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Περίληψη 

 

 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στη μελέτη των απόψεων και των εμπειριών 

κωφών εκπαιδευτικών, που εργάζονται σε δομές ειδικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στόχος είναι η διερεύνηση του εκπαιδευτικού τους ρόλου, των βιωμάτων τους και η 

ανάδειξη τυχόν εμποδίων που συναντούν κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους 

έργου, καθώς το ως τώρα εκπαιδευτικό κατεστημένο ελέγχεται από τους ακούοντες. 

Εδώ και πολλά χρόνια γίνονται συζητήσεις σχετικά με την ένταξη των 

μαθητών/ριών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην εκπαίδευση. Τι 

συμβαίνει, όμως, με την ένταξη των ανάπηρων εκπαιδευτικών έχει ελάχιστα 

διερευνηθεί. Είναι σημαντικό να δοθεί η δυνατότητα στην εκπαιδευτική κοινότητα να 

προβληματιστεί σχετικά με τις αντιλήψεις της για την ένταξη, διότι, παρά τα κοινά 

διεθνή πλαίσια ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής, υπάρχουν πολλές διαφορετικές 

απόψεις σχετικά με τις λειτουργικές εφαρμογές αυτών των πολιτικών στην πράξη. Η 

ανάπτυξη της συμμετοχικότητας στην εκπαίδευση πρέπει να  τεθεί προς ακαδημαϊκή 

συζήτηση και να υιοθετηθεί στην τάξη, όχι μόνο για τον/την ανάπηρο/η μαθητή/ρια, 

αλλά και για τον/την ανάπηρο/η εκπαιδευτικό. Η δημιουργία ενός περιβάλλοντος που 

αποδέχεται και υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς με αναπηρία, όπως είναι οι κωφοί/ές 

εκπαιδευτικοί, όχι μόνο προάγει μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς, αλλά αποτελεί 

επίσης μια ισχυρή απόδειξη της πίστης στις ικανότητες κάθε ατόμου, καταρρίπτοντας 

τις στάσεις περί ανωτερότητας των ακουόντων. 

Για την πραγματοποίηση αυτής της μελέτης επιλέχθηