτηση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες που συµµετείχαν σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη διάρκεια της σχολικής 
τους φοίτησης 
 

Οι απόψεις που έχουν και οι τρεις κατηγορίες υποκειµένων αναφορικά µε τη 
δυνατότητα απασχόλησης µετά τη σχολική φοίτηση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες που συµµετείχαν σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη διάρκεια της σχολικής 
τους φοίτησης κυµαίνονται στο ίδιο περίπου επίπεδο που κυµαίνονταν και οι 
απόψεις των ίδιων υποκειµένων για το προηγούµενο ερώτηµά µας.  Έτσι, το 
53,7% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία 
θεωρούν ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που συµµετέχουν σε εµπειρίες δουλειάς 
κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης έχουν περισσότερες πιθανότητες να 
απασχοληθούν κάπου, αφού συµπληρώσουν τα σχολικά τους προγράµµατα.  
Αντίθετα, τα ποσοστά των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά 
σχολεία και των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία που θεωρούν ότι τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες που συµµετέχουν σε εµπειρίες δουλειάς κατά τη 
διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης έχουν περισσότερες πιθανότητες να 
απασχοληθούν κάπου, αφού συµπληρώσουν τα σχολικά τους προγράµµατα είναι 
86,1% και 89,3% αντίστοιχα.  Οι γονείς των παιδιών εποµένως που αποφοίτησαν 
από ειδικά σχολεία εµφανίζονται και σ’ αυτήν την περίπτωση περισσότερο 
απαισιόδοξοι γι’ αυτό το θέµα από τις άλλες κατηγορίες υποκειµένων.  

 
 

Ραβδόγραµµα 6 
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∆υνατότητα απασχόλησης των ΑµΕΑ που συµµετέχουν σε 
εµπειρίες δουλειάς κατά τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης
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ΣΤ. Παροχή ικανοποιητικών επαγγελµατικών εφοδίων στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης 

 
Μόλις το 11,1% των γονέων που έχει παιδί που αποφοίτησε από ειδικό 

σχολείο και 12,2% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο θεωρούν ότι 
τα εφόδια που αποκτούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της 
σχολικής τους φοίτησης µπορούν να βοηθήσουν ικανοποιητικά τα άτοµα αυτά στις 
απαιτήσεις της αγοράς εργασίας.  Το ποσοστό αυτό ανέρχεται στο 30% για τους 
γονείς που έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο.  Αποδεικνύεται λοιπόν ότι το 
σηµερινό ειδικό σχολείο αδυνατεί να εφοδιάσει επαρκώς τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες σε δεξιότητες που θα τα βοηθήσουν να ανταποκριθούν στο χώρο της 
εργασίας.  Ωστόσο, µε τη σωστή λειτουργία προγραµµάτων προεπαγγελµατικής 
εκπαίδευσης στα ειδικά σχολεία µπορεί να επιτευχθεί σε µεγάλο βαθµό η επίλυση 
αυτού του προβλήµατος.  

                                              
 
 
 
 
 
 
 
 
                                              Ραβδόγραµµα 7 
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Παροχή ικανοποιητικών επαγγελµατικών εφοδίων στα 
ΑµΕΑ κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης
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Ζ. Χρησιµότητα παρακολούθησης προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 

Η παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης θεωρείται 
χρήσιµη για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από 
το 90,7% των γονέων που έχουν παιδί που αποφοίτησε από ειδικό σχολείο, το 
96,1% των γονέων που έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και το 100% των 
δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  

                                                  Ραβδόγραµµα 8 
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απασχόληση
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96,1%
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γονείς παιδιών
που αποφοίτ.
από ειδ. σχ.

γονείς παιδιών
που φοιτούν
σε ειδ. σχ.

δάσκαλοι που
εργάζονται
σε ειδ. σχ.
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Εκτός όµως από τους παράγοντες που διευκολύνουν τη διαδικασία 
µετάβασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση, 
ιδιαίτερη επίσης σηµασία για την επαγγελµατική απασχόληση έχει και η 
διερεύνηση των ευκαιριών που παρέχουν τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι προς 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες για να ασχοληθούν µε δραστηριότητες που 
προετοιµάζουν τα άτοµα αυτά για τον κόσµο της εργασίας.  Το 65,8% των γονέων 
που έχουν παιδιά µε ειδικές ανάγκες µας δήλωσε ότι παρέχουν στα παιδιά τους 
ευκαιρίες να ασχοληθούν µε δραστηριότητες που τα προετοιµάζουν στο εργασιακό 
περιβάλλον.  Το αντίστοιχο ποσοστό για τους δασκάλους είναι σηµαντικά 
µικρότερο και περιορίζεται στο 38,9%.  Ίσως η διαφοροποίηση αυτή να έχει σχέση 
µε τον περιορισµένο χρόνο που τα παιδιά µένουν στο σχολείο σε σύγκριση µε το 
χρόνο που µένουν σπίτι τους.  Μπορεί όµως και να σχετίζεται µε το γεγονός ότι το 
ειδικό σχολείο και οι δάσκαλοι δίνουν µεγαλύτερη βαρύτητα στην απόκτηση 
γνώσεων για τους µαθητές τους και αντίθετα αδιαφορούν για την απόκτηση 
δεξιοτήτων που θα προετοιµάσουν τους µαθητές τους για τον κόσµο της εργασίας.  
Τα στοιχεία που αναφέραµε απεικονίζονται στην γραφική παράσταση που 
ακολουθεί. 

 
Ραβδόγραµµα 9 

Παροχή ευκαιριών στα ΑµΕΑ να ασχοληθούν µε 
δραστηριότητες που προετοιµάζουν τα ΑµΕΑ στο 
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5.4. Η ιεράρχηση των δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης 

 
Οι δεξιότητες προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης ιεραρχήθηκαν µε τον 

ακόλουθο τρόπο: επιλέχτηκαν δέκα δεξιότητες που θεωρήθηκαν σηµαντικές για 
την προεπαγγελµατική εκπαίδευση των ΑµΕΑ και ζητήθηκε από τους γονείς που 
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έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και από τους δασκάλους που εργάζονται 
σε ειδικό σχολείο να επιλέξουν τις τρεις από αυτές που θεωρούν σηµαντικότερες.  
Παρακάτω, µε τη βοήθεια ραβδογραµµάτων, παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα 
αυτής της αξιολόγησης.           

                                      
                                                   Ραβδόγραµµα 10 

Ιεράρχηση δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης 
(κατά την άποψη των γονέων)
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 1: Να τελειώνουν µια εργασία που άρχισαν: 50,7% 
 2: Να τελειώνουν την εργασία όσο γίνεται συντοµότερα: 0% 
 3: Να εργάζονται µε προσοχή: 44,8% 
 4: Να τακτοποιούν τα αντικείµενα και τα εργαλεία εργασίας: 10,4% 
 5: Να πειθαρχούν στους κανόνες εργασίας: 34,3% 
 6: Να έχουν ανεπτυγµένο το αίσθηµα του καθήκοντος: 14,9% 
 7: Να συνεργάζονται µε εργοδότες και συναδέλφους: 49,3% 
 8: Να διαχειρίζονται το χρόνο και τα χρήµατα: 16,4% 
 9: Να αυτοεξυπηρετούνται: 47,8% 
 10: Να είναι συνεπείς στις υποχρεώσεις τους: 31,3% 
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Ραβδόγραµµα 11 

Ιεράρχηση δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης 
(κατά την άποψη των δασκάλων)
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 1: Να τελειώνουν µια εργασία που άρχισαν: 53,2% 
 2: Να τελειώνουν την εργασία όσο γίνεται συντοµότερα: 1,6% 
 3: Να εργάζονται µε προσοχή: 30,6% 
 4: Να τακτοποιούν τα αντικείµενα και τα εργαλεία εργασίας: 9,7% 
 5: Να πειθαρχούν στους κανόνες εργασίας: 45,2% 
 6: Να έχουν ανεπτυγµένο το αίσθηµα του καθήκοντος: 6,5% 
 7: Να συνεργάζονται µε εργοδότες και συναδέλφους: 72,6% 
 8: Να διαχειρίζονται το χρόνο και τα χρήµατα: 6,5% 
 9: Να αυτοεξυπηρετούνται: 35,5% 
 10: Να είναι συνεπείς στις υποχρεώσεις τους: 38,7% 

 
Από τα παραπάνω ραβδογράµµατα διαπιστώνουµε ότι γονείς και δάσκαλοι 

αξιολογούν µε διαφορετικό τρόπο τις προεπαγγελµατικές δεξιότητες.  Στο 
ραβδόγραµµα που ακολουθεί γίνεται συγκεντρωτική παρουσίαση και ιεράρχηση 
των δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες, 
σύµφωνα µε την άποψη γονέων και δασκάλων.  Οι δέκα διπλές στήλες αφορούν 
τις δεξιότητες προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Για κάθε δεξιότητα η πρώτη από 
τις διπλές στήλες αφορά την αξιολόγηση των γονέων και η δεύτερη την 
αξιολόγηση των δασκάλων.  Ο πίνακας στη συνέχεια αποτελεί συµπλήρωµα του 
ραβδογράµµατος, µια και µε τη βοήθεια του πίνακα παρουσιάζεται η αξιολόγηση 
των δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης µε αριθµητικά πλέον δεδοµένα.  
Με αυτόν τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα να συγκριθούν τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης των προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων µεταξύ γονέων και δασκάλων. 
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Ραβδόγραµµα 12 

Ιεράρχηση δεξιοτήτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης (κατά 
την άποψη γονέων και δασκάλων)
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Πίνακας 4 
Α/Α ΕΙ∆ΟΣ  ∆ΕΞΙΟΤΗΤΑΣ ΓΟΝΕΙΣ ∆ΑΣΚΑΛΟΙ 
1. Να τελειώνουν µια εργασία που άρχισαν 50,7% 53,2% 
2. Να τελειώνουν την εργασία που κάνουν 

όσο γίνεται συντοµότερα 
0% 1,6% 

3. Να εργάζονται µε προσοχή 44,8% 30,6% 
4. Να τακτοποιούν τα αντικείµενα και τα 

εργαλεία εργασίας 
10,4% 9,7% 

5. Να πειθαρχούν στους κανόνες εργασίας 34,3% 45,2% 
6. Να έχουν αναπτυγµένο το αίσθηµα του 

καθήκοντος 
14,9% 6,5% 

7. Να συνεργάζονται µε εργοδότες και 
συναδέλφους 

49,3% 72,6% 

8. Να διαχειρίζονται το χρόνο και τα 
χρήµατα 

16,4% 6,5% 

9. Να αυτοεξυπηρετούνται 47,8% 35,5% 
10. Να είναι συνεπείς στις υποχρεώσεις τους 31,3% 38,7% 

  
Από τον παραπάνω πίνακα συµπεραίνουµε εποµένως ότι οι γονείς που έχουν 

παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο θεωρούν ως πιο σηµαντικές δεξιότητες για το 
παιδί τους να µάθει να τελειώνει µια εργασία που άρχισε σε ποσοστό 50,7%, να 
συνεργάζεται µε εργοδότες και συναδέλφους σε ποσοστό 49,3% και να 
αυτοεξυπηρετείται σε ποσοστό 47,8%.  Αντίθετα, οι δάσκαλοι που εργάζονται σε 



 143

ειδικό σχολείο θεωρούν ως πιο σηµαντικές δεξιότητες για τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες να µπορούν να συνεργάζονται µε εργοδότες και συναδέλφους σε ποσοστό 
72,6%, να τελειώνουν µια εργασία που άρχισαν σε ποσοστό 53,2% και να 
πειθαρχούν στους κανόνες εργασίας σε ποσοστό 45,2%. 

 
5.5. ∆υνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 

 
Κατά τη διερεύνηση των δυνατοτήτων επαγγελµατικής απασχόλησης των 

ατόµων µε ειδικές ανάγκες τα ερωτήµατα στα οποία αναζητήσαµε απάντηση είναι:   
Α. Πιστεύετε ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µπορούν µε κάποια βοήθεια να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις ενός εργασιακού περιβάλλοντος; 
Β. Θεωρείτε απαραίτητη την στήριξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη 
διάρκεια της εργασίας τους;  
     Γ. Πιστεύετε ότι τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που αποφοιτούν από ειδικά 
σχολεία έχουν τη δυνατότητα να εξασφαλίσουν µόνιµη επαγγελµατική 
απασχόληση; 

Τα ερωτήµατα αφορούν τους γονείς που έχουν παιδί που έχει αποφοιτήσει 
από ειδικό σχολείο, τους γονείς που έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και 
τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικό σχολείο.  Οι γραφικές απεικονίσεις και 
εδώ έγιναν µε τη βοήθεια ραβδογραµµάτων.  Για τη γραφική απεικόνιση των 
απαντήσεων που αφορούν το κάθε ερώτηµα χρησιµοποιήθηκαν τρία 
ραβδογράµµατα.  Το πρώτο καταγράφει τις απόψεις γονέων που έχουν παιδί που 
έχει αποφοιτήσει από ειδικό σχολείο, το δεύτερο τις απόψεις γονέων που έχουν 
παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και το τρίτο τις απόψεις των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικό σχολείο.  Η παρουσίαση των αποτελεσµάτων έγινε µε βάση 
τη σειρά των ερωτηµάτων που προηγήθηκαν.  
 
Α. ∆υνατότητα ανταπόκρισης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στις απαιτήσεις ενός 
εργασιακού περιβάλλοντος 
 

Η µεγάλη πλειοψηφία γονέων και δασκάλων πιστεύει ότι τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες µπορούν µε κάποια βοήθεια να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις ενός 
εργασιακού περιβάλλοντος.  Τα ποσοστά στην περίπτωση αυτή είναι 83,6% για 
τους γονείς που έχουν παιδί που έχει αποφοιτήσει από ειδικό σχολείο, 75,3% για 
τους γονείς που έχουν παιδί που φοιτά σε ειδικό σχολείο και 90,5% για τους 
δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία. 
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                                                Ραβδόγραµµα 13 

∆υνατότητα ανταπόκρισης των ΑµΕΑ στις απαιτήσεις 
εργασίας
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Οι περισσότεροι από τους γονείς που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από 
ειδικά σχολεία µας δήλωσαν για τα παιδιά τους ότι έχουν τη δυνατότητα µε 
κατάλληλη υποστηρικτική βοήθεια να εργαστούν σε περιβάλλον εργασίας.  Η  
µητέρα της ΓΗ3-2 µας είπε: «Το παιδί µου έχει περιορισµένες µεν δυνατότητες, κάτι 
όµως νοµίζω ότι θα µπορούσε να κάνει, κάπου θα µπορούσε να τα καταφέρει.  
∆υστυχώς επειδή έχει συχνά επιληπτικές κρίσεις δεν το θέλει κανένας.  Έτσι και 
αυτές ακόµα οι λίγες δυνατότητες που έχει µένουν θαµµένες µέσα του».  Ο πατέρας 
των παιδιών ΓΗ3-6, ΓΗ3-7 και ΓΗ3-33 δίνει ιδιαίτερη σηµασία στην ψυχολογική 
υποστήριξη.  «Νοµίζω ότι τα παιδιά µου έχουν τις ικανότητες να εργαστούν κάπου.  
Εκείνο όµως που τους χρειάζεται σε πρώτο επίπεδο είναι να µπορέσουν να ανέβουν 
ψυχολογικά.  Πρέπει πρώτα απ’ όλα να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση και εµπιστοσύνη 
στον εαυτό τους.  Όλα τα άλλα θα ακολουθήσουν στην συνέχεια.  Αν τα ίδια δεν 
πιστέψουν ότι µπορούν να τα καταφέρουν, µπορούν τότε να κάνουν καµιά δουλειά;».  
Η µητέρα του ΓΗ3-15 πιστεύει απόλυτα ότι το παιδί της µπορεί να ανταποκριθεί 
στις απαιτήσεις µιας δουλειάς, αρκεί να βοηθηθεί.  «Είµαι σίγουρη για το παιδί µου 
ότι µπορεί να εργαστεί.  Αυτό φαίνεται ξεκάθαρα από µια πρόσφατη εµπειρία που 
έχει από ταβέρνα στην οποία εργάζεται.  Στην ταβέρνα το παιδί µου µπορεί να 
σερβίρει φαγητά, να σκουπίζει το τραπέζι και γενικά να εξυπηρετεί τον κόσµο.  Το 
µόνο που δυσκολεύεται είναι να κάνει συναλλαγές µε χρήµατα».  Ο ΓΗ3-19, 
σύµφωνα µε τη µητέρα του µπορεί να τα καταφέρει σε διάφορες δουλειές. «Το 
παιδί µου µπορεί να τα κατάφερνε σε ορισµένες δουλειές, αρκεί να έχει λίγη βοήθεια 
στην αρχή.  Θα πρέπει όµως εκεί που θα εργάζεται να λάβουν υπόψη ότι κουράζεται 
σχετικά εύκολα και γενικά ακολουθεί στην εργασία κάπως αργότερους ρυθµούς».  
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Το ίδιο και η µητέρα της ΓΗ3-24 πιστεύει ότι το παιδί της θα µπορούσε, αν είχε 
την κατάλληλη βοήθεια κάπου να εργαστεί.  «Ξέρω ότι το παιδί µου τα καταφέρνει 
πολύ καλά στο πλέξιµο και στον αργαλειό.  Φτιάχνει πολύ ωραίες εικόνες σε ξύλο 
και κεραµίδι και του αρέσει η αγγειοπλαστική.  Πού θα µπορούσε όµως να βρει 
δουλειά;  Ποιος ενδιαφέρεται για τα παιδιά αυτά;».    

Η µητέρα του ΓΗ3-26 πιστεύει για το παιδί της ότι αν είχε την κατάλληλη 
υποστήριξη θα µπορούσε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις µιας δουλειάς. 
«Υπάρχουν πολλές δουλειές που είναι σε θέση το παιδί µου να τις κάνει.  Μια απ’ 
αυτές είναι για παράδειγµα να εργαστεί ως γκαρσόνι.  Το παιδί µου θα µπορούσε να 
κάνει όλες τις δουλειές που κάνει ένα γκαρσόνι, εκτός από το να παίρνει 
λογαριασµούς.  Επειδή µένουµε στον Άγιο Κωνσταντίνο που έχει νεκροταφείο, 
πιστεύω επίσης ότι θα µπορούσε να εργαστεί και σε γραφείο κηδειών.  Μεγάλο 
πρόβληµα όµως είναι, πέρα από την αδιαφορία του κράτους και η καχυποψία του 
κόσµου για τα άτοµα αυτά».  Για τη µητέρα της ΓΗ3-9 το παιδί της έχει τις 
δυνατότητες να εργαστεί κάπου, αν είχε µια µικρή βοήθεια.  Η ίδια όµως η µητέρα 
δεν θα ήθελε το παιδί της να εργαστεί, γιατί φοβάται ότι θα την εκµεταλλεύονται.  
Το ίδιο το παιδί επιθυµεί να εργάζεται κάπου και να παίρνει το δικό του 
χαρτζιλίκι.  Έχει εκφράσει µάλιστα την επιθυµία να γίνει κοµµώτρια.  Η µητέρα 
στο σηµείο αυτό έχει τις αντιρρήσεις της.  «∆εν θα ήθελα το παιδί µου να πάει για 
κοµµώτρια και απλώς να τη βάζουν να σκουπίζει το πάτωµα». 

Ορισµένοι γονείς θεωρούν ότι τα παιδιά τους δεν έχουν καµιά δυνατότητα 
και προοπτική να εργαστούν κάπου, έστω και αν είχαν µια µικρή βοήθεια.  
Πρόκειται για γονείς που είναι εντελώς απογοητευµένοι και πολλοί απ’ αυτούς 
χρειάζονται ψυχολογική υποστήριξη.  Η µητέρα του ΓΗ2-16 δήλωσε σχετικά: 
«∆εν νοµίζω ότι το παιδί µου θα µπορούσε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις µιας 
δουλειάς, έστω και µε βοήθεια.  Παθαίνει συχνά κρίσεις επιληψίας, ακόµα και στον 
ύπνο του.  ∆εν έχει επίσης το ίδιο το άτοµο όρεξη να εργαστεί.  Είµαι πολύ 
στενοχωρηµένη, γιατί δεν πιστεύω ότι θα µπορούσε να αλλάξει προς το καλύτερο 
κάτι για το παιδί µου».  Κατά τον ίδιο τρόπο και ο πατέρας του ΓΗ2-18 πιστεύει 
ότι ακόµα και µε υποστηρικτική βοήθεια θα ήταν πολύ δύσκολο για το παιδί του 
να µπορέσει να δουλέψει.  «∆εν έχω αυταπάτες.  Ξέρω ότι είναι πολύ δύσκολο για 
το παιδί µου να µπορέσει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις µιας δουλειάς».  Η 
µητέρα της ΓΗ3-3 µας ανέφερε ότι η κόρη της, λόγω των κινητικών προβληµάτων 
που αντιµετωπίζει στη φάση αυτή, πολύ δύσκολα θα µπορούσε κάπου να 
απασχοληθεί.  «Η κόρη µου αντιµετωπίζει κινητικό πρόβληµα.  ∆υσκολεύεται να 
κινηθεί και να πιάσει αντικείµενα.  Εδώ και χρόνια κάνει ασκήσεις για να µπορέσει 
να βελτιωθεί κάπως η κατάστασή της.  Το παιδί µου τώρα χρειάζεται ασκήσεις και 
ίσως αν βελτιώνονταν η κατάστασή της στο µέλλον θα σκεφτόµουν και αν θα 
µπορούσε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις κάποιας δουλειάς».  Εξαιτίας των 
ψυχολογικών προβληµάτων που αντιµετωπίζει η ΓΗ3-23 δύσκολα θα µπορούσε, 
σύµφωνα και µε τη µητέρα της, να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις µιας δουλειάς.   
«Η κόρη µου έχει αποκτήσει ψυχολογικά προβλήµατα και δεν είναι σε θέση να 
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εργαστεί κάπου, αν και έχει τις δυνατότητες.  Για να εργαστεί όµως πρέπει να είναι 
κάπως ισορροπηµένη, κάτι που αυτή τη στιγµή δεν συµβαίνει.  ∆υστυχώς αισθάνεται 
αποτραβηγµένη από τον υπόλοιπο κόσµο.  Τελευταία πάντως και µε την βοήθεια  
µιας κατάλληλης ιατροφαρµακευτικής αγωγής έχει παρουσιάσει σαφή σηµάδια 
βελτίωσης.  Ίσως αργότερα να δω τι θα µπορούσε να κάνει το παιδί µου.  Τώρα 
σκέφτοµαι να έρθω σε επαφή µε το κέντρο Ψυχικής Υγιεινής, για να δω αν υπάρχουν 
δυνατότητες να παρακολουθήσει κάποια προγράµµατα εκεί».     
 
Β. Αναγκαιότητα στήριξης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της 
εργασίας τους 
 

Η πλειοψηφία γονέων και δασκάλων θεωρεί απαραίτητη τη στήριξη των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της εργασίας τους.  Εκείνο που αξίζει 
πάντως να σηµειωθεί είναι ότι το ποσοστό των γονέων που θεωρούν απαραίτητη 
την στήριξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της εργασίας τους 
είναι µικρότερο συγκριτικά µε το ποσοστό των δασκάλων που έχει την άποψη 
αυτή για το ίδιο θέµα.  Εµφανίζεται εποµένως µεγαλύτερη εµπιστοσύνη από 
µέρους των γονέων προς τα παιδιά τους για την δυνατότητα που αυτά έχουν να 
εργαστούν χωρίς στήριξη.  Οι γονείς παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά 
σχολεία θεωρούν αναγκαία την στήριξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη 
διάρκεια της εργασίας τους σε ποσοστό 66,7%, οι γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
ειδικά σχολεία σε ποσοστό 76,2% και οι δάσκαλοι που εργάζονται σε ειδικά 
σχολεία σε ποσοστό 83,8%. 
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Γ. ∆υνατότητα εξασφάλισης µόνιµης επαγγελµατικής απασχόλησης στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες 
 

Η άποψη γονέων και δασκάλων αναφορικά µε τις δυνατότητες των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες να εξασφαλίσουν µόνιµη επαγγελµατική απασχόληση είναι 
απογοητευτική.  Μόλις 1,9% των γονέων µε παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία και 6,8% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία θεωρούν ότι τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν τις προϋποθέσεις εξασφάλισης µόνιµης 
επαγγελµατικής απασχόλησης, αξιοποιώντας τις ευκαιρίες που τους 
προσφέρονται.  Τα πράγµατα βελτιώνονται για τους γονείς παιδιών που φοιτούν 
σε ειδικά σχολεία, όπου το αντίστοιχο ποσοστό ανέρχεται στο 25,3%. 
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Τα εµπόδια που συναντούν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική 

τους απασχόληση µπορεί να οφείλονται είτε σε πιθανή ανεπάρκεια αυτών των 
ατόµων είτε σε έλλειψη επαρκούς βοήθειας προς αυτά τα άτοµα.  Το 36,5% των 
γονέων και το 15,5% των δασκάλων θεωρούν ότι τα πιθανά εµπόδια στην 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες οφείλονται κυρίως σε 
πιθανή ανεπάρκειά τους.  Αντίθετα, το 63,5% των γονέων και το 84,5% των 
δασκάλων θεωρούν ότι τα πιθανά εµπόδια στην επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες οφείλονται κυρίως στην έλλειψη επαρκούς βοήθειας 
προς αυτά τα άτοµα.  Είναι εποµένως ανάγκη να υπάρξει επαγγελµατική στήριξη 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, προκειµένου τα άτοµα αυτά να γίνουν 
παραγωγικά µέλη της κοινωνίας. 
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5.6. Προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 

 
Το 42,3% των γονέων που έχουν παιδιά σε ειδικά σχολεία θεωρούν 

προϋπόθεση για την προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες την υποχρεωτική πρόσληψή τους στον δηµόσιο και ιδιωτικό 
τοµέα, το 11,5% την επιδότηση των εργοδοτών και των επιχειρήσεων που 
προσλαµβάνουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες και το 34,6% την υποχρεωτική 
εφαρµογή και τήρηση των νόµων.  Αντίθετα, το 36,4% των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία θεωρούν προϋπόθεση για την προστασία του 
δικαιώµατος απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες την υποχρεωτική 
πρόσληψή τους στον δηµόσιο και ιδιωτικό τοµέα, το 18,2% την επιδότηση των 
εργοδοτών και των επιχειρήσεων που προσλαµβάνουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
και το 57,6% την υποχρεωτική εφαρµογή και τήρηση των νόµων σε θέµατα 
προστασίας του δικαιώµατος απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Ενώ 
εποµένως για τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία µεγαλύτερη 
σηµασία για την προστασία του δικαιώµατος απασχόλησής τους έχει η 
υποχρεωτική εφαρµογή και η πιστή τήρηση των νόµων, για τους δασκάλους που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία προϋπόθεση για την προστασία του δικαιώµατος 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θεωρείται η υποχρεωτική πρόσληψή 
τους στον δηµόσιο και ιδιωτικό τοµέα.  Η προτίµηση που δείχνουν οι γονείς για 
την υποχρεωτική εφαρµογή και την πιστή τήρηση των νόµων ίσως να οφείλεται 
και στην καχυποψία που οι άνθρωποι αυτοί νιώθουν για τους νόµους που 
ψηφίζονται και «υπάρχουν στα χαρτιά», στην πράξη όµως ποτέ δεν εφαρµόζονται.  
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Τα αποτελέσµατα της έρευνας παρουσιάζονται στη γραφική απεικόνιση που 
ακολουθεί. 
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Σύµφωνα µε τους γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες δεν υπάρχει διασφάλιση 

του δικαιώµατος της επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες.   Η µητέρα της ΓΗ2-5 µας είπε ότι «τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες δεν 
έχουν δικαίωµα στην απασχόληση και δεν τους δίνονται ευκαιρίες. Στα λόγια όλοι 
θεωρούν απαραίτητη τη βοήθεια που θα πρέπει να δίνεται στα παιδιά αυτά, στην 
πράξη όµως τι γίνεται;».  Επίσης και η µητέρα της ΓΗ3-3 µας δήλωσε ότι το 
δικαίωµα στην απασχόληση δεν προστατεύεται για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες. 
«Μόνο αν υπάρξουν οργανωµένα κέντρα απασχόλησης για τα παιδιά αυτά τα 
πράγµατα θα βελτιωθούν. Υπάρχει όµως ένας τόσο γενικευµένος ρατσισµός που 
αποτελεί εµπόδιο σε κάθε προσπάθεια».  Την έλλειψη προστασίας του δικαιώµατος 
της απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες ανέφερε ως πρόβληµα και ο 
πατέρας της ΓΗ3-10.  «Από το κέντρο επαγγελµατικής εκπαίδευσης που πήγαινε το 
παιδί µου, του είχαν υποσχεθεί ότι µετά την εκπαίδευση που θα έκανε στους 
υπολογιστές θα εργάζονταν κάπου για να εφαρµόσει αυτά που έµαθε.  ∆υστυχώς 
τίποτα από αυτά δεν έγινε. Η νοµοθεσία δεν προστατεύει µε κανέναν τρόπο το 
δικαίωµα απασχόλησης αυτών των παιδιών».  Για τη µητέρα της ΓΗ3-11 το θέµα 
της επαγγελµατικής απασχόλησης προϋποθέτει την ύπαρξη κινήτρων στους 
εργοδότες.  «Πιστεύω ότι οι εργοδότες δεν έχουν τα κίνητρα που θα έπρεπε να 
έχουν, για να απασχολήσουν στις δουλειές τους άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Κανένας 
εργοδότης δεν θα ήθελε να απασχολήσει άτοµα µε ειδικές ανάγκες».  Αντίθετα, η 
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µητέρα του ΓΗ3-26 θεωρεί ότι τα κίνητρα που δίνονται στους εργοδότες, 
προκειµένου να απασχολήσουν στις δουλειές τους άτοµα µε ειδικές ανάγκες είναι 
ικανοποιητικά.  «∆ικαίωµα απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες υπάρχει 
µόνο στα χαρτιά και στις ταµπέλες.  Οι εργοδότες έχουν σοβαρά κίνητρα για να 
απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις δουλειές τους. Όµως οι απαιτήσεις 
τους είναι παράλογες.  Θέλουν να εκµεταλλεύονται τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και 
να τους δίνουν ελάχιστα χρήµατα. Παίρνουν λοιπόν στις δουλειές τους µόνο άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες που έχουν πολλές ικανότητες και µπορούν να τους βγάλουν 
δουλειά, χωρίς όµως και πάλι να τους δίνουν τα χρήµατα που αντιστοιχούν στη 
δουλειά που κάνουν.  Ξέρουν ότι αν είχαν ένα άλλο άτοµο και τους έκανε την ίδια 
δουλειά θα έπρεπε να του δώσουν πολύ περισσότερα χρήµατα. Το οικονοµικό 
κίνητρο είναι δυστυχώς το µόνο κίνητρο που έχουν οι εργοδότες για να 
απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις δουλειές τους».  Για τον πατέρα του 
ΓΗ3-30 το θέµα της επαγγελµατικής απασχόλησης του παιδιού του είναι µια 
περισσότερο πολύπλοκη διαδικασία.  «Ανησυχώ, µήπως αν το παιδί µου έβρισκε 
κάποια δουλειά, χάσει το επίδοµα που παίρνει από την Πρόνοια.  Πώς βοηθιούνται 
αυτά τα παιδιά, όταν αναγκάζονται να χάσουν το µικρό επίδοµα που παίρνουν, αν 
βρουν µια δουλειά για µερικούς µήνες;  Ποιος τους εξασφαλίζει µετά από λίγο που 
δεν θα δουλεύουν; Είναι δυνατόν η νοµοθεσία να βάζει τέτοια εµπόδια; Και αν 
όµως δεν ξεπεραστούν αυτά τα εµπόδια υπάρχει σοβαρός λόγος για ένα γονέα να 
θέλει να βρει το παιδί του µια προσωρινή δουλειά;» 

Η επιδότηση εργοδοτών και επιχειρήσεων που προσλαµβάνουν άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες αποτελεί πολύ σοβαρό κίνητρο για την προστασία του 
δικαιώµατος απασχόλησης αυτών των ατόµων.  Ωστόσο, τόσο οι γονείς παιδιών 
µε ειδικές ανάγκες, όσο και οι δάσκαλοι που εργάζονται σε ειδικά σχολεία δεν 
θεωρούν ικανοποιητικά τα κίνητρα που δίνονται στους εργοδότες και στις 
επιχειρήσεις για να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Συγκεκριµένα, τα 
κίνητρα που δίνονται στους εργοδότες και στις επιχειρήσεις για να προσλάβουν 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες θεωρούνται ικανοποιητικά από το 9,3% των γονέων που 
έχουν παιδί που αποφοίτησε από ειδικό σχολείο, το 32,4% των γονέων που έχουν 
παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και το 37,7% των δασκάλων που εργάζονται 
σε ειδικά σχολεία.  Στην παρακάτω γραφική απεικόνιση παρουσιάζονται τα 
αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας. 
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Όσο όµως ικανοποιητικά και να είναι τα κίνητρα που δίνονται σε εργοδότες, 
προκειµένου να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις επιχειρήσεις τους, 
αυτά δεν αρκούν, αν παράλληλα δεν συνοδεύονται και µε αλλαγή της στάσης των 
εργοδοτών και των συναδέλφων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες προς τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες στο χώρο εργασίας τους.  Τα αποτελέσµατα της έρευνας είναι 
αποκαλυπτικά.  Το 94,6% των γονέων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και το 
98,6% των δασκάλων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θεωρούν ότι υπάρχει µεγάλη 
συσχέτιση της στάσης που έχουν οι εργοδότες και οι συνάδελφοι των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε την απόδοση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στο χώρο εργασίας.  Ο µεγάλος αυτός βαθµός συσχέτισης 
απεικονίζεται στο ραβδόγραµµα  που ακολουθεί. 
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5.7. Προτάσεις για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες 

 
Όταν αναφερόµαστε σε τόσο σοβαρά και δισεπίλυτα ζητήµατα, όπως της 

επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, µεγάλη σηµασία 
αποκτά όχι µόνο η διαπίστωση και διερεύνηση του προβλήµατος, αλλά και οι 
προτάσεις που σχετίζονται µε την επίλυσή του.  Στην έρευνά µας οι προτάσεις 
αναφορικά µε την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
αφορούν τόσο τους γονείς παιδιών που αποφοίτησαν ή φοιτούν σε ειδικά σχολεία 
όσο και τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Από τους γονείς που 
έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία το 32,7% προτείνει για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες την ευαισθητοποίηση 
της πολιτείας για ίδρυση κρατικών κέντρων επαγγελµατικής εκπαίδευσης και 
προεπαγγελµατικών Γυµνασίων, το  30,9% περισσότερες θέσεις απασχόλησης για 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, το 23,6% εξειδικευµένα προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης για άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε οργανωµένα κέντρα 
και από κατάλληλα εκπαιδευµένο προσωπικό, το 20% βελτίωση της εκπαίδευσης 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες σε οργανωµένα σχολεία και µε κατάλληλη 
υποστηρικτική βοήθεια, το 16,4% επαγγελµατικό προσανατολισµό για τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες και σύνδεση του σχολείου µε υπηρεσίες, φορείς και 
εργασιακούς χώρους, το 16,4% ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και το 10,9% ευαισθητοποίηση και κίνητρα στους 
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εργοδότες για να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Στη γραφική 
απεικόνιση που ακολουθεί παρουσιάζονται τα παραπάνω αποτελέσµατα.     

              
                                         Ραβδόγραµµα 20 

Προτάσεις για την επαγγελµατική ααπσχόληση των ΑµΕΑ 
(από µέρους των γονέων που έχουν παιδιά που 

αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο)
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1: Εξειδικευµένα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα ΑµΕΑ σε 
οργανωµένα κέντρα και από κατάλληλα εκπαιδευµένο προσωπικό 
2: Ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση κρατικών κέντρων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης και προεπαγγελµατικών Γυµνασίων για τα ΑµΕΑ 
3: Επαγγελµατικός προσανατολισµός για τα ΑµΕΑ και σύνδεση του σχολείου µε 
υπηρεσίες, φορείς και εργασιακούς χώρους 
4: Βελτίωση της εκπαίδευσης των ΑµΕΑ σε οργανωµένα σχολεία και µε κατάλληλη 
υποστηρικτική βοήθεια 
5: Ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή των ΑµΕΑ 
6: Ευαισθητοποίηση και κίνητρα στους εργοδότες για να απασχολήσουν ΑµΕΑ 
7: Περισσότερες θέσεις απασχόλησης για τα ΑµΕΑ 
 

Η ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση εργαστηρίων και κρατικών 
κέντρων επαγγελµατικής εκπαίδευσης ιεραρχείται επίσης ως πρώτη πρόταση για 
την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες  και από τους 
γονείς που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία σε ποσοστό 32,7%.  Στη 
συνέχεια οι γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία προτείνουν για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες περισσότερες θέσεις 
απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε νοµοθετηµένη κρατική 
παρέµβαση και υποστήριξη σε ποσοστό 28,8%, εκµάθηση από µέρους των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων και κανόνων συµπεριφοράς σε 
ποσοστό 25%, ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή των ατόµων µε 
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ειδικές ανάγκες σε ποσοστό 7,7% και τέλος ευαισθητοποίηση και κίνητρα στους 
εργοδότες για να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε ποσοστό 5,8%.  Στο 
ραβδόγραµµα που ακολουθεί απεικονίζονται οι προτάσεις που γίνονται για την 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από τους γονείς παιδιών που φοιτούν 
σε ειδικά σχολεία. 

                                           
                                             Ραβδόγραµµα 21 

Προτάσεις για την επαγγελµατική απασχόληση των ΑµΕΑ 
(από µέρους των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε 

ειδικά σχολεία)
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1: Ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση εργαστηρίων και κρατικών κέντρων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
2: Ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή των ΑµΕΑ    
3: Ευαισθητοποίηση και κίνητρα στους εργοδότες για να απασχολήσουν ΑµΕΑ 
4: Περισσότερες θέσεις απασχόλησης για τα ΑµΕΑ µε νοµοθετηµένη κρατική 
παρέµβαση και υποστήριξη 
5: Εκµάθηση από µέρους των ΑµΕΑ προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων και κανόνων 
συµπεριφοράς 

 
Από τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία το 41,9%  προτείνει 

για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες εξειδικευµένα 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης γι’ αυτά τα άτοµα  σε οργανωµένα 
κέντρα και επαγγελµατικά εργαστήρια, καθώς και µέσω συνεταιρισµών, το 35,2% 
ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
και κίνητρα στους εργοδότες για να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες, το 
27,4% ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση κρατικών κέντρων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης, το 24,2% βελτίωση της εκπαίδευσης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες σε οργανωµένα σχολεία και µε κατάλληλη υποστηρικτική 
βοήθεια, το 17,3% πληρέστερο νοµοθετικό πλαίσιο για τα άτοµα µε ειδικές 
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ανάγκες, το 17,3% περισσότερες θέσεις απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, και το 11,3% επαγγελµατικό προσανατολισµό για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες και σύνδεση του σχολείου µε υπηρεσίες, φορείς και εργασιακούς χώρους.  
Οι προτάσεις των δασκάλων για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες απεικονίζονται στο παρακάτω ραβδόγραµµα. 
                                             
                                                Ραβδόγραµµα 22 

Προτάσεις για την επαγγελµατική απασχόληση των ΑµΕΑ 
(από µέρους των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά 

σχολεία)
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1: Εξειδικευµένα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα ΑµΕΑ σε 
οργανωµένα κέντρα και επαγγελµατικά εργαστήρια, καθώς και µέσω συνεταιρισµών 
 2: Ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση κρατικών κέντρων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης 
 3: Επαγγελµατικός προσανατολισµός για τα ΑµΕΑ και σύνδεση του σχολείου µε 
υπηρεσίες, φορείς και εργασιακούς χώρους 
 4: Βελτίωση της εκπαίδευσης των ΑµΕΑ σε οργανωµένα σχολεία και µε κατάλληλη 
υποστηρικτική βοήθεια 
 5: Ευαισθητοποίηση της κοινωνίας για την αποδοχή των ΑµΕΑ και κίνητρα στους 
εργοδότες για να απασχολήσουν ΑµΕΑ 
 6: Πληρέστερο νοµοθετικό πλαίσιο για τα ΑµΕΑ 
 7: Περισσότερες θέσεις απασχόλησης για τα ΑµΕΑ 
 

Το θέµα της επαγγελµατικής απασχόλησης των παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία αποτελεί για τους γονείς των παιδιών 
αυτών ένα πολύ σοβαρό πρόβληµα.  Η µητέρα της ΓΗ2-7 πιστεύει ότι η 
επαγγελµατική απασχόληση των παιδιών µε ειδικές ανάγκες θα βοηθηθεί µόνο αν 
το κράτος δείξει έµπρακτα ενδιαφέρον γι’ αυτά τα παιδιά.  «Η πολιτεία και το 
∆ηµόσιο θα πρέπει να έχουν την κύρια ευθύνη για την επαγγελµατική απασχόληση 
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των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Οι εργοδότες δύσκολα θα τα απασχολήσουν στη 
δουλειά τους και για να κάνουν κάτι τέτοιο χρειάζονται σοβαρά κίνητρα».  Σύµφωνα 
επίσης µε τη µητέρα του ΓΗ2-10 το θέµα της επαγγελµατικής απασχόλησης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες µπορεί να επιλυθεί µόνο µέσω της πολιτείας.  «Η 
πολιτεία είναι ανάγκη να εξασφαλίσει εργασία στα παιδιά αυτά, γιατί έχουν τις 
δυνατότητες να κάνουν πολλά πράγµατα.  Ο Ο.Α.Ε.∆. θα πρέπει να προσπαθήσει να 
τους βρει δουλειά.  Είναι κρίµα αυτά τα παιδιά να µένουν κλεισµένα στο σπίτι, γιατί 
έχουν τις δυνατότητες να κάνουν πολλά πράγµατα».  Την υποχρέωση που έχει η 
πολιτεία απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες αναφέρει και η µητέρα του ΓΗ3-
15.  «Η πολιτεία θα πρέπει να βρει µια δουλειά, τουλάχιστον στα άτοµα εκείνα που 
είναι σε θέση να εργαστούν.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζεται να νιώθουν το 
αίσθηµα της ασφάλειας για το µέλλον τους».  Για τη µητέρα της ΓΗ3-11 η πολιτεία 
έχει την υποχρέωση να δίνει σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες τη δυνατότητα µιας 
µονιµότερης απασχόλησης.  «Είναι σίγουρο ότι τα άτοµα αυτά έχουν σοβαρότερα 
προβλήµατα από ότι οι υπόλοιποι άνθρωποι. Θα πρέπει εποµένως να τους δοθούν 
κίνητρα, ώστε να έχουν µια µόνιµη απασχόληση. Τα κίνητρα αυτά απαιτούν την 
συµβολή του κράτους».  

Η µητέρα του ΓΗ1-2 θεωρεί πολύ σηµαντικό για την επαγγελµατική 
απασχόληση του παιδιού της το θέµα της αυτονοµίας του, όταν εργάζεται.  Γι’ 
αυτό και θεωρεί σφάλµα για το παιδί της το γεγονός ότι εργάζεται µαζί µε τον 
πατέρα του.  «Μετά την αποφοίτηση του παιδιού µου από το ειδικό σχολείο, αυτό 
εργάζεται µαζί µε τον πατέρα του στις οικοδοµές.  Έτσι όµως δεν µπόρεσε να 
αναπτύξει πρωτοβουλίες.  Θα ήταν καλύτερα να εργαζόταν κάπου αλλού.  Έτσι θα 
ψήνονταν περισσότερο στη δουλειά και θα µπορούσε µόνος του να αναλάβει 
δουλειές.  Μαζί µε τον πατέρα του κάπου έχει επαναπαυτεί.  Το παιδί δεν 
αντιµετωπίζει τον πατέρα του µε τον ίδιο τρόπο που θα αντιµετώπιζε και κάποιο 
άλλο εργοδότη ούτε και ο πατέρας του συµπεριφέρεται µε τον ίδιο τρόπο που θα του 
συµπεριφέρονταν αν δεν ήταν παιδί του.  Θα προτιµούσα πλέον να µην εργάζονται 
µαζί».  Σύµφωνα µε την αδερφή της ΓΗ1-3 το πρόβληµα της επαγγελµατικής 
απασχόλησης µπορεί να βοηθηθεί αποτελεσµατικά µόνο µε την εξειδίκευση. «Για 
να έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες καλύτερη πρόσβαση στην αγορά εργασίας 
χρειάζονται εξειδίκευση.  ∆εν νοµίζω ότι είναι σωστό να µαθαίνουν σε 
επαγγελµατικό επίπεδο κάτι απ’ όλα και τελικά τίποτα». 

Ο πατέρας του ΓΗ1-8 πιστεύει ότι το θέµα της επαγγελµατικής απασχόλησης 
των παιδιών µε ειδικές ανάγκες θα βελτιωθεί µε την αποδοχή των παιδιών αυτών 
από την κοινωνία.  «Πιστεύω ότι το θέµα της αποδοχής παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
ξεκινά από τα σχολεία.  Είναι πολύ βασικό για την ενσωµάτωση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην κοινωνία τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να ζουν και να 
µεγαλώνουν σε κανονικά σχολεία µαζί µε τα άλλα παιδιά.  Εγώ, παρά το γεγονός ότι 
ξέρω τα προβλήµατα που έχει το παιδί µου, θα ήθελα πάρα πολύ να φοιτούσε σε 
κανονικό σχολείο.  Οι δάσκαλοι όµως επέµεναν να αποµακρυνθεί από το κανονικό 
σχολείο και να φοιτήσει σε ειδικό.  Μου ανέφεραν ως βασικό λόγο γι’ αυτό ότι οι 
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γονείς των άλλων παιδιών αντιδρούσαν, επειδή το δικό µου παιδί είχε προβλήµατα.  
Μου είπαν λοιπόν ότι οι γονείς των άλλων παιδιών δεν θα ήθελαν τα παιδιά τους να 
φοιτούν µαζί µε το δικό µου παιδί.  Πιστεύω όµως ότι αν συνεχιστεί αυτού του 
είδους η αντιµετώπιση προς τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες τίποτα δεν θα αλλάξει στο 
µέλλον.  Η αποµάκρυνση του παιδιού µου και οποιουδήποτε παιδιού µε ειδικές 
ανάγκες από το κανονικό σχολείο και από το κανονικό περιβάλλον δεν επιλύει, αλλά 
διογκώνει το πρόβληµα.  Νοµίζω, ότι αν οι γονείς που έχουν παιδί µε ειδικές 
ανάγκες επιθυµούν το παιδί τους να φοιτά σε κανονικό σχολείο θα πρέπει η επιθυµία 
τους να γίνεται σεβαστή, έστω και αν γνωρίζουν ότι το παιδί τους δεν έχει τις 
προϋποθέσεις να συµβαδίσει µε τα άλλα παιδιά και εποµένως αναπόφευκτα θα 
µείνει πίσω.  Εκείνο ωστόσο που θα κερδίσει νοµίζω ότι θα είναι πολύ 
σηµαντικότερο: την επαφή του µε τα άλλα παιδιά και την αποδοχή του απ’ αυτά µε 
το πρόβληµα που έχει.  Αν αποδεχτούµε από νωρίς τα παιδιά στο σχολικό 
περιβάλλον θα τα αποδεχτούµε και αργότερα στους επαγγελµατικούς χώρους.  Η 
αποδοχή τους στο χώρο της εργασίας δεν µπορεί να γίνει αυτόµατα, αν δεν ξεκινήσει 
από νωρίς.  Νοµίζω ότι οι γονείς είναι εκείνοι οι οποίοι θα πρέπει να έχουν τον 
τελικό λόγο πού θέλουν να φοιτά το παιδί τους».  Η µητέρα του ΓΗ3-26 πιστεύει ότι 
τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει να βοηθιούνται περισσότερο. «∆εν είναι 
σωστό η νοµοθεσία να προβάλλει τόσα εµπόδια στα άτοµα αυτά και όταν εργάζονται 
για ένα ορισµένο χρόνο κάπου, από εκεί και µετά να χάνουν τα πλεονεκτήµατα που 
δίδει ο νόµος στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Επίσης πρέπει να υπάρξει µεγαλύτερη 
ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση του κόσµου για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και για 
τις πραγµατικές τους δυνατότητες.  ∆υστυχώς όπως είναι τα πράγµατα σήµερα, 
υπάρχει µεγάλη καχυποψία, δυσπιστία και εκµετάλλευση για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες».  Για τη µητέρα της ΓΗ3-3 είναι απαραίτητη για την επαγγελµατική 
απασχόληση η ύπαρξη οργανωµένων κέντρων απασχόλησης.  «Η επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θα βελτιωθεί µόνο αν υπάρξουν 
οργανωµένα κέντρα απασχόλησης για τα παιδιά αυτά.  Τώρα δυστυχώς δεν υπάρχει 
τίποτα.  Επιπλέον υπάρχει και ένας γενικευµένος ρατσισµός που αποτελεί εµπόδιο σε 
κάθε προσπάθεια». 

Ορισµένοι από τους γονείς στις προτάσεις τους για την επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κάνουν διάκριση ανάµεσα στα παιδιά 
µε ελαφριά και σοβαρή νοητική υστέρηση.  Η µητέρα της ΓΗ3-4 προτείνει σχετικά 
µε αυτό το θέµα: «Νοµίζω ότι θα πρέπει να γίνει µια διάκριση ανάµεσα στα παιδιά 
που έχουν ελαφριά νοητικά προβλήµατα και σοβαρά νοητικά προβλήµατα.  
Πρόκειται για δύο εντελώς διαφορετικές περιπτώσεις παιδιών, που χρειάζονται και 
διαφορετική αντιµετώπιση.  Για παιδιά που έχουν ελαφριά νοητικά προβλήµατα, 
όπως είναι και το δικό µου παιδί θεωρώ απαραίτητη την ίδρυση ενός 
προεπαγγελµατικού Γυµνασίου που να είναι επανδρωµένο µε εξειδικευµένο 
προσωπικό.  Το Γυµνάσιο αυτό θα δίνει κάποιες επιπλέον γνώσεις, αλλά το κύριο 
βάρος του θα είναι η επαγγελµατική εκπαίδευση και προετοιµασία των παιδιών για 
τον κόσµο της εργασίας.  Τώρα αυτά τα παιδιά που δυστυχώς είναι πολλά, είτε 
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µένουν σπίτι είτε πηγαίνουν στα γνωστά κέντρα εκπαίδευσης που δεν τους 
προσφέρουν τίποτα.  Αυτό όµως δεν είναι λύση».  ∆ιάκριση µεταξύ παιδιών µε 
µέτρια και σοβαρά προβλήµατα κάνει επίσης και ο πατέρας του ΓΗ3-30.  
«Πιστεύω ότι θα πρέπει να υπάρχει κάποιο κέντρο επαγγελµατικής κατάρτισης για 
περιπτώσεις παιδιών που δεν έχουν σοβαρά προβλήµατα.  Στόχος για τα άτοµα που 
παρακολουθούν προγράµµατα εκπαίδευσης στα κέντρα αυτά θα πρέπει να είναι να 
µπορούν να βρίσκουν απασχόληση στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και επιπλέον να 
τους δίνουν και κάποια οικονοµική ενίσχυση».   

Η µητέρα του ΓΗ3-19 προτείνει τη συνέχιση της φοίτησης του παιδιού της 
και µετά το ειδικό σχολείο.  «Θα ήθελα για τα παιδιά που έχουν προβλήµατα να 
υπήρχε ένα Γυµνάσιο.  Σε αυτό το Γυµνάσιο όµως το βάρος δεν θα πρέπει να δίνεται 
απλώς και µόνο στα γράµµατα, αλλά και στην απόκτηση δεξιοτήτων.  Θα ήθελα 
επίσης να δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά αυτά να απορροφώνται στο ∆ηµόσιο 
τοµέα και να νιώθουν κάποια ασφάλεια.  Είναι απαράδεκτο τα παιδιά αυτά να 
χάνουν κάθε οικονοµική βοήθεια, από τη στιγµή που έστω και για ένα µικρό 
διάστηµα  εργάστηκαν κάπου».  Ο πατέρας του ΓΗ3-10 θεωρεί ότι ουσιαστικά 
εφόδια για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
µπορούν να αποκτηθούν µόνο αν υπάρχει πρακτική εξάσκηση µετά το τέλος της 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  «Αν µετά που 
τελειώσουν την εκπαίδευσή τους σε ένα αντικείµενο τα άτοµα αυτά επιστρέψουν 
σπίτι, τότε η όλη προσπάθεια δεν θα έχει κανένα αποτέλεσµα. Καλή και χρήσιµη η 
εκπαίδευση, όµως στο τέλος θα πρέπει να συνοδεύεται και από πρακτική άσκηση. 
Μόνο τότε οι γνώσεις που αποκτούνται έχουν και µια πρακτική χρησιµότητα». 

Η µητέρα της ΓΗ3-2 πιστεύει, ότι πιθανή επαγγελµατική απασχόληση του 
παιδιού της εκτός των άλλων θα είναι για την ίδια µεγάλη ελάφρυνση.  Σε 
προσωπικό επίπεδο προτείνει να αναλάβει κάποιος φορέας το παιδί της, για να 
µπορεί για λίγο να ξεκουράζεται.  Σχετικά µε το πρόβληµά της µας είπε:  
«Πιστεύω ότι το πρόβληµα που έχει το παιδί µου και παρουσιάζει επιληπτικές 
κρίσεις είναι πάρα πολύ σοβαρό.  Θα ήθελα λοιπόν να βρεθεί κάποιος φορέας ο 
οποίος να δείξει  ενδιαφέρον για το παιδί µου, ή για άλλα παιδιά που έχουν τόσο 
σοβαρά προβλήµατα και να το παίρνει για λίγο και να το απασχολεί.  Έτσι θα 
ξεκούραζαν κάπως και µένα.  Είναι διαφορετικό γενικά ένα άτοµο µε ειδικές 
ανάγκες από ένα άτοµο µε προβλήµατα επιληψίας.  Και είναι διαφορετικό για ένα 
γονέα να έχει συνέχεια κοντά του ένα παιδί µε τόσα πολλά προβλήµατα και τελείως 
διαφορετικό να µπορεί, έστω και για λίγο, να απαλλάσσεται από ένα τέτοιο βάρος  
και να αλαφρώνει.  Το σκέφτοµαι συνέχεια, είναι παιδί µου και το αγαπώ, αλλά δεν 
αντέχω άλλο».  
 
5.8. Η συµβολή του ειδικού σχολείου 
 

Το ειδικό σχολείο συµβάλλει στην επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες, µέσω κυρίως της συνεργασίας του µε φορείς, υπηρεσίες, 
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οργανισµούς, κέντρα εκπαίδευσης, εργοδότες και επαγγελµατικούς χώρους, αλλά 
και µέσω κατάλληλων προγραµµάτων προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης και 
εξειδικευµένου προσωπικού.  Στην έρευνά µας η διερεύνηση για τη συµβολή του 
ειδικού σχολείου σε θέµατα επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες αφορά τα ακόλουθα δύο ερωτήµατα:  
Α. Θεωρείτε ότι η συνεργασία και η επικοινωνία του σχολείου µε τους 
οργανισµούς και τις υπηρεσίες που σχετίζονται µε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
συµβάλλει στην επαγγελµατική αποκατάσταση αυτών των ατόµων; 
    Β. Με ποιους τρόπους θεωρείτε ότι το σχολείο µπορεί να βοηθήσει την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες; 

Το 79,5% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και 
το 87,5% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία θεωρούν ότι η 
συνεργασία και η επικοινωνία του σχολείου µε τους οργανισµούς και τις 
υπηρεσίες που σχετίζονται µε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες συµβάλλει στην 
επαγγελµατική αποκατάστασή τους.   

 
Ραβδόγραµµα 23 

Συσχέτιση της συνεργασίας ειδικού σχολείου και 
υπηρεσιών που σχετίζονται µε τα ΑµΕΑ µε την 

επαγγελµατική αποκατάσταση των ΑµΕΑ 
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Αναφορικά µε τους τρόπους µε τους οποίους το σχολείο µπορεί να συµβάλει 
στην επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, το 85,9% των 
δασκάλων θεωρούν χρήσιµη τη λειτουργία στα ειδικά σχολεία κατάλληλων  
εργαστηρίων, τα οποία και θα καταρτίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες µε τη 
βοήθεια εξειδικευµένου προσωπικού σε προεπαγγελµατικά προγράµµατα 
εκπαίδευσης, ενώ το 18,8% των δασκάλων θεωρούν χρήσιµη τη συνεργασία του 
σχολείου µε φορείς, υπηρεσίες, οργανισµούς, κέντρα εκπαίδευσης, εργοδότες και 
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επαγγελµατικούς χώρους.  Παράλληλα, υπάρχει και ένα ποσοστό 3,1% των 
δασκάλων που µας ανέφερε ότι το σχολείο δεν πρέπει να ενδιαφέρεται για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  

                                       
                                        Ραβδόγραµµα 24 

Τρόποι µε τους οποίους το σχολείο συµβάλλει στην 
επαγγελµατική απασχόληση των ΑµΕΑ
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1. Λειτουργία κατάλληλων εργαστηρίων µέσα στα ειδικά σχολεία, τα οποία µε τη 
βοήθεια εξειδικευµένου προσωπικού θα καταρτίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε 
προεπαγγελµατικά προγράµµατα εκπαίδευσης 
2. Συνεργασία του σχολείου µε φορείς, υπηρεσίες, οργανισµούς, κέντρα εκπαίδευσης, 
εργοδότες και επαγγελµατικούς χώρους 
3. Το σχολείο δεν πρέπει να ενδιαφέρεται για την επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  
 
5.9. ∆ιασταυρώσεις επιµέρους παραγόντων 
 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται διµεταβλητές σχέσεις, όπως αυτές 
προκύπτουν από τις διασταυρώσεις των ανεξάρτητων µε τις εξαρτηµένες 
µεταβλητές.  Κριτήριο για να γίνουν αυτές οι διασταυρώσεις αποτέλεσε η 
σηµαντικότητα των θεµάτων που εξετάζουν.  Αναλυτικά οι συσχετίσεις που έγιναν 
µεταξύ των διαφόρων παραγόντων της έρευνας αφορούν:  
α)το φύλο και τη συνέχιση φοίτησης στο Γυµνάσιο,  
β)το έτος αποφοίτησης από το ειδικό σχολείο και την πορεία που ακολούθησαν τα  
παιδιά µετά το ειδικό σχολείο,  
γ)τα χρόνια φοίτησης στο ειδικό σχολείο και την πορεία που ακολούθησαν τα 
παιδιά µετά την αποφοίτηση από το ειδικό σχολείο,  
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δ)το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο οικογένειας και την πορεία που ακολούθησαν 
τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο,  
ε)την πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά µετά το ειδικό σχολείο και την άποψη 
των γονέων για το ειδικό σχολείο,  
στ)τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και τη γνώση απ’ αυτούς υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων 
υποστήριξης,  
ζ)τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και την προστασία από µέρους της νοµοθεσίας του δικαιώµατος 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες,  
η)τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και την προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες από την υπάρχουσα νοµοθεσία,  
θ)τους δασκάλους και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και τα κίνητρα που δίνονται σε εργοδότες και 
επιχειρήσεις για να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις δουλειές τους,  
ι)τους δασκάλους και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και τις ευκαιρίες που δίνονται στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να ασχοληθούν µε προεπαγγελµατικές δραστηριότητες και 
ια)τους δασκάλους και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και τη θετική άποψη για τα κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης.  

Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα αυτών των 
συσχετίσεων. 
 
α. Φύλο και συνέχιση φοίτησης στο Γυµνάσιο 
 

Η έρευνα έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ του 
φύλου και της συνέχισης της φοίτησης των παιδιών που αποφοιτούν από το ειδικό 
σχολείο στο Γυµνάσιο.  Παρατηρείται έτσι ότι το ποσοστό των αγοριών που πήγαν 
µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο στο Γυµνάσιο, έστω και για πολύ 
µικρό χρονικό διάστηµα είναι σηµαντικά υψηλότερο (29,9%) σε σύγκριση µε το 
αντίστοιχο ποσοστό των κοριτσιών (9,3%).  Το αποτέλεσµα αυτό πιθανόν να 
συσχετίζεται και µε τις διαφορετικές προσδοκίες που υπάρχουν ανάµεσα στους 
γονείς για παιδιά διαφορετικού φύλου.   
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                                              Πίνακας 5 
 Συνέχιση φοίτησης στο Γυµνάσιο 

 
  Ναι 

 
Όχι 

 
Φύλο 

Αγόρια  
 

29,9% 70,1% 

 Κορίτσια 
 

9,3% 90,7% 

                  χ2=7,111    df=1     p=.021  
 
β. Έτος αποφοίτησης από το ειδικό σχολείο και πορεία που ακολούθησαν τα  
παιδιά µετά το ειδικό σχολείο 
 

Η πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το 
ειδικό σχολείο έχει σηµαντικό βαθµό συσχέτισης µε το έτος αποφοίτησης των 
παιδιών αυτών από το ειδικό σχολείο.  Από το δείγµα των παιδιών που εξετάσαµε 
και που αποφοίτησε από ειδικά σχολεία µέχρι το 1995 διαπιστώνουµε ότι το 
34,8% εργάζεται µετά την αποφοίτησή του από το ειδικό σχολείο, το 36,4% 
παρακολουθεί προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης, το 25,8% µένει σπίτι και 
το 3% κάνει κάτι άλλο.  Τα αντίστοιχα ποσοστά των παιδιών που αποφοίτησαν 
από τα ειδικά σχολεία από το 1996 και µετά και εργάζονται είναι 11,6%, των 
παιδιών που παρακολουθούν προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 39,5%, 
των παιδιών που µένουν σπίτι 37,2% και των παιδιών που κάνουν κάτι άλλο 
11,6%.  Μεταξύ εποµένως των αποφοίτων από τα ειδικά σχολεία µέχρι το 1995 
και των αποφοίτων από τα ειδικά σχολεία από το 1996 και µετά παρουσιάζεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά, η οποία κυρίως αφορά τους αποφοίτους των 
ειδικών σχολείων που εργάζονται.  Παρατηρείται δηλαδή διαφοροποίηση 
αναφορικά µε την επαγγελµατική απασχόληση µεταξύ παλαιότερων και 
πρόσφατων αποφοίτων των ειδικών σχολείων, διαφοροποίηση η οποία απεικονίζει 
και το διαφορετικό επίπεδο των µαθητών που φοιτούν σήµερα στα ειδικά σχολεία 
σε σύγκριση µε το παρελθόν.  Παλαιότερα, το επίπεδο των µαθητών ήταν σαφώς 
ανώτερο, µια και στα ειδικά σχολεία φοιτούσαν και µαθητές µε ελαφρές 
µαθησιακές δυσκολίες, µαθητές οι οποίοι στις µέρες µας φοιτούν σε «κανονικά» 
σχολεία και συνήθως παρακολουθούν κάποιες ώρες διδασκαλίας σε ειδικές τάξεις.  
Ανάλογα αποτελέσµατα επιβεβαιώνει και η παρούσα έρευνα.  Η  επαγγελµατική 
απασχόληση εποµένως για τους παλαιότερους απόφοιτους των ειδικών σχολείων 
ήταν περισσότερο πιθανή σε σύγκριση µε τους πρόσφατα αποφοιτήσαντες από 
ειδικά σχολεία.   
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                                           Πίνακας 6 
 Πορεία παιδιού µετά το ειδικό σχολείο 

 
  Εργάζεται Παρακολουθεί 

πρόγρ. κατάρτ. 
Μένει 
σπίτι 

Κάτι 
άλλο 

Έτος αποφοίτ. 
από το ειδικό 

Μέχρι 1995    
 

34,8% 36,4% 25,8% 3% 

σχολείο Μετά το 1995 
 

11,6% 39,5% 37,2% 11,6% 

χ2=9,659            df=3              p=.022 
 
γ. Χρόνια φοίτησης στο ειδικό σχολείο και πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά 
µετά την αποφοίτηση από το ειδικό σχολείο 

 
Τα χρόνια φοίτησης στο ειδικό σχολείο παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντική 

διαφορά µε την πορεία που ακολουθεί ένα παιδί µετά την αποφοίτησή του από το 
ειδικό σχολείο.  Τα παιδιά που φοίτησαν µέχρι 3 χρόνια στο ειδικό σχολείο 
εργάζονται µετά την αποφοίτησή τους σε ποσοστό 23,8%, παρακολουθούν 
προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης σε ποσοστό 23,8%, µένουν σπίτι σε 
ποσοστό 33,3% και κάνουν κάτι άλλο σε ποσοστό 19,1%.  Αντίστοιχα τα παιδιά 
που φοίτησαν πάνω από 3 χρόνια σε ειδικά σχολεία εργάζονται µετά την 
αποφοίτησή τους σε ποσοστό 26,1%, παρακολουθούν προγράµµατα 
επαγγελµατικής κατάρτισης σε ποσοστό 40,9%, µένουν σπίτι σε ποσοστό 29,5% 
και κάνουν κάτι άλλο σε ποσοστό 3,4%.  Ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης η 
διαφοροποίηση που παρατηρείται µεταξύ των χρόνων φοίτησης στο ειδικό σχολείο 
και της παρακολούθησης προγραµµάτων επαγγελµατικής κατάρτισης.  Στην 
περίπτωση αυτή τα παιδιά που φοίτησαν πάνω από 3 χρόνια σε ειδικό σχολείο 
παρακολούθησαν σε σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό προγράµµατα 
επαγγελµατικής κατάρτισης. 

 
Πίνακας 7 

 Πορεία παιδιού µετά το ειδικό σχολείο 
 

  Εργάζεται Παρακολουθεί 
πρόγρ. κατάρτ. 

Μένει 
σπίτι 

Κάτι 
άλλο 

Χρόνια 
φοίτησης  

Μέχρι 3 χρόνια 23,8% 23,8% 33,3% 19,1% 

στο ειδικό σχ. Πάνω από 3 
χρόνια 

26,1% 40,9% 29,5% 3,4% 

χ2=7,890            df=3              p=.048 
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δ. Κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο οικογένειας και πορεία που ακολούθησαν τα 
παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
 

Το µικρό δείγµα των παιδιών που ανήκε σε οικογένεια ανώτερου 
κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µας επέβαλε να ενοποιήσουµε σε µία κατηγορία 
παιδιά που ανήκαν σε οικογένειες ανωτέρου και µεσαίου κοινωνικοοικονοµικού 
επιπέδου.  Στη συνέχεια διαπιστώσαµε ότι δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική 
διαφορά µεταξύ του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου της οικογένειας και της 
πορείας που ακολουθούν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό 
σχολείο.  Τα παιδιά που ανήκουν σε οικογένειες ανωτέρου και µεσαίου 
κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
εργάζονται σε ποσοστό 16,7%, παρακολουθούν προγράµµατα επαγγελµατικής 
κατάρτισης σε ποσοστό 54,2%, µένουν σπίτι σε ποσοστό 25% και κάνουν κάτι 
άλλο σε ποσοστό 4,1%.  Τα παιδιά αντίστοιχα που ανήκουν σε οικογένειες 
κατώτερου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, µετά την αποφοίτησή τους από το 
ειδικό σχολείο εργάζονται σε ποσοστό 28,2%, παρακολουθούν προγράµµατα 
επαγγελµατικής κατάρτισης σε ποσοστό 32,9%, µένουν σπίτι σε ποσοστό 31,8% 
και κάνουν κάτι άλλο σε ποσοστό 7,1%. 

                                            Πίνακας 8 
 Πορεία παιδιών µετά το ειδικό σχολείο 

 
  Εργάζεται 

κάπου 
Παρακολουθεί 
πρόγρ. κατάρτ. 

Μένει 
σπίτι 

Κάτι 
άλλο 

Κοινωνικο-
οικονοµικό 

Ανώτερο-
Μεσαίο 

16,7% 54,2% 25% 4,1% 

επίπεδο 
οικογένειας 

Κατώτερο 
 

28,2% 32,9% 31,8% 7,1% 

χ2=3,743    df=3    p=.291 
 
ε. Πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά µετά το ειδικό σχολείο και άποψη γονέων 
για το ειδικό σχολείο 
 

Η πορεία των παιδιών µετά το ειδικό σχολείο παρουσιάζει επίσης στατιστικά 
σηµαντική διαφορά µε την άποψη των γονέων για το ειδικό σχολείο.  Έτσι, το 
36% των γονέων που έχουν παιδιά που µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό 
σχολείο εργάζονται έχουν θετική άποψη για το ειδικό σχολείο, το 20% των γονέων 
θα προτιµούσε για το παιδί του να είχε φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, το 4% έχει 
αρνητική άποψη, ενώ ένα µεγάλο ποσοστό 40% είτε έχει ουδέτερη άποψη για το 
ειδικό σχολείο είτε δεν είναι επαρκώς ενηµερωµένοι για το θέµα.  Από τους γονείς 
µε παιδιά που µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο παρακολούθησαν 
προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης, το 40% έχουν θετική άποψη για το 
ειδικό σχολείο, το 2,9% των γονέων θεωρούν ότι θα ήταν προτιµότερη η φοίτηση 
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ενός παιδιού στο κανονικό σχολείο, το 42,9% έχουν αρνητική άποψη για το ειδικό 
σχολείο και το 14,2% των γονέων είτε έχει ουδέτερη άποψη για το ειδικό σχολείο 
είτε δεν είναι επαρκώς ενηµερωµένοι για το θέµα.  Από τους γονείς αντίστοιχα µε 
παιδιά που µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο έµειναν σπίτι έχει 
θετική άποψη για το ειδικό σχολείο ένα ποσοστό 37,9%, το 24,1% θα προτιµούσε 
τη φοίτηση του παιδιού τους σε κανονικό σχολείο, το 7% έχει αρνητική άποψη για 
το ειδικό σχολείο και το 17,2% των γονέων είτε έχει ουδέτερη άποψη για το ειδικό 
σχολείο είτε δεν είναι επαρκώς ενηµερωµένοι για το θέµα.  Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
παρουσιάζει το µικρό ποσοστό (2,9%) των γονέων που θα προτιµούσε για τα 
παιδιά του που παρακολούθησαν πρόγραµµα επαγγελµατικής εκπαίδευσης να 
είχαν φοιτήσει σε κανονικό σχολείο.  Ενδιαφέρον αντίστοιχα παρουσιάζει και το 
υψηλό ποσοστό (42,9%) των γονέων που έχουν αρνητική άποψη για τα ειδικά 
σχολεία, ενώ τα παιδιά τους µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
παρακολούθησαν προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Το υψηλό ποσοστό 
της αρνητικής άποψης των συγκεκριµένων γονέων για τα ειδικά σχολεία ίσως 
εξηγείται από το γεγονός ότι οι γονείς παιδιών που µετά την αποφοίτησή τους από 
το ειδικό σχολείο παρακολούθησαν προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
θεωρούν ότι το ειδικό σχολείο δεν έδωσε δυνατότητες και προοπτικές 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης στα παιδιά τους.   

                                            Πίνακας 9 
 Άποψη γονέων για το ειδικό σχολείο 

 
  Θετική Προτιµότερη η 

φοίτηση στο 
κανονικό σχ. 

Αρνητική Ουδέτερη 
∆εν ξέρω 

Πορεία 
παιδιών  

Εργάζονται 
κάπου 

36% 20% 4% 40% 

µετά την 
αποφοίτηση  

Παρακολουθούν 
πρόγρ. κατάρτ. 

40% 2,9% 42,9% 14,2% 

από το 
ειδικό σχ. 

Μένουν σπίτι 
 

37,9% 24,1% 7% 17,2% 

χ2=22,044            df=6          p=.003 
 
στ. Γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και γνώση υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων υποστήριξης 
 

Μεταξύ γονέων παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και γνώση υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων 
υποστήριξης δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά.  Το 9,1% των γονέων 
που έχουν παιδιά σε ειδικά σχολεία µας δήλωσε ότι γνωρίζει υπηρεσίες ή 
οργανωµένα κέντρα υποστήριξης για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες, ενώ το 
αντίστοιχο ποσοστό των γονέων που έχουν παιδιά σε κέντρα επαγγελµατικής 
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κατάρτισης είναι 28%.  Το υψηλότερο ποσοστό για τους γονείς παιδιών που 
φοιτούν σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης ίσως δικαιολογείται από το 
γεγονός ότι τα παιδιά αυτά έχουν κατά µέσο όρο µεγαλύτερη ηλικία από τα παιδιά 
που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και είναι φυσικό εποµένως οι γονείς τους να 
γνωρίζουν περισσότερο υπηρεσίες ή οργανωµένα κέντρα υποστήριξης. 

 
Πίνακας 10 

 Γνώση υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων 
υποστήριξης 

Γονείς παιδιών που 
φοιτούν σε  

 Ναι 
 

Όχι 

ειδ. σχολεία και  
κέντρα επαγγελµα- 

Γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
ειδικά σχολεία 

9,1% 90,9% 

τικής κατάρτισης Γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
κέντρα επαγγελµατικής κατάρτ.

28% 72% 

χ2=3,451            df=1             p=.063 
 

ζ. Γονείς παιδιών που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και προστασία από µέρους της νοµοθεσίας του δικαιώµατος 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
 

∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ γονέων παιδιών που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης και της άποψής 
τους περί προστασίας από µέρους της υπάρχουσας νοµοθεσίας του δικαιώµατος 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  Το 28,6% των γονέων που έχουν 
παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία θεωρούν ότι η νοµοθεσία προστατεύει το 
δικαίωµα της απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, ενώ το αντίστοιχο 
ποσοστό για τους γονείς παιδιών που φοιτούν σε κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης είναι 52,2%. 

Πίνακας 11 
 Προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης για τα 

ΑµΕΑ από την υπάρχουσα νοµοθεσία 
Γονείς παιδιών που 

φοιτούν σε  
 Ναι 

 
Όχι 

ειδ. σχολεία και  
κέντρα επαγγελµα- 

Γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
ειδικά σχολεία 

28,6% 71,4% 

τικής κατάρτισης Γονείς παιδιών που φοιτούν σε 
κέντρα επαγγελµατικής κατάρτ.

52,2% 47,8% 

χ2=2,826            df=1             p=.093 
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η. ∆άσκαλοι και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες από την υπάρχουσα νοµοθεσία 
 

∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ δασκάλων και 
εκπαιδευτών που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και της προστασίας του δικαιώµατος απασχόλησης για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες από την υπάρχουσα νοµοθεσία.  Το 46,9% των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία θεωρούν ότι η νοµοθεσία προστατεύει το δικαίωµα 
της απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για 
τους δασκάλους που εργάζονται σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης είναι 
42,1%. 

 
Πίνακας 12 

 Προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης 
για τα ΑµΕΑ από την υπάρχουσα νοµοθεσία 

∆άσκαλοι και 
εκπαιδευτές  

 Ναι 
 

Όχι 

 ειδικών σχολείων 
και κέντρων  

∆άσκαλοι ειδικών 
σχολείων 

46,9% 53,1% 

επαγγελµατικής 
κατάρτισης 

∆άσκαλοι κέντρων 
κατάρτισης 

42,1% 57,9% 

                                         χ2=0,008       df=1       p=.930 
 
θ. ∆άσκαλοι και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και κίνητρα που δίνονται σε εργοδότες και 
επιχειρήσεις για να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες στις δουλειές τους 
 

Μεταξύ δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και της ύπαρξης ικανοποιητικών κινήτρων σε 
εργοδότες και επιχειρήσεις για την πρόσληψη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά.  Το 46,8% των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία θεωρούν ικανοποιητικά τα κίνητρα που δίνονται σε 
εργοδότες και επιχειρήσεις για να προσλάβουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες, ενώ το 
αντίστοιχο ποσοστό για τους δασκάλους και εκπαιδευτές που εργάζονται σε 
κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης είναι µόλις 18,2%.  Η στάση των δασκάλων 
που εργάζονται σε κέντρα κατάρτισης, αναφορικά µε τα κίνητρα που δίδονται σε 
εργοδότες και επιχειρήσεις για την πρόσληψη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
εµφανίζεται να είναι λιγότερο αισιόδοξη και ίσως αυτό να οφείλεται στο 
διαφορετικό βαθµό στον οποίο γνωρίζουν θέµατα επαγγελµατικής απασχόλησης 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, συγκρινόµενοι µε τους δασκάλους που εργάζονται 
σε ειδικά σχολεία. 
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Πίνακας 13 
 Ικανοποιητικά κίνητρα σε εργοδότες και 

επιχειρήσεις για την πρόσληψη ΑµΕΑ 
∆άσκαλοι και 
εκπαιδευτές  

 Ναι 
 

Όχι 

 ειδικών σχολείων 
και κέντρων  

∆άσκαλοι ειδικών 
σχολείων 

46,8% 53,2% 

επαγγελµατικής 
κατάρτισης 

∆άσκαλοι κέντρων 
κατάρτισης 

18,2% 81,8% 

                                     χ2=4,082        df=1        p=.043 
 
ι. ∆άσκαλοι και εκπαιδευτές που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης και ευκαιρίες που δίνονται στα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να ασχοληθούν µε προεπαγγελµατικές δραστηριότητες 
 

∆εν παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δασκάλων 
των ειδικών σχολείων και των κέντρων επαγγελµατικής κατάρτισης και των 
ευκαιριών που δίνονται στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να ασχοληθούν µε 
προεπαγγελµατικές δραστηριότητες.  Το 32,1% των δασκάλων που εργάζονται σε 
ειδικά σχολεία ανέφεραν ότι δίνουν ευκαιρίες στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να 
ασχοληθούν µε προεπαγγελµατικές δεξιότητες.  Για τους δασκάλους και τους 
εκπαιδευτές που εργάζονται σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης το αντίστοιχο 
ποσοστό είναι 57,9%.                                            

                                                  Πίνακας 14 
 Ευκαιρίες που δίνονται στα ΑµΕΑ να ασχοληθούν 

µε προεπαγγελµατικές δραστηριότητες 
∆άσκαλοι και 
εκπαιδευτές  

 Ναι 
 

Όχι 

 ειδικών σχολείων 
και κέντρων  

∆άσκαλοι ειδικών 
σχολείων 

32,1% 67,9% 

επαγγελµατικής 
κατάρτισης 

∆άσκαλοι κέντρων 
κατάρτισης 

57,9% 42,1% 

                                        χ2=2,912        df=1        p=.088 
 
ια. ∆άσκαλοι που εργάζονται σε ειδικά σχολεία και κέντρα επαγγελµατικής 
κατάρτισης και θετική άποψη για τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης 
 

Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δασκάλων των ειδικών 
σχολείων και των κέντρων επαγγελµατικής κατάρτισης και της θετικής άποψης 
που έχουν για τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης.  Οι δάσκαλοι και οι 
εκπαιδευτές που εργάζονται σε κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης έχουν θετική 
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άποψη γι’ αυτά τα κέντρα σε ποσοστό 70,6%, αντίθετα µε τους δασκάλους των 
ειδικών σχολείων που έχουν θετική άποψη σε ποσοστό µόλις 21,7%.                        

 
                                             Πίνακας 15 
 Θετική άποψη για τα κέντρα επαγγελµατικής 

κατάρτισης 
∆άσκαλοι και 
εκπαιδευτές  

 Ναι 
 

Όχι 

 ειδικών σχολείων 
και κέντρων  

∆άσκαλοι ειδικών 
σχολείων 

21,7% 78,3% 

επαγγελµατικής 
κατάρτισης 

∆άσκαλοι κέντρων 
κατάρτισης 

70,6% 29,4% 

                                        χ2=10,972      df=1        p=.001 
 
5.10. ∆ύο µελέτες περίπτωσης 

 
Σε αυτήν την ενότητα ερευνούµε τις απόψεις ατόµων µε ειδικές ανάγκες που 

εργάζονται µέσω του Ο.Α.Ε.∆. για την επαγγελµατική τους απασχόληση, καθώς 
και τον τρόπο λειτουργίας του προεπαγγελµατικού εργαστηρίου Σητείας.  
Θεωρούµε τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονται µέσω του Ο.Α.Ε.∆. ως µια 
ιδιαίτερη περίπτωση, συγκρινόµενα µε άτοµα που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά 
σχολεία, από το γεγονός κυρίως ότι µέσω του Ο.Α.Ε.∆. εργάζονται συνήθως 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες που έχουν είτε µιας ήπιας µορφής νοητική υστέρηση είτε 
φυσική µειονεξία είτε σοβαρό πρόβληµα υγείας.  Αντίθετα, από τα ειδικά σχολεία 
συνήθως αποφοιτούν άτοµα µε κυρίαρχο χαρακτηριστικό γνώρισµα τη µέτρια ή 
σοβαρή νοητική υστέρηση. Μεταξύ εποµένως των ανθρώπων µε ειδικές ανάγκες 
που εργάζονται µέσω του Ο.Α.Ε.∆. και των ανθρώπων µε ειδικές ανάγκες που 
αποφοιτούν από τα ειδικά σχολεία υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση ως προς τις 
ικανότητες που διαθέτουν.  

Το προεπαγγελµατικό εργαστήριο Σητείας αποτελεί επίσης µια 
ενδιαφέρουσα µελέτη περίπτωσης.  Το ξεχωριστό στην περίπτωση αυτή είναι ότι 
το συγκεκριµένο εργαστήριο δεν προήλθε, όπως συµβαίνει συνήθως, από ιδιωτική 
πρωτοβουλία ή από συλλόγους γονέων παιδιών µε ειδικές ανάγκες, αλλά από το 
µεράκι και τη φροντίδα των δασκάλων του ειδικού δηµοτικού σχολείου Σητείας, 
στο χώρο του οποίου λειτουργεί και το εργαστήριο.  Στην πρώτη λοιπόν φάση της 
λειτουργίας του το εργαστήριο ξεκίνησε στηριζόµενο κυρίως στον ανθρώπινο 
παράγοντα και διαθέτοντας πενιχρά οικονοµικά µέσα.   
 
5.10.1. Άτοµα µε ειδικές ανάγκες που εργάζονται µέσω Ο.Α.Ε.∆. 
 

Για τη διερεύνηση της επαγγελµατικής απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες που εργάζονται µέσω του Ο.Α.Ε.∆. χρησιµοποιήθηκε ως µέσο συλλογής 



 170

δεδοµένων η συνέντευξη.  Το δείγµα αποτελούνταν από τέσσερα άτοµα.  Τα τρία 
απ’ αυτά εργάζονταν στο Ηράκλειο και το ένα στα Χανιά.   Τα δύο απ’ αυτά µας 
δήλωσαν ότι έχουν εργαστεί στο παρελθόν και σε άλλες δουλειές, ενώ τα άλλα 
δύο µας δήλωσαν ότι εργάζονται για πρώτη φορά.   

Η απασχόληση θεωρήθηκε πολύ σηµαντικό γεγονός και από τα τέσσερα 
άτοµα της έρευνας.  Η εµπειρία ωστόσο του Ο.Α.Ε.∆. ποικίλλει µεταξύ των 
τεσσάρων ατόµων.  Η Σ.∆. συγκεκριµένα µας δήλωσε: «Έχω προσπαθήσει και µε 
άλλο τρόπο, εκτός από τα προγράµµατα του Ο.Α.Ε.∆. να βρω δουλειά.  ∆εν µπορώ 
να πω ότι ο Ο.Α.Ε.∆. δεν βοηθάει.  Ξέρω προσωπικά ανθρώπους που είναι πάρα 
πολύ ευχαριστηµένοι, ξέρω όµως και κάποιους άλλους οι οποίοι είναι πολύ 
δυσαρεστηµένοι.  Εγώ είµαι από τους δυσαρεστηµένους.  Πάντως είναι αλήθεια ότι 
το δικαίωµα της απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες προστατεύεται 
περισσότερο από κάποιον βουλευτή, παρά από τον Ο.Α.Ε.∆. ή την υπάρχουσα 
νοµοθεσία.  ∆υστυχώς ισχύει το καθεστώς των γνωριµιών και θα ισχύει για πάρα 
πολλά χρόνια ακόµα.  Και ισχύει όχι µόνο για το ∆ηµόσιο τοµέα, αλλά και για τον 
ιδιωτικό τοµέα.  Είναι κάποιες επιχειρήσεις που έχουν πολύ προσωπικό οι οποίες 
υποχρεούνται από τον Ο.Α.Ε.∆. να προσλαµβάνουν ένα προσωπικό ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες.  ∆εν θυµάµαι πάρα πολύ καλά τα νούµερα, αλλά νοµίζω ότι όταν 
µια επιχείρηση έχει πάνω από πενήντα άτοµα προσωπικό έχει παράλληλα την 
υποχρέωση να απασχολεί και άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε ποσοστό νοµίζω 5% ή 
8%.  Όµως για να προσληφθεί ένας σε κάποιες τέτοιες επιχειρήσεις στις οποίες και  
εγώ είχα κάνει αιτήσεις έµαθα µετά ότι χρειαζόταν κάποιος βουλευτής».  Και ο 
Μ.Κ. δήλωσε δυσαρεστηµένος από τον Ο.Α.Ε.∆.: «Ο Ο.Α.Ε.∆. σε υποβαθµίζει, 
γιατί σου δίνει λιγότερα χρήµατα από αυτά που κάνει η δουλειά σου.  Σου λέει ότι σε 
προσλαµβάνει µε επιχορήγηση δικιά του και το υπόλοιπο ποσό για να συµπληρωθεί 
το µεροκάµατο θα το δώσει ο εργοδότης.  Αλλά αυτό δεν συµβαίνει από κανένα, 
γιατί δεν υποχρεώνεται ο εργοδότης να το κάνει αυτό, οπότε στην ουσία ότι παίρνει 
κανείς το παίρνει από τον Ο.Α.Ε.∆..  Και µιλάµε για ένα ποσό που κατά τη γνώµη 
µου είναι εξευτελιστικό.  Γενικά πάντως νοµίζω ότι είναι πιο εύκολο για κάποιον να 
βρει δουλειά µέσω γνωστών.  Βέβαια τώρα και οι δήµοι και οι νοµαρχίες και η κάθε 
υπηρεσία από ότι βλέπω έχουν την ικανότητα και το περιθώριο να πάρουν άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες.  Αλλά το ξέρουν µόνο αυτοί, µόνο οι εκάστοτε εργοδότες το ξέρουν.  
∆εν αφήνουν το περιθώριο να το µάθει ένας απέξω, να το µάθει ο άλφα ή ο βήτα να 
πάει να το διεκδικήσει.  Χρειάζεται εποµένως και γνώση των δικαιωµάτων των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες, έτσι ώστε να µπορέσουν τα άτοµα να διεκδικήσουν αυτό 
που είναι και νοµοθετικά κατοχυρωµένο».   

Αναφορικά µε τα κίνητρα που δίνονται στους εργοδότες και το βαθµό στον 
οποίο τα κίνητρα θεωρούνται ικανοποιητικά η Σ.∆. µας δήλωσε:  «Τα κίνητρα 
είναι µόνο χρηµατικά, για κάποιους µπορούν να θεωρηθούν ικανοποιητικά, για 
κάποιους άλλους όχι.  Είναι θέµα και ευαισθησίας.  Υπάρχουν άνθρωποι που δεν 
θέλουν να έχουν άτοµο µε ειδικές ανάγκες στη δουλειά τους, στο χώρο τους, είτε από 
ρατσισµό είτε επειδή έχουν ακούσει διάφορα είτε από παραπληροφόρηση.  ∆εν 
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θέλουν λοιπόν να έχουν καµία σχέση µε άτοµα µε ειδικές ανάγκες χωρίς να ξέρουν 
και οι ίδιοι γιατί πολλές φορές.  Υπάρχει δυστυχώς ακόµα κοινωνικός αποκλεισµός.  
Όταν κάποιοι άνθρωποι πιστεύουν για σένα πράγµατα τα οποία είναι τελείως 
εξωφρενικά, τότε πώς να σε δεχτούνε;  Εµένα για παράδειγµα που έχω µεσογειακή 
αναιµία µου είπαν ότι θα τρελαθώ µετά τα εικοσιπέντε µου χρόνια.  Είναι τελείως 
τραγικό.  Πώς µετά αυτός ο άνθρωπος θα σε πάρει στη δουλειά του, όταν φοβάται 
να σε αντιµετωπίσει;  Χρειάζεται εποµένως ανάµεσα στα άλλα και η 
ευαισθητοποίηση του εργοδότη.  Για να καταφέρει να ξεπεράσει και όλα τα άλλα 
προβλήµατα, όλα όσα θα πούνε στον εργοδότη και όλα αυτά που πιθανόν θα 
αντιµετωπίσει από άλλους υπαλλήλους».   

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες που ρωτήσαµε και εργάζονται µέσω του 
Ο.Α.Ε.∆. πιστεύουν ότι µπορούν και ανταποκρίνονται επαρκώς στη δουλειά που 
κάνουν.  Η Σ.∆. µας δήλωσε: «∆εν έχω κανένα πρόβληµα µε τη δουλειά που κάνω, 
απλώς κουράζοµαι λίγο πιο εύκολα από τους άλλους ανθρώπους, δεν µπορώ δηλαδή 
να δουλεύω όλες αυτές τις ώρες που θα θέλανε να δουλεύω εδώ.  Ωστόσο το 
πρόβληµα το συζητήσαµε και το αντιµετωπίσαµε µε τον εργοδότη µου, ο οποίος το 
δέχτηκε και µειώσαµε τις ώρες που δουλεύω».  Ο Μ.Κ. µας είπε: «∆εν έχω κανένα 
πρόβληµα µε τη δουλειά που κάνω και πιστεύω ότι δεν έχουν πρόβληµα και οι 
συνάδελφοί µου απέναντί µου». 

Ένα σηµαντικό πρόβληµα που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
στη δουλειά είναι ότι συχνά η εργασία που κάνουν δεν ανταποκρίνεται στα 
ενδιαφέροντα και στις προσδοκίες τους.  Έτσι, προκειµένου τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να δουλέψουν αναγκάζονται να κάνουν δουλειές άσχετες, είτε µε τις 
ικανότητές τους είτε µε το αντικείµενο για το οποίο προσλήφτηκαν.  Η Σ.∆. µας 
είπε: «Η δουλειά που κάνω δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και στις 
προσδοκίες µου.  Θα µπορούσα και θα ήθελα να κάνω πολύ διαφορετικά πράγµατα 
από αυτά που κάνω σήµερα.  Αυτό που κάνω τώρα µπορεί να το κάνει και 
οποιοσδήποτε.  Έχω σπουδάσει, όµως οι συνθήκες δεν µου επιτρέπουν να εργαστώ 
πάνω στο αντικείµενο που έχω σπουδάσει.  Όµως αυτό που έχω σπουδάσει ήταν 
προσωπική µου επιλογή, έχω κάνει εξάσκηση στη σχολή, µου αρέσει πάρα πολύ και 
είναι κάτι που θα το έκανα µε πολύ µεγαλύτερη ευχαρίστηση από αυτό που κάνω 
τώρα».  Για το ίδιο ζήτηµα ο Μ.Κ. µας είπε: «∆εν έχω προσληφθεί για να κάνω τη 
δουλειά που κάνω τώρα.  ∆υστυχώς για άλλη δουλειά προσλήφτηκα και άλλη 
δουλειά κάνω». 

Η στάση του εργοδότη απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θεωρείται από 
τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες ότι µπορεί να επηρεάσει την απόδοσή τους 
στην εργασία.  Η Σ.∆. µας είπε χαρακτηριστικά: «Όταν έχεις καλή αντιµετώπιση 
έχεις περισσότερη διάθεση να δουλέψεις.  Όταν δεν έχεις καλή αντιµετώπιση το µόνο 
που σκέφτεσαι είναι το πως θα φύγεις».  Ο Μ.Κ. µας είπε σχετικά: «Το µάτι µε το 
οποίο βλέπει ο εργοδότης το άτοµο µε ειδικές ανάγκες είναι καθοριστικός 
παράγοντας για την απόδοσή του στη δουλειά.  Πιστεύω ότι η επιλογή ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες από µέρους των εργοδοτών εξαρτάται από την ιδιοσυγκρασία που 
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έχουν οι εργοδότες, τον τρόπο σκέψης τους, τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν τον 
κάθε άνθρωπο που έχει ένα πρόβληµα.  Για µένα πάντως ο εργοδότης µου είναι ο 
δεύτερος πατέρας µου».  

Η απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες µέσω του Ο.Α.Ε.∆. γίνεται 
µέσω µιας συγκεκριµένης διαδικασίας.  Μέσα στο πλαίσιο αυτής της διαδικασίας 
ο Ο.Α.Ε.∆. σύµφωνα µε την Σ.∆. «επιδοτεί τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες για τρία 
χρόνια και στη συνέχεια υποχρεώνει τον εργοδότη να τα κρατήσει για άλλους δέκα 
µήνες στη δουλειά του.  Από εκεί και έπειτα ο εργοδότης κάνει ό,τι θέλει.  Αυτό το 
διάστηµα ο εργοδότης δεν επιδοτείται.  Απλώς είναι υποχρεωµένος να µην απολύσει 
το άτοµο που έχει προσλάβει, µόλις τελειώσει η επιδότηση.  Από εκεί και έπειτα αν 
θα σε απολύσει είναι θέµα του εργοδότη και εργαζόµενου, αν τα βρουν.  Νοµίζω 
πάντως ότι µετά από τριάµισι-τέσσερα χρόνια έχει ξεκαθαρίσει µια κατάσταση, ότι 
αν θα φύγει δηλαδή ένα άτοµο πιθανόν να θέλει το ίδιο το άτοµο να φύγει, γιατί θα 
µπορούσε ο εργοδότης να σε διώξει νωρίτερα αν δεν του κάνεις.  Την δυνατότητα να 
σε διώξει ο εργοδότης νωρίτερα, αν δεν του κάνεις του την παρέχει ο νόµος.  Το 
πρώτο τρίµηνο είναι δοκιµαστικό.  Μπορεί να σε κρατήσει ή να σε διώξει χωρίς να 
έχει καµία επίπτωση και για το υπόλοιπο χρονικό διάστηµα ισχύει το εξής: αν θα σε 
διώξει θα πρέπει να έχει κάποιο λόγο που θα σε διώξει και υποχρεούται να 
προσλάβει ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες το οποίο θα αντικαταστήσει το 
προηγούµενο για να µην χάσει την επιδότηση.  Αν δεν προσλάβει άλλο άτοµο θα 
πρέπει νοµίζω να επιστρέψει ένα µέρος της επιδότησης πίσω.  Αυτό το διάστηµα του 
ενός έως τριών µηνών ο εργοδότης δεν χρειάζεται κάποιο λόγο για να απολύσει ένα 
άτοµο µε ειδικές ανάγκες και αυτό είναι λογικό, γιατί θα πρέπει να προστατεύεται 
και ο εργοδότης.  Η ανεργία γενικά είναι ένα µεγάλο πρόβληµα και δεν έχει να κάνει 
µόνο µε το αν ένα άτοµο είναι άτοµο µε ειδικές ανάγκες ή όχι.  Πάντως από τη 
στιγµή που ο εργοδότης έχει να επιλέξει ανάµεσα σε ένα άτοµο που φαινοµενικά 
µπορεί να του καλύψει όλες τις ανάγκες εργασίας και σε άτοµα που πιθανόν να 
έχουν δυσκολίες και πιθανόν να του δυσκολέψουν τη δουλειά του φυσικό είναι να 
επιλέξει αυτό που θεωρεί καλύτερο γι’ αυτόν.  Βέβαια υπάρχει το θέµα της 
επιδότησης, που είναι ένα κίνητρο, υπάρχει ακόµα και η ευαισθησία που ευτυχώς 
κάποιοι άνθρωποι την έχουν.  Από τη µεριά σου το µειονέκτηµα που έχεις απέναντι 
σε κάποιους άλλους ανθρώπους δεν µπορείς να το αλλάξεις µε τίποτα.  Είναι 
ταµπέλα, ανεξάρτητα µε το αν αποδίδεις ή όχι στη δουλειά σου.  Είναι µια ταµπέλα 
που την κουβαλάς χωρίς να ξέρεις γιατί και που την αντιµετωπίζεις καθηµερινά στη 
δουλειά σου, όπως την αντιµετώπιζες στο σχολείο τόσα χρόνια, όπως την 
αντιµετώπιζες στις σπουδές σου.  Πολλά εξαρτώνται από το πόσο ευαίσθητος είσαι, 
πόσο ρατσιστής είσαι, τι βιώµατα έχεις πίσω σου».   

Εκτός όµως από τη διαδικασία πρόσληψης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στο χώρο εργασίας, για την οποία τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες έχουν 
εκφραστεί αρνητικά, έχουν επίσης εκφραστεί αρνητικά και για τον τρόπο που 
λειτουργεί ο Ο.Α.Ε.∆., µετά που θα προσληφθεί το άτοµο µε ειδικές ανάγκες.  Η 
Σ.∆. παρουσιάζει τον τρόπο λειτουργίας του Ο.Α.Ε.∆.  µε ιδιαίτερα επικριτική 
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διάθεση.  «Μέσω του Ο.Α.Ε.∆. φτιάχνονται κάποια χαρτιά για να επιδοτείται ο 
εργοδότης και από εκεί και έπειτα περνά µία κυρία κατά διαστήµατα, υπογράφει ένα 
χαρτί το οποίο λέει αν µε βρήκε ή όχι στην εργασία µου.  Έχει περάσει τέσσερις-
πέντε φορές όλα αυτά τα δύο χρόνια, µου έχει δώσει περίπου τέσσερις φορές να 
συµπληρώσω ένα χαρτί που είναι πολύ τυπικό, του στυλ πόσο αποδίδεις στη δουλειά 
ή πόσο καλά τα πας µε τον εργοδότη σου.  Στη συνέχεια το παίρνει και ο εργοδότης, 
το συµπληρώνει και αυτός µε την σειρά του και µένουν όλοι ευχαριστηµένοι.  Ποτέ 
όµως όλο αυτό το διάστηµα η κυρία που έρχεται υποτίθεται για µένα δεν µε ρώτησε 
αν έχω κανένα πρόβληµα.  Εγώ θα ήθελα να µε είχε ρωτήσει.  ∆υστυχώς όλη η 
ιστορία είναι να συµπληρωθεί αυτό το χαρτάκι, γιατί αυτό την υποχρεώνουν να 
κάνει.  Πιθανόν η γυναίκα να µην έχει χρόνο, επειδή µπορεί να είναι µόνη της στη 
δουλειά και δεν προλαβαίνει.  Στενοχωριέµαι όµως που ποτέ δεν ήρθε κάποιος να µε 
ρωτήσει αν έχω προβλήµατα.  Από τη στιγµή που µε επιδοτούν δεν ενδιαφέρονται να 
δουν πώς τα πάω στη δουλειά µου;» 

Τα τρία από τα τέσσερα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θεωρούν ότι οι προοπτικές 
απασχόλησης µέσω του Ο.Α.Ε.∆. είναι ικανοποιητικές, αισιοδοξώντας µάλιστα ότι 
θα συνεχίσουν να εργάζονται στις ίδιες δουλειές και αφού λήξει το χρονικό 
διάστηµα της επιδότησής τους.  Η Σ.∆. συγκεκριµένα µας είπε: «Από ότι έχω 
συζητήσει µε τον εργοδότη µου δεν έχει κανένα πρόβληµα και µπορώ να µείνω όσο 
θέλω.  Ο εργοδότης δηλαδή δείχνει µια πολύ καλή διάθεση.  Απλώς εγώ δεν ξέρω αν 
θέλω να κάνω αυτή τη δουλειά σε όλη µου τη ζωή.  Από µένα δηλαδή εξαρτάται αν 
θα φύγω.  Αν έχω µια καλύτερη επιλογή θα φύγω.  Εξάλλου δεν είναι αυτό που 
ήθελα να κάνω, η δουλειά αυτή δεν είναι το όνειρό µου».  Γενικότερα πάντως οι 
προοπτικές απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν θεωρούνται 
ικανοποιητικές.  Αυτό φυσικά δεν σηµαίνει ότι η θέση αυτή είναι απόλυτη.  Η Σ.∆. 
µας είπε: «Αν ένα άτοµο µε ειδικές ανάγκες που µπορεί να αποδώσει στη δουλειά 
όσο και ένα άλλο άτοµο έχουν τις ίδιες ευκαιρίες απασχόλησης, αυτό είναι κάτι που 
εξαρτάται από πολλούς παράγοντες.  Συνήθως δεν έχει τις ίδιες ευκαιρίες µε όλους 
τους ανθρώπους, αλλά αυτό είναι πάλι δίκοπο µαχαίρι.  Κάποιες φορές το άτοµο µε 
ειδικές ανάγκες µπορεί να έχει κάποιες παραπάνω ευκαιρίες, επειδή µια αναπηρία 
προφανώς σου δίνει κάποια µόρια για να διοριστείς στο δηµόσιο τοµέα και αν 
καταφέρεις και το διεκδικήσεις αυτό το δικαίωµα παίρνεις µία θέση έναντι κάποιου 
άλλου που δεν έχει αυτή την αναπηρία.  Το µεγαλύτερο πρόβληµα στην απασχόληση 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι ότι στην κατηγορία αυτή εµπλέκονται πολλές 
κατηγορίες, όπως πολύτεκνοι, παλιννοστούντες και διάφορες άλλες κατηγορίες 
πληθυσµού οι οποίες τελικά είναι τόσες πολλές, ώστε εσύ που θες να διεκδικήσεις 
κάτι και που όλοι σε έχουν πρήξει µε το να σου λένε ότι το δικαιούσαι -γιατί αυτό 
είναι που σε ενοχλεί τελικά που σου λένε ότι έχεις δικαιώµατα, έχεις δικαιώµατα, 
έχεις δικαιώµατα και σου τα διαφηµίζουν κάθε µέρα- πας να το διεκδικήσεις και 
βλέπεις ότι µαζί µε σένα το διεκδικεί και η µισή Ελλάδα.  Και µπορεί καθεµιά από 
αυτές τις κατηγορίες να έχει διαφορετικό ποσοστό, όµως τίποτα τελικά δεν ελέγχεται 
και οι επιτροπές οι οποίες τοποθετούνε αυτά τα άτοµα είναι πολύ διαβλητές.  
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Τουλάχιστον για την επιτροπή του Ηρακλείου γνωρίζω ότι έχουν προσληφθεί άτοµα 
µε πολύ λιγότερα προσόντα από άλλα, χωρίς να µπορεί να κάνει κανείς τίποτα και 
υπάρχουν τελικά πάντα πολλά παρακλάδια που εσύ ποτέ δεν τα µαθαίνεις».  Το 
µόνιµο έτσι τελικά παράπονο των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι ότι κανείς από 
όσους σχεδιάζουν διάφορα προγράµµατα για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν 
ρωτά τη γνώµη που έχουν για τα προγράµµατα αυτά τα ίδια τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες.  Η Σ.∆. µας είπε: «Θα πρέπει να ρωτήσουν πρώτα-πρώτα τα ίδια τα άτοµα 
και µετά να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν διάφορα προγράµµατα, γιατί τελικά εσύ 
νιώθεις αυτό που λένε ότι άλλοι σκέφτονται τι θα γίνει για µένα χωρίς εµένα.  Τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες που µπορεί να έχουν φτάσει ψηλά στα κέντρα λήψης των 
αποφάσεων δεν βοηθάνε και η άποψή τους δεν είναι αντικειµενική, η άποψή τους 
είναι δική τους και µόνο άποψη και δεν εκφράζει σε καµία περίπτωση τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες.  Προσωπικά για παράδειγµα δεν µε εκφράζει τώρα η άποψη που 
έχει τώρα ο πρόεδρος της οµοσπονδίας, στην οµοσπονδία των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες ο οποίος κατεβαίνει κάθε φορά στο Ηράκλειο και µας µαζεύει να µας 
µιλήσει και µας βάζει και χειροκροτούµε.  Εγώ σ’ αυτόν τον άνθρωπο δεν µπορώ να 
µιλήσω, έχει ανέβει πάρα πολύ ψηλά ο άνθρωπος, έχει πλέον άλλες βλέψεις και έχει 
σταµατήσει να εξυπηρετεί τα δικά µου τα συµφέροντα, εξυπηρετεί µόνο τα δικά του 
συµφέροντα.  Αυτό είναι το θέµα, ότι αυτοί λαµβάνουν αποφάσεις για κάποια θέµατα 
και τελικά η δικιά µας η γνώµη µένει απέξω.  ∆υστυχώς δίνεται η ευκαιρία σε 
πολλούς να διεκδικούν θέσεις που δεν θα έπρεπε.  Πρέπει τελικά να φύγουν οι 
χιλιάδες µαϊµούδες άτοµα µε ειδικές ανάγκες που δουλεύουν στον δηµόσιο τοµέα, 
όµως κανένας τελικά δεν τους διώχνει και όχι µόνο δεν τους διώχνει αλλά δεν πιάνει 
και να τους ελέγξει να δει αν όντως είναι άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Όταν θα 
καταφέρουνε λοιπόν να διώξουνε αυτούς τους τρεις ή πέντε χιλιάδες, θα 
καταφέρουνε να διορίσουνε και όλους εµάς που είµαστε απέξω, γιατί αυτοί έχουν 
πάρει τις θέσεις.  Αυτό τον έλεγχο τον έχουµε ζητήσει πολλές φορές, όµως κανένας 
δεν παίρνει την ευθύνη να το κάνει αυτό το πράγµα, γιατί είναι µεγάλο το κόστος».  
Για το ίδιο θέµα ο Μ.Κ. µας δήλωσε: «Το κράτος θα πρέπει να µεριµνήσει 
ουσιαστικά.  Τώρα δίνει τη δυνατότητα σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες να εργαστούν, 
στην ουσία όµως τους ρίχνει στάχτη στα µάτια, για να πει ότι βοήθησε και µετά τους 
πετάει σα σκουπίδι.  Θα έπρεπε κανονικά να σου πει ότι αν έχεις κάποιες 
προδιαγραφές ή προσόντα θα µπορείς να µονιµοποιηθείς ή ο εργοδότης αν θέλει να 
απασχολεί µόνιµα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θα έχει αυτή την ωφέλεια.  Στην 
πραγµατικότητα δεν δίνονται κίνητρα.  Το κράτος σου δίνει ένα επίδοµα, ουσιαστικά 
όµως σου απαγορεύει να δουλεύεις σε κάποια υπηρεσία.  Παράλληλα, δεν δίνονται 
κίνητρα στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες να παρακολουθήσουν προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης που θα τα βοηθούσαν στην απασχόληση.  Για να 
παρακολουθήσεις κάποιο πρόγραµµα επαγγελµατικής εκπαίδευσης είσαι 
υποχρεωµένος να µην εργάζεσαι, εποµένως θα πρέπει πρώτα να απολυθείς από τη 
δουλειά σου.  Πρόκειται για εξωφρενικά πράγµατα».  
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5.10.2. Το εργαστήριο Σητείας. 
 

