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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ


Η παρούσα Μεταπτυχιακή Διατριβή σηµατοδοτεί την ολοκλήρωση των απαιτήσεων για την 

απόκτηση του Μεταπτυχιακού Τίτλου Σπουδών στη Σχολική Συµβουλευτική και Καθοδήγηση 

και αποτελεί µια ατοµική προσπάθεια παραγωγής ερευνητικού έργου. Παρ’ όλα αυτά, η 

προσπάθεια αυτή δε θα µπορούσε να επιτευχθεί χωρίς την στήριξη και την συµπαράσταση των 

καθηγητών µας από το Πανεπιστήµιο Κύπρου και το Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο 

Αθηνών, τους οποίους θα ήθελα να ευχαριστήσω µέσα από τα βάθη της ψυχής µου για τις 

συµβουλές τους, το αυθεντικό τους ενδιαφέρον, και όλα όσα µας δίδαξαν αυτά τα δύο χρόνια. 

Ιδιαίτερα, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον επιβλέπων καθηγητή µου, κ. Παναγιώτη Σταυρινίδη, 

για τη βοήθεια και την καθοδήγηση, τόσο κατά την επίβλεψη της παρούσας εργασίας όσο και 

καθ΄όλη τη διάρκεια του Μεταπτυχιακού. Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω θερµά, και τα άλλα 

δύο µέλη της εξεταστικής επιτροπής, κ. Θωµά Μπαµπάλη και κ. Κωνσταντίνα Τσώλη, για την 

συµµετοχή τους στην εξέταση της παρούσας διατριβής, αλλά κυρίως για την ενθάρρυνση και 

την επιστηµονική καθοδήγηση που µου προσέφεραν αυτά τα χρόνια. Τέλος, ένα µεγάλο 

ευχαριστώ οφείλω στους συµφοιτητές µου, καθώς και τους δικούς µου ανθρώπους που έκαναν 

το ταξίδι αυτό ακόµη πιο όµορφο µε την αδιάκοπη υποστήριξη τους.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ


Στο παρόν δοκίµιο, θα προσεγγιστεί βιβλιογραφικά ο ρόλος της σχολικής συµβουλευτικής και του 

επαγγελµατικού προσανατολισµού στην υποστήριξη και καθοδήγηση των µαθητών µε αναπηρίες 

µέσα στο σχολείο γενικής εκπαίδευσης, το οποίο αποτελεί θεµελιώδη ανθρώπινο και αναφαίρετο 

δικαίωµα κάθε παιδιού. Μέσα από την ανασκόπηση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας, θα εξεταστούν 

διεξοδικά οι προκλήσεις που έχει να αντιµετωπίσει το παιδί µε αναπηρίες σε µια περίοδο 

πρωτόγνωρη και µεταβατική όπως αυτή της εφηβείας, κατά την οποία το νεαρό άτοµο βιώνει 

ισχυρές αλλαγές, έντονα συναισθήµατα, προβλήµατα και προβληµατισµούς που δεν είχε να 

αντιµετωπίσει στο παρελθόν. Ως εκ τούτου, θα επισηµανθεί ο κρίσιµος ρόλος που έχει να 

διαδραµατίσει ο σχολικός σύµβουλος στην διασφάλιση του συµφέροντος του παιδιού καθώς και 

την προάσπιση του δικαιώµατος του στην υγεία, την εκπαίδευση, τις υγιείς οικογενειακές και 

κοινωνικές σχέσεις, την ανακάλυψη της ταυτότητας του και την εξάλειψη κάθε είδους 

κακοποίησης ή εκµετάλλευσης σε βάρος του. Το δοκίµιο, δίνει έµφαση σε βέλτιστες πρακτικές που 

έχουν βρεθεί µε ανασκόπηση στη βιβλιογραφία, οι οποίες θα βοηθήσουν εν ενεργεία καθώς και 

µελλοντικούς σχολικούς συµβούλους να στηρίξουν τα παιδιά µε αναπηρίες, µιας και µέσα από 

αυτή έχει διαφανεί πως πολλοί σχολικοί σύµβουλοι νιώθουν µη επαρκώς προετοιµασµένοι να 

εξυπηρετήσουν την πληθυσµιακή αυτή οµάδα µαθητών, είτε λόγω έλλειψης γνώσεων και 

κατάρτισης, είτε λόγω αδυναµίας στην πρακτική εφαρµογή τους. Τέλος, έµφαση δίνεται, στη στενή 

συνεργασία σχολείου και οικογένειας πάντα προς τη διασφάλιση του συµφέροντος του παιδιού, 

καθώς και το αίσθηµα αποδοχής, ενσυναίσθησης, ειλικρίνειας και σεβασµού που πρέπει να 

διακατέχει τον σχολικό σύµβουλο όχι µόνο προς το ίδιο το παιδί αλλά και τους γονείς και τους 

οικείους του, επίσης. 

Λέξεις κλειδιά: σχολική συµβουλευτική, σχολικός σύµβουλος, επαγγελµατικός προσανατολισµός, 

αναπηρία  
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ABSTRACT


In this essay, the role of school counseling and career guidance in supporting and guiding students 

with disabilities in general education schools, which is a fundamental human and inalienable right 

of every child, will be approached through a bibliographic review. Through an examination of 

existing literature, the challenges that children with disabilities face during adolescence, a period 

marked by significant changes, strong emotions, and unique concerns, will be explored. It will be 

highlighted that the school counselor plays a critical role in advocating for the child's interests and 

rights to health, education, a supportive family, social relationships, self-discovery, and protection 

from any form of abuse or exploitation. The essay will underscore best practices identified through 

literature review to aid current and future school counselors in supporting children with disabilities. 

It has become evident that many school counselors feel ill-equipped to serve this demographic due 

to a lack of knowledge, training, or practical application skills. Finally, the essay will stress the 

importance of close collaboration between schools and families to ensure the child's best interests, 

fostering an environment of acceptance, empathy, honesty, and respect from the school counselor 

not only towards the child but also towards their parents and close associates. 

Keywords: school counseling, school counselor, career guidance, disability 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1


Στις 20 Νοεµβρίου 1989, τα κράτη- µέλη του Οργανισµού ενωµένων Εθνών, αναλαµβάνουν µια 

ιστορική δέσµευση απέναντι στα παιδιά όλου του κόσµου, υιοθετώντας την Σύµβαση του 

Οργανισµού Ηνωµένων Εθνών για τα Δικαιώµατα του Παιδιού, µια διεθνή συµφωνία για την 

παιδική ηλικία. Μέσω των 54 άρθρων της, η ιστορική αυτή Σύµβαση η οποία θεµελιώνεται από 

τέσσερις βασικές αρχές αναφερόµενες στη µηδενική διάκριση προς κάθε παιδί, την προστασία του 

υπέρτατου συµφέροντος του, την επιβίωση, την υγεία, την ανάπτυξη, την εκπαίδευση και την 

προστασία του από οποιαδήποτε µορφή κακοποίησης ή/ και εκµετάλλευσης, καθώς και την 

ελευθερία γνώµης και συµµετοχή, οι παγκόσµιοι ηγέτες από το 1989, λαµβάνουν την υπόσχεση για 

την προστασία και την ευηµερία του κάθε παιδιού, σε όλα τα µήκη και πλάτη του κόσµου.  

 Τριάντα πέντε χρόνια αργότερα, γνωρίζουµε καλύτερα όσο ποτέ άλλοτε, πως η προστασία 

των δικαιωµάτων του παιδιού, αποτελεί τον θεµέλιο λίθο για τη διαµόρφωση µιας δίκαιης και 

ισότιµης κοινωνίας. Κάθε παιδί, έχει δικαίωµα να γεννηθεί, να µεγαλώσει και να αναπτυχθεί σε ένα 

περιβάλλον που το σέβεται, το αγαπά και το υποστηρίζει, φροντίζει για το συµφέρον του, 

προστατεύει τα θεµελιώδη δικαιώµατα του στην υγεία, το παιχνίδι, την εκπαίδευση και την 

ευηµερία, ενθαρρύνοντας το να αναπτύξει τα δικά του µοναδικά χαρακτηριστικά και ικανότητες, 

την αυτοεκτίµηση, τη δηµιουργικότητα, τη φαντασία, την αυτοπεποίθηση του, ωθώντας το αφενός 

στο να απολαύσει στο έπακρον την παιδική του ηλικία, και καθιστώντας το αφετέρου ικανό ως 

µελλοντικό ενήλικα, να φτάσει στην αυτοπραγµάτωση.   

 Σε αυτή την προσπάθεια της προαγωγής και της προώθησης των δικαιωµάτων του παιδιού, 

βαρυσήµαντο ρόλο δε θα µπορούσε να µην κατέχει φυσικά, ο σχολικός σύµβουλος, ο οποίος µέσα 

στη µικρή κοινωνία του σχολείου ειδικότερα, αλλά και στη ζωή κάθε παιδιού γενικότερα, είναι το 

άτοµο το οποίο θα το ακούσει χωρίς να το κρίνει, θα το προστατέψει, θα πιστέψει σε αυτό, τα 

όνειρα και τις φιλοδοξίες του, θα το βοηθήσει να ανακαλύψει τον εαυτό του, θα του φωτίσει 
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σκοτεινά σηµεία και θα αποτελέσει µια µεγάλη αγκαλιά για κάθε παιδί, -χωρίς ίχνος κατάκρισης, 

παρά µόνο µε απεριόριστη αγάπη, συµπόνια και αποδοχή-. Ο σχολικός σύµβουλος, ως κύριος 

εκπρόσωπος του συµφέροντος του παιδιού µέσα στην εκπαιδευτική κοινότητα, κατέχει την ευθύνη 

να διασφαλίσει πως τα δικαιώµατα του παιδιού θα γίνουν σεβαστά εντός του σχολικού 

περιβάλλοντος, αλλά θα εξασφαλιστούν ακόµα και έξω από αυτό. Ως άτοµο ειδικά καταρτισµένο, 

µε γνώσεις στα πεδία της ψυχολογίας και της εκπαίδευσης, ο σχολικός σύµβουλος, λειτουργεί ως 

προστάτης των δικαιωµάτων του παιδιού, συµβάλλει σε µια παιδαγωγική προσέγγιση που σέβεται 

την ατοµικότητα και τις ανάγκες του καθενός ξεχωριστά, καθώς και αναλαµβάνει ενεργό ρόλο 

στην πρόληψη, την αντιµετώπιση και την έγκαιρη παρέµβαση απέναντι σε κάθε µορφή βίας, 

εκφοβισµού και διάκρισης. Τέλος, ο ίδιος, αποτελεί ίσως το πρώτο άτοµο, το οποίο θα ανιχνεύσει 

δυσκολίες, προβλήµατα ή δυσλειτουργίες στον µαθητή ή/και τον περίγυρο του, και µέσω αυτού, 

µπορεί να διεκδικήσει επιπλέον υποστήριξη για παιδιά που το έχουν ανάγκη. Προωθώντας τη 

συνεργασία µεταξύ µαθητών, γονέων, εκπαιδευτικών, διεύθυνσης, ο σχολικός σύµβουλος γίνεται 

πρεσβευτής ενός θετικού και χαρούµενου περιβάλλοντος µάθησης, µιας εκπαίδευσης που δεν 

αποκλείει, δεν διακρίνει, παρά µόνο αγκαλιάζει.  

 Στο παρών δοκίµιο, θα αναλυθούν πτυχές του βαρυσήµαντου αυτού ρόλου της σχολικής 

συµβουλευτικής και του σχολικού συµβούλου στη ζωή του έφηβου, προκειµένου να µεταπηδήσει 

οποιαδήποτε εµπόδια ενδεχοµένως να προκύψουν στο σχολικό, το οικογενειακό και το κοινωνικό 

του περιβάλλον, να αποκτήσει αυτοπεποίθηση και θετική αυτοεικόνα, να δοµήσει την ταυτότητα 

του, να αναπτύξει υγιείς σχέσεις µε τον εαυτό του και τους γύρω του, να ενδυναµωθεί και τέλος, να 

κατακτήσει τα όνειρα και τους στόχους που ο ίδιος έχει θέσει για τον εαυτό του, φτάνοντας στην 

αυτοπραγµάτωση του. Στο πρώτο κεφάλαιο, θα προσεγγιστεί η έννοια της εφηβείας, των 

“σηµαντικών άλλων” ως τα κύρια άτοµα που συµβάλλουν στην ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης του 

νεαρού ατόµου, η επιρροή που έχει το σχολείο στη διαµόρφωση της αυτοεκτίµηση του εφήβου, 

καθώς και µέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας θα εξεταστεί η σχέση µεταξύ 
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αυτοεκτίµησης και αναπηρίας. Στο δεύτερο κεφάλαιο, θα συζητηθεί ο ρόλος της σχολικής 

συµβουλευτικής καθώς και του ατόµου που κατέχει την ιδιότητα του σχολικού συµβούλου, ως το 

άτοµο- εκπρόσωπος του συµφέροντος κάθε παιδιού µέσα στο σχολικό πλαίσιο, ενώ έπειτα, θα γίνει 

µια ιστορική αναδροµή για τον θεσµό της σχολικής συµβουλευτικής ανά τα χρόνια. Στη συνέχεια, 

θα εξεταστεί η σχολική συµβουλευτική στην Κύπρο του σήµερα, τα καθήκοντα του καθηγητή 

Συµβουλευτικής και Επαγγελµατικής Αγωγής (Σ.Ε.Α.) γενικότερα, καθώς και για τα παιδιά που 

εµπίπτουν στην ειδική εκπαίδευση ειδικότερα. Εν συνεχεία, θα αναφερθούν προτεινόµενες 

πρακτικές για τον σχολικό σύµβουλο µε βάση την υπάρχουσα βιβλιογραφία προς την εξυπηρέτηση 

µαθητών µε αναπηρίες και θα εξεταστούν συγκεκριµένα τρία βασικά θέµατα συµβουλευτικής που 

απασχολούν τους σχολικούς συµβούλους καθηµερινά -ο σχολικός εκφοβισµός, η χρήση ουσιών και 

η ενδοοικογενειακή βία- εν συνάρτηση µε την αναπηρία. Επιπλέον, το κεφάλαιο αυτό, αναφέρεται 

στη διαµόρφωση του θετικού σχολικού κλίµατος, ως µέθοδο υποστήριξης όλων των µαθητών αλλά 

και κάθε µαθητή ξεχωριστά µέσα στο σχολείο. Στο τρίτο κεφάλαιο, ορίζονται οι έννοιες της 

αναπηρίας, συζητείται η εκπαίδευση των ατόµων µε αναπηρία, καθώς και προσεγγίζεται η ενιαία 

εκπαίδευση ως κοινό ανθρώπινο και αναφαίρετο δικαίωµα για όλους. Το τέταρτο κεφάλαιο, 

αναφέρεται στην έννοια του επαγγελµατικού προσανατολισµού, καθώς και στο ζήτηµα της 

συµβουλευτικής και επαγγελµατικού προσανατολισµού όσον αφορά άτοµα µε αναπηρίες. 

Προσεγγίζεται επίσης, η διερεύνηση των επαγγελµατικών ενδιαφερόντων, κλίσεων και ικανοτήτων 

των ατόµων µε αναπηρία, συζητείται η τυπολογική θεωρία του Holland, ενώ επίσης αναφέρεται το 

θέµα της επαγγελµατικής ετοιµότητας- ετοιµότητας σταδιοδροµίας σε µαθητές µε αναπηρίες. Στο 

πέµπτο και τελευταίο κεφάλαιο του δοκιµίου, συζητούµε την επιτακτική ανάγκη για συνεργασία 

σχολείου- οικογένειας καθώς και τον ρόλο και τον χαρακτήρα της συµβουλευτικής διαδικασίας 

στους γονείς και τις οικογένειες των µαθητών µε αναπηρία.  
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1.1. Εφηβεία


 Η εφηβεία είναι η αναπτυξιακή περίοδος της ζωής του ατόµου, η οποία χαρακτηρίζεται από 

βιολογικές αλλαγές - αλλαγές που έχουν παράλληλα και ψυχοσωµατικές επιπτώσεις-. Είναι µια 

κρίσιµη φάση στη ζωή του κάθε ατόµου, η οποία σηµατοδοτεί τη µετάβαση του από την παιδική, 

στην ενήλικη ζωή, καθιστώντας το ώριµο για ανεξάρτητη και αυτόνοµη δράση. Κατά τη διάρκεια 

της περιόδου αυτής, το νεαρό άτοµο τείνει να αµφισβητεί συχνά πρόσωπα που προσπαθούν να το 

εξουσιάσουν. Η εφηβεία, θα µπορούσαµε να πούµε λοιπόν, πως είναι η κατεξοχήν περίοδος κατά 

την οποία το άτοµο, προσπαθεί, πολλές φορές µε συγκρουσιακό τρόπο (κυρίως µε τις γονεϊκές 

φιγούρες ή οποιεσδήποτε άλλες µορφές νιώθει πως προσπαθούν να το ελέγξουν) να επιβάλει το 

δικό του, να ισχυροποιήσει το Εγώ του, να αναζητήσει τον εαυτό του, να αµφισβητήσει τους 

άλλους αλλά και τον ίδιο, να αντιδράσει, να αντισταθεί στους κοινωνικούς κανόνες, να 

διαµορφώσει τη δική του, µοναδική ταυτότητα, να ωριµάσει, να ανεξαρτητοποιηθεί, να 

αυτονοµηθεί, ώστε να µπορέσει στη συνέχεια να διαµορφώσει ουσιαστικές και βαθιές 

διαπροσωπικές σχέσεις- να περάσει “στον κόσµο των µεγάλων” (Μάνδυλα, Μ., Πανταζοπούλου, 

Α., Κουσουνής, Σ., Γερογιάννη, Π., & Κουσουνής, Α., 2013). Είναι καθαρό λοιπόν, πως η εφηβεία, 

είναι µια περίοδος ζωτικής σηµασίας τόσο για την προσωπική όσο και την κοινωνική και ευρύτερη 

ανάπτυξη του κάθε ατόµου. Κατά την Μακρή-Μπότσαρη, Ε. (2011), η εφηβεία είναι “µια περίοδος 

ρήξης των συνδετικών κρίκων µε το παρελθόν και δηµιουργίας νέων µε το µέλλον”. Πορευόµενος 

στον δρόµο αυτό, ο έφηβος, θα βιώσει ταυτόχρονα αντιφατικά συναισθήµατα -έκστασης και 

άγχους, ευτυχίας και προβληµάτων, εξερεύνησης και ψυχικής πίεσης-. “Η εφηβεία, µπορεί να 

παροµοιαστεί µε ένα ηφαίστειο, που, όταν εκραγεί και κοπάσει, αφήνει πίσω του µια εικόνα 

εντελώς διαφορετική.” (Μάνδυλα, Μ., Πανταζοπούλου, Α., Κουσουνής, Σ., Γερογιάννη, Π., & 

Κουσουνής, Α., 2013) 

 Δε θα µπορούσαµε λοιπόν να µη συµφωνήσουµε, µε το γεγονός ότι, σ’ αυτό το στάδιο της 

ζωής του, το νεαρό άτοµο, βιώνει πρωτόγνωρες αλλαγές, έντονα συναισθήµατα, καταστάσεις 
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µεγάλης πίεσης και φυσικά, έρχεται αντιµέτωπος µε προβλήµατα που µέχρι τώρα δεν είχε κλιθεί να 

αντιµετωπίσει. Περισσότερο όσο ποτέ άλλοτε, ο σηµερινός έφηβος, έρχεται αντιµέτωπος µε 

τεράστιες ψυχολογικές εντάσεις που συνδέονται αναµφίβολα µε τις κοινωνικές πιέσεις και τα 

προβαλλόµενα κοινωνικά πρότυπα, σε µια ολοένα και πιο ανταγωνιστική κοινωνία, γεγονός που 

του δηµιουργεί άγχος, ανασφάλεια προκαλώντας του αίσθηµα αδυναµίας να επιλύσει τις 

συγκρούσεις µεταξύ του πραγµατικού, του κοινωνικού και του ιδεατού του εαυτού (Μάκρη- 

Μπότσαρη Ε., 2011) 

 Ρόλο υψίστης σηµασίας στη διαδικασία δόµησης της ταυτότητας, κατά την κρίσιµη περίοδο 

της εφηβείας, δε θα µπορούσαν να µην διαδραµατίσουν οι γονείς, οι οποίοι αποτελούν τον 

“κοινωνικό καθρέφτη” του παιδιού. Είναι λοιπόν προφανές πως, όταν οι γονείς κατακλύζουν το 

έφηβο παιδί µε στοργή, σεβασµό, εµπιστοσύνη, τότε το ίδιο µπορεί να δει τον εαυτό του ως άτοµο 

το οποίο είναι άξιο να λάβει στοργή, σεβασµό κι εµπιστοσύνη. Κατά την αντίθετη περίπτωση δε, 

που ο έφηβος νιώσει την ταπείνωση, τον εξευτελισµό, την έλλειψη γονεϊκής στήριξης, σεβασµού 

και αποδοχής θα µεγαλώσει θεωρώντας πως δεν τα αξίζει ως άτοµο. Η γονική φροντίδα, η στοργή 

και τρυφερότητα, η ελευθερία και η αυτονοµία, το αίσθηµα αποδοχής από τους γονείς, το επίπεδο 

της οικογενειακής επικοινωνίας, η οικογενειακή ενότητα και ισορροπία, η αµοιβαία υποστήριξη 

µεταξύ των µελών της οικογένειας και ο δηµιουργικός και καθοδηγητικός γονικός έλεγχος 

διαδραµατίζουν αυτή την περίοδο καθοριστικό ρόλο στην προσπάθεια του εφήβου να δοµήσει και 

να διαµορφώσει την ταυτότητα του, να αναπτύξει θετικά την αξία του ως άτοµο και φυσικά την 

αυτοεκτίµηση του.  

1.2. Ποιοι συμβάλλουν στην διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης του νεαρού ατόμου;- Η 
έννοια των "σημαντικών άλλων” 


 Η αυτοεκτίµηση του παιδιού, καθώς το ίδιο προσπαθεί να εξαλείψει την απόρριψη, 

αποζητώντας την ασφάλεια, τον σεβασµό, την ικανοποίηση, την πλήρη αποδοχή αναπτύσσεται 
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µέσα από τις σχέσεις του µε τους “σηµαντικούς άλλους”. Οι σηµαντικοί άλλοι στη ζωή του 

εφήβου, προσδιορίζονται ως τα άτοµα εκείνα των οποίων η γνώµη θεωρείται από τον ίδιο 

σηµαντική. Συνήθως στην οµάδα αυτή συγκαταλέγονται οι γονείς, οι συνοµήλικοι, οι καθηγητές 

και φυσικά οι στενοί φίλοι. Είναι σηµαντικό να υπογραµµιστεί πως, σηµαντικοί άλλοι, δεν είναι 

απαραίτητα τα άτοµα που ασκούν δύναµη ή εξουσία στο παιδί ή κατέχουν συγκεκριµένο ρόλο στη 

ζωή του, παρά µόνο τα άτοµα τα οποία ασκούν πραγµατική επίδραση στο νεαρό άτοµο, τα άτοµα 

που το υποστηρίζουν, το φροντίζουν και το αγαπούν. Σαφέστατα, η ευρύτερη στήριξη του εφήβου 

από τα άτοµα αυτά, άτοµα που πραγµατικά το αγαπούν και το νοιάζονται, του δείχνουν σεβασµό, 

εκτίµηση, ειλικρινές ενδιαφέρον, χωρίς καµία διάθεση κριτικής αξιολόγησης παρά µόνο 

ολοκληρωτικής αποδοχής, είναι τα άτοµα που θα δηµιουργήσουν στο νεαρό άτοµο υψηλό επίπεδο 

αυτοεκτίµησης και αυτοσεβασµού. Κάθε άτοµο έχει άλλωστε την ανάγκη για αποδοχή και 

εκτίµηση από πρόσωπα, τα οποία το ίδιο το άτοµο θεωρεί σηµαντικά στη ζωή του (Παπάζογλου, 

Α., 2014) 

1.3. Η επιρροή του σχολείου στην αυτοεκτίμηση του παιδιού και του εφήβου


 Το σχολείο, όντας το πρώτο περιβάλλον που εντάσσεται το παιδί, µετά από το οικογενειακό 

του περιβάλλον, έχει σηµαντική επιρροή στην ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης του παιδιού και του 

εφήβου. Ήδη από την πρώτη σχολική περίοδο, το παιδί ξεκινά να διαµορφώνει τον εαυτό του και 

την προσωπικότητα του, µαθαίνει να συνεργάζεται µε τους δασκάλους και τους συνοµήλικους του, 

να δρα και να συµπεριφέρεται µέσα στα πλαίσια του σχολικού περιβάλλοντος, αποκτά γνώσεις, 

δεξιότητες, κοινωνικοποιείται και χτίζει γερές φιλίες. Αν το σχολικό περιβάλλον ενθαρρύνει 

συνεχώς το παιδί και στηρίζει τις προσπάθειες του, τότε το παιδί αντανακλαστικά θα δείξει 

εµπιστοσύνη στις ικανότητες του, ενώ αν το παιδί έρθει αντιµέτωπος µε καθηµερινές επικρίσεις και 

βιώσει αισθήµατα απόρριψης, τότε θα αναπτύξει αισθήµατα κατωτερότητας και ανεπάρκειας.  
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1.4. Αυτοεκτίμηση και αναπηρία 


 Η αυτοεκτίµηση, όπως έχει συζητηθεί πιο πάνω, και κυρίως στο στάδιο της εφηβείας, είναι 

ένας σηµαντικός παράγοντας για τη δόµηση του εαυτού του νεαρού ατόµου και τη διαµόρφωση της 

ταυτότητας του. Για όσους εργάζονται µε άτοµα µε αναπηρίες, η ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης είναι 

ένα θέµα πάντα παρών και πάντα καίριο. Ειδικοί παιδαγωγοί και επαγγελµατίες ψυχικής υγείας που 

έρχονται σε άµεση, καθηµερινή επαφή µε παιδιά µε αναπηρίες συχνά παρατηρούν την χαµηλή 

αυτοεκτίµηση των µαθητών αυτών, αλλά παράλληλα, την άµεση και ισχυρή συσχέτιση που συχνά 

φαίνεται να έχει η αποτελεσµατική ρύθµιση και η αυξανόµενη αυτοεκτίµηση µε την αποκατάσταση 

στα µαθησιακά και κοινωνικά προβλήµατα του παιδιού µε αναπηρία.  

 Μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, βλέπουµε µελέτες οι οποίες αποδεικνύουν 

πως όντως οι µαθητές µε αναπηρίες κατέχουν µειωµένα σκορ στην αυτοαξιολόγηση τους στον 

τοµέα της αυτοεκτίµησης. Ένα παράδειγµα, αποτελεί η µελέτη “Self-Esteem, Internalizing 

Symptoms, and Theory of Mind in Youth With Autism Spectrum Disorder”, δηµοσιευµένη το 

2019, όπου οι McCauley, Harris, Zajic, Swain-Lerro, Oswald, McIntyre, Tzesniewski, Mundy & 

Solomon, εξετάζουν το πως αξιολογούν οι έφηβοι µε αυτισµό την αυτοεκτίµηση τους σε σχέση µε  

συνοµήλικους τους τυπικής ανάπτυξης. Τα αποτελέσµατα της µελέτης υπέδειξαν ότι οι 

αξιολογήσεις στον τοµέα της αυτοεκτίµησης από νέους που ανήκουν στο φάσµα του αυτισµού ήταν 

σηµαντικά χαµηλότερες από τις βαθµολογίες των νέων τυπικής ανάπτυξης και συσχετιστήκαν µε 

συµπτώµατα κατάθλιψης. Στον αντίποδα, οι Pinquart και Behle, την ίδια χρονιά, στη µελέτη τους 

µε τίτλο “Adolescents with and without Physical Disabilities: Which Processes Protect Their Self-

Esteem?” έχουν εντοπίσει και καταγράψει µέσα από τη βιβλιογραφία, µερικούς προστατευτικούς 

παράγοντες της αυτοεκτίµησης των παιδιών µε κινητική/ σωµατική αναπηρία. Μεταξύ των άλλων 

αναφέρουν την ανάγκη για επιλεκτική κοινωνική σύγκριση, την παράβλεψη των τοµέων που 

επηρεάζονται από την αναπηρία από το ίδιο το άτοµο και την επικέντρωση σε τοµείς στους οποίους 

διαπρέπει, την κοινωνική υποστήριξη, την παρουσίαση του εαυτού µε έναν µη-ρεαλιστικά θετικό 
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τρόπο, τη µείωση των φιλοδοξιών ή την ευέλικτη στοχοθεσία και την απόδοση των αρνητικών 

εµπειριών στην αναπηρία και όχι σε προσωπικά σφάλµατα. Οι ίδιοι ήθελαν να ελέγξουν εάν οι 

έφηβοι µε αναπηρία είναι πιθανόν να χρησιµοποιούν µηχανισµούς αυτοπροστασίας και εάν οι 

µηχανισµοί αυτοί είναι ο λόγος να εξηγήσουµε την έλλειψη διαφορών στην αυτοεκτίµηση µεταξύ 

των παιδιών τυπικής και µη τυπικής ανάπτυξης. Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως, οι δύο οµάδες 

σηµείωσαν παρόµοια αποτελέσµατα στην αυτοεκτίµηση, ωστόσο, οι έφηβοι µε αναπηρίες που 

συµµετείχαν στην µελέτη, φαίνεται να παρουσίασαν χαµηλή αυτοεικόνα όσον αφορά την 

ικανότητα τους στο αθλητικό τοµέα και την κοινωνική αποδοχή. Τέλος, σε µια πρόσφατη µελέτη 

της σε ενήλικες, το 2022, η Tsermentseli, επιβεβαιώνει έναν ήδη προϋπάρχον όγκο στοιχείων τα 

οποία υποδηλώνουν ότι τα άτοµα που ανήκουν στο αυτιστικό φάσµα, αναφέρουν χαµηλότερα 

επίπεδα αυτοεκτίµησης και ικανοποίησης από τη ζωή από τα τυπικά αναπτυσσόµενα άτοµα. 

 Παρά τις διφορούµενες απόψεις των ερευνητών στον τοµέα αυτό, κάπου εδώ, πρέπει να 

υπογραµµίσουµε τον ρόλο της υψηλής αυτοεκτίµησης καθώς και της κοινωνικής υποστήριξης τόσο 

στα παιδιά µε αναπηρίες, όπως φυσικά και σε κάθε παιδί. Η βελτίωση σε αυτούς τους παράγοντες 

µέσω στοχευµένων παρεµβάσεων οι οποίες έχουν ως στόχο να διδάξουν στο νεαρό άτοµο 

δεξιότητες για κατανόηση του εαυτού, αυτογνωσία, αλλά και βελτίωση της αυτοεκτίµηση τους, 

φαίνεται πως είναι ικανή να συντελέσει στην ευηµερία, την ανάπτυξη υγιούς αυτοεικόνας και 

φυσικά στην καλύτερη ποιότητα ζωής.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2


2.1. Η συμβουλευτική και ο ρόλος του σχολικού συμβούλου

  

 Η Συµβουλευτική, αποτελεί µια διαδικασία που χτίζεται πάνω στη σχέση συµβούλου και 

συµβουλευόµενου και που στοχεύει στην ατοµική καθώς και την κοινωνική λειτουργικότητα του 

ατόµου. Μέσα από τη Συµβουλευτική, προάγεται η στοχοθεσία, και η λήψη αποφάσεων που 
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συµβάλλουν στην ενδυνάµωση του ατόµου και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής του. Ο όρος αυτός, 

αναφέρεται για να ορίσει λοιπόν, οποιαδήποτε διαδικασία κατά την οποία ένα άτοµο -πάντα ειδικά 

καταρτισµένο-, βοηθά κάποιο άλλο άτοµο µέσα από την τεχνική της προσωπικής ή/και οµαδικής 

συνέντευξης, να ξεδιαλύνει τις σκέψεις, τις πράξεις, τα συναισθήµατα, το πλάνο που έχει -ή δεν 

έχει- σκεφτεί για τη ζωή του, να υπερπηδήσει τις δυσκολίες που βρίσκονται στο δρόµο του, και 

τέλος, να γνωρίσει βαθύτερα τον εαυτό του. Σαφέστατα, η Συµβουλευτική στο σχολικό πλαίσιο, 

κινείται παράλληλα και µε τους στόχους της εκπαίδευσης, οι οποίοι περιλαµβάνουν την ολόπλευρη 

ανάπτυξη του ατόµου, τη γνωστική, συναισθηµατική και ψυχική του ωρίµανση καθώς και τη 

δηµιουργία ικανών, ενεργών και ευτυχισµένων ατόµων της κοινωνίας του αύριο. Βρίσκεται κάπου 

ανάµεσα στην επιστήµη της Παιδαγωγικής και της Ψυχολογίας, αφού παίρνει το θεωρητικό της 

υπόβαθρο και τα µεθοδολογικά εργαλεία και από τις δυο επιστηµονικές περιοχές (Μαλικιώση-

Λοΐζου, 2011). Η Σχολική Συµβουλευτική διαδραµατίζει λοιπόν, καίριο ρόλο στην επίτευξη τόσο 

των προσωπικών-ατοµικών στόχων, λαµβάνοντας υπόψην το επίπεδο, τις ατοµικές διαφορές, τις 

ικανότητες και τα ενδιαφέροντα του µαθητή, αλλά και των οµαδικών στόχων της εκπαίδευσης, 

εστιάζοντας ιδιαίτερα στη σχέση εκπαιδευτικών- µαθητών και συνοµηλίκων.  

 Ο Rogers το 1942, αναφέρεται στην Συµβουλευτική ως τη διαδικασία που στηρίζει το 

άτοµο, ώστε να πετύχει θετικές αλλαγές στη ζωή του, ενώ ο Block το 1972, θεωρεί την επιστήµη 

της Συµβουλευτικής µια διαδικασία που βοηθά το άτοµο να γνωρίσει τον εαυτό του και να 

αναπτύξει τρόπους αντίδρασης προς το περιβάλλον του. Σύµφωνα µε τους Μπρούζο και Ράπτη 

(2001), οι στόχοι της Σχολικής Συµβουλευτικής είναι «η στήριξη, η βοήθεια για αυτοβοήθεια, η 

ενδυνάµωση, η εµψύχωση και η θωράκιση των µαθητών µε θάρρος, τόλµη, αποφασιστικότητα και 

αυτοπεποίθηση». Σύµφωνα µε τους Δηµητρόπουλο (1999) και Σάλµοντ (2004), σκοπός της 

Συµβουλευτικής είναι να αποκτήσει το άτοµο αυτογνωσία και αυτοέλεγχο, να καταστεί υπεύθυνο, 

να λάβει τις δικές του προσωπικές αποφάσεις, καθώς και να θέσει τους δικούς του στόχους αλλά 

και να µετριάσει τις αδυναµίες του, ώστε να οδηγηθεί στην αυτοπραγµάτωση του. Για να φτάσει το 
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άτοµο στην επίτευξη των στόχων αυτών, θα πρέπει να αποκτήσει πλήρη επίγνωση της 

συµπεριφοράς του, των αξιών του, των στάσεων του, των συναισθηµάτων του και των 

πεποιθήσεων του. «Η αυτογνωσία θα αποκτηθεί µόνο µέσα από την ανάλυση της προσωπικότητας 

του, η οποία θα πραγµατοποιηθεί µε τη βοήθεια του συµβούλου και µέσα από τη σχέση που θα 

αναπτυχθεί µεταξύ τους.» (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011) 

 Σ’ αυτή λοιπόν την ιδιαίτερη και µεταβατική περίοδο που βιώνει ο έφηβος, η οποία 

χαρακτηρίζεται από πρωτόγνωρες αλλαγές, εσωτερικές συγκρούσεις, αβεβαιότητα, παρορµητισµό, 

τάση για ανεξαρτητοποίηση και αναζήτηση της προσωπικής ταυτότητας και του εαυτού, η 

συναισθηµατική υποστήριξη από το περιβάλλον του είναι πολύ σηµαντική. Έτσι, ο σχολικός 

σύµβουλος πρέπει να δηµιουργεί σχέση ειλικρίνειας, πλήρους αποδοχής και εµπιστοσύνης µε 

όλους τους µαθητές ώστε να τους βοηθήσει προκειµένου να ξεπεράσουν οποιεσδήποτε δυσκολίες 

µπορεί να προκύψουν τόσο στο σχολικό όσο και στο οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό τους 

περιβάλλον, για να καταφέρουν να ενδυναµώσουν τον εαυτό τους, να διαµορφώσουν τη δική τους 

ταυτότητα, να δηµιουργήσουν υγιείς σχέσεις, να αυτονοµηθούν. 

 Συµπερασµατικά, η Σχολική Συµβουλευτική βοηθά τόσο τους µαθητές όσο και τους γονείς 

και τους εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τη ψυχική και συναισθηµατική τους υγεία, να αναλύσουν 

τα προβλήµατα τους, να τα κατανοήσουν, να πάρουν αποφάσεις και να τις στηρίξουν και τέλος να 

υποστηρίξουν τη δική τους προσωπική, µοναδική ταυτότητα. (Βασιλείου, Π., 2022) 

2.2.Ιστορική αναδρομή της σχολικής συμβουλευτικής 


 Ήδη από το 1900, ο επαγγελµατικός προσανατολισµός κάνει την εµφάνιση του στα σχολεία 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η Σχολική Συµβουλευτική όπως σήµερα τη γνωρίζουµε, ξεκινάει 

λοιπόν την πορεία της, ως επαγγελµατικός προσανατολισµός κάπου τις αρχές του 1900 στις 

Ηνωµένες Πολιτείες Αµερικής και καθιερώνεται στα σχολεία της χώρας ως µια θέση που κατείχαν 

διοικητικοί υπάλληλοι και δάσκαλοι.  
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 Αν και σε ένα πλαίσιο χωρίς οργανωτική δοµή παρά µόνο κατάλογο καθηκόντων, τη 

δεκαετία του 1920, καταφέρνει να εξελιχθεί, αυτή τη φορά ενσωµατώνοντας και την προσωπική 

συµβουλευτική µε απώτερο σκοπό την προσωπική ανάπτυξη του ατόµου, και διαµορφώνεται 

λαµβάνοντας υπόψην τις βάσεις της ψυχικής υγείας και της µελέτης του παιδιού. Ως αποτέλεσµα, 

σηµατοδοτεί τη µετατόπιση από τα οικονοµικά ζητήµατα στα ψυχολογικά ζητήµατα, µε έµφαση 

στην προσωπική συµβουλευτική του νεαρού ατόµου. 

 Το 1930, γίνεται συζήτηση σχετικά µε το προσωπικό που θα είναι υπεύθυνο για να παρέχει 

σχολική συµβουλευτική καθώς και την κατάλληλη εκπαίδευση και κατάρτιση του. Έτσι, 

δηµιουργείται µια νέα οργανωτική δοµή µε την ονοµασία “Student Personnel Services”, όπου µέσα 

σ’ αυτή τη δοµή προκύπτει η έννοια των υπηρεσιών προσανατολισµού. 

 Οι δεκαετίες 1940-1950, αποτελούν καθοριστικό σηµείο, καθώς το 1946, χαράσσεται 

οµοσπονδιακή νοµοθεσία ενώ το 1958 αυξάνονται σηµαντικά οι θέσεις στα σχολεία και 

γενικότερα, η εµφάνιση της σχολικής συµβουλευτικής στο σχολικό πλαίσιο. Κατά τα έτη 

1941-1945, επικεντρώνεται στη βοήθεια στο πλαίσιο του πολέµου, ενώ µετά το 1945 η προσοχή 

στρέφεται και πάλι στην ανάγκη για συµβουλευτική στα σχολεία, και το ενδιαφέρον κατευθύνεται 

σε τρόπους βελτίωσης στις παρεχόµενες υπηρεσίες. Θέµα υψίστης σηµασίας, αποτελεί η επιλογή 

και εκπαίδευση των σχολικών συµβούλων. 

 Το 1952, ιδρύεται η Αµερικάνικη Ένωση Σχολικών Συµβούλων (ASCA), ενώ τη δεκαετία 

του 1960 η Σχολική Συµβουλευτική είναι πλέον γεγονός για τα Δηµοτικά σχολεία. Τις δεκαετίες 

1960-1970, η ιδέα ενός ολοκληρωµένου προγράµµατος για τη Σχολική Συµβουλευτική αρχίζει να 

διαµορφώνεται, ενώ από τις δεκαετίες του 1980-1990 και έπειτα, πολλά κράτη ξεκινούν να 

αναπτύσσουν προγράµµατα κατάρτισης ούτως ώστε να παρέχουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες 

στους µελλοντικούς σχολικούς συµβούλους να σχεδιάσουν και να εφαρµόσουν ολοκληρωµένα 

προγράµµατα συµβουλευτικής µέσα στα σχολεία.  
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 Από τότε, πολλές παραµένουν οι συζητήσεις γύρω από τη σχολική συµβουλευτική, το έργο 

της και την αποτελεσµατικότητα της. Στην ερώτηση πως θα είναι η σχολική συµβουλευτική στα 

επόµενα 100 χρόνια, η απάντηση είναι πως κανείς δε µπορεί να µας απαντήσει µε βεβαιότητα. 

Παρ’ όλα αυτά, αν τα επόµενα 100 χρόνια είναι σαν τα πρώτα 100 χρόνια, αναµφίβολα, η σχολική 

συµβουλευτική θα συνεχίσει να εξελίσσεται. Ενώ κανείς δε µπορεί να απαντήσει στην ερώτηση 

µας µε σιγουριά, ένα είναι το σίγουρο. Πως τόσο οι µαθητές όσο και οι γονείς τους καθώς και οι 

εκπαιδευτικοί σε όλα τα σχολεία, θα συνεχίσουν να επωφελούνται από την εφαρµογή των 

προγραµµάτων σχολικής συµβουλευτικής.  (Gysbers, N. C., στην ASCA, 2010) 

2.3.Η σχολική συμβουλευτική στην Κύπρο 


 Σύµφωνα µε το Εγχειρίδιο για τον/την Καθηγητή/Καθηγήτρια Συµβουλευτικής και 

Επαγγελµατικής Αγωγής- Σ.Ε.Α. (Υ.Σ.Ε.Α., 2021-2022), κύριο έργο και ρόλος του καθηγητή/τριας 

Σ.Ε.Α. στο σχολικό πλαίσιο, είναι τόσο η παροχή ατοµικής όσο και οµαδικής συµβουλευτικής,  η 

διεξαγωγή µαθηµάτων Επαγγελµατικής Αγωγής, καθώς και µια σειρά παρεµβάσεων µε σκοπό την 

ενδεδειγµένη διαχείριση προσωπικών (µαθησιακών, κοινωνικών, συναισθηµατικών), 

οικογενειακών και εκπαιδευτικών/ επαγγελµατικών θεµάτων των µαθητών. Σκοπός της 

Συµβουλευτικής Διεργασίας είναι κατά κύριο λόγο η ανάπτυξη της αυτογνωσίας, της αυτονοµίας, 

της αυτοεκτίµησης, αυτοπραγµάτωσης, αυτοαποδοχής, της ενδυνάµωσης, της απόκτησης γνώσεων-

στάσεων-οριζόντιων δεξιοτήτων (soft skills) σε θέµατα Επαγγελµατικού Προσανατολισµού και 

γενικότερα η καλλιέργεια της συναισθηµατικής νοηµισύνης των εφήβων.  

 Πιο συγκεκριµένα, τα θέµατα άσκησης της ειδικότητας Σ.Ε.Α σχετίζονται επιγραµµατικά 

µε τα πιο κάτω:  

• Διοίκηση προσωπικών, οικογενειακών και µαθησιακών θεµάτων/ προβληµάτων των µαθητών 

• Διαχείριση προσωπικών, οικογενειακών και µαθησιακών θεµάτων/ προβληµάτων των µαθητών 

που άπτονται των Διατµηµατικών Πρωτοκόλλων και Θεσµοθετηµένων Διαδικασιών  
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• Συνεργασία µε άλλους άµεσα εµπλεκόµενους Φορείς και Υπηρεσίες για διαδικασίες παραποµπής 

µαθητών, σύσταση πολυθεµατικών οµάδων και πιθανή ανάπτυξη σχεδίων δράσεις 

• Συνεργασία- συνδιαχείριση των θεµάτων των µαθητών µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, τη 

διεύθυνση και τη γραµµατεία του σχολείου 

• Συµµετοχή σε ενδοσχολικές επιτροπές και παιδαγωγικές οµάδες 

• Συµβουλευτική µε γονείς/ κηδεµόνες των µαθητών 

• Εφαρµογή των Θεσµοθετηµένων Προληπτικών και Παρεµβατικών Προγραµµάτων της Υ.Σ.Ε.Α., 

του Υπουργείου Παιδείας- ΥΠ.Π.Α.Ν, και ενδεχοµένως και άλλων Φορέων/ Υπηρεσιών 

• Διδασκαλία του µαθήµατος Επαγγελµατικής Αγωγής στους µαθητές Γ’ Γυµνασίου όπως και τους 

µαθητές όλων των τάξεων του Λυκείου/ ΤΕΣΕΚ  

• Πληροφόρηση προς τους µαθητές για το Εκπαιδευτικό Σύστηµα Κυπριακής Δηµόσιας 

Εκπαίδευσης- τη δοµή, τις προσφερόµενες επιλογές για τη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση 

(Γυµνάσιο, Λύκειο/ ΤΕΣΕΚ, Μουσικό και Αθλητικό Σχολείο, Εσπερινό Σχολείο) και την 

οργάνωση τους παράλληλα (ΟΜΠ/ Κατευθύνσεις, Κατεύθυνση/Κλάδοι/Ειδικότητες) 

• Προγράµµατα Δια Βίου Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

• Δηµόσια Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, Σύστηµα Πρόσβασης στη Δηµόσια Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 

Κύπρου και Ελλάδας για Αλλογενείς- Αλλοδαπούς, καθώς και για Έλληνες του Εξωτερικού 

• Σπουδές σε διάφορες χώρες 

• Υποτροφίες 

• Τάσεις στην Αγορά Εργασίας, Προοπτικές Απασχόλησης 

• Διαχείριση και αξιοποίηση της Πληροφορίας σε θέµατα Επαγγελµατικής Αγωγής 

• Γνώση του Πλαισίου κατοχύρωσης Επαγγελµάτων 

• Χορήγηση Ψυχοµετρικών Εργαλείων Επαγγελµατικής Συµβουλευτικής 

• Συµβουλευτική γονέων/ κηδεµόνων σε θέµατα Επαγγελµατικής Αγωγής 
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• Νοµοθεσίες και Εγκύκλιοι που άπτονται του ρόλου και του έργου του/της Καθηγητή/τριας Σ.Ε.Α. 

στα Δηµόσια Σχολεία Μέσης Εκπαίδευσης 

• Φορείς και Υπηρεσίες/ Τµήµατα/ Προγράµµατα (αποστολή, αρµοδιότητες, δράσεις) που 

θεωρούνται άµεσα εµπλεκόµενοι στο ρόλο και το έργο του/της Καθηγητή/τριας Σ.Ε.Α 

 Το υποκεφάλαιο 6.17. του εγχειριδίου µε τίτλο “Θέµατα Ειδικής Αγωγής (Πρόγραµµα 

Στήριξης/ Διευκολύνσεις και Ειδική Μονάδα) και Αλφαβητισµού”, συζητά τη διαχείριση των εν 

λόγω θεµάτων. Πιο συγκεκριµένα, αναφέρεται στον Καθηγητή/τρία Σ.Ε.Α σε συνεργασία µε τον 

οικείο Βοηθό Διευθυντή, ως τους συντονιστές διαχείρισης των θεµάτων που εµπίπτουν σε αυτή την 

κατηγορία. Συνοπτικά, στο υποκεφάλαιο αυτό καταγράφεται πως η σύνταξη συγκεντρωτικού 

περιεκτικού καταλόγου µε όλους τους µαθητές της Ειδικής Αγωγής, του Αλφαβητισµού και της 

Ειδικής Μονάδας καθώς και όλους τους Διδάσκοντες, όπως και η διεκπεραίωση της συνεχούς 

ενηµέρωσης των Ατοµικών Φακέλων των µαθητών της Ειδικής Αγωγής οι οποίοι µεταφέρονται 

από το Γυµνάσιο στο Λύκειο ή ΤΕΣΕΚ, όπως και ο συντονισµός της όλης διαδικασίας της 

συµπλήρωσης εντύπου αξιολόγησης για µαθητή/ µαθήτρια του οποίου ζητείται αξιολόγηση ή 

επαναξιολόγηση από την Ε.Ε.Ε.Α.Ε. είναι ευθύνες του Β.Δ. της Ειδικής Αγωγής, ενώ ο/η 

Καθηγητής/τρία Σ.Ε.Α. στο πλαίσιο αυτό, συµβάλει κατά περίπτωση και συνεργάζεται µε τον 

οικείο/α Υπεύθυνο Τµήµατος του/της µαθητή/τριας για συµπλήρωση του ανάλογου συγκεκριµένου 

εντύπου αξιολόγησης ή επαναξιολόγησης, καθώς και µε τον/της Υπεύθυνο/η Β.Δ. της Ειδικής 

Αγωγής για την ολοκλήρωση των απαιτούµενων εργασιών της πιο πάνω διαδικασίας. Τέλος, η 

οργάνωση και συντονισµός της λειτουργίας της αναγκαίας Πολυθεµατικής Οµάδας µαθητή/τριας 

ενταγµένου στην Ε.Ε.Ε.Α.Ε. είναι ευθύνη του/της οικείου/ας Β.Δ. της Ειδικής Αγωγής. 

2.4.Προτεινόμενες πρακτικές για σχολικούς συμβούλους προς εξυπηρέτηση μαθητών 
με αναπηρίες 
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 Μέσα από τη βιβλιογραφία, φαίνεται πως πολλοί σχολικοί σύµβουλοι, αισθάνονται µη 

επαρκώς προετοιµασµένοι να βοηθήσουν µαθητές µε αναπηρία (Kolodinsky et al., 2009; Milsom, 

2002; Nichter & Edmonson, 2005; Romano et al., 2009). Αυτό βέβαια, µπορεί να οφείλεται είτε 

στην έλλειψη κατάρτισης και γνώσεων γύρω από την αναπηρία, είτε σε µειωµένες δεξιότητες 

εφαρµογής των θεωρητικών γνώσεων που πιθανόν κατέχουν, είτε τέλος, στις δικές τους 

στερεοτυπικές αντιλήψεις ή ασυναίσθητες προκαταλήψεις. 

 Για να βοηθήσουν τους σχολικούς συµβούλους να ανταπεξέλθουν κατάλληλα και ισότιµα 

προς όλα τα παιδιά, καθώς και να µεγιστοποιήσουν τη γνώση, την άνεση, το αίσθηµα 

αυτοπεποίθησής και τελικά την αυτοαποτελεσµατικότητα τους σε περιστατικά παιδιών µε 

αναπηρίες, στη µελέτη τους µε τίτλο "Preparing Preservice School Counselors to Serve Students 

With Disabilities: A Case Study”, οι Goodman-Scott, Bobzien και Milsom (2019), συγκεντρώνουν 

µερικές συστάσεις τις οποίες αργότερα εφαρµόζουν σε πρόγραµµα επιµόρφωσης απευθυνόµενο σε 

σχολικούς συµβούλους. Πιο συγκεκριµένα, φαίνεται να προτείνεται η παροχή ευκαιριών στους 

σχολικούς συµβούλους για άµεση αλληλεπίδραση µε µαθητές µε αναπηρίες και η απόκτηση 

εµπειρίας τόσο µέσω της παρακολούθησης όσο και της διεξαγωγής συνεντεύξεων. Τονίζεται 

επίσης, η σηµασία της εµπειρίας που µπορούν να αποκτήσουν µέσα από την συνεργασία µε τις 

οικογένειες παιδιών µε αναπηρίες, αλλά και άλλους εµπλεκόµενους φορείς και επαγγελµατίες 

παρακολουθώντας διεπιστηµονικές συναντήσεις (Studer & Quigney, 2005), ενώ επίσης, 

προτείνεται η ενσωµάτωση στρατηγικών στα διάφορα προγράµµατα κατάρτισης των σχολικών 

συµβούλων για την µεγιστοποίηση των γνώσεων τους γύρω από το φάσµα της αναπηρίας. Τέλος, η 

Milsom (2006), αναφέρθηκε στην σηµασία της παροχής ευκαιριών στους σχολικούς συµβούλους 

προς ενίσχυση της αυτογνωσίας, σχετικά µε τις πεποιθήσεις και τις στάσεις τους απέναντι στους 

µαθητές µε αναπηρία, πρακτική η οποία θα τους βοηθήσει να εξαλείψουν ή να ρυθµίσουν 

κατάλληλα τις δικές τους στερεοτυπικές αντιλήψεις ούτως ώστε να προσφέρουν τη βοήθεια τους µε 

πλήρη αποδοχή προς το κάθε παιδί.  
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2.5.Θέματα σχολικής συμβουλευτικής και μαθητές με αναπηρία


2.5.1.Μαθητές με αναπηρία και σχολικός εκφοβισμός 

Ένα από τα σηµαντικότερα και πιο σύνθετα προβλήµατα που αντιµετωπίζει πλέον η 

σχολική κοινότητα είναι αυτό της σχολικής βίας και επιθετικότητας (Κουρκούτας & Κοκκιάδη, 

2015). Είναι γεγονός, πως το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού και της θυµατοποίησης εντός 

του σχολικού πλαισίου λαµβάνει µεγάλες διαστάσεις τα τελευταία χρόνια (Γεωργίου Ν. Σ. & 

Φαίδωνος Φ., 2011).  Ποικίλες είναι οι έρευνες που έχουν κάνει λόγο τόσο για τις βραχυπρόθεσµες 

όσο και για τις µακροπρόθεσµες συνέπειες των εκφοβιστικών συµπεριφορών. Ιδιαίτερα για τα 

παιδιά- θύτες, ενδέχεται να υπάρξει στιγµατισµός, καθώς παράλληλα µπορεί να εµφανίσουν 

χαµηλές σχολικές επιδόσεις, τάσεις φυγής, αίσθηση µοναξιάς, συµπτώµατα θλίψης, να 

αποµακρυνθούν από το σχολείο, να διακόψουν τη φοίτησή τους, ακόµη και να παρουσιάσουν 

αυτοκτονικό ιδεασµό (Ασηµακόπουλος, 2014). Ένας αυξανόµενος αριθµός µελετών δείχνει πως οι 

µαθητές µε αναπηρίες, είναι γενικά πολύ πιο πιθανόν να υπάρξουν θύµατα εκφοβισµού  σε κάποια 

στιγµή στη σχολική τους ζωή, συγκριτικά µε τους συνοµήλικους τους χωρίς αναπηρίες (Farmer et 

al., 2010). 

Η σχέση εµπιστοσύνης που επιδιώκει να χτίσει ο σχολικός σύµβουλος µε τον µαθητή, 

φαίνεται να λειτουργεί ως προστατευτικός παράγοντας µέσα στο σχολικό πλαίσιο, για την 

προστασία του παιδιού από εκφοβιστικές συµπεριφορές. Καθώς τα παιδιά µε αναπηρία αποτελούν 

έναν περιθωριοποιηµένο πληθυσµό, είναι επιτακτική ανάγκη, ο σχολικός σύµβουλος να αναλάβει 

ενεργό ρόλο για τη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος συµµετοχής, αποδοχής και σεβασµού για 

αυτούς τους µαθητές. Σύµφωνα µε την ASCA (2003), πρωταρχικό καθήκον ενός συµβούλου είναι 

να συνηγορεί υπέρ των µαθητών, και να συνεργάζεται µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, τον 

διευθυντή, τους γονείς και άλλους φορείς ούτως ώστε να διασφαλίζει καθηµερινά την ασφάλεια και 

την ευηµερία του κάθε παιδιού µέσα στο περιβάλλον του σχολείου.  
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Είναι επίσης σηµαντικό, κατά την εγγραφή του παιδιού στο σχολείο, ο σχολικός σύµβουλος 

να συλλέξει πληροφορίες µέσα από συνεντεύξεις µε τους γονείς και το παιδί ή και άλλους 

επαγγελµατίες αν χρειαστεί (σχολικό ψυχολόγο, ειδικό εκπαιδευτικό, λογοθεραπευτή κ.α.), ούτως 

ώστε να διαµορφώσει µια ολοκληρωµένη εικόνα σχετικά µε τον βαθµό κατά τον οποίο η αναπηρία 

επηρεάζει το παιδί, τις κοινωνικές του σχέσεις, τις φίλίες, την ακαδηµαϊκή του πορεία, την 

προσαρµογή του στο σχολείο κτλ. 

2.5.2 Μαθητές με αναπηρία και χρήση ουσιών 

Η χρήση ουσιών στους µαθητές, αποτελεί ένα περίπλοκο ζήτηµα µε πολύπλευρες 

επιπτώσεις, οι οποίες εκτείνονται τόσο στην υγεία του νεαρού ατόµου, τις κοινωνικές του σχέσεις, 

την ακαδηµαϊκή του επίδοση και πολλές άλλες πτυχές της ζωής του. Η αντιµετώπιση του 

προβλήµατος της χρήσης ουσιών, απαιτεί µια ολιστική προσέγγιση µέσω της συνεργασίας αρκετών 

οµάδων και φορέων, που περιλαµβάνει τόσο µηχανισµούς πρόληψης, παρέµβασης και υποστήριξης 

για τον έφηβο, ο οποίος βρίσκεται σε µια ευαίσθητη περίοδο και χρειάζεται ιδιαίτερους χειρισµούς.  

Μια µελέτη που είχε δηµοσιευτεί στο Journal of American College Health το 2017, µε τίτλο 

«Substance Use among College Students with Disabilities», διαπιστώνει ότι τα άτοµα µε αναπηρία 

είναι πιο πιθανόν να κάνουν χρήση ουσιών σε σύγκριση µε τους συνοµήλικους τους χωρίς 

αναπηρία. Η µελέτη, τονίζει ότι το άγχος, η έλλειψη κοινωνικής υποστήριξης καθώς και τα 

προβλήµατα προσβασιµότητας που µπορεί να αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε αναπηρία, είναι 

παράγοντες οι οποίοι µπορεί να συµβάλλουν στην χρήση ουσιών. Παρ’ όλα αυτά, παρατηρείται η 

ανάγκη να γίνουν µελέτες οι οποίες να εξετάζουν την χρήση ουσιών στην πληθυσµιακή οµάδα των 

µαθητών µε αναπηρίες,  καθώς φαίνεται πως δεν υπάρχει όγκος δεδοµένων στην βιβλιογραφία.  

Ο σχολικός σύµβουλος, είναι συχνά η πρώτη δικλείδα ασφαλείας ενάντια στη χρήση 

ουσιών για τους µαθητές. Για να είναι σε θέση να τους προστατέψουν, οι σχολικοί σύµβουλοι, 

πρέπει αρχικά να προβούν σε έγκαιρη αναγνώριση του προβλήµατος, και στη συνέχεια να τρέξουν 
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όλες τις απαραίτητες θεσµοθετηµένες διαδικασίες που αφορούν την χρήση ουσιών. Καθώς οι 

σχολικοί σύµβουλοι είναι το πρώτο (ή και µοναδικό πολλές φορές) πρόσωπο αναφοράς µέσα στο 

σχολείο για τον µαθητή, και λόγω της στενής σχέσης που έχουν αναπτύξει µεταξύ τους, 

αλληλεπιδρούν τόσο µε τους µαθητές όσο και µε τους γονείς, τις οικογένειες, τους εκπαιδευτικούς, 

τον διευθυντή του σχολείου και άλλους φορείς ούτως ώστε να αναπτύξουν και να εφαρµόσουν 

προληπτικά και παρεµβατικά προγράµµατα που να ενδυναµώσουν και να βελτιώσουν την 

ασφάλεια και την ευηµερία των µαθητών (ASCA, 2017).  

2.5.3. Μαθητές με αναπηρία και βία στην οικογένεια 

Η βία στην οικογένεια ή ενδοοικογενειακή βία, αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσµα 

συµπεριφορών ή δράσεων οι οποίες αφορούν διαφορετικές µορφές κακοποίησης εντός του 

οικογενειακού πλαισίου, και περιλαµβάνουν την κακοποίηση του/της συντρόφου, την παιδική 

κακοποίηση, καθώς και κακοποίηση ενάντια σε ηλικιωµένους (Δηµητράκη, 2023). Με βάση τα 

ευρύµατα της µελέτη τους δηµοσιευµένης το 2007, οι Reiter, Bryen και Shachar, συγκαταλέγουν τα 

παιδία µε αναπηρία στις οµάδες υψηλού κινδύνου όσον αφορά την ενδοοικογενειακή βία, 

υποστηρίζοντας πως διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο να υποστούν τόσο σωµατική όσο και 

σεξουαλική βία σε σύγκριση µε συνοµήλικους τους χωρίς αναπηρία. Γενικότερα, οι έρευνες 

επικεντρώνονται στην ενδυνάµωση των µαθητών µέσω εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 

καλλιέργειας δεξιοτήτων, ως το κυριότερο προληπτικό µέτρο απέναντι στην κακοποίηση, καθώς 

και στην εκπαίδευση του προσωπικού του σχολείου -µε τον σχολικό σύµβουλο να κατέχει ρόλο 

ζωτικής σηµασίας- για ουσιαστική επικοινωνία µε τους µαθητές και την ανάληψη δράσης σε 

αναφορές κακοποίησης. Ο σχολικός σύµβουλος ως το αρµόδιο πρόσωπο µέσα στην σχολική 

κοινότητα σε συνεργασία πάντα µε τον διευθυντή, έχει την ευθύνη να εκπαιδεύσει τόσο τους 

µαθητές όσο και τους εκπαιδευτικούς να λαµβάνουν τα “κρυφά µηνύµατα” που προσδίδουν 

ενδοοικογενειακή βία, να διαχειρίζονται τις πληροφορίες πάντα µε εχεµύθεια και σεβασµό προς το  
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παιδί, πάντα διακριτικά, αποφεύγοντας µεγάλο αριθµό συνεντεύξεων µε σκοπό να µην αναβιώνει 

ξανά και ξανά το τραύµα της κακοποίησης, και τέλος, να δηµιουργήσουν ένα περιβάλλον 

προστατευτικό για το ίδιο.  

2.6. Το παιδαγωγικό κλίμα ως μέθοδος υποστήριξης για όλους τους μαθητές


Ήδη από τη δεκαετία του 1930 οι κοινωνιολόγοι αναγνώρισαν τη σηµασία της σχολικής 

κουλτούρας, αλλά µόλις στα τέλη της δεκαετίας του 1970 οι εκπαιδευτικοί ερευνητές, άρχισαν να 

συνδέουν άµεσα την ποιότητα του κλίµατος ενός σχολείου και τα εκπαιδευτικά του αποτελέσµατα. 

Έκτοτε, οι έννοιες της “αποτελεσµατικότητας” και της “ποιότητας” στην εκπαίδευση κερδίζουν 

όλο και περισσότερο έδαφος παγκοσµίως (Reynolds et al., 2011). O Ron Edmonds, ερευνητής του 

Harvard, ο οποίος θεωρείται και ο “πατέρας” του κινήµατος των “αποτελεσµατικών σχολείων”, 

κατατάσσει το ασφαλές, τακτοποιηµένο κλίµα που ευνοεί τη µάθηση στον κατάλογο µε τους 

σηµαντικότερους παράγοντες του σχολικού επιπέδου που σχετίστηκαν µε υψηλότερες επιδόσεις 

των µαθητών (Jerald, Craig D. (n.d.). December 2006, School Culture: “The hidden curriculum” - 

ed.). Η δηµιουργία, λοιπόν, αποτελεσµατικών περιβαλλόντων µάθησης στον ολοένα και πιο 

περίπλοκο κόσµο του σήµερα για την προώθηση της µάθησης και της ακαδηµαϊκής επιτυχίας είναι 

ένα από τα θέµατα που εξετάζονται περισσότερο στην εκπαίδευση (Chapman, 2003; Çelin et al., 

2018; Hoyert et al., 2019; Kreng, 2013; Kuh et al., 2006, Hopland & Nyhus, 2016; Alzubaidi, 

Aldridge & Khine, 2016; Lim & Fraser, 2018).  

 Οι Hoy και Miskel (1996), περιέγραψαν το σχολικό κλίµα ως “µια σχετικά διαρκή ποιότητα 

του σχολικού περιβάλλοντος που βιώνουν οι συµµετέχοντες, η οποία επηρεάζει τη συµπεριφορά 

τους και βασίζεται στη συλλογική τους αντίληψη για τη συµπεριφορά στα σχολεία”, ενώ σύµφωνα 

µε τους Haynes, Emmons και Comer (1994), το σχολικό κλίµα είναι “η ποιότητα και η συνέπεια 

των διαπροσωπικών αλληλεπιδράσεων εντός της σχολικής κοινότητας που επηρεάζουν τη 

γνωστική, κοινωνική και ψυχολογική ανάπτυξη των παιδιών”. Μπορεί να οριστεί ως το άθροισµα 
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των καθηµερινών εµπειριών των µελών της σχολικής κοινότητας που αντικατοπτρίζει τις 

αντιλήψεις τους για τις φυσικές, διαπροσωπικές και επαγγελµατικές πτυχές του οργανισµού (Isaken 

& Ekvall, 2007; Sweetland & Hoy, 2000). Το “σχολικό κλίµα” (“school climate”) είναι λοιπόν, 

άρρηκτα συνδεδεµένο µε την ποιότητα και τον χαρακτήρα της σχολικής ζωής, βοηθά το κάθε 

άτοµο µέσα σε αυτό -µαθητές και εκπαιδευτικούς-, να νιώθει προσωπική αξία, αξιοπρέπεια, 

σηµασία και την αίσθηση ότι ανήκει σε κάτι πέρα από τον εαυτό του. Αντανακλά σχολικές νόρµες, 

εκπαιδευτικούς στόχους, αξίες, διαπροσωπικές σχέσεις, µεθόδους διδασκαλίας και µάθησης και 

οργανωτικές δοµές. Το σχολικό κλίµα συνδέεται µε τη “σχολική κουλτούρα” (“school culture”) και 

περιγράφεται ως ο τρόπος βάσει τα σχολεία ενεργούν (Μπαµπάλης, Κουτουβέλα, Τσώλη, 

Αλεξόπουλος και Σταύρου, 2012).


Σε µια σχετική έρευνα µε τίτλο «Does a rising school climate lift all boats? - Differential 

associations of perceived climate and achievement for students with disabilities and limited English 

proficiency» (2018), οι Sanders, Durbin, Anderson, Fogarty, Giraldo-Garcia και Voight, εξετάζουν 

δύο συγκεκριµένες κατηγορίες µαθητών, οι οποίες χαρακτηρίζονται ως οµάδες υψηλού κινδύνου 

όσον αφορά τα χαµηλά ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα, στις Ηνωµένες Πολιτείες Αµερικής. Πιο 

συγκεκριµένα, στην µελέτη τους, εξετάζουν εάν το σχολικό κλίµα συσχετίζεται µε τα ακαδηµαϊκά 

επιτεύγµατα για (α) τους µαθητές µε αναπηρίες και (β) µαθητές αλλόγλωσσους που βρίσκονται στο 

στάδιο εκµάθησης της Αγγλικής γλώσσας. Οι δύο αυτές υποοµάδες µαθητών είναι συχνά από τις 

πιο ευάλωτες στην ακαδηµαϊκή αποτυχία και ως εκ τούτου, συχνά χρειάζονται ακαδηµαϊκή 

υποστήριξη. Τα ευρήµατα της έρευνας, υποδηλώνουν πως το παιδαγωγικό κλίµα είναι µια πιθανή 

µέθοδος για τη βελτίωση των ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων για τις δύο υποοµάδες που εξετάστηκαν. 

Το παιδαγωγικό κλίµα βρέθηκε πως µπορεί να περιορίσει το χάσµα µεταξύ των µαθητών µε 

αναπηρίες και των συνοµηλίκων τους όσον αφορά τα σχολικά αποτελέσµατα.  
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Συνοψίζοντας, είναι σηµαντικό να επισηµανθεί πως, κάθε παιδί πρέπει να νιώσει άνετα 

µέσα στο περιβάλλον της τάξης του και της ευρύτερης σχολικής του κοινότητας. Είναι γνωστό ότι ο 

φόβος να γελοιοποιηθούν και να κατακριθούν από τους συνοµηλίκους τους, η έλλειψη 

αυτοπεποίθησης και η έλλειψη θάρρους θα µπορούσαν να εµποδίσουν τους µαθητές να 

συµµετέχουν στις δραστηριότητες της τάξης. Βλέποντας λοιπόν, τη σηµαντικότητα της ενεργού 

συµµετοχής στην µαθησιακή διαδικασία από µέρους των παιδιών, ο κάθε εκπαιδευτικός όπως και ο 

σχολικός σύµβουλος είναι ανάγκη να συµβάλει στη διαµόρφωση των ευνοϊκών συνθηκών, της 

κατάλληλης αυτής ατµόσφαιρας, ούτως ώστε να προωθηθεί η µέγιστη συµµετοχή των παιδιών, ένα 

κλίµα όπου όλα τα παιδιά να µπορούν να αισθάνονται ελεύθερα µέσα στην τάξη τους και το 

ευρύτερο σχολικό περιβάλλον. Εµείς, οι σχολικοί σύµβουλοι, είµαστε οι υπεύθυνοι, να 

διαµορφώσουµε ένα παιδαγωγικό κλίµα που να χαρακτηρίζεται από σεβασµό προς τη 

διαφορετικότητα, µέσα στο οποίο όλα τα παιδιά θα νιώθουν άνετα να ξεδιπλώσουν την 

προσωπικότητα και τα ταλέντα τους, να αισθανθούν πως έχουν λόγο, να δηµιουργήσουν, να 

κάνουν λάθη, να πάρουν πρωτοβουλίες, να έχουν το θάρρος της γνώµης τους και εντέλει να 

αποκτήσουν ενεργό ρόλο στην δική τους ανάπτυξη.  ( Akpur, U. (2021). Does class participation 

predict academic achievement? A mixed-method study.) 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3


3.1.Τι είναι αναπηρία;


 Η έννοια της αναπηρίας, είναι ένα σύνθετο, πολυδιάστατο φαινόµενο το οποίο συναντά 

διάφορα εµπόδια κατά την προσπάθεια της να διατυπωθεί, καθώς µπορεί να διαφέρει ανάλογα µε 

τις κοινωνικοπολιτικές αντιλήψεις που εφαρµόζονται σε κάθε πλαίσιο ή τις συνθήκες στις οποίες 

µπορεί να βρίσκεται το άτοµο το οποίο την φέρει. Ως εκ τούτου, δεν είναι εύκολο να διατυπωθεί 

ένας γενικός και ευρέως αποδεκτός ορισµός της αναπηρίας (Brando, 2005), και φαίνεται ότι έχει 

διχάσει σε µεγάλο βαθµό την επιστηµονική κοινότητα, καθώς δεν υπάρχουν καθολικά εφαρµόσιµες 
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αρχές που να επιτρέψουν την αξιολόγηση του ορισµού αυτού (Παπαχριστόπουλος, Ν., 2013).  

 Στο Λεξικό της Ελληνικής Γλώσσας, ο Μπαµπινιώτης προτείνει τον ακόλουθο ορισµό για 

τη λέξη αναπηρία: “Η απώλεια (συνήθως µόνιµη) της υγείας, λόγω βλάβης και διαταραχής, 

έµφυτης ή επίκτητης, ορισµένων σωµατικών, ψυχικών ή πνευµατικών λειτουργιών του 

οργανισµού”, ενώ αντίστοιχα για τη λέξη ανάπηρος αναφέρει; “αυτός-ή που δεν διαθέτει σωµατική 

ακεραιότητα (αρτιµέλεια) ή διανοητική ισορροπία και διαύγεια”. Στο λεξικό του Σταµατάκου, η 

λέξη αναπηρία προέρχεται ετυµολογικά από την πρόθεση ανά και το επίθετο πηρός (= 

ακρωτηριασµένος, σακάτης, µη αρτιµελής), το οποίο προέρχεται από το ουσιαστικό βήµα του 

ρήµατος πάσχω- παθείν (Παπαχριστόπουλος, Ν., 2013). Σύµφωνα µε τους Hill & Goldstein, 

(2015), υπάρχουν αναπηρίες που είναι ορατές όπως η κώφωση ή οι οπτικές αναπηρίες, η νοητική 

στέρηση, η εγκεφαλική παράλυση όµως και αναπηρίες λιγότερο ή καθόλου ορατές.  

 Η πρόταση της Διεθνούς Σύµβασης για τα Δικαιώµατα των Ατόµων µε Αναπηρία του ΟΗΕ 

διευρύνει τον ορισµό των ατόµων µε αναπηρία, προσφέροντας έτσι µια πιο ολοκληρωµένη και 

σύγχρονη προσέγγιση στο θέµα. Με τον ορισµό αυτό λοιπόν, η αναπηρία δεν περιορίζεται σε 

συγκεκριµένες κατηγορίες αναπηριών (π.χ. κινητική, αισθητηριακή, διανοητική), αλλά 

παρουσιάζεται σε πολλές µορφές και είναι µακροχρόνια. Με βάση τη σύµβαση αυτή, τα άτοµα µε 

αναπηρία ορίζονται ως, όχι µόνο άτοµα µε σωµατικές, νοητικές, πνευµατικές ή αισθητηριακές 

βλάβες, αλλά και άτοµα που αντιµετωπίζουν δυσκολίες που απορρέουν από τις αναπηρίες αυτές και 

τους εµποδίζουν να λειτουργούν επαρκώς και να συµµετέχουν αποτελεσµατικά και ισότιµα στην 

κοινωνία. Η προσέγγιση αυτή, έχει ως στόχο να διασφαλίσει πως τα άτοµα µε αναπηρία έχουν 

πρόσβαση σε κοινά δικαιώµατα και ευκαιρίες µε όλους τους υπόλοιπους πολίτες, και πως είναι 

αποκλειστική ευθύνη της κοινωνίας να είναι σχεδιασµένη και να λειτουργεί µε τέτοιο τρόπο που να 

λαµβάνει υπόψη τις ανάγκες και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε αναπηρία στην 

καθηµερινή τους ζωή (Παπαχριστόπουλος, Ν., 2013).  
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 Παρ’ όλα αυτά, οι προκλήσεις που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε αναπηρία είναι 

πολυάριθµες και επηρεάζουν πολλούς τοµείς της ζωής τους, συµπεριλαµβανοµένης της 

εκπαίδευσης, της απασχόλησης, της κοινωνικής ένταξης κ.α. Δυστυχώς, εκτός από τις προκλήσεις 

που προκύπτουν από την ίδια την αναπηρία, υπάρχουν και αντικειµενικές προκλήσεις που 

δηµιουργούνται από το περιβάλλον στο οποίο ζουν και τα κοινωνικά στερεότυπα που περιβάλλουν 

και στιγµατίζουν την αναπηρία. Εποµένως, δεν είναι τυχαίο ότι οι Shakespeare και Watson (2001), 

αναφέρονται στο βρετανικό κοινωνικό µοντέλο και µιλούν για τα άτοµα µε αναπηρία ως 

“καταπιεσµένη” και όχι ως “κοινωνικά µειονεκτούσα” οµάδα.  

 Όπως εξηγεί ο Παπαχριστόπουλος, Ν., (2013), σύµφωνα µε την Εθνική Συνοµοσπονδία 

Ατόµων µε Αναπηρία, οι σηµαντικότερες προκλήσεις που προκύπτουν από το κοινωνικό 

περιβάλλον εντοπίζονται στους ακόλουθους τοµείς:  

• Στον τοµέα της εκπαίδευσης, πολλά άτοµα µε αναπηρία έρχονται αντιµέτωπα µε αρκετές 

δυσκολίες και προκλήσεις που σχετίζονται µε τη συµµετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία 

ιδίως λόγω της έλλειψης κατάλληλου διδακτικού υλικού, της έλλειψης πρόσβασης στις σχολικές 

εγκαταστάσεις ή της έλλειψης ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού. Ως αποτέλεσµα, η 

εκπαιδευτική πορεία του ατόµου µπορεί να διακοπεί, ενώ παράλληλα η αδυναµία ολοκλήρωσης 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας καθιστά το άτοµο µη ανταγωνίσιµο, δυσχεραίνει την ένταξη του 

στην αγορά εργασίας και αποτελεί έναν παράγοντα αποκλεισµού του.  

• Όσον αφορά την απασχόληση φαίνεται πως περίπου το 85% των ατόµων µε αναπηρία είναι 

εγγεγραµµένα στις λίστες ανέργων ή συγκαταλέγονται στα άτοµα που δεν έχουν εργαστεί ποτέ. 

Σαφώς, η δυσκολία τους αυτή στην εξεύρεση εργασίας αποδίδεται στις διακρίσεις, την έλλειψη 

εκπαίδευσης, κατάρτισης και προσβασιµότητας καθώς και στον κοινωνικό αποκλεισµό λόγω 

του στίγµατος της αναπηρίας.  
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• Στην προσβασιµότητα, παρατηρείται ότι σε πολλές περιπτώσεις η αδιαφορία και τα εµπόδια στο 

σχεδιασµό του δοµηµένου περιβάλλοντος, οδηγούν σε χωρικό αποκλεισµό των ατόµων µε 

αναπηρία, µε αποτέλεσµα το άτοµο να αποκλείεται τόσο από διάφορες κοινωνικές δράσεις, 

υπηρεσίες, πολιτιστικές, ψυχαγωγικές και άλλες δραστηριότητες.  

• Στον τοµέα του πολιτισµού όπως έχει ήδη αναφερθεί προηγουµένως, ο άνθρωπος µε αναπηρία 

χωρίς τις κατάλληλες υποδοµές και την βούληση από την ευρύτερη πολιτεία και κοινωνία για 

υπέρβαση των εµποδίων, αποκλείεται από οποιαδήποτε πράξη ψυχαγωγίας και διασκέδασης.  

• Ο τοµέας της υγείας, φαίνεται επίσης ανεπαρκής από άποψη µέσων πρόσβασης καθώς και εκεί 

υπάρχουν προβλήµατα προσβασιµότητας, ενώ στα προβλήµατα προστίθενται και αυτά της 

κοινωνικής προστασίας και ασφάλισης.  

• Τέλος, τα ζητήµατα πρόνοιας και κοινωνικής φροντίδας, φαίνεται πλέον να οδηγούν σε “διπλό 

αποκλεισµό” του ατόµου και της οικογένειας του, καθώς συναντούµε ελλείψεις στις 

υποστηρικτικές υπηρεσίες και ειδικά όσον αφορά στις οικογένειες των ατόµων, καθώς η 

οικογένεια ή το υποστηρικτικό περιβάλλον του ατόµου καλείται να καλύψει το κενό της 

κρατικής κοινωνικής πολιτικής µε αποτέλεσµα είτε την εξουθένωση και την αδυναµία των 

οικείων να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες είτε στον αναγκαστικό εγκλεισµό του ατόµου µε 

αναπηρία σε κάποιο ίδρυµα κλειστής περίθαλψης.   

 Για τους σκοπούς της παρούσας µελέτης θα εστιάσουµε κυρίως στα δύο πρώτα σηµεία τα 

οποία σχετίζονται µε την εκπαίδευση και την απασχόληση. 

3.2.Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία


 Ο Lupart (2002), αναφέρεται στις εκπαιδευτικές πρακτικές για τα άτοµα µε αναπηρία, ενώ 

παρουσιάζει την εκπαιδευτική αντιµετώπιση του πληθυσµού αυτού, ως ένα από τα πιο σηµαντικά 
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και αµφιλεγόµενα θέµατα της παιδαγωγικής (Σούλης, Σ., Γ., 2013). Είκοσι δύο χρόνια αργότερα, το 

θέµα της εκπαίδευσης των ατόµων µε αναπηρία, παραµένει ένα από τα πιο βαρυσήµαντα και 

διφορούµενα ζητήµατα που απασχολούν ακόµη και σήµερα την παιδαγωγική επιστήµη. Ωστόσο, 

είναι πέραν πάσης αµφιβολίας ότι η εκπαίδευση των µαθητών µε αναπηρία πρέπει να βασίζεται 

στην αναγνώριση του δικαιώµατος τους να εκπαιδεύονται στο “λιγότερο δυνατόν περιοριστικό 

περιβάλλον” (Fisher, 2007). Κατά συνέπεια, είναι υψίστης σηµασίας, το σχολικό περιβάλλον και το 

ευρύτερο εκπαιδευτικό σύστηµα, να δοµηθούν µε τέτοιο τρόπο ώστε να εξαλείψουν κάθε είδους 

εµπόδιο, στοχεύοντας πρωτίστως στην ισότιµη συµµετοχή όλων των παιδιών και την πλήρη 

αξιοποίηση των ικανοτήτων τους, λαµβάνοντας φυσικά υπόψην τον ατοµικό ρυθµό ανάπτυξης τους 

και τα µοναδικά ατοµικά χαρακτηριστικά τους . Με σκοπό την δόµηση ενός τέτοιου εκπαιδευτικού 

συστήµατος, που έχει ως κύριο στόχο την ανάπτυξη της ποιότητας της εκπαίδευσης, ώστε να 

εξαλείψει την κατηγοριοποίηση και τον διαχωρισµό των παιδιών σε “κατάλληλα” και “µη 

κατάλληλα” για εκπαίδευση, είναι ανάγκη να αποσαφηνιστούν σχετικές έννοιες όπως “ειδική 

εκπαίδευση”, “ένταξη” και “ενιαία εκπαίδευση”. 

 Πολλές φορές τα τελευταία χρόνια, ακούµε και διαβάζουµε για έννοιες όπως ειδική 

εκπαίδευση («special education»), ένταξη («integration»), ενιαία εκπαίδευση («inclusive 

education»).  Τι εννοούµε όµως µε τον όρο ειδική εκπαίδευση; Τι εννοούµε µε τον όρο ένταξη; Τι 

εννοούµε όταν συζητάµε για ενιαία εκπαίδευση; Σε αυτό το σηµείο, ανατρέχοντας στη 

βιβλιογραφία, θα προσπαθήσουµε να ορίσουµε τις παραπάνω έννοιες, ενώ θα συζητήσουµε για την 

αναγκαιότητα ενός σχολείου που δεν αποκλείει, µιας εκπαίδευσης που εµπιστευόµαστε, µιας 

κοινωνίας που µας σέβεται και µας εκτιµάει όλους ανεξάρτητα από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

µας.  

 Όπως θα εξετάσουµε και στη συνέχεια αναλυτικότερα, η ενιαία εκπαίδευση, αποτελεί 

θεµελιώδες ανθρώπινο και εκπαιδευτικό δικαίωµα του κάθε παιδιού, -του παιδιού “τυπικής 
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ανάπτυξης”, του παιδιού µε αναπηρία, του παιδιού πρόσφυγα, του αλλόγλωσσου παιδιού, του 

χαρισµατικού παιδιού-. Η ιδέα ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι και έχουν τα ίδια δικαιώµατα δεν 

είναι καινούργια. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Φτιάκα (2010), «2000 χρόνια πριν, ο Χριστός, 

στη διδασκαλία του οποίου στηρίζονται στην πλειοψηφία τους οι δυτικοευρωπαϊκές κοινωνίες στις 

οποίες θέλουµε να µοιάσουµε, το διατύπωσε ξεκάθαρα [..]. Όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι ενώπιον 

του Θεού! Με τη θεραπεία δε του τυφλού και τις ριζοσπαστικές δηλώσεις που συνδέονται µαζί της, 

ξεκαθάρισε και επίσης το επίµαχο -και συχνά ακόµη αµφισβητούµενο- θέµα του ‘ποιος φταίει για 

την αναπηρία;’: κανένας!». Σύµφωνα µε τη Συµεωνίδου (2006), το δικαίωµα των ατόµων µε 

αναπηρία στην ένταξη και την συµπερίληψη στην κοινωνική ζωή, αρχίζει να συζητείται µετά τον 

Β’ Παγκόσµιο Πόλεµο, ως αποτέλεσµα της άσκησης κριτικής των νεοσύστατων τότε, οργανώσεων 

των αναπήρων προς την πολιτεία, (Oliver, 1990), ενώ το αίτηµα για ένταξη των παιδιών µε 

αναπηρίες στο γενικό σχολείο, προκύπτει µόλις στα τέλη της δεκαετίας του ’70, αποτελώντας 

επέκταση του αιτήµατος για κοινωνική ένταξη. Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός πως, µέχρι τότε, η 

εκπαίδευση για τα παιδιά µε αναπηρία γινόταν µόνο σε ειδικά σχολεία. Τα τελευταία χρόνια, ο 

αριθµός των ατόµων µε αναπηρίες που φοιτούν σε σχολεία πρωτοβάθµιας ή δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης, παρουσιάζει αυξητική τάση (Leyser & Greenberg, 2008· Zhang et al, 2010). Οι 

αυξανόµενοι αυτοί αριθµοί, οφείλονται σε µεγάλο βαθµό σε νόµους, και εκπαιδευτικές πολιτικές 

διαφόρων χωρών ανά τον κόσµο που έχουν ως απώτερο σκοπό τη συµπερίληψη των µαθητών µε 

αναπηρίες στο γενικό σχολείο, την προαγωγή των δικαιωµάτων τους και την ισότιµη εκπαίδευση 

τους, σε σύγκριση µε τους συνοµήλικους τους (Leyser & Greenberg, 2008· Liasidou & Antoniou, 

2015). 

 Σύµφωνα µε την Φτιάκα (2010), ο όρος “ειδική εκπαίδευση”, αναφέρεται σε όλες εκείνες 

τις ενέργειες αγωγής, εκπαίδευσης και κατάρτισης, που αποσκοπούν στην επαγγελµατική και 

κοινωνική αποκατάσταση, όλων όσων δεν είχαν την τύχη να γεννηθούν “φυσιολογικοί” όσον 
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αφορά την ψυχική ή τη σωµατική τους κατάσταση, όλων αυτών των ατόµων που δεν ανήκαν στον 

κανόνα, τη νόρµα. Αναφέρεται λοιπόν, σε µια σειρά πράξεων εκπαίδευσης, που έχει ως στόχο να 

αποκαταστήσει επαγγελµατικά και συνεπώς κοινωνικά τα άτοµα αυτά. Παραδοσιακά, η 

“εκπαιδευτική” αυτή διαδικασία, δε λάµβανε χώρα στο γενικό σχολείο, καθώς ξεκινούσε σε ειδικές 

τάξεις και συχνά οδηγούσε σε ένα ίδρυµα, το άσυλο, που αποτελούσε και το µόνιµο χώρο διαµονής 

για το άτοµο (Goffman, 1974). Τα ιδρύµατα αυτά, χτίζονταν σε περιοχές αποµακρυσµένες από τις 

πόλεις, αποτρέποντας έτσι οποιαδήποτε κοινωνική ζωή, ή οποιαδήποτε επαφή µε τους “άλλους”, 

τους “υπόλοιπους”, τους “φυσιολογικούς”.  

 Στη Δυτική Ευρώπη και Αµερική των 70’-80΄, αναπτύσσεται µια νέα εκπαιδευτική 

φιλοσοφία η οποία προβλέπει την µετακίνηση ορισµένων ειδικών κατηγοριών παιδιών στο γενικό 

σχολείο. Έκτοτε, ξεκινάµε να µιλάµε για τη φιλοσοφία της ένταξης η οποία στηρίζεται στην αρχή 

του λιγότερο περιοριστικού περιβάλλοντος, και είναι -θα µπορούσαµε να πούµε- η συνέχεια, το 

επακόλουθο της φιλοσοφίας της ένταξης των κοριτσιών και των µαύρων παιδιών στο γενικό 

σχολείο. Ωστόσο, η φιλοσοφία αυτή της ένταξης, φαίνεται να ορίζει τα παιδιά “υπό δοκιµασία”, 

υποστηρίζοντας πως η κύρια ευθύνη για την “επιτυχία” ή την “αποτυχία” του παιδιού στο σχολικό 

περιβάλλον, ανήκει στο ίδιο το παιδί και τους γονείς του. Παράλληλα, το σχολείο, δε θεωρείται 

υπεύθυνο, και δεν αξιολογείται µε οποιοδήποτε τρόπο. (Φτιάκα, 2010) 

 Η ενιαία εκπαίδευση, από την άλλη, είναι η φιλοσοφία η οποία θεωρεί την φοίτηση του 

παιδιού στο σχολείο της γειτονιάς του συντροφιά µε τα αδέρφια, τους φίλους, τους συνοµήλικους 

του, βασικό ανθρώπινο και εκπαιδευτικό δικαίωµα κάθε παιδιού (Φτιάκα, 2010). Σε αντίθεση µε τις 

προηγούµενες φιλοσοφίες, θεωρεί αποκλειστικό καθήκον του σχολείου να είναι κατάλληλα 

προετοιµασµένο και επαρκώς εξοπλισµένο για να ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων ανεξαιρέτως 

των παιδιών. Είναι, και πρέπει να είναι λοιπόν, µέληµα του σχολείου αλλά και του ευρύτερου 

εκπαιδευτικού συστήµατος, να υποστηρίξει την οµαλή προσαρµογή και την πρόσβαση κάθε 
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παιδιού σε όλους τους σχολικούς χώρους και τα αναλυτικά προγράµµατα, την ενεργή εµπλοκή σε 

όλες τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και τις υπόλοιπες πτυχές της σχολικής ζωής, από τις 

εκδηλώσεις, τις γιορτές, τις δραστηριότητες, τις εκδροµές µέχρι και την προετοιµασία του για τις 

εισαγωγικές εξετάσεις. Εποµένως, σκοπός της ενιαίας εκπαίδευσης, είναι ένα σχολείο για όλους. 

Ένα εκπαιδευτικό σύστηµα που εξαλείφει κάθε είδους διάκριση προς τη διαφορετικότητα, είτε 

αυτή αφορά την αναπηρία, το φύλο, την κοινωνική τάξη, τη θρησκεία, τη γλώσσα, το έθνος, το 

µαθησιακό επίπεδο, τις ανάγκες ή τα βιώµατα του κάθε παιδιού µέσα σ’ αυτό.  

 Από τα παραπάνω, αξίζει να σηµειώσουµε λοιπόν, πως η φιλοσοφία της ενιαίας 

εκπαίδευσης είναι εντελώς διαφορετική από κάθε προηγούµενη της. Όπως αναφέρει η Φτιάκα 

(1999), µπορεί να παρουσιάζει «επιφανειακές οµοιότητες», ιδίως µε την φιλοσοφία της ένταξης, µε 

την οποία πολλές φορές συγχέουµε ή ακόµη και ταυτίζουµε, εντούτοις, οι δυο τους είναι πολύ 

διαφορετικές. Η ενιαία εκπαίδευση, διαφέρει θεµελιωδώς και ριζικά από την ένταξη, καθώς θέτει 

ως προαπαιτούµενο την πλήρη αναδόµηση ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήµατος. Αφορά την 

ανασυγκρότηση των στόχων, των αναλυτικών προγραµµάτων, του είδους της αξιολόγησης και του 

ήδη υπάρχοντος πλαισίου του σχολείου γενικότερα (Mitchell, 2010). Πρόκειται για το µέλλον που 

θέλουµε -και υποχρεούµαστε- να δώσουµε στην εκπαίδευση.  