Το εργαστήριο Σητείας αποτελεί µια αξιέπαινη πρωτοβουλία των δασκάλων 
του Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου Σητείας που έχει στόχο να δώσει επαγγελµατική 
διέξοδο σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες, τα οποία µετά την αποφοίτησή τους από το 
σχολείο, είτε έµεναν σπίτι τους είτε στην καλύτερη περίπτωση βοηθούσαν στις 
δουλειές τους γονείς τους.  Το ειδικό σχολείο Σητείας το επισκεφτήκαµε για 
πρώτη φορά τον Οκτώβριο του 1999 και αµέσως διαπιστώσαµε το ζωηρό 
ενδιαφέρον των δασκάλων του σχολείου για την ίδρυση του εργαστηρίου και 
παράλληλα πληροφορηθήκαµε για τις ενέργειες που είχαν γίνει µέχρι τότε για τη 
λειτουργία του.  Με την επόµενη επίσκεψή µας στη Σητεία µερικούς µήνες 
αργότερα το εργαστήριο ήταν πλέον µια πραγµατικότητα.  Στην πρώτη φάση 
λειτουργίας του εργαστηρίου οι δραστηριότητές του περιορίζονταν στη 
συσκευασία αρωµατικών φυτών.  Για το άµεσο µέλλον υπάρχει η σκέψη το 
εργαστήριο να επεκτείνει τις δραστηριότητές του στην παραγωγή κεριού και σε 
προϊόντα θερµοκηπίου.  Ανεξάρτητα πάντως από τους τοµείς στους οποίους το 
εργαστήριο δραστηριοποιείται ή πρόκειται να δραστηριοποιηθεί, εκείνο που 
θεωρούµε ότι περισσότερο απ’ όλα προσφέρει στα άτοµα που απασχολούνται εκεί 
είναι οι επαγγελµατικές εµπειρίες.  Όταν η πολιτεία είναι απούσα σε θέµατα 
επαγγελµατικής απασχόλησης ατόµων µε ειδικές ανάγκες τέτοιου είδους 
πρωτοβουλίες δεν µπορούν παρά να επαινεθούν.  Εκτός όµως από πολύτιµες 
επαγγελµατικές εµπειρίες το εργαστήριο µέσα από τις δραστηριότητές του βοηθά 
τα άτοµα που το παρακολουθούν:  
α)Να αναπτύξουν τις λεπτές κινητικές δεξιότητες του χεριού. 
β)Να εξασκηθούν στην τυποποίηση σε ορισµένες µορφές εργασίας. 
γ)Να αρχίσουν να παράγουν έργο. 
δ)Να συνηθίσουν να εργάζονται πιο συστηµατικά. 
ε)Να αποκτήσουν τη συνείδηση εργαζόµενου ανθρώπου, έχοντας αποκτήσει τη 
µεγαλύτερη δυνατή αυτονοµία. 
στ)Να νιώσουν την χαρά που προσφέρει η απασχόληση. 

Στην επικοινωνία που είχαµε µε τον ∆. Μ., δάσκαλο του ειδικού σχολείου 
Σητείας, πρόεδρο του σωµατείου στήριξης ατόµων µε ειδικές ανάγκες της 
επαρχίας Σητείας, καθώς και υπεύθυνο του προγράµµατος λειτουργίας του 
εργαστηρίου είχαµε την ευκαιρία να αποκτήσουµε περισσότερες πληροφορίες για 
την ιδέα της ίδρυσης του εργαστηρίου και τον τρόπο λειτουργίας του: «Η ιδέα 
ίδρυσης ενός εργαστηρίου ξεκίνησε εδώ και αρκετά χρόνια.  Την είδαµε σαν διέξοδο 
για τα παιδιά που τελειώνουν το ειδικό σχολείο, αλλά και για τα υπόλοιπα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες της περιοχής µας, άσχετα αν έχουν φοιτήσει ή όχι στο ειδικό 
σχολείο.  Αφού συγκεντρώθηκε µε τη βοήθεια της τοπικής κοινωνίας ένα σηµαντικό 
χρηµατικό ποσό και επιλέχτηκε ο χώρος στέγασης του εργαστηρίου (ήταν µία 
ευρύχωρη αίθουσα του ειδικού σχολείου που δηµιουργήθηκε, αφού προηγουµένως 
χωρίστηκε στη µέση µια άλλη αίθουσα διδασκαλίας), έγινε κάποιος σχεδιασµός για 
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τα αντικείµενα απασχόλησης και άρχισε η προµήθεια των υλικών που απαιτούνταν.  
Μέσω του προέδρου του οργανισµού ανάπτυξης Σητείας, που είναι και µέλος του 
∆ιοικητικού Συµβουλίου του σωµατείου µας, µάθαµε ότι υπήρχε η δυνατότητα να 
χρηµατοδοτηθούµε σε ένα ποσοστό από το Πρόγραµµα Leader 2.  Έγιναν όλα τα 
χαρτιά, κατατέθηκε η µελέτη και καταφέραµε να εγκρίνει το πρόγραµµα αυτό η 
Αναπτυξιακή Λασιθίου.  Το καλοκαίρι του 1999 προµηθευτήκαµε τα απαραίτητα 
υλικά και έτσι φτάσαµε να γίνει η έναρξη των εργασιών αυτού του εργαστηρίου.  Το 
εργαστήριο δεν είναι ούτε κάτι το πρωτοποριακό ούτε κάτι το ιδιαίτερα σηµαντικό.  
Είναι µια απλή διέξοδος, ίσως η πιο απλή που θα µπορούσε να δοθεί στα παιδιά που 
τελειώνουν το ειδικό σχολείο.  Στη φάση που είµαστε τώρα τα παιδιά ασχολούνται 
µε τη συσκευασία αρωµατικών φυτών.  Ακόµα δεν έχουµε επεκταθεί σε άλλες 
δραστηριότητες.  Κάποια από τα φυτά τα µαζέψαµε εµείς οι ίδιοι από εδώ, από τα 
βουνά της περιοχής µας, κάποια άλλα δυσεύρετα τα προµηθευτήκαµε σε χοντρική 
συσκευασία και ποσότητα.  Από εκεί και πέρα τα παιδιά έπρεπε να τα αποξηράνουν, 
να τα καθαρίσουν από τις ξένες ύλες, χόρτα, ξύλα και οτιδήποτε υπήρχε µέσα, στη 
συνέχεια να τα ζυγίσουν, να τα συσκευάσουν σε σακουλάκια, να βάλουν πάνω στα 
σακουλάκια µια ταµπελίτσα αυτοκόλλητη η οποία να δείχνει το προϊόν που είναι 
µέσα στη συσκευασία, τα άτοµα που ασχολήθηκαν µε τη συσκευασία αυτού του 
προϊόντος και στην ελληνική και στην αγγλική γλώσσα.  Σε ένα επόµενο βήµα 
σχεδιάζουµε την απασχόληση των παιδιών µε κερί και τη δηµιουργία µε φόρµες 
διακοσµητικών και εκκλησιαστικών κεριών.  Πιστεύω ότι θα καταφέρουµε µε απλά 
µέσα να παράγουµε κερί σε µικρή παραγωγή, καλύπτοντας κάποιες ανάγκες της 
επαρχίας µας.  Αν τελικά αυτή η προσπάθεια φέρει καρπούς νοµίζουµε ότι η 
εκκλησία θα την αγκαλιάσει και θα την υποστηρίξει.  Επιπλέον υπάρχει η σκέψη για 
τα παιδιά του εργαστηρίου, να ασχοληθούν και µε την καλλιέργεια κηπευτικών 
ακολουθώντας οικολογικό τρόπο.  Χώρο για την προσπάθεια αυτή έχουµε ήδη βρει 
και είναι ο χώρος που έχει παραχωρηθεί ήδη από το Κ.Ε.Γ.Ε. Σητείας, καθώς 
επίσης και η αυλή του ∆ηµοτικού Σχολείου Κάτω Επισκοπής, το οποίο έχει κλείσει.  
∆εν είµαστε ένας οργανισµός µε µεγάλες δυνατότητες ευελιξίας, ώστε να έχουµε 
πολλαπλές επιλογές του τρόπου απασχόλησης των παιδιών.  Αν πάµε σε εργαστήρια 
στην Αθήνα, στο Ηράκλειο, στα Χανιά βλέπουµε τα παιδιά να ασχολούνται και µε 
άλλες δραστηριότητες.  Εµείς όµως εδώ δεν έχουµε για την ώρα τέτοιες δυνατότητες, 
δεν είµαστε σε θέση να πληρώνουµε εξειδικευµένους τεχνίτες για να διδάσκουν στα 
παιδιά.  Ήδη έχουµε προσλάβει δύο κοπέλες.  Η µία από αυτές έχει τη γενική 
εποπτεία του εργαστηρίου, είναι µέλος του ∆. Σ. του σωµατείου µας και ένα άτοµο 
που εθελοντικά όλα τα χρόνια που λειτουργεί το σχολείο προσφέρει σ’ αυτό 
υπηρεσίες.  Η άλλη κοπέλα είναι η ίδια άτοµο µε ειδικές ανάγκες και βοηθάει τα 
παιδιά στις εργασίες που κάνουν ως επιµορφώτρια.  Από τις 14 Ιανουαρίου του 2000 
έχει γίνει η πρόσληψή της κανονικά µέσα από τον Ο.Α.Ε.∆. και η κοπέλα θα παίρνει 
το µισθό της και θα έχει την ασφάλισή της για τις ώρες που εργάζεται.  Η βοήθεια 
του Ο.Α.Ε.∆. είναι σηµαντική και απαραίτητη, γιατί όπως έχουµε ήδη αναφέρει τα 
οικονοµικά του σωµατείου µας, χωρίς να είναι σε απελπιστική κατάσταση, δεν είναι 
ωστόσο µεγάλα.  Αν µπορούσαµε θα είχαµε µισθοδοτήσει και άλλα άτοµα και στόχος 
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µας  πάντα θα είναι να προσπαθούµε να προσλαµβάνουµε άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
που έχουν κάνει στον Ο.Α.Ε.∆. τα χαρτιά τους και έχουν πάρει σχετική κάρτα 
ανεργίας.  Στυλοβάτης στην όλη προσπάθεια που κάνουµε είναι η τοπική κοινωνία.  
Ότι έχει γίνει οφείλεται κατά 90% νοµίζω στην τοπική κοινωνία και κατά 10% στην 
τοπική αυτοδιοίκηση και στην πολιτική και πολιτειακή ηγεσία.  Η τοπική κοινωνία 
µας έχει υποστηρίξει πάρα πολύ, δίνοντάς µας τους οικονοµικούς πόρους για να 
φτιάξουµε ότι έχουµε φτιάξει, αγοράζοντας παράλληλα και τα προϊόντα του 
εργαστηρίου µας.  Ήδη σε παζάρι που είχαµε κάνει στα πλαίσια του εορτασµού της 
παγκόσµιας ηµέρας ατόµων µε ειδικές ανάγκες στις 3 του ∆εκέµβρη και κράτησε 
τρεις µέρες πωλήθηκαν αρκετά από τα προϊόντα των παιδιών.  Επίσης το Super 
Market της Ένωσης Γεωργικών Συνεταιρισµών Σητείας µας έχει υποσχεθεί να βάλει 
στις βιτρίνες του προϊόντα του εργαστηρίου µας και ελπίζουµε ο κόσµος να τα 
προτιµήσει.  Από εκεί και πέρα βλέπουµε και κάνουµε.  ∆εν προδιαγράφεται κανένα 
µέλλον ευοίωνο, ούτε όµως είµαστε και απογοητευµένοι.  Θα προσπαθήσουµε µε όλα 
τα έξοδα που συνεπάγονται για το σωµατείο µας να κρατήσουµε αυτό το εργαστήρι, 
γιατί πιστεύουµε ότι δίνει µια δηµιουργική διέξοδο στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες της 
περιοχής µας.  Ωστόσο πολλά άτοµα µε ειδικές ανάγκες παραµένουν ακόµα 
κλεισµένα µέσα στο σπίτι και παρά τις προσπάθειες και τις δικές µας και των γονιών 
τους να τα πείσουµε να βγουν από το σπίτι, να έρθουν εδώ και να περάσουν 
δηµιουργικά την ώρα τους δεν το επιτύχαµε.  ∆υστυχώς είναι προσκολληµένα στο 
σπίτι, στην τηλεόραση, σε πράγµατα τετριµµένα και δεν τολµούν να έρθουν εδώ και 
να δοκιµάσουν κάτι καινούργιο.  Θα πρέπει να µάθουν όµως ότι εκτός των άλλων 
µέσα στο χώρο του εργαστηρίου τα παιδιά βρίσκουν ευχάριστη συντροφιά και έχουν 
µεγάλο κοινωνικό δέσιµο µεταξύ τους».   

Τον τρόπο επεξεργασίας των αρωµατικών φυτών µας τον ανέπτυξε 
περισσότερο αναλυτικά η Ε. Κ., άτοµο µε ειδικές ανάγκες και βοηθός του 
προγράµµατος στο εργαστήριο.  «Μόλις τα παιδιά έρθουν στο εργαστήριο το πρώτο 
που θα τα βάλουµε να κάνουν είναι να πλύνουν τα χεράκια τους και να καθίσουν 
στις καρέκλες.  Στη συνέχεια τους βάζουµε πάνω στον πάγκο το προϊόν που θα 
επεξεργαστούν και θα αρχίσουν σιγά-σιγά να δουλεύουν.  Το προϊόν αυτό µπορεί να 
είναι ρίγανη, φασκόµηλο, χαµόµηλο, δίκταµο, διόσµο.  Καθένα από αυτά τα φυτά 
έχει και τη δικιά του επεξεργασία.  Στη ρίγανη τα παιδιά πιάνουν ένα-ένα το κλαδάκι 
και αφού το καθαρίσουν το συλλέγουν σε µια λεκάνη.  Στη συνέχεια η κ. Μ. 
αναλαµβάνει να το φουρνίσει και εγώ αναλαµβάνω να το τρίψω.  Αφού γίνει σκόνη 
τα παιδιά το βάζουν σε σακουλάκια, το ζυγίζουν και µετά, µε τη βοήθεια του 
θερµοκολλητή, κλείνουµε τα σακουλάκια, βάζουµε επάνω τους τα αυτοκόλλητα, για 
να ξέρει ο κόσµος που θα τα αγοράσει ή το µαγαζί που θα τα παραλάβει ότι είναι 
αποκλειστικά του εργαστηρίου µας.  Το δίκταµο έχει πιο δύσκολη επεξεργασία.  Το 
προµηθευόµαστε από µια εταιρεία από τα Χανιά.  Από το δίκταµο πρέπει να 
βγάλουµε το χώµα.  Μετά το βάζουµε σε λεκάνη, από την οποία το βάζουν τα παιδιά 
στα ταψάκια τους, του βγάζουν από µέσα τα ξυλαράκια και στη συνέχεια το βάζουν 
σε σακουλάκια.  Το χαµόµηλο και ο δυόσµος δεν θέλουν ιδιαίτερη επεξεργασία».  
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Επίσης η Ε.Κ. µας ανέφερε και τα άµεσα σχέδια του εργαστηρίου: «Υπάρχει η 
σκέψη στο µέλλον το εργαστήριο να φτιάχνει κεριά.  Επίσης σκεφτόµαστε να 
ασχοληθούµε µε αγροτικές δουλειές και τα παιδιά να µάθουν πως να φυτεύουν ένα 
λουλούδι ή ένα λαχανικό, ή πάλι να ξέρουν πως ωριµάζει µία ντοµάτα ή ένα 
αγγούρι.  Αν τα παιδιά τα µάθουν όλα αυτά µπορεί αργότερα να σκεφτούν να 
φτιάξουν ένα θερµοκήπιο και να πουλάνε απ’ αυτό τα προϊόντα που θα βγάζουν».   

Το χαρούµενο κλίµα που υπάρχει µεταξύ των παιδιών που εργάζονται στο 
εργαστήριο είναι αναµφισβήτητα κάτι πολύ ευχάριστο.  Αυτό εξάλλου ήταν κάτι 
που το διαπιστώσαµε και οι ίδιοι κατά τη διάρκεια της επίσκεψής µας στο 
εργαστήριο.  Η κ. Μ., υπεύθυνη του προγράµµατος µας τόνισε µάλιστα 
χαρακτηριστικά:  «Εκπαιδευτές και παιδιά περνάµε εδώ πολύ ωραία.  Ερχόµαστε 
στις δυόµισι και φεύγουµε στις έξι η ώρα.  Στις πεντέµισι η ώρα περίπου σταµατάµε, 
καθαρίζουµε το χώρο, τα παιδιά βάζουν τις κούπες για το τσάι, φτιάχνουµε τσάι, και 
η κ. Β. φτιάχνει τυρόπιτα ή κανένα κέικ.  Με τον τρόπο αυτό κλείνουµε όσο γίνεται 
πιο ευχάριστα την παρέα µας».  Στο ίδιο κλίµα µίλησαν και τα παιδιά που 
παρακολουθούν το πρόγραµµα.  Μια µητέρα που έτυχε κάποια στιγµή να φέρει το 
παιδί της στο εργαστήρι καθυστερηµένα λόγω του άσχηµου καιρού, µας 
εξοµολογήθηκε:  «Σήµερα, λόγω του άσχηµου καιρού δεν ήθελα να φέρω το παιδί 
µου στο εργαστήριο.  Όµως το παιδί µου διαµαρτύρονταν και ήθελε πάρα πολύ να 
έρθει.  ∆εν µπορούσα λοιπόν να του χαλάσω το χατίρι».   

 
5.11. Επισκόπηση των αποτελεσµάτων 
 

Από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων που προηγήθηκε διαπιστώθηκε 
πόσο πολύπλοκη είναι η διαδικασία µετάβασης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
από το σχολείο στην επαγγελµατική ζωή, εξαιτίας τόσο του πλήθους των 
παραγόντων που επηρεάζουν αυτή τη διαδικασία, όσο και των εµποδίων που 
παρεµβαίνουν στην οµαλή πορεία της.  Οι παράγοντες που σύµφωνα µε την 
έρευνα µπορούν να επηρεάσουν θετικά τη διαδικασία µετάβασης των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες στην επαγγελµατική απασχόληση είναι: 
α)Οι υπηρεσίες υποστήριξης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες. 
β)Οι εµπειρίες δουλειάς των ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της 
σχολικής τους φοίτησης. 
γ)Η παρακολούθηση προγραµµάτων επαγγελµατικής εκπαίδευσης. 
δ)Η συνεργασία ειδικού σχολείου και υπηρεσιών που σχετίζονται µε τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες. 
ε)Η λειτουργία κατάλληλων εργαστηρίων µέσα στα ειδικά σχολεία, τα οποία µε τη 
βοήθεια εξειδικευµένου προσωπικού θα καταρτίζουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
σε προεπαγγελµατικά προγράµµατα εκπαίδευσης. 
στ)Τα κίνητρα που δίνονται σε εργοδότες και αφορούν την απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 
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ζ)Η στάση των εργοδοτών και των συναδέλφων των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
στο χώρο εργασίας. 

Οι παράγοντες που προαναφέραµε και οι οποίοι συµβάλλουν στην 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες απουσίαζαν στην 
έρευνά µας, µε αποτέλεσµα η επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες να παρουσιάζει στην πράξη σοβαρά προβλήµατα.  Τα συγκεκριµένα 
προβλήµατα διαπιστώθηκαν και από µέρους των γονέων που έχουν παιδιά µε 
ειδικές ανάγκες, αλλά και από µέρους των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά 
σχολεία και είναι:  
α)Ελλιπής γνώση υπηρεσιών ή οργανωµένων κέντρων υποστήριξης που να 
παρέχουν πληροφορίες σχετικά µε τις δυνατότητες επαγγελµατικής απασχόλησης 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες.  
β)Αδυναµία της υπάρχουσας νοµοθεσίας να προστατεύσει το δικαίωµα 
απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 
γ)Αδυναµία εξασφάλισης µόνιµης επαγγελµατικής απασχόλησης για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες. 
δ)Έλλειψη παροχής ικανοποιητικών επαγγελµατικών εφοδίων στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης. 

Εκτός όµως από την έλλειψη παροχής ικανοποιητικών επαγγελµατικών 
εφοδίων κατά τη διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες στερούνται επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης ακόµα και µετά 
την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο.  ∆υστυχώς το Γυµνάσιο αποτελεί 
µονόδροµο για τους µαθητές που επιθυµούν να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους.  
Σύµφωνα και µε την έρευνα µόλις το 21,8% των µαθητών συνέχισαν την 
εκπαίδευσή τους στο Γυµνάσιο µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο  
και µάλιστα οι περισσότεροι απ’ αυτούς σταµάτησαν τη φοίτησή τους µετά από 
µικρό χρονικό διάστηµα.   

Αναφορικά µε την πορεία που ακολούθησαν τα παιδιά µετά την αποφοίτησή 
τους από το ειδικό σχολείο, το 37,6% απ’ αυτά παρακολούθησε προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης σε κέντρα κατάρτισης, το 30,3% έµεινε σπίτι και 
βοηθά την οικογένειά του, ενώ το 25,7% εργάστηκε.  Για την τελευταία κατηγορία 
παιδιών, τα οποία µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο εργάζονται, 
έχουµε να παρατηρήσουµε ότι σ’ αυτήν ανήκουν κυρίως παιδιά που 
αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες και τα οποία συνήθως έχουν ήπια νοητική 
υστέρηση.  Στις διαπιστώσεις αυτές καταλήγουµε επίσης και από το γεγονός ότι τα 
παιδιά που εργάζονται µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο 
εργάζονται συνήθως για µεγάλο χρονικό διάστηµα, αµείβονται ανάλογα µε τη 
δουλειά που κάνουν και δηλώνουν ικανοποιηµένα από την εργασία τους.  

 Αναφορικά µε τα παιδιά που µετά τη φοίτησή τους σε ειδικό σχολείο 
παρακολούθησαν µαθήµατα σε κέντρα επαγγελµατικής εκπαίδευσης, το 61,1% 
των παιδιών αυτών φοίτησε σ’ αυτά τα κέντρα για µεγάλο χρονικό διάστηµα.  
Ωστόσο, ιδιαίτερα ανησυχητικό είναι το γεγονός ότι το 83,3% των γονέων µε 
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παιδιά που παρακολουθούν προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης θεωρούν 
δεδοµένο ότι τα παιδιά τους θα επιστρέψουν σπίτι µετά την παρακολούθηση 
αυτών των προγραµµάτων.  Το 57,6% από τους γονείς µάλιστα πιστεύουν ότι αυτό 
θα συµβεί όχι γιατί τα παιδιά τους δεν µπορούν να ανταποκριθούν στο εργασιακό 
περιβάλλον, αλλά γιατί δεν έχουν την κατάλληλη υποστηρικτική βοήθεια.  Όµως, 
τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι θεωρούν απαραίτητη την παρακολούθηση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες κατά τη διάρκεια της εργασίας τους, καθώς και τη 
φοίτηση παιδιών µε ειδικές ανάγκες σε κέντρα κατάρτισης, λόγω κυρίως της 
ανυπαρξίας δηµόσιας δευτεροβάθµιας επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Εξάλλου, το 
66,2% των γονέων και το 83% των δασκάλων προτείνουν για τα παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες που αποφοιτούν από ειδικά σχολεία την παρακολούθηση µαθηµάτων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης µέσω κέντρων κατάρτισης. 

Μέσω της έρευνας έγινε και η αξιολόγηση των ειδικών σχολείων από µέρους 
των γονέων που έχουν παιδιά µε ειδικές ανάγκες και των κέντρων επαγγελµατικής 
κατάρτισης από µέρους των γονέων που έχουν παιδιά µε ειδικές ανάγκες και των 
δασκάλων που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  Για τα ειδικά σχολεία το 38,5% των 
γονέων έχει θετική άποψη, ενώ το 25% έχει αρνητική άποψη.  Επιπλέον, το 15,7% 
των γονέων δηλώνει ότι θα ήταν προτιµότερο για τα παιδιά τους που έχουν 
φοιτήσει σε ειδικό σχολείο να είχαν φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, ενώ το 20,8% 
των γονέων είτε έχει ουδέτερη άποψη για το ειδικό σχολείο είτε δεν έχει επαρκή 
ενηµέρωση για το θέµα. 

Αντίθετα, για τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης έχει θετική άποψη το 
42,9% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 
27,3% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικό σχολείο και το 34,9% 
των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο, ενώ αρνητική άποψη έχει το 
17,9% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 
7,7% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικό σχολείο και το 15,9% 
των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο.  Παράλληλα θετική άποψη για 
τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης, αλλά µόνο αν υπάρχουν ορισµένες 
προϋποθέσεις έχει το 26,8% των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από 
ειδικά σχολεία, το 14,5% των γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικό 
σχολείο και το 14,3% των δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο, ενώ ως 
λύση ανάγκης τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης τα θεωρεί το 7,1% των 
γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 12,7% των 
γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικό σχολείο και το 20,6% των 
δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο.  Τέλος είτε έχει ουδέτερη άποψη για 
το ειδικό σχολείο είτε δεν έχει επαρκή ενηµέρωση για το θέµα το 5,4% των 
γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικό σχολείο, το 32,7% των 
γονέων που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικό σχολείο και το 15,9% των 
δασκάλων που εργάζονται σε ειδικό σχολείο. 

Ιδιαίτερη επίσης αναφορά γίνεται µέσω της έρευνας και στη σηµασία των 
προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων 
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µε ειδικές ανάγκες.  Για τους γονείς που έχουν παιδιά µε ειδικές ανάγκες 
θεωρήθηκαν κατά σειρά ως σηµαντικότερες από τις δεξιότητες 
προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα παιδιά τους να µάθουν να τελειώνουν µια 
εργασία που άρχισαν, να συνεργάζονται µε εργοδότες και συναδέλφους, να 
αυτοεξυπηρετούνται, να εργάζονται µε προσοχή και να πειθαρχούν στους κανόνες 
εργασίας.  Αντίθετα, για τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία 
θεωρήθηκαν κατά σειρά ως σηµαντικότερες δεξιότητες προεπαγγελµατικής 
εκπαίδευσης για τους µαθητές τους να µάθουν να συνεργάζονται µε συναδέλφους 
και εργοδότες, να τελειώνουν µια εργασία που άρχισαν, να πειθαρχούν στους 
κανόνες εργασίας, να είναι συνεπείς στις υποχρεώσεις τους, να 
αυτοεξυπηρετούνται και να εργάζονται µε προσοχή.    

Η προστασία του δικαιώµατος απασχόλησης αποτελεί για την έρευνά µας 
σηµαντικό παράγοντα για την ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην 
κοινωνία.  Έτσι, για τους µεν γονείς απαραίτητη προϋπόθεση για την προστασία 
του δικαιώµατος απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες θεωρείται η 
υποχρεωτική πρόσληψη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στον δηµόσιο και ιδιωτικό 
τοµέα.   Αντίθετα, για τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία, 
προστατευτική ασπίδα στο δικαίωµα απασχόλησης των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
αποτελεί η υποχρεωτική εφαρµογή και τήρηση των νόµων που υπάρχουν.   

Η έρευνα καταλήγει σε προτάσεις που αφορούν την επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και προέρχονται από τους γονείς 
παιδιών που έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία, τους γονείς παιδιών που 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία και τους δασκάλους που εργάζονται σε ειδικά σχολεία.  
Από µέρους των γονέων που έχουν παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά σχολεία 
προτείνονται για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες 
κατά αξιολογική σειρά η ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση κρατικών 
κέντρων εκπαίδευσης και προεπαγγελµατικών Γυµνασίων για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες, η αύξηση των θέσεων απασχόλησης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και 
τα εξειδικευµένα προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης µέσω οργανωµένων 
κέντρων και από κατάλληλα εκπαιδευµένο προσωπικό.  Από µέρους των γονέων 
που έχουν παιδιά που φοιτούν σε ειδικά σχολεία προτείνεται κατά αξιολογική 
σειρά για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες η 
ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση εργαστηρίων και κρατικών κέντρων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης, η αύξηση θέσεων απασχόλησης για τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες µε νοµοθετηµένη κρατική παρέµβαση και η υποστήριξη και 
εκµάθηση από µέρους των ατόµων µε ειδικές ανάγκες προεπαγγελµατικών 
δεξιοτήτων και κανόνων συµπεριφοράς.  Τέλος, από µέρους των δασκάλων που 
εργάζονται σε ειδικά σχολεία προτείνεται κατά αξιολογική σειρά για την 
επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες τα εξειδικευµένα 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες σε 
οργανωµένα κέντρα και επαγγελµατικά εργαστήρια, η ευαισθητοποίηση της 
πολιτείας για την αποδοχή των ατόµων µε ειδικές ανάγκες συνοδευόµενη µε 
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κίνητρα στους εργοδότες για να απασχολήσουν άτοµα µε ειδικές ανάγκες και η 
ευαισθητοποίηση της πολιτείας για ίδρυση κρατικών κέντρων επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης. 

Τέλος, µέσω της έρευνας έγιναν συσχετίσεις µεταξύ διαφόρων µεταβλητών.  
Από τις συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών οδηγηθήκαµε στο συµπέρασµα ότι 
για ορισµένες απ’ αυτές παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  Οι 
µεταβλητές µεταξύ των οποίων παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές 
είναι:  
α)Φύλου και συνέχισης φοίτησης παιδιών από το ειδικό δηµοτικό σχολείο στο 
Γυµνάσιο. 
β)Έτους αποφοίτησης ενός παιδιού από το ειδικό σχολείο και πορείας που 
ακολουθεί το παιδί µετά το ειδικό σχολείο. 
γ)Χρόνων φοίτησης στο ειδικό σχολείο και πορείας που ακολουθεί το παιδί µετά 
το ειδικό σχολείο.  
δ)Πορείας παιδιών µετά την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο και άποψης 
γονέων για το ειδικό σχολείο. 
ε)∆ασκάλων και εκπαιδευτών ειδικών σχολείων και κέντρων κατάρτισης και 
κινήτρων σε εργοδότες και επιχειρήσεις για την πρόσληψη ατόµων µε ειδικές 
ανάγκες. 
στ)∆ασκάλων και εκπαιδευτών ειδικών σχολείων και κέντρων κατάρτισης και 
θετικής άποψης για τα κέντρα επαγγελµατικής κατάρτισης. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

6.  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 



 183

Το πιο σοβαρό ίσως πρόβληµα που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες είναι η επαγγελµατική τους απασχόληση.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
έχουν περιορισµένο φάσµα επαγγελµατικών επιλογών, κάτι που οφείλεται 
περισσότερο στην ανεπάρκεια θεσµών και υπηρεσιών και στη στάση του 
κοινωνικού συνόλου και λιγότερο στην έλλειψη ικανοτήτων αυτών των ατόµων.  
Οι λειτουργικοί περιορισµοί εποµένως που έχουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
εξαιτίας της αναπηρίας τους δεν είναι οι µόνοι υπεύθυνοι για την αδυναµία 
επαγγελµατικής τους απασχόλησης.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες στερούνται 
επίσης επαρκούς υποστηρικτικής βοήθειας, ενώ συχνά αποτελούν θύµατα των 
απόψεων του κοινωνικού συνόλου, που θεωρεί αδύνατη κάθε προοπτική εισόδου 
τους στην απασχόληση.  Τα στερεότυπα όµως αυτού του είδους είναι ανάγκη 
κάποια στιγµή να ξεπεραστούν.   

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες φοιτούν σε διαφορετικό τύπο σχολείου από τον 
υπόλοιπο πληθυσµό.  Όµως, οι ειδικοί εκπαιδευτικοί χώροι, τα ειδικά σχολεία, τα  
ειδικά επαγγελµατικά εργαστήρια στερούν κάθε είδους δυνατότητα στα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες να έχουν εµπειρίες και σηµεία αναφοράς µέσα στις οµάδες των 
συνοµηλίκων τους (∆ηµητρόπουλος, 1996, 39).  Στις µέρες µας παρατηρείται 
έντονος προβληµατισµός αναφορικά µε τη χρησιµότητα της ενίσχυσης των 
θεσµών της Ειδικής Εκπαίδευσης και την περαιτέρω διόγκωση του αριθµού των 
µαθητών που θα πρέπει να φοιτούν σε ειδικά σχολεία.  Εξάλλου, η ίδια η έρευνα 
απέδειξε ότι ένας µεγάλος αριθµός γονέων µε παιδιά που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία θα προτιµούσε το παιδί του να είχε φοιτήσει σε κανονικό σχολείο.  
Πιθανότατα, ο τρόπος µε τον οποίο παραπέµπονται παιδιά σε ειδικά σχολεία δεν 
είναι ο πλέον κατάλληλος και χρειάζεται εποµένως αλλαγή της όλης διαδικασίας.  
Γενικά, η παραποµπή ενός παιδιού σε ειδικό σχολείο είναι ζήτηµα που απαιτεί 
µεγάλη προσοχή.  Σε κάθε περίπτωση πάντως, η παραποµπή θα πρέπει να 
αποφασίζεται µόνο όταν αποκλείεται παντελώς η δυνατότητα του παιδιού να 
φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, πράγµα που θα το κρίνουν όσοι αντικειµενικά 
έχουν τη δυνατότητα να διατυπώσουν υπεύθυνη γνώµη (Εταιρεία στήριξης 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες «Άγιος Τίτος», 1999, 93).  Επίσης, το κανονικό 
σχολείο οφείλει µε τη σειρά του να δέχεται και παιδιά µε ειδικές ανάγκες.  Για να 
µπορεί όµως να συµβεί αυτό, θα πρέπει όλοι οι δάσκαλοι, σε όποια βαθµίδα της 
εκπαίδευσης και αν υπηρετούν, να µυηθούν στην Ειδική Αγωγή (Καλαντζής, 
1984, 65).  Μόνο όταν ένας δάσκαλος προσεγγίσει το πρόβληµα της µειονεξίας 
και της ιδιαιτερότητας, µπορεί να αντιληφθεί και να κατανοήσει περισσότερο και 
άτοµα χωρίς προβλήµατα.  

Η επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες απαιτεί 
προπαρασκευή από την περίοδο ακόµα της φοίτησής τους στο ειδικό σχολείο.  Το 
εκπαιδευτικό σύστηµα οφείλει από πολύς νωρίς να προετοιµάζει τα άτοµα µε 
ειδικές ανάγκες για εργασία.  Για το λόγο αυτόν είναι αναγκαία η κατάλληλη 
προσαρµογή των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, ιδιαίτερα για παιδιά που 
αδυνατούν να παρακολουθήσουν ακαδηµαϊκές γνώσεις.  Τα εκπαιδευτικά κενά και 
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ιδιαίτερα ο ελλιπής χειρισµός των βασικών εργαλείων γνώσης, δηλαδή της 
ανάγνωσης και της γραφής εµποδίζουν την επαγγελµατική απασχόληση 
(Μπερτζελέτου, 1991, 43).  Εκτός όµως από την ανάγνωση και τη γραφή, πρέπει 
επίσης να τονιστεί και η αναγκαιότητα προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης  για το 
ειδικό σχολείο (Καββαδά, Παντελιάδου, 1996, 33).  Το σχολικό πρόγραµµα 
λοιπόν απαιτείται να εµπλουτιστεί και µε δραστηριότητες επαγγελµατικής 
προετοιµασίας. Ένα ισορροπηµένο αναλυτικό πρόγραµµα οφείλει εποµένως να 
περιλαµβάνει εκτός από τη διδασκαλία γνωστικών δεξιοτήτων και τη διδασκαλία 
δεξιοτήτων της καθηµερινής ζωής, καθώς και προεπαγγελµατικών δεξιοτήτων.  Οι 
έρευνες επίσης έχουν αποδείξει ότι είναι ιδιαίτερα χρήσιµο για τα άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες να αποκτήσουν επαγγελµατικές εµπειρίες την περίοδο που φοιτούν ακόµα 
σε σχολείο. 

Η επιλογή επαγγέλµατος από µέρους των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, 
προϋποθέτει υπηρεσίες Συµβουλευτικής και Επαγγελµατικού Προσανατολισµού.  
Η Συµβουλευτική δεν προσφέρει µόνο πληροφόρηση, αλλά βοηθά το παιδί να 
ανακαλύψει τον εαυτό του και να γίνει ικανό να παίρνει αποφάσεις για τη ζωή του.  
Στόχος για το παιδί δεν είναι να γίνει ικανό για ένα επάγγελµα, αλλά ικανό να 
προσαρµόζεται, όσο του επιτρέπουν οι δυνατότητές του, σε ένα γοργά 
µεταβαλλόµενο περιβάλλον, αποκτώντας γνώσεις και δεξιότητες, χρήσιµες για 
όλα τα επαγγέλµατα (∆ηµητρόπουλος, 1996, 38).  Εποµένως, σηµασία για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν έχει τόσο η εξειδίκευση όσο η ανάπτυξη κοινωνικών 
δεξιοτήτων, απαραίτητων για κάθε είδους εργασία.   

Οι γονείς των παιδιών µε ειδικές ανάγκες επιθυµούν να είναι ενήµεροι και να 
ερωτούνται σε θέµατα που αφορούν την επαγγελµατική εκπαίδευση και 
απασχόληση των παιδιών τους.  Η οικογένεια µπορεί επίσης να βοηθήσει την 
µετάβαση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από το σχολείο στο χώρο εργασίας τους. 
Παράλληλα, το περιβάλλον των ατόµων µε ειδικές ανάγκες οφείλει να 
προετοιµάσει τα άτοµα αυτά για την επιλογή και την άσκηση ενός επαγγέλµατος, 
παρέχοντάς τους δυνατότητα επιλογών και ελευθερία δράσης. 

Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες γίνονται συχνά θύµατα αρνητικών στάσεων και 
προκαταλήψεων από τους συναδέλφους και τους υποψήφιους εργοδότες τους. Αν 
όµως δεν αλλάξει η στάση των εργοδοτών προς τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες δεν 
είναι εύκολο να υπάρξει ουσιαστική βελτίωση στην απασχόλησή τους, όσο 
σηµαντικά κίνητρα και αν δοθούν στους εργοδότες.  Για τον ίδιο λόγο, δεν µπορεί 
από µόνη της η αλλαγή νοµοθεσίας να άρει τις διακρίσεις σε βάρος των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες.  Ωστόσο, νόµοι που φέρονται να υποχρεώνουν τους εργοδότες, 
προκειµένου να απασχολήσουν στις επιχειρήσεις τους άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
θα πρέπει να τηρούνται.  Επίσης, η επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες οφείλει να διέπεται από το εργατικό δίκαιο, κατά τον ίδιο τρόπο 
που αυτό συµβαίνει και µε τα άλλα άτοµα.  Από την άλλη µεριά όµως και οι 
εργοδότες θα πρέπει να αποκτήσουν σοβαρά κίνητρα για να απασχολήσουν άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες στις επιχειρήσεις τους, ενώ παράλληλα χρειάζεται να πειστούν 
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και για τις ικανότητες αυτών των ατόµων.  Η παρακολούθηση από µέρους τους 
ειδικών επιµορφωτικών σεµιναρίων µπορεί να τους βοηθήσει να αποκτήσουν 
καλύτερη και πληρέστερη πληροφόρηση για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.   