3.3.Ενιαία εκπαίδευση: κοινό ανθρώπινο δικαίωμα για όλους


 Δεδοµένου ότι άτοµα µε αναπηρίες έχουν βιώσει αποκλεισµό από τα διάφορα εκπαιδευτικά 

συστήµατα, το δικαίωµά τους στην εκπαίδευση, τονίζεται σε βασικά ευρωπαϊκά έγγραφα (Council 

of the European Union 2018a; 2018b; Council of Europe Commissioner for Human Rights 2017; 

European Union Agency for Fundamental Rights 2020), ενώ παράλληλα δίνεται έµφαση στην 

έννοια και την επιτακτική ανάγκη για ενιαία εκπαίδευση. Ειδικότερα, το άρθρο 24 της Σύµβασης 

για τα Δικαιώµατα των Ατόµων µε Αναπηρίες (United Nations 2006), ορίζει την ενιαία εκπαίδευση 

ως «πρόσβαση σε µια συµπεριληπτική, ποιοτική και δωρεάν πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
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εκπαίδευση, σε ισότιµη βάση µε τους υπόλοιπους στις κοινότητες στις οποίες ζουν», δίνοντας 

έµφαση στη µη διάκριση και την πρόληψη του αποκλεισµού λόγω αναπηρίας.  

 Ανατρέχοντας στην ακαδηµαϊκή βιβλιογραφία, βλέπουµε πως, η ενιαία εκπαίδευση, 

παρουσιάζεται ως µια ιδεολογία (Allan 2014) η οποία στηρίζεται στον σεβασµό του δικαιώµατος 

του κάθε παιδιού για ποιοτική εκπαίδευση. Ο Booth (2009), συζητώντας για την ενιαία εκπαίδευση, 

σηµειώνει πως, η φιλοσοφία της εστιάζει στην µεγιστοποίηση της συµµετοχής όλων των µαθητών 

στην γενική εκπαίδευση, και στη δηµιουργία συστηµάτων που σέβονται και εκτιµούν όλα τα άτοµα 

εξίσου, προάγοντας την ισότητα, την ενσυναίσθηση, τη συµπόνια, τον σεβασµό, τα ανθρώπινα 

δικαιώµατα. Κύριο µέληµα της ενιαίας εκπαίδευσης λοιπόν, αποτελεί η συνεκπαίδευση όλων των 

µαθητών στην γενική τάξη, η προώθηση ίσων ευκαιριών όσον αφορά τόσο ακαδηµαϊκά όσο και 

κοινωνικά επιτεύγµατα, και φυσικά, η δηµιουργία σχολικών κοινοτήτων χωρίς αποκλεισµούς. 

 Ο Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή 

Εκπαίδευση (European Agency for Special Needs and Inclusive Education), δηλώνει πως η ενιαία 

εκπαίδευση είναι το «απόλυτο όραµα». Τα εκπαιδευτικά συστήµατα, συνεχίζει, πρέπει να 

διασφαλίσουν πως «σε όλους τους µαθητές, ανεξαρτήτως ηλικίας, παρέχονται ουσιαστικές, υψηλής 

ποιότητας εκπαιδευτικές ευκαιρίες στην τοπική τους κοινότητα, µαζί µε τους φίλους και τους 

συµµαθητές τους». Για να πάρει λοιπόν σάρκα και οστά, το απόλυτο αυτό όραµα της ενιαίας 

εκπαίδευσης, είναι απαραίτητο, η νοµοθεσία στην οποία εµπίπτουν τα ενταξιακά εκπαιδευτικά 

συστήµατα να θεµελιώνεται από το ανθρώπινο δικαίωµα κάθε παιδιού σε ισότιµες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες χωρίς αποκλεισµούς. Όσον αφορά την πολιτική που διέπει τα ενταξιακά εκπαιδευτικά 

συστήµατα, πρέπει αφενός να παρέχει σαφές όραµα και αντίληψη για την ενταξιακή εκπαίδευση ως 

προσέγγιση για την παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών σε όλους τους µαθητές, και αφετέρου, 

να διευκρινιστεί µέσα απ’ αυτήν σαφώς, ότι η αποτελεσµατική εφαρµογή των ενταξιακών 

εκπαιδευτικών συστηµάτων, αποτελεί κοινή ευθύνη όλων των εκπαιδευτών, ηγετών και φορέων 
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λήψης αποφάσεων. Οι λειτουργικές αρχές που πρέπει να θεµελιώνουν το ενιαίο σχολείο και 

ολόκληρο το ενιαίο εκπαιδευτικό σύστηµα είναι η ισοτιµία, η αποτελεσµατικότητα, η 

αποδοτικότητα και η πρόοδος τόσο για τους µαθητές, τους γονείς τους, τις οικογένειες τους, τους 

επαγγελµατίες της εκπαίδευσης, τους εκπροσώπους της κοινότητας και τους φορείς λήψης 

αποφάσεων (European Agency for Special Needs and Inclusive Education). Παροµοίως, η 

UNESCO (2009), προβάλλει τρία διακριτά επιχειρήµατα προτάσσοντας την ανάγκη για ενιαία 

εκπαίδευση. Εκπαιδευτικά, η ενιαία εκπαίδευση, ωφελεί όλους τους µαθητές, καθώς 

επικεντρώνεται στην ανταπόκριση του σχολείου στις διαφορετικές ανάγκες όλων των παιδιών. 

Κοινωνικά, προωθεί µια πιο δίκαιη κοινωνία. Από οικονοµικής άποψης, τα ενιαία σχολεία χωρίς 

αποκλεισµούς, είναι πιθανότερα πιο οικονοµικά από τα διακριτά σχολεία (UNESCO, 2009).  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 


4.1.Επαγγελματικός προσανατολισμός 


 Η επαγγελµατική συµβουλευτική ή αλλιώς επαγγελµατική καθοδήγηση ή επαγγελµατικός 

προσανατολισµός είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αποδίδεται σε όλες τις στοχευµένες 

προσπάθειες παρεµβάσεων, στρατηγικών και τεχνικών οι οποίες έχουν ως στόχο την παροχή 

βοήθειας σε θέµατα επαγγελµατικής ανάπτυξης. Ως εκ τούτου, ορίζεται ως ένα πρόγραµµα 

παροχής ολιστικών εµπειριών και πληροφοριών, το οποίο συντελείται από άρτια καταρτισµένο 

Σύµβουλο Επαγγελµατικού Προσανατολισµού και σχεδιάζεται µε τέτοιο τρόπο που να στοχεύει 

στην διευκόλυνση της επαγγελµατικής ανάπτυξης του νεαρού ατόµου. Πιο συγκεκριµένα, οι στόχοι 

του επαγγελµατικού προσανατολισµού σχετίζονται µε την αυτογνωσία του ατόµου, την πρώτη 

επαφή µε τον κόσµο της εργασίας και των επαγγελµάτων και την κατάκτηση δεξιοτήτων για λήψη 

σωστών και ελεύθερων αποφάσεων. Επιπλέον, ο επαγγελµατικός προσανατολισµός, θέλει να 

παραδώσει στο νεαρό άτοµο τις δεξιότητες για την οµαλή µετάβαση του στην αγορά εργασίας αλλά 

και που θα το καταστήσουν άξιο να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις που προκύπτουν από τις 
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εξελίξεις σε αυτήν. Τέλος, η διαδικασία αυτή του επαγγελµατικού προσανατολισµού, είναι µια 

διαδικασία παροχής πληροφοριών ούτως ώστε ο σηµερινός έφηβος και µελλοντικός ενήλικας, να 

διαµορφώσει σωστά και µε βάση τα δικά του ενδιαφέροντα και αξίες, τον ελεύθερο του χρόνο. 

Γενικότερα, θα µπορούσαµε να πούµε πως, στόχος του επαγγελµατικού προσανατολισµού, είναι να 

βοηθήσει τον κάθε µαθητή να αντιµετωπίσει ζητήµατα και προβλήµατα τα οποία σχετίζονται µε 

την επαγγελµατική του ανάπτυξη, να θέσει τις επαγγελµατικές του επιλογές και να το υποστηρίξει 

να µεταπηδήσει οποιαδήποτε εµπόδια ή προβλήµατα προσαρµογής µπορεί να αντιµετωπίσει στο 

επάγγελµα που το ίδιο το άτοµο έχει επιλέξει για τον εαυτό του. Η  επαγγελµατική συµβουλευτική 

ή αλλιώς επαγγελµατικός προσανατολισµός λοιπόν, είναι µια δια βίου διαδικασία η οποία 

προετοιµάζει το άτοµο για τη µελλοντική του ζωή.  Καλύπτει όλα τα στάδια της ζωής ενός ατόµου, 

τόσο πριν όσο και κατά την είσοδο του στην εργασία, αλλά επίσης ασχολείται και µε τα ζητήµατα 

της σταδιοδροµίας του. Θα λέγαµε λοιπόν πως αποτελεί µια µορφή παρέµβασης, καθώς είναι µια 

σκόπιµη ενέργεια η οποία έχει στις βάσεις της την ανάπτυξη του ατόµου στον επαγγελµατικό του 

τοµέα, και την ενδυνάµωση του για να καταστεί έτσι ικανό να λαµβάνει αποτελεσµατικά τις 

επαγγελµατικές του αποφάσεις. (Παπαγιάννης, Χ., 2023) 

4.2. Συμβουλευτική και επαγγελματικός προσανατολισμός σε μαθητές με αναπηρία 


 H Αµερικάνικη Εταιρία Σχολικών Συµβούλων- ASCA (2022), στο δοκίµιο της “ASCA 

Ethical Standards for School Counselors” ορίζει ρητά πως όλοι οι µαθητές έχουν δίκαιη πρόσβαση 

σε πρόγραµµα σχολικής συµβουλευτικής που να προάγει την ακαδηµαϊκή, την 

κοινωνικοσυναισθηµατική και την επαγγελµατική τους ανάπτυξη, αναφερόµενη µε σαφήνεια στους 

“µαθητές που ιστορικά ή/και επι του παρόντος είναι περιθωροιοποιηµένοι από το εκπαιδευτικό 

σύστηµα”, λέγοντας πως ο κάθε µαθητής “ανεξαρτήτως εθνικής ή φυλετικής ταυτότητας, 

κοινωνικής τάξης, ηλικίας, οικονοµικής κατάστασης, αναπηρίας, γλώσσας, µεταναστευτικής 

βιογραφίας, σεξουαλικού προσανατολισµού, ταυτότητα φύλου, τύπου οικογένειας [..]” διαθέτει 
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ισότιµη πρόσβαση σε σχολικό σύµβουλο, ο οποίος έχει την επαγγελµατική, νοµική και ηθική 

ευθύνη να υποστηρίξει, να πληροφορήσει και να ενδυναµώσει τον µαθητή, παρέχοντας του κοινές 

και δίκαιες ευκαιρίες, ανεξαρτήρως υπόβαθρου ή/και περιστάσεων, τηρώντας το ιδιωτικό απόρρητο 

παραλληλίζοντας το βεβαίως, µε το νοµικό πλαίσιο, τις πολιτικές, τα ηθικά πρότυπα και φυσικά την 

ασφάλεια και το συµφέρον του παιδιού. Στο ίδιο έγγραφο, η ASCA, προτρέπει όλους τους 

σχολικούς συµβούλους να κατανοήσουν και να υποστηρίξουν το δικαίωµα όλων των µαθητών να 

αντιµετωπίζονται µε τρόπο που να τιµά και να σέβεται την δική τους προσωπική και ιδιαίτερη 

ταυτότητα, όπως και την ελευθερία τους στην έκφραση, απαλλάσσοντας τους από κάθε µορφή 

παρενόχλησης ή διάκρισης, και τους καλεί να είναι τα άτοµα εκείνα που θα υπερασπιστούν το 

ισότιµο δικαίωµα όλων των µαθητών για πρόσβαση στην εκπαίδευση χωρίς να στιγµατίζονται ή να 

αποµονώνονται λόγω της ταυτότητας, της προσωπικότητας ή του προσανατολισµού τους. Τέλος, 

αναφέρεται ειδικότερα στους µαθητές µε αναπηρίες, κάνοντας λόγο προς τους σχολικούς 

συµβούλους να αναγνωρίσουν τα δυνατά σηµεία των µαθητών µε αναπηρίες, καθώς και τις 

προκλήσεις που πιθανόν να αντιµετωπίζουν, παροτρύνοντας τους να τους παρέχουν τις βέλτιστες 

πρακτικές προς την υποστήριξη των ακαδηµαϊκών, κοινωνικών, συναισθηµατικών και 

επαγγελµατικών αναγκών τους.  

 Είναι γεγονός πως, οι µαθητές µε αναπηρία, συχνά αντιµετωπίζουν µοναδικές προκλήσεις 

και εµπόδια όσον αφορά τον επαγγελµατικό προσανατολισµό και την εξέλιξη της σταδιοδροµίας 

τους. Για πολλά άτοµα µε αναπηρίες, η µετάβαση από την εκπαίδευση στο εργατικό δυναµικό 

µπορεί να είναι αποθαρρυντική, καθώς µπορεί να συναντήσουν διάφορα εµπόδια τα οποία να 

σχετίζονται είτε µε την προσβασιµότητα, τις διακρίσεις ή και το στίγµα της αναπηρίας. Η 

συµβουλευτική και ο επαγγελµατικός προσανατολισµός έτσι, διαδραµατίζουν κρίσιµο ρόλο στην 

ενδυνάµωση των µαθητών µε αναπηρίες να εξερευνήσουν τις επιλογές τους, να αναπτύξουν 

δεξιότητες και να διεκδικήσουν ουσιαστικές ευκαιρίες απασχόλησης. 
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 Σύµφωνα µε τους Σιδηροπούλου- Δηµακάκου, Αλεξόπουλου, Αργυροπούλου, Δρόσο & 

Καµπούρη (2008), λοιπόν, ο ευρύτερος στόχος του επαγγελµατικού προσανατολισµού στην 

πληθυσµιακή οµάδα των ατόµων µε αναπηρίες, επικεντρώνεται κυρίως στην ανάπτυξη και 

ενίσχυση του αισθήµατος της υψηλής αυτεπάρκειας, αυτογνωσίας και αυτοεκτίµησης, την 

εκµάθηση δεξιοτήτων προς διευκόλυνση της προσαρµογής τους στην αγορά εργασίας γενικότερα 

και στο επάγγελµα και τον επαγγελµατικό τους χώρο ειδικότερα,. Παράλληλα, στοχεύει επίσης, 

στην προσφορά της εργασιακής εµπειρίας στο άτοµο, καθώς και στην παροχή συµβουλευτικής, 

καθοδήγησης και υποστήριξης καθ’ όλη τη διάρκεια των χρόνων αυτών, πριν αλλά και κατά την 

διάρκεια της εισαγωγής τους στην αγορά εργασίας. Θα µπορούσαµε να πούµε λοιπόν, πως ο 

επαγγελµατικός προσανατολισµός, στοχεύει την πλήρη και λειτουργική ένταξη και ενσωµάτωση 

των ατόµων µε αναπηρία στην κοινωνία, την ελεύθερη λήψη αποφάσεων όσον αφορά την 

επαγγελµατική τους σταδιοδροµία, την αυτονοµία τους τόσο στον οικονοµικό όσο και σε κάθε 

άλλο τοµέα γενικότερα. Με άλλα λόγια, ο επαγγελµατικός προσανατολισµός που συντονίζεται  

-και πρέπει να συντονίζεται- όπως έχουµε ήδη αναφέρει, µόνο από άτοµο άρτια καταρτισµένο και  

πιστοποιηµένα εκπαιδευµένο, συντελείται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να προετοιµάσει τα άτοµα µε 

αναπηρία στη δεδοµένη περίπτωση, για µια αυτόνοµη, ελεύθερη, ανεξάρτητη και λειτουργική ζωή.  

 Ο σχολικός σύµβουλος, λοιπόν, πρέπει να έχει τόσο την αποδοχή, την αγάπη, την ευελιξία, 

την προσαρµοστικότητα, την υποµονή και την επιµονή, όσο και τις γνώσεις γύρω από το 

αντικείµενο του αλλά και ευρύτερες γνώσεις γύρω από την αναπηρία για να µπορέσει αρχικά να 

αναγνωρίσει και να προσδιορίσει τις ατοµικές ανάγκες του κάθε παιδιού και έπειτα να του 

“φωτίσει” τα τυφλά του σηµεία, µέσω σχεδιασµένων παρεµβάσεων, καθοδηγώντας το να θέσει 

τους δικούς του, προσωπικούς, -µετρήσιµους, συγκεκριµένους και επιτεύξιµους- στόχους, να 

οργανώσει το δικό του πλάνο, και έτσι να λάβει τις δικές του αποφάσεις για τη µελλοντική του 

προσωπική και επαγγελµατική ζωή. Τέλος, ο σύµβουλος, όπως αναφέρουν οι Nathan & Hill 

(2006), πρέπει πάντα να λαµβάνει υπόψην του ατοµικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες όπως 
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το φύλο, την ηλικία, το είδος της αναπηρίας κάθε παιδιού, το κοινωνικοοικονοµικό του υπόβαθρο 

κ.α., ως παράγοντες που ίσως να ασκούν επιρροή στις ανάγκες και τις προσδοκίες του, καθώς και 

τις επαγγελµατικές του ευκαιρίες. Τέλος, ο σύµβουλος επαγγελµατικού προσανατολισµού, πρέπει 

να διαθέτει επαρκή και έγκυρη γνώση γύρω από τις πηγές πληροφόρησης για τις σπουδές στα 

διάφορα πανεπιστηµιακά ιδρύµατα, τις θέσεις στην αγορά εργασίας καθώς και την νοµοθεσία γύρω 

από το θέµα την σπουδών και της εργασίας ατόµων µε αναπηρία (Παπάνης και λοιποί, 2007). 