Το µεγαλύτερο ωστόσο εµπόδιο για την επαγγελµατική απασχόληση των 
ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι η έλλειψη επαγγελµατικής εκπαίδευσης.  Αυτό 
έχει ως αποτέλεσµα να παρατείνεται η παραµονή παιδιών στα ειδικά ∆ηµοτικά 
Σχολεία, ενώ θα µπορούσε να είχε ξεκινήσει για τα παιδιά αυτά η επαγγελµατική 
τους εκπαίδευση.  Στη χώρα µας η Ειδική Επαγγελµατική Εκπαίδευση που να 
αφορά άτοµα µε ειδικές ανάγκες και να εποπτεύεται από το Υ.Π.Ε.Π.Θ. είναι 
ανύπαρκτη, µε αποτέλεσµα µετά την αποφοίτηση των παιδιών από τα ειδικά 
σχολεία, είτε αυτά να επιστρέφουν σπίτι είτε να συνεχίζουν σε ιδιωτικά κέντρα 
επαγγελµατικής κατάρτισης µε αµφίβολα πολλές φορές αποτελέσµατα.  
Χρειάζεται επιτέλους να υπάρξει δηµόσια επαγγελµατική εκπαίδευση για τα 
άτοµα µε ειδικές ανάγκες, µε την άµεση ίδρυση και λειτουργία Γυµνασίων, 
Λυκείων και επαγγελµατικών σχολών ειδικής αγωγής.  Ο µονόδροµος του 
Γυµνασίου δεν αποτελεί διέξοδο και εξάλλου είναι αδύνατη η συνέχιση της 
φοίτησης στο Γυµνάσιο για τη συντριπτική πλειοψηφία των παιδιών που 
αποφοιτούν από ειδικό σχολείο.  Επίσης, τα παιδιά που αποφοιτούν από κέντρα 
κατάρτισης είναι απαραίτητο να παίρνουν επίσηµο τίτλο σπουδών που να 
αντιστοιχεί στην εκπαίδευση που έχουν λάβει.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 
χρειάζονται επαγγελµατική κατάρτιση  προσαρµοσµένη στις συνθήκες της αγοράς, 
κατάλληλη για τις δυνατότητές τους και τις προοπτικές απασχόλησής τους, καθώς 
επίσης και να λαµβάνονται πρωτοβουλίες που να αποβλέπουν στην οικονοµική, 
επαγγελµατική και κοινωνική ένταξή τους. Τα προγράµµατα επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης ατόµων µε ειδικές ανάγκες οφείλουν ακόµα να λαµβάνουν υπόψη 
τους τις νέες τεχνολογίες, ενώ θεωρούµε απαραίτητη και τη συνεχή αξιολόγησή 
τους (Βουλγαρόπουλος, 1987, 22).  Ωστόσο, βασικό σηµείο από το οποίο 
θεωρούµε ότι µπορούν να αξιολογηθούν και να κριθούν τα προγράµµατα 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης είναι οι δυνατότητες που δίνουν σ’ αυτούς που τα 
παρακολούθησαν να εργαστούν.   

Τελικός στόχος για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες θα πρέπει να είναι η ένταξή 
τους στην κοινωνία.  Ένταξη όµως των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στην κοινωνία 
δεν σηµαίνει την ανάπτυξη µιας πολιτικής κοινωνικής βοήθειας που έχει σαν 
συνέπεια τον αποκλεισµό των ατόµων µε ειδικές ανάγκες από κάθε δυνατότητα 
ουσιαστικής και αυτοδύναµης εξέλιξης, αλλά την απασχόλησή τους σε ίση βάση 
µε τον υπόλοιπο πληθυσµό (Μιχαήλ, 1995, 861).  Για το λόγο αυτό, τα 
προγράµµατα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης οφείλουν να 
παρέχουν τη δυνατότητα σε άτοµα µε ειδικές ανάγκες να έρθουν σε επαφή και µε 
συνοµήλικούς τους που δεν έχουν ιδιαίτερα προβλήµατα.  Με αυτόν τον τρόπο 
µπορούν να προωθηθούν στην ελεύθερη αγορά εργασίας και άτοµα µε ειδικές 
ανάγκες.  Στην πράξη, αυτού του είδους η διαδικασία σηµαίνει ενίσχυση του 
µοντέλου της υποστηριζόµενης απασχόλησης.  Εξάλλου, οι νέες τάσεις στην 
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Ειδική Αγωγή προσανατολίζονται στον περιορισµό των προστατευµένων κέντρων 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης και απασχόλησης και στην προώθηση της 
υποστηριζόµενης απασχόλησης.  Αυτό δεν σηµαίνει ότι τα προστατευµένα 
µοντέλα επαγγελµατικής απασχόλησης δεν αποτελούν µια εναλλακτική µορφή 
εργασίας και µια λύση ανάγκης, κυρίως όταν υπάρχει σ’ αυτά επαρκές νοµικό 
πλαίσιο, εξειδικευµένο προσωπικό και επίσης είναι κατάλληλα εξοπλισµένα.  
Ωστόσο, οφείλουµε να αναγνωρίσουµε ότι η υποστηριζόµενη απασχόληση 
υπόσχεται καλύτερη επαγγελµατική εκπαίδευση και αποκατάσταση για τα άτοµα 
µε ειδικές ανάγκες, προωθώντας σε µεγαλύτερο βαθµό την ένταξη των ατόµων 
αυτών στην κοινωνία.   

Μεγάλο πρόβληµα για την επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες είναι ο φόβος που έχουν τα ίδια τα άτοµα, αλλά και οι γονείς τους 
ότι πιθανή εργασία τους είναι δυνατόν να στερήσει από τα άτοµα αυτά κοινωνικές 
παροχές από τα διάφορα ταµεία κοινωνικών ασφαλίσεων και το Ι.Κ.Α..  Αν το ίδιο 
το άτοµο δεν αισθάνεται ασφαλές ότι µε την ένταξή του στο εργατικό δυναµικό 
δεν κινδυνεύει να χάσει το επίδοµα που παίρνει, πολύ δύσκολα θα αποφασίσει να 
εργαστεί (Κουτροµάνος, 1996, 166).  Για γονείς που έχουν παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες, προβάλλει αναπόφευκτα το δίληµµα: είναι προτιµότερη µια προσωρινή 
επαγγελµατική απασχόληση µέσω του Ο.Α.Ε.∆., χωρίς καµιά εξασφάλιση ή ένα 
µικρό αλλά σίγουρο επίδοµα ανεργίας;  Η απάντηση είναι προφανής.  Η 
επιδοµατική πολιτική αποτελεί συχνά εµπόδιο για την  επαγγελµατική 
απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και είναι ανάγκη εποµένως να 
υπάρξει αλλαγή σ’ αυτόν τον τοµέα.  Τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες χρειάζονται 
εποµένως ουσιαστική στήριξη.  Στήριξη όµως από µέρους της πολιτείας σηµαίνει 
εξασφάλιση απασχόλησης, χωρίς όµως αυτή η απασχόληση να σηµαίνει και 
παραίτηση από πιθανά επιδόµατα πρόνοιας που τα άτοµα αυτά µπορεί να έχουν.  

Η επαγγελµατική απασχόληση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες δεν µπορεί 
και δεν πρέπει να αντιµετωπίζεται ψυχρά και µόνο µε τους νόµους της αγοράς.  
Είναι εποµένως λάθος να ισχυριζόµαστε ότι η επαγγελµατική εκπαίδευση και 
κατάρτιση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες είναι περιττή, επειδή απαιτεί 
σηµαντικές δαπάνες, µε αµφίβολα µερικές φορές αποτελέσµατα.  Η εργασία 
αποτελεί για κάθε άνθρωπο βασικό και αναφαίρετο δικαίωµα και έτσι θα πρέπει 
να αντιµετωπίζεται.   

Τέλος, οφείλουµε να επισηµάνουµε το διαχωρισµό που θα πρέπει να γίνεται 
µεταξύ των ατόµων που φοιτούν ή έχουν αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία και 
εκείνων που χαρακτηρίζονται ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  Χωρίς την πρόθεση 
να θέλουµε να δώσουµε ετικέτες στα άτοµα, είναι σφάλµα να θεωρούµε 
απαραίτητα ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες, όλα τα άτοµα που φοιτούν ή έχουν 
αποφοιτήσει από ειδικά σχολεία.  Επίσης είναι απαραίτητο όλα τα άτοµα που 
ανήκουν στην κατηγορία των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, να εξεταστούν ξανά από 
επιτροπές οι οποίες αποδεδειγµένα θα είναι αδιάβλητες, προκειµένου να κριθούν 
κατά πόσο τηρούν τις προϋποθέσεις να είναι άτοµα µε ειδικές ανάγκες και να 
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συνεχίσουν έτσι να έχουν όλες τις ευνοϊκές ρυθµίσεις και τα προνόµια ως άτοµα 
αυτής της κατηγορίας.   
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Συνοπτικοί πίνακες παρουσίασης των παιδιών που αποφοίτησαν από ειδικά 
σχολεία 
 
α. 1ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Β. Μ. Κ ΓH1-1 4 1984 εργάτης οικιακά (3) 
∆. Σ. Α ΓH1-2 6 1987 εργάτης οικιακά (3) 
∆. Τ. Α ΓH1-3 6 1989 οδηγός  οικιακά (3) 
Ε. Χ. Α ΓH1-4 6 1988 αυτοκινη-

στής 
οικιακά (2) 

Ι. Κ. Α ΓH1-5 7 1997 εργάτης οικιακά (3) 
Α. Β. Α ΓH1-6 6 1993 οικοδόµος οικιακά (3) 
Α.Κ. Α. ΓH1-7 5 1991 µεταφορέ- 

     ας       
οικιακά (3) 

Κ. Σ. Α ΓH1-8 6 1989 εργάτης οικιακά (3) 
 
β. 2ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Κ. Σ. Α ΓH2-1 2 1992 οικοδόµος οικιακά (3) 
Ε. Τ. Α ΓH2-2 6 1991 µηχανουρ-    

γός 
οικιακά (3) 

Ν. Γ. Α ΓH2-3 7 1998 εργάτης οικιακά (3) 
Μ. Μ. Κ ΓH2-4 3 1998 υπάλληλος

∆ήµου 
οικιακά (2) 

Φ. Β. Κ ΓH2-5 4 1992 γιατρός οικιακά (1) 
Ν. Π. Α ΓH2-6 4 1986 καφεπώλης οικιακά (3) 
Χ. Α. Κ. ΓH2-7 8 1999 επαγγελ-

µατίας      
οικιακά (2) 

Ε. Α. Α ΓH2-8 5 1996 ηλεκτρο-
λόγος 

οικιακά (3) 

Ε. Ν. Α ΓH2-9 4 1991 έµπορος οικιακά (3) 
Β. Π. Α ΓH2-10 8 1991 υπάλληλος 

ταµείου 
οικιακά (2) 

Ι. Τ. Α ΓH2-11 6 1998 γεωργός  οικιακά (3) 
Μ. Β. Α ΓH2-12 5 1994 ξενοδοχο-

ϋπάλληλος 
οικιακά (3) 

Σ. Κ. Κ ΓH2-13 5 1996 συνταξιού-
χος Ι.Κ.Α. 

οικιακά (3) 

Κ. Σ. Κ ΓH2-14 5 1992 µεταφορέ-
ας 

οικιακά (3) 

Α. Σ. Κ. ΓH2-15 8 1995 µεταφορέ-
ας 

οικιακά (3) 

Ε. ∆. Α ΓH2-16 2 1991 γεωργός  οικιακά (3) 
Χ. Λ. Κ ΓH2-17 4 1989 οδηγός  οικιακά (3) 
Ν. Σ. Α ΓH2-18 6 1998 καθηγητής οικιακά (1) 
γ. 3ο Ειδικό σχολείο Ηρακλείου 
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Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένει
-ας 

Ε. ∆. Α ΓH3-1 5 1999 δηµόσιος 
υπάλληλος 

οικιακά (2) 

Θ. Π. Κ ΓH3-2 7 1997 εργάτης οικιακά (3) 
Μ. Κ. Κ ΓH3-3 7 1998 τραπεζικός 

υπάλληλος 
δικηγόρος (1) 

Μ. Μ. Κ ΓH3-4 9 1999 δηµόσιος 
υπάλληλος 

ιδιωτική 
υπάλληλος 

(2) 

Φ. Τ. Α ΓH3-5 3 1992 εργάτης οικιακά (3) 
Μ. Τ. Α ΓH3-6 2 1994 λουστραδόρος οικιακά (3) 
Ν. Τ. Α. ΓH3-7 5 1996 λουστραδόρος οικιακά (3) 
Π.-Κ. Κ. Κ ΓH3-8 5 1995 οικοδόµος οικιακά (3) 
Μ. Κ. Κ ΓH3-9 5 1994 εργάτης οικιακά (3) 
Ε. ∆.-Λ. Κ ΓH3-10 8 1997 αστυνοµικός  ιδιωτική 

υπάλληλος 
(2) 

Ε. Π. Κ ΓH3-11 9 1997 ελαιοχρωµατι-
στής  

έχει περί-
πτερο 

(3) 

Α. Μ. Α ΓH3-12   ελαιοχρωµατι-
στής 

οικιακά (3) 

Β. Π. Κ ΓH3-13 6 1992 εργάτης οικιακά (3) 
Φ. Ρ. Α ΓH3-14 5 1990 µικροπωλητής οικιακά (3) 
Ν. Μ. Α ΓH3-15 6 1992 γεωργός οικιακά (3) 
Ε. Π. Κ ΓH3-16 2 1987 έµπορος κοµµώτρια (2) 
Χ. Μ. Κ ΓH3-17 5 1990 έµπορος  οικιακά (3) 
Ν. Τ. Α ΓH3-18 5 1990 γεωργός οικιακά (3) 
Χ. Θ. Α ΓH3-19 6 1990 οδηγός 

αυτοκινήτου 
οικιακά (3) 

Ε. Ζ. Κ ΓH3-20 7 1991 οικοδόµος οικιακά (3) 
Ν. Σ. Α ΓH3-21 4 1987 οικοδόµος οικιακά (3) 
Ε. Σ. Α ΓH3-22 3 1987 οικοδόµος οικιακά (3) 
Μ. Χ. Κ ΓH3-23 8 1992 πλακατζής οικιακά (3) 
Ν. Α. Κ ΓH3-24 8 1991 ηλεκτρολόγος οικιακά (3) 
Κ. Σ. Α ΓH3-25 8 1991 εργάτης οικιακά (3) 
Κ. Α. Α ΓH3-26 7 1989 ηλεκτρολόγος οικιακά (3) 
Ζ. Τ. Κ ΓH3-27 3 1985 επιπλοποιός ιδιωτική 

υπάλληλος 
(2) 

Γ. Χ. Α ΓH3-28 5 1984 ελαιοχρωµατι-
στής 

οικιακά (3) 

∆. Λ. Α ΓH3-29 6 1984 βιοτέχνης οικιακά (2) 
Α. Κ. Α ΓH3-30 7 1985 µαρµαράς οικιακά (3) 
Γ. Ρ. Α ΓH3-31 7 1988 µικροπωλητής οικιακά (3) 
Γ. Κ. Κ ΓH3-32 4 1986 αυτοκινητι-

στής 
οικιακά (2) 

Γ. Τ. Α ΓH3-33 5 1996 λουστραδόρος οικιακά (3) 
 
 
 
 
δ. Ειδικό σχολείο κωφών Ηρακλείου 
 



 190

Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Σ. Θ. Κ ΓH4-1 3 1997 βιοτέχνης οικιακά (2) 
Γ. Π. Α ΓH4-2 5 1997 επαγγελµα-

τίας 
οικιακά (2) 

Γ. Κ. Α ΓH4-3 3 1995 γεωργός οικιακά (3) 
 
ε. Ειδικό σχολείο Ρεθύµνου 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Α. Ν. Κ ΓΡ1 8 1999 χρυσοχόος δηµόσιος 
υπάλληλος 

(2) 

Α. Κ. Κ ΓΡ2 4 1998 υπάλληλος 
καθαριστη-
ρίου  

οικιακά (3) 

Ε. Α. Α ΓΡ3 5 1998 εργάτης οικιακά (3) 
Ι. Α. Α ΓΡ4 7 1998 εργάτης οικιακά (3) 
Κ. Κ. Α ΓΡ5 7 1998 αγρότης οικιακά (3) 
Ν. Κ. Α ΓΡ6 6 1997 αγρότης οικιακά (3) 
Σ. Κ. Α. ΓΡ7 3 1993 αγρότης  οικιακά (3) 
Ε. Γ. Α ΓΡ8 5 1994 ιδιωτικός 

υπάλληλος 
καθαρίστρια (2) 

Α. Λ. Α ΓΡ9 3 1991 ορφανός οικιακά (3) 
Ε. Σ. Α ΓΡ10 7 1996 σιδηρουρ-

γός 
οικιακά (3) 

 
στ. 1ο Ειδικό σχολείο Χανίων 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Μ. Σ. Κ ΓΧ1-1 7 1994 επιπλοποιός οικιακά (2) 
Ι. Σ. Κ ΓΧ1-2 11 1997 γεωργός οικιακά (3) 
Ν. Κ. Α ΓΧ1-3 8 1993 αξιωµατικός 

πολεµικού 
ναυτικού 

οικιακά (1) 

Ν. Κ. Α ΓΧ1-4 10 1997 γεωργός οικιακά (3) 
Ν. Μ. Α ΓΧ1-5 5 1989 πολιτικός 

µηχανικός 
οικιακά (1) 

Μ. Χ. Κ ΓΧ1-6 8 1996 υπάλληλος 
Ο.Τ.Ε. 

δηµόσιος 
υπάλληλος 

(2) 

Μ. Τ. Κ ΓΧ1-7 9 1997 εργάτης 
οικοδοµών 

οικιακά (3) 

 
 
 
 
 
ζ. 2ο Ειδικό σχολείο Χανίων 
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Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Ε. Τ. Κ ΓΧ2-1 11 1997 οικοδόµος οικιακά (3) 
Ε. Σ. Κ ΓΧ2-2 7 1990 εργάτης οικιακά (3) 
 
η. Ειδικό σχολείο Αγίου Νικολάου 
 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Μ. Κ. Κ ΓΑΝ1 10 1997 αλουµινοκα-
τασκευές 

οικιακά (3) 

Ν. Κ. Α ΓΑΝ2 6 1994 οδηγός οικιακά (3) 
Χ. Π. Κ ΓΑΝ3 5 1995 εργολάβος οικιακά (2) 
Ν. Κ. Α ΓΑΝ4 5 1993 συνταξιού-

χος 
οικιακά (3) 

Ι. Κ. Α ΓΑΝ5 7 1996 συνταξιού-
χος 

οικιακά (3) 

Ε. Κ. Κ ΓΑΝ6 6 1994 συνταξιού-
χος 

οικιακά (3) 

Γ. Λ. Α ΓΑΝ7 3 1997 ξενοδοχο-
ϋπάλληλος 

ξενοδοχο-
ϋπάλληλος 

(3) 

Ε. Μ. Α ΓΑΝ8 2 1998 ξενοδοχο-
ϋπάλληλος 

καθαρί-
στρια 

(3) 

Ν. Κ. Α ΓΑΝ9 4 1991 εργάτης προσωπικό
νοσοκο-
µείου 

(3) 

Γ. Χ. Α ΓΑΝ10 7 1995 πλακατζής οικιακά (3) 
Α. Μ. Κ ΓΑΝ11 6 1993 οικοδόµος κυλικείο 

σε σχολείο 
(3) 

∆. Α. Α ΓΑΝ12 6 1993 οδηγός οικιακά (3) 
Γ. Φ. Α ΓΑΝ13 5 1996 υδραυλικός οικιακά (3) 
 
θ. Ειδικό σχολείο Ιεράπετρας 
 
Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένει
-ας 

Φ. Π. Κ ΓΙ1 6 1998 ανεπάγγελτος οικιακά (3) 
Μ. Π. Κ ΓΙ2 3 1993 ανεπάγγελτος οικιακά (3) 
Μ. Π. Α ΓΙ3 3 1993 ανεπάγγελτος οικιακά  
Γ. ∆.  Α ΓΙ4 4 1993 υπάλληλος 

ένωσης 
κοµµώτρια (2) 

Ε. Π. Α ΓΙ5 5 1994 συνταξιούχος οικιακά (3) 
 
 
 
 
ι. Ειδικό σχολείο Σητείας 
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Αρχικά 
ονόµατος 

Φύλο Κωδικός 
συνέντευξης 

Έτη 
φοίτησης 

Έτος 
αποφοίτησης 

Επάγγελµα 
πατέρα 

Επάγγελµα 
µητέρας 

Επίπεδο 
οικογένειας 

Ε. Σ. Κ ΓΣ1 1 1999 εργάτης οικιακά (3) 
Γ. Π. Α ΓΣ2 6 1996 εργάτης οικιακά (3) 
Γ. Τ. Α ΓΣ3 2 1999 αγρότης οικιακά (3) 
Κ. Φ. Κ ΓΣ4 3 1997 αγρότης οικιακά (3) 
Μ. Σ.  Α ΓΣ5 9 1999 εργάτης οικιακά (3) 
Γ. Σ.  Κ ΓΣ6 5 1999 γεωργός οικιακά (3) 
Ε. Μ.  Κ ΓΣ7 2 1992 βοηθός 

φαρµακο-
ποιού 

κοµµώ-
τρια 

(3) 

Γ. Β. Α ΓΣ8 5 1996 φανοποιός οικιακά (3) 
Μ. Π. Α ΓΣ9 4 1994 φορτοεκ-

φορτωτής 
οικιακά (3) 

Ε. Μ. Κ ΓΣ10 4 1994 λιµενεργά-
της 

οικιακά (3) 

Γ. Γ. Α ΓΣ11 4 1994 εστιάτορας οικιακά (3) 
Μ. Γ. Α ΓΣ12 5 1995 αγρότης οικιακά (3) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΕΥΡΕΤΗΡΙΟ  ΠΙΝΑΚΩΝ 
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