 Όπως και το κάθε άτοµο, τα άτοµα µε αναπηρία, χρειάζονται η επαγγελµατική τους ένταξη 

και η µετάβαση τους στον κόσµο της εργασίας, να σχετίζονται µε τους µακροπρόθεσµους τους 

επαγγελµατικούς στόχους, οι οποίοι πρέπει να καθορίζονται όχι µόνο σύµφωνα µε τις σχετικές 

ευκαιρίες απασχόλησης τους, αλλά και να είναι συνυφασµένες µε τις ατοµικές τους προτιµήσεις 

και ενδιαφέροντα (Nota & Soresi, 2004). Όπως αναφέρεται στον Szymanski (1999), τα άτοµα µε 

αναπηρία, συχνά έχουν λιγότερες ευκαιρίες συµµετοχής σε αποτελεσµατικές δραστηριότητες 

διερεύνησης της σταδιοδροµίας τους σε σχέση µε τα άτοµα χωρίς αναπηρία. Πιο κάτω, θα 

προσεγγιστεί η τυπολογική θεωρία του Holland ως µια ευρέως αποδεκτή θεωρία επαγγελµατικού 

προσανατολισµού, ενώ στη συνέχεια θα εξεταστεί σε συνάρτηση της µε την έννοια της αναπηρίας, 

µε απώτερο στόχο τη διερεύνηση των επαγγελµατικών ενδιαφερόντων, ικανοτήτων και αξιών των 

ατόµων µε αναπηρία.  

4.3. Η τυπολογική θεωρία του Holland 


 Η τυπολογική θεωρία του Holland, είναι µια ευρέως αναγνωρισµένη θεωρία 

επαγγελµατικού προσανατολισµού η οποία αναπτύχθηκε από τον ψυχολόγο John L. Holland τη 

δεκαετία του 1950, στην προσπάθεια του να κατανοήσει τα επαγγελµατικά ενδιαφέροντα και τις 

επιλογές σταδιοδροµίας του ατόµου. Η θεωρία αυτή, υποστηρίζει πως τα άτοµα είναι πιο πιθανόν 

να είναι ικανοποιηµένα και επιτυχηµένα σε καριέρες που ευθυγραµµίζονται µε τους τύπους της 

προσωπικότητας τους. Ο Holland, µε την τυπολογική θεωρία του, προσδιορίζει έξι βασικούς 
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τύπους προσωπικότητας και ορίζει πως οι άνθρωποι τείνουν να έλκονται από περιβάλλονται και 

επαγγέλµατα που συµβαδίζουν µε τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους. 

(Holland, J. L., 1969; Holland, J. L. 1972; Why, E., 2005; Παπαγιάννης Χ., 2023). Οι έξι τύποι 

προσωπικότητας που προτείνει, αναφέρονται σε συντοµία από τα αρχικά RIASEC, τα οποία  

αναφέρονται στον κάθε τύπο ως εξής:  

R: Realistic/ Πρακτικός 

 Ο ρεαλιστικός τύπος προσωπικότητας ορίζει άτοµα πρακτικά, τα οποία απολαµβάνουν να 

εργάζονται µε εργαλεία, µηχανήµατα ή/και ζώα. Δεν αρέσκονται στο να έχουν καθηµερινή και 

άµεση επαφή µε ανθρώπους, έτσι αποφεύγουν δραστηριότητες κοινωνικού και εκπαιδευτικού 

τοµέα ενώ παρουσιάζουν συχνά δυσκολίες στον χειρισµό των ανθρωπίνων σχέσεων. Το πρακτικό 

άτοµο, είναι άτοµο προσαρµοστικό, αυθεντικό, άνθρωπος υλιστής, άκαµπτος που έχει σε ψηλά 

επίπεδα το στοιχείο της επιθετικότητας. Χρησιµοποιεί πρακτικούς τρόπους για να λύνει τα διάφορα 

προβλήµατα του και εκτιµά υλικά αγαθά όπως το χρήµα αλλά και την ισχύ. Συνήθως, επιλέγει 

επαγγέλµατα όπως η ξυλουργική, η γεωργία ή η µηχανική, και συχνά έλκεται από καριέρες σε 

κατασκευαστικά επαγγέλµατα ή τεχνικούς τοµείς. 

I: Investigative/ Ερευνητικός 

 Ο ερευνητικός τύπος ατόµου προτιµά δραστηριότητες οι οποίες εµπεριέχουν έρευνα στα 

φυσικά, βιολογικά και πολιτιστικά φαινόµενα, καθώς είναι στοιχεία που του κινούν το ενδιαφέρον, 

στην προσπάθεια του να τα κατανοήσει και να τα ελέγξει. . Είναι άτοµο το οποίο έχει ανεπτυγµένες 

δεξιότητες διερευνητικής µεθόδου, έτσι προτιµά να ασχολείται µε την παρατήρηση, την οργάνωση, 

τον συµβολισµό. Αποφεύγει τις κοινωνικές και επαναλαµβανόµενες δραστηριότητες και του αρέσει 

να τον θεωρούν διανοούµενο. Δεν έχει ιδιαίτερα ανεπτυγµένα στοιχεία ηγετικής προσωπικότητας. 

Συχνά τα άτοµα αυτά, έλκονται από σταδιοδροµίες στην επιστήµη, την τεχνολογία, τα µαθηµατικά 

ή τον ακαδηµαϊκό χώρο. 

A: Artistic/ Καλλιτεχνικός 
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 Ο καλλιτεχνικός τύπος προσωπικότητας, έχει να κάνει µε άτοµα- αντικοµφορµιστές, άτοµα 

που δεν θέλουν να οριοθετούνται, να µπαίνουν “σε καλούπια”, άτοµα αυθεντικά, ευφάνταστα, 

ελεύθερα πνεύµατα µε ιδιαίτερα ανεπτυγµένες καλλιτεχνικές ικανότητες. Το καλλιτεχνικό άτοµο, 

αρέσκεται σε απρογραµµάτιστες και ελεύθερες δραστηριότητες, ενώ αντιστρόφως παράλληλα δεν 

του αρέσει να εργάζεται σε περιβάλλοντα συστηµατικά, οριοθετηµένα και ελεγχόµενα. Έλκεται σε 

δραστηριότητες που εµπεριέχουν την τέχνη γενικότερα, όπως η συγγραφή, η γλώσσα, η µουσική, η 

γλυπτική, οι εικαστικές τέχνες κ.α. και ευδοκιµεί σε περιβάλλοντα που επιτρέπουν την 

αυτοέκφραση και την αντισυµβατική σκέψη. 

S: Social/ Κοινωνικός 

 Σε αυτό τον τύπο προσωπικότητας, κατατάσσονται τα άτοµα τα οποία έλκονται από την 

ανθρώπινη επαφή, άτοµα συµπονετικά, τα οποία απολαµβάνουν να βοηθούν και να αλληλεπιδρούν 

µε άλλους. Τους αρέσει να παρέχουν πληροφόρηση, εκπαίδευση, υποστήριξη και βοήθεια προς 

τους συνανθρώπους τους. Έχουν υψηλά τα αισθήµατα της συµπόνιας, της ενσυναίσθησης. Τα 

κοινωνικά άτοµα, είναι άτοµα πρόθυµα να βοηθήσουν τους ανθρώπους µε οποιοδήποτε τρόπο και 

σιχαίνονται τις µοναχικές δραστηριότητες που απαιτούν χειρισµό εργαλείων. Συχνά έλκονται από 

σταδιοδροµίες στην εκπαίδευση, τη συµβουλευτική, την υγεία ή την κοινωνική εργασία, όπου 

µπορούν να έχουν θετικό αντίκτυπο στη ζωή των ανθρώπων και να συµβάλλουν στην ευηµερία 

τους. 

E: Enterprising/ Επιχειρηµατικός 

 Ο επιχειρηµατικός τύπος προσωπικότητας, προσδιορίζει άτοµα µε αυτοπεποίθηση,  

δηµοφιλή, εξωστρεφή, επιθετικά, φιλόδοξα, πειστικά, ηγετικές προσωπικότητες µε ανεπτυγµένες 

λεκτικές ικανότητες, τα οποία δίνουν ιδιαίτερη αξία σε πολιτικές και οικονοµικές επιτυχίες. Το 

άτοµο που εµπίπτει σε αυτό τον τύπο, αποφεύγει δραστηριότητες ερευνητικού τύπου, ενώ του 

αρέσουν οι επιχειρηµατικές δραστηριότητες, και πολλές φορές κατέχει ηγετικές θέσεις σε διάφορες 

επιχειρήσεις, συµβούλια και οργανισµούς. Ευδοκιµεί σε ανταγωνιστικά περιβάλλοντα και συχνά 
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έλκεται από καριέρες στις πωλήσεις, το µάρκετινγκ, την επιχειρηµατικότητα, τη διαχείριση, ή τη 

νοµική. 

C: Conventional/ Συµβατικός 

 Ο συµβατικός τύπος αναφέρεται σε έναν άνθρωπο οργανωµένο, προσανατολισµένο στη 

λεπτοµέρεια, που απολαµβάνει την ταξινόµηση και την επαναλαµβανόµενη εργασία µε δεδοµένα, 

αριθµούς και συστήµατα, ένα άτοµο που δεν του αρέσουν οι ελεύθερες και µη συστηµατοποιηµένες 

εργασίες και που αποφεύγει τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες. Το άτοµο αυτό, συχνά έλκεται από 

καριέρες στα οικονοµικά, τη διοίκηση, τη λογιστική, όπου µπορεί να εφαρµόσει τις αναλυτικές του 

δεξιότητες.  
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 Σύµφωνα µε τη θεωρία του Holland, τα άτοµα δεν περιορίζονται σε έναν µεµονωµένο τύπο 

προσωπικότητας, αλλά συνήθως εµφανίζουν συνδυασµό τριών τύπων. Ο Holland αναφέρει επίσης 

ότι τα άτοµα τείνουν να αναζητούν περιβάλλοντα που ταιριάζουν µε τους τύπους της 

προσωπικότητάς τους, µε αποτέλεσµα να συνδυάζουν τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και 

δεξιότητες τους και τις αξίες τους µε τις επαγγελµατικές τους επιλογές. Έτσι, µε αυτό τον τρόπο, τα 

άτοµα είναι πιο πιθανόν να είναι ευχαριστηµένα από την καριέρα και το επάγγελµα που έχουν 

επιλέξει, καθώς και πιο επιτυχηµένα, εφόσον η καριέρα τους ανταποκρίνεται στα δικά τους, 

προσωπικά χαρακτηριστικά και τις ατοµικές τους ανάγκες. (Holland, J. L., 1969; Holland, J. L. 

1972; Why, E., 2005; Παπαγιάννης Χ., 2023) 

 Η Θεωρία του Holland έχει χρησιµοποιηθεί ευρέως στον επαγγελµατικό προσανατολισµό 

και στη συµβουλευτική σταδιοδροµίας, για να βοηθήσει τα άτοµα να εντοπίσουν τα κατάλληλα 

επαγγελµατικά µονοπάτια, µε βάση τα ενδιαφέροντα και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς 

τους. Κατανοώντας τα δυνατά σηµεία και τις προτιµήσεις τους, τα άτοµα µπορούν να λάβουν πιο 

ορθές και ελεύθερες αποφάσεις σχετικά µε την εκπαίδευση, την κατάρτιση και την εξέλιξη της 

σταδιοδροµίας τους, οδηγώντας τα τελικά σε µεγαλύτερη ικανοποίηση και επιτυχία στους τοµείς 

που έχουν επιλέξει. 

4.4. Θεωρία του Holland στα άτομα με αναπηρία


 Μια από τις ισχυρότερες πτυχές της θεωρίας του Holland είναι η έµφαση που δίνει στην 

ποικιλοµορφία, την διαφορετικότητα, τις ατοµικές ανάγκες και χαρακτηριστικά τα οποία εντέλει 

είναι συνυφασµένα και µε τα εργασιακά περιβάλλοντα στα οποία µπορεί να διαπρέψει το κάθε 

άτοµο. Η θεωρία λοιπόν, αναγνωρίζει πως τα άτοµα δεν εντάσσονται απαραίτητα σε µία µόνο 

κατηγορία, αλλά παρουσιάζουν ένα εύρος χαρακτηριστικών προσωπικότητας, και παράλληλα 

λοιπόν, µπορούν να εξετάσουν ένα φάσµα επιλογών σταδιοδροµίας. Στο γεγονός αυτό βέβαια, δεν 

µπορούν να αποτελέσουν εξαίρεση οι µαθητές µε αναπηρίες, καθώς όπως και το κάθε παιδί, 
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παρουσιάζουν τις δικές τους, µοναδικές ικανότητες, τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά, τις δικές 

τους ανάγκες και προοπτικές. Έτσι, οι σχολικοί σύµβουλοι, µπορούν να χρησιµοποιήσουν τη 

θεωρία του Holland, για να ενθαρρύνουν τους µαθητές να εξερευνήσουν ένα ευρύ φάσµα επιλογών 

τα οποία ευθυγραµµίζονται µε τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και τις επαγγελµατικές τους αξίες. 

Στη βάση αυτή και µε τη χρήση µέσων όπως τεστ αυτοαξιολόγησης, ασκήσεων και 

δραστηριοτήτων και φυσικά εξατοµικευµένων συµβουλευτικών συνεντεύξεων, ο σχολικός 

σύµβουλος θα ενδυναµώσει τον µαθητή που έχει απέναντι του για να κατανοήσει πρώτα ο ίδιος τον 

εαυτό του, να λάβει πληροφορίες, να αξιοποιήσει πλήρως τις δυνατότητες του, να θέσει στόχους 

και εντέλει να λάβει σωστές και ελεύθερες αποφάσεις που εναρµονίζονται µε την ατοµικότητα του, 

να ειδικευτεί στον τοµέα που τον ενδιαφέρει και να συνεισφέρει επαγγελµατικά στην κοινωνία που 

ζει και εργάζεται.  

4.5. Άτομο με αναπηρία και μεταλυκειακή ζωή


 Οι Fabian, Lent & Willis (1998), υποστήριξαν πως τα παιδιά- απόφοιτοι που εµπίπτουν 

στην κατηγορία της ειδικής αγωγής, τρία εώς πέντε χρόνια ακόµη µετά την αποφοίτηση τους από 

το Λύκειο, υστερούν σε ποσοστό 50%-69% σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους να διεκδικήσουν 

µια ανταγωνιστική θέση εργασίας, ενώ λίγο νωρίτερα, το 1996, οι La Plante, Kennedy, Kaye, & 

Wenger αναφέρθηκαν στο γεγονός ότι τα άτοµα µε σοβαρές αναπηρίες είχαν µειωµένο ποσοστό 

απασχόλησης το οποίο άγγιζε το 25%, ενώ όσον αφορά τα άτοµα µε πολύ σοβαρές αναπηρίες το 

ποσοστό άγγιζε µόλις το 8%. Πιο πρόσφατες έρευνες, το 2007, έδειξαν πως το 7,7% των 

απόφοιτων της ειδικής εκπαίδευσης φοίτησε σε τεταρτοετή κλάδο κολεγίου ή πανεπιστηµίου, ενώ 

ένα ποσοστό 12,8% µετά την αποφοίτηση του, φοίτησε σε διετές σχολή κολεγίου. Αν και µέσα από 

τη βιβλιογραφία φαίνεται πως, τα αποτελέσµατα σε σπουδές και εργασία των νέων µε αναπηρία 

έχουν αυξηθεί µε την πάροδο του χρόνου, εντούτοις, εξακολουθεί να υπάρχει η άµεση και 

επιτακτική ανάγκη, να βρεθούν οι βέλτιστες αυτές πρακτικές που οδηγούν σε βελτιωµένα 

42

Τατ
ιάν

α Κ
ώστα

 



αποτελέσµατα τόσο για τη φοίτηση όσο και την είσοδο στην αγορά εργασίας και την µετέπειτα 

σταδιοδροµία των νέων µε αναπηρίες (Wagner, Newman, Cameto, Levine, & Garza, 2006). 

 Στη µελέτη τους µε τίτλο “Evidence-Based Secondary Transition Predictors for Improving 

Postschool Outcomes for Students With Disabilities”, το 2009 οι Test, Mazzotti, Mustian, Fowler, 

Kortering και Kohler, προσπάθησαν να εντοπίσουν τους ενδοσχολικούς παράγοντες οι οποίοι 

οδηγούν σε βελτιωµένα µετασχολικά αποτελέσµατα  για µαθητές µε αναπηρίες στους τοµείς της 

εκπαίδευσης, της εργασίας και την ανεξάρτητης διαµονής. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας, 

εντοπίστηκαν 16 ενδοσχολικοί προβλεπτικοί παράγοντες, οι οποίοι φαίνεται πως συντελούν στην 

βελτίωση των αποτελεσµάτων των νέων µε αναπηρίες µετά την αποφοίτηση τους στους τρεις 

προαναφερθέντες τοµείς. Οι τέσσερις από αυτούς τους παράγοντες, που αφορούσαν τη 

συµπερίληψη στη γενική εκπαίδευση, την αµειβόµενη απασχόληση- εργασιακή εµπειρία, τις 

δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και ανεξάρτητης διαβίωσης και την υποστήριξη των µαθητών, 

φαίνεται πως προβλέπουν βελτιωµένα αποτελέσµατα και στους τρεις πιο πάνω τοµείς. Επτά 

προβλεπτικοί παράγοντες που σχετίζονται µε την ευαισθητοποίηση των νέων σε σχέση µε την 

σταδιοδροµία τους, µαθήµατα επαγγελµατικού προσανατολισµού, κοινωνικές δεξιότητες, 

προγράµµατα οµαλής µετάβασης κ.α. αποτέλεσαν παράγοντες για βελτίωση τόσο στην 

µεταλυκειακή ζωή όσο και στην απασχόληση, ενώ 5 παράγοντες που αφορούσαν την εµπλοκή των 

γονέων, κοινωνικές εµπειρίες, το πρόγραµµα σπουδών κ.α. ήταν προγνωστικοί παράγοντες µόνο 

στην βελτίωση του τοµέα της απασχόλησης.  

 Αυτά τα αποτελέσµατα, είναι σηµαντικά, καθώς θα µπορούσαν να παρέχουν πληροφορίες 

στους επαγγελµατίες σχετικά µε τους παράγοντες που έχουν συνδεθεί µε τα αυξηµένα 

αποτελέσµατα για φοίτηση και αγορά εργασίας των νέων µε αναπηρίες, µπορώντας έτσι να 

βοηθήσουν τον πληθυσµό αυτό, σχεδιάζοντας τις κατάλληλες παρεµβάσεις για τους ίδιους και τις 

οικογένειες τους µε σκοπό πάντα την πλήρη και λειτουργική ένταξη τους στην κοινωνία. 
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4.6. Επαγγελματική ετοιμότητα- ετοιμότητα σταδιοδρομίας σε μαθητές με αναπηρίες 


 Η απόκτηση πανεπιστηµιακής και επαγγελµατικής ετοιµότητας, αναµφίβολα, είναι ένα 

κρίσιµο ορόσηµο για όλους τους έφηβους οι οποίοι βρίσκονται στο στάδιο µετάβασης από τη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση στην ενήλικη ζωή, την κατάκτηση της ανώτερης και ανώτατης 

εκπαίδευσης και την είσοδο στην αγορά εργασίας. Οι έφηβοι µε αναπηρίες, συχνά, αντιµετωπίζουν 

µοναδικές προκλήσεις στην προσπάθεια τους να καταστούν έτοιµοι για τη µετάβαση αυτή, οι 

οποίες αποδίδονται σε διάφορα σωµατικά, γνωστικά, συναισθηµατικά, κοινωνικά ή άλλα εµπόδια 

που ίσως να συναντούν λόγω της αναπηρίας τους. Πρόσφατες µελέτες, υπογραµµίζουν τις 

ανισότητες τόσο στο εκπαιδευτικό σύστηµα όσο και στην αγορά εργασίας και τη µετέπειτα 

σταδιοδροµία, που έχουν να αντιµετωπίσουν τα άτοµα µε αναπηρία σε αντίθεση µε τους τυπικά 

αναπτυσσόµενους συνοµήλικους τους (Newman et al., 2019). Για παράδειγµα, οι Lipscomb et al., 

(2017), αναφέρονται χαρακτηριστικά στο γεγονός ότι, µαθητές που ακολουθούν εξατοµικευµένα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα- προγράµµατα εκπαιδευτικής στήριξης, είναι λιγότερο πιθανόν να 

παρακαθίσουν σε εξετάσεις πρόσβασης ή να έχουν πλάνο για µεταλυκειακή εκπαίδευση, σε 

αντίθεση µε µαθητές χωρίς αναπηρία, ενώ σύµφωνα µε τους Newman et al. (2011), είναι λιγότερο 

πιθανόν να απασχοληθούν ως ενήλικες.  

 Παρά τις προκλήσεις, είναι απαραίτητο από πλευράς της σχολικής µονάδας και δε του 

σχολικού συµβούλου, να παρέχει ολόπλευρη υποστήριξη στους µαθητές µε αναπηρίες, µε απώτερο 

σκοπό την ανάπτυξη δεξιοτήτων και γενικότερα την ενδυνάµωση τους, για να στοχεύσουν αφενός 

την τριτοβάθµια εκπαίδευση και αφετέρου να διεκδικήσουν µια δυναµική και ουσιαστική 

σταδιοδροµία. Παράλληλα έτσι, τονίζεται η σηµασία της έγκαιρης παρέµβασης και της ανάγκης για 

σχεδιασµό άρτιου πλάνου µετάβασης, το οποίο να υποστηρίξει και να µεγιστοποιήσει τις 

φιλοδοξίες των µαθητών µε αναπηρίες για κατάκτηση ανώτερης και ανώτατης εκπαίδευσης, καθώς 

και τη διαµόρφωση σταδιοδροµίας που ανταποκρίνεται στις κλίσεις, τις δεξιότητες, τις αξίες και τα 

ενδιαφέροντα τους. Βασικός συνεργάτης σε αυτή την προσπάθεια, δε θα µπορούσε να µην είναι, 
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όπως προαναφέρθηκε, ο σχολικός σύµβουλος, ο οποίος µέσα από τις εξειδικευµένες γνώσεις του 

στον επαγγελµατικό προσανατολισµό, τις θεωρίες λήψης απόφασης και την επαγγελµατική 

συµβουλευτική, θα διαδραµατίσει κρίσιµο ρόλο στην προετοιµασία και τελικά την ετοιµότητα των 

µαθητών µε αναπηρίες για τη µετάβαση στην ανώτερη εκπαίδευση, στον κόσµο της εργασίας αλλά 

και γενικότερα στη ζωή µετά το Λύκειο, στην ενήλικη ζωή. Με τη βοήθεια του σχολικού 

συµβούλου, ο µαθητής µε αναπηρίες, είναι σηµαντικό να προβεί σε διερεύνηση των επιλογών, των 

διευκολύνσεων και γενικότερα του συνόλου των υπηρεσιών που µπορεί να διεκδικήσει από το κάθε 

ακαδηµαϊκό ίδρυµα που τον ενδιαφέρει να φοιτήσει, µε σκοπό να καταλήξει στην τελική του 

απόφαση.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5


5.1. Συμβουλευτική σε γονείς και οικογένειες των μαθητών με αναπηρία


 Το γεγονός ότι οι σχολικοί σύµβουλοι, εργάζονται έχοντας παιδιά και εφήβους υπό την 

εποπτεία τους, δε θα µπορούσε να µην προϋποθέτει παράλληλα, και την άριστη σχέση και 

συνεργασία που είναι ανάγκη να οικοδοµήσουν µε τους γονείς και γενικότερα τις οικογένειες τους. 

Οι γονείς των µαθητών µε αναπηρίες, µοιράζονται κοινές ανησυχίες µε κάθε γονέα σχετικά µε την 

ανατροφή και την εκπαίδευση του παιδιού του. Παρ’ όλα αυτά, οι γονείς παιδιών µε αναπηρίες, 

έχουν πρόσθετες ανησυχίες, οι οποίες σχετίζονται και µε αυτές καθαυτές τις αναπηρίες των παιδιών 

τους (Goodman-Scott, Bobzien,  Milsom, 2018). Στην πραγµατικότητα, η υποστήριξη της 

οικογένειας του παιδιού µε αναπηρία κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντική, καθώς πολλές φορές, η 

οικογένεια µπορεί να αντιµετωπίζει σηµαντικά εµπόδια ή προβλήµατα που σχετίζονται µε την 

αναπηρία, συµπεριλαµβανοµένων οικονοµικών, συναισθηµατικών και οικογενειακών στρεσογόνων 

παραγόντων, προκλήσεων αλλά και θέµατα πρόσβασης σε σχετικούς πόρους και υπηρεσίες (Resch 

et al., 2010).  
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 Αναµφίβολα, οι σχολικοί σύµβουλοι είναι τα άτοµα τα οποία µπορούν να διαδραµατίσουν 

σηµαντικό ρόλο στη ζωή των µαθητών µε αναπηρίες καθώς και των γονέων τους, εντός (και πολλές 

φορές εκτός) του σχολικού πλαισίου. Πολλές φορές µάλιστα, ο σχολικός σύµβουλος, µπορεί να 

αποτελέσει το µοναδικό άτοµο αναφοράς του παιδιού µέσα στο σχολικό περιβάλλον, το άτοµο το 

οποίο µπορεί να είναι ο λόγος να έρθει και να παραµείνει το παιδί στο σχολείο, αντιµετωπίζοντας 

µαζί καθηµερινά προβλήµατα που ίσως προκύψουν όπως θέµατα σχετικά µε την πρόσβαση, την 

γραφειοκρατία, τον σχολικό εκφοβισµό, την περιθωριοποίηση κ.α.  

 Δεν πρέπει να ξεχνάµε επίσης πως, οι γονείς των παιδιών µε αναπηρία, αναβιώνουν 

συνεχώς το τραύµα της ανακάλυψης της αναπηρίας του παιδιού τους. Οι γονείς, ζουν µε ένα 

καθηµερινό αίσθηµα θλίψης να τους διακατέχει (Quinn, 1998), µε ένα αίσθηµα “πένθους” και 

απώλειας της ελπίδας και των ονείρων για το παιδί τους (Bristor, 1991· Klein & Schive, 2001· 

Witt, 2004). Η κατανόηση των ανησυχιών αυτών από µέρος του συµβούλου, είναι απαραίτητη, 

ούτως ώστε να υπάρξει αποτελεσµατική συνεργασία και αµοιβαία εκτίµηση των δύο πλευρών ως 

συνεργάτες στην εκπαίδευση του παιδιού. Μια καλή πρακτική από µέρους του συµβούλου, θα ήταν 

η δηµιουργία ή παραποµπή των γονέων που χρειάζονται ενίσχυση σε οµάδες υποστήριξης γονέων 

ούτως ώστε να λάβουν την κατάλληλη στήριξη και ενθάρρυνση (Taub, 2006). 

 Σε µια πρόσφατη µελέτη τους, οι Paryente, B., & Barak Levy, Y. (2023), εξετάζουν τα 

συναισθήµατα και τις αντιδράσεις των γονέων παιδιών µε αναπηρίες κατά την πρώτη τοποθέτηση 

του παιδιού τους στην ειδική εκπαίδευση. Στα ευρήµατα τους, επιβεβαιώνοντας παλαιότερες 

έρευνες, αναφέρουν πως οι συναισθηµατικές αντιδράσεις των γονέων κατά την περίοδο αυτή, 

περιλαµβάνουν ανησυχία για το µέλλον του παιδιού τους, αισθήµατα ντροπής, φόβου και άγχους 

για το στίγµα της αναπηρίας. Τέλος, µέσα από την έρευνα φάνηκε πως, κάποιοι γονείς έδειχναν 

εµπιστοσύνη στο εκπαιδευτικό και βοηθητικό προσωπικό του σχολείου, ενώ άλλοι παρουσίαζαν 

έλλειψη εµπιστοσύνης προς αυτό. Αυτό που οι γονείς φαίνεται να θεωρούσαν σηµαντικό για να 

νιώσουν εµπιστοσύνη προς το προσωπικό του σχολείου, ήταν να κατέχουν ενεργή και ουσιαστική 
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εµπλοκή, να νιώθουν δηλαδή συνεργάτες και όχι άπραγοι, ανεπιθύµητοι ή παθητικοί σε ότι αφορά 

την εκπαίδευση του παιδιού τους. Η εις βάθος αυτή κατανόηση των συναισθηµάτων και των 

αντιδράσεων των γονέων κατά τη διαδικασία αυτή, µπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς, τη 

διεύθυνση, τον σχολικό σύµβουλο και κάθε άλλο άµεσα εµπλεκόµενο πρόσωπο στην ακαδηµαϊκή 

-και όχι µόνο- πορεία του παιδιού, να χτίσει µια σχέση εµπιστοσύνης και υποστήριξης µε τους 

γονείς ενισχύοντας έτσι τη συνεργασία σχολείου- οικογένειας, πάντα προς όφελος του παιδιού.  

 Τέλος, ας µην ξεχνάµε, πως οι γονείς και γενικότερα οι οικογένειες που έχουµε απέναντι 

µας ποικίλλουν, και κατά συνέπεια, δε θα ήταν ορθό από µέρους µας, να γενικεύουµε στην 

περίπτωση των γονέων ή των οικογενειών των παιδιών µε αναπηρίες. Αφενός το φάσµα της 

αναπηρίας είναι τεράστιο και παράλληλα οι συνθήκες που έχει να αντιµετωπίσει κάθε οικογένεια 

µε την αναπηρία είναι διαφορετικές, και αφετέρου κάθε οικογένεια διαφέρει ανάλογα µε τον τύπο, 

το στυλ, την προσέγγιση, τις ανησυχίες, τα προβλήµατα και τους προβληµατισµούς της (Taub, 

2006). Εντούτοις, πάντα συνετά και κριτικά σκεπτόµενος, ο σχολικός σύµβουλος, πρέπει να είναι 

σε θέση µε την κατάλληλη κατάρτιση και επιµόρφωση, µε τις γνώσεις αλλά κυρίως την ευαισθησία  

και το αυθεντικό ενδιαφέρον που τον διακατέχει να αντιµετωπίσει µε αγάπη, αποδοχή, 

ενσυναίσθηση, ειλικρίνεια και σεβασµό την κάθε οικογένεια και φυσικά το παιδί που έχει απέναντι 

του.  

ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΣΚΕΨΕΙΣ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ


 Μέσα από την ανασκόπηση στη βιβλιογραφία, στο παρών δοκίµιο, έγινε µια προσπάθεια να 

αναλυθεί ο ρόλος που κατέχει η σχολική συµβουλευτική και παράλληλα ο σχολικός σύµβουλος, 

πρωτίστως στην προαγωγή των θεµελιωδών δικαιωµάτων του παιδιού, όπως αυτά ορίστηκαν και 

υπογράφηκαν ήδη από το 1989 στην Σύµβαση των Δικαιωµάτων του Παιδιού από τον ΟΗΕ,  και 

έπειτα στην καθηµερινή σχολική -και όχι µόνο- ζωή του εφήβου, ο οποίος προσπαθεί µε κάθε 

τρόπο να ανακαλύψει τον εαυτό του, να διαµορφώσει την δική του µοναδική ταυτότητα, να 
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αµφισβητήσει, να κάνει λάθη και µαθαίνοντας µέσα από αυτά να αναπτυχθεί, να κάνει τις 

προσωπικές του, ελεύθερες επιλογές για την εκπαίδευση, την καριέρα και την µελλοντική του ζωή 

γενικότερα, να θέσει τους δικούς του στόχους, να δοκιµαστεί και τέλος να αναπτύξει όλες εκείνες 

τις δεξιότητες που θα τον οδηγήσουν ως ώριµο ενήλικα στην αυτοπραγµάτωση. Μέσα στις σελίδες 

αυτής της µελέτης, διακρίνεται ρητά η απεριόριστη αγάπη, η ενσυναίσθηση, το ειλικρινές 

ενδιαφέρον, η φροντίδα, η συµπόνια, ο σεβασµός, η ειλικρίνεια που πρέπει να διακατέχουν τον 

σχολικό σύµβουλο ούτως ώστε να καταφέρει να χτίσει µια αυθεντική κι αληθινή σχέση µε το κάθε 

παιδί ξεχωριστά, µε απώτερο σκοπό να το ωθήσει να φτάσει στο µέγιστο των ικανοτήτων του- να 

καταφέρει όλα όσα έχει ονειρευτεί για τον εαυτό του και ακόµη περισσότερα. Ο σχολικός 

σύµβουλος αποτελεί πρεσβευτή µιας δίκαιης και ισότιµης εκπαιδευτικής εµπειρίας για όλους τους 

µαθητές και τον καθένα ξεχωριστά, ενός σχολείου- αγκαλιά για το κάθε παιδί. Διαδραµατίζει 

κρίσιµο ρόλο ως προασπιστής των δικαιωµάτων του, τόσο εντός όσο και εκτός του σχολικού 

πλαισίου, στοχεύοντας πάντα στην ολόπλευρη ανάπτυξη του νεαρού ατόµου, προσωπικά, 

κοινωνικά, γνωστικά, συναισθηµατικά. Βέβαια, δε θα µπορούσε να το επιτύχει αυτό, χωρίς την 

πλήρη συνεργασία µε τους γονείς και την οικογένεια του εφήβου, οι οποίοι αναµφίβολα, αγαπούν 

και γνωρίζουν το παιδί τους καλύτερα από τον καθένα και θέλουν να το δουν να αναπτύσσεται, να 

µεγαλώνει, να εξελίσσεται, να γνωρίζει την πλήρη ευηµερία.  

 Το δοκίµιο αυτό, καταδεικνύει επίσης, για ακόµη µια φορά, την σηµασία της συνεχιζόµενης 

εκπαίδευσης και δια βίου µάθησης των επαγγελµατιών της εκπαίδευσης και δε του σχολικού 

συµβούλου, ο οποίος οφείλει να µαθαίνει και να ενηµερώνεται σχετικά µε την διαδικασία και τα 

εργαλεία συµβουλευτικής, προτεινόµενες πρακτικές, καθώς και να αναπτύσσει γνώσεις και 

δεξιότητες, προκειµένου να επιφέρει θετικές αλλαγές στη ζωή των µαθητών του και ειδικότερα 

όσον αφορά µαθητές µε αναπηρίες, παρέχοντας τους αποτελεσµατική υποστήριξη και προάγοντας 

την αυτονοµία, την αυτοπεποίθηση, την αυτοεκτίµηση τους.  
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 Εν κατακλείδι, µέσα από την παρούσα µελέτη, αναδυκνείεται πως παρά την πρόοδο που 

φαίνεται να έχει σηµειωθεί στην προστασία του δικαιώµατος του παιδιού µε αναπηρία να φοιτήσει 

στο γενικό σχολείο παρέα µε τους φίλους του και όχι σε ένα σχολείο που το ξεχωρίζει από τους 

υπόλοιπους συνοµήλικους του, φαίνεται πως το “απόλυτο” αυτό “εκπαιδευτικό όραµα” χρειάζεται 

ακόµη δουλειά και κοινή προσπάθεια από πολλούς φορείς. Ως εκ τούτου, η συνεχής ανάπτυξη και 

βελτίωση του θεσµού της σχολικής συµβουλευτικής αποτελεί βασικό βήµα προς την προαγωγή 

µιας δίκαιης και ισότιµης εκπαιδευτικής κοινότητας, εξασφαλίζοντας ότι κάθε παιδί θα έχει την 

υποστήριξη που χρειάζεται για να αναπτυχθεί στο έπακρον µε βάση τα µοναδικά του προσωπικά 

χαρακτηριστικά, ικανότητες, ενδιαφέροντα και αξίες.  

 Τέλος, καθώς µέσα από την ήδη υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει διαφανεί πως, πολλές φορές 

οι σχολικοί σύµβουλοι δεν αισθάνονται επαρκώς προετοιµασµένοι να παρέχουν υποστήριξη σε 

µαθητές µε αναπηρίες, το παρών δοκίµιο κλείνει, µε την πρόταση για περαιτέρω ανάπτυξη των 

προγραµµάτων προετοιµασίας των σχολικών συµβούλων σε θέµατα που αφορούν την στήριξη των 

συγκεκριµένων µαθητών. Η ανάπτυξη αυτή, µπορεί να εστιαστεί στην απόκτηση γνώσεων γύρω 

από την αναπηρία, καθώς και σε κατάλληλες πρακτικές διαχείρισης θεµάτων που την περικλείουν. 

Επιπλέον, τα προγράµµατα προετοιµασίας θα µπορούσαν να επικεντρωθούν στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων λεκτικής και µη- λεκτικής επικοινωνίας, διαµόρφωσης παιδαγωγικού κλίµατος και 

αποτελεσµατικής διαχείρισης της τάξης, προκειµένου ο σχολικός σύµβουλος να συµβάλει στην 

καλλιέργεια ενός περιβάλλοντος υποστηρικτικού προς όλους τους µαθητές. Μέσω των κατάλληλων 

προγραµµάτων προετοιµασίας, ο σχολικός σύµβουλος, µπορεί να παρέχει ουσιαστική υποστήριξη 

τόσο σε εκπαιδευτικούς όσο και µαθητές προκειµένου να διασφαλιστεί η ακαδηµαϊκή επιτυχία και 

η προσωπική ευηµερία για το κάθε παιδί.  
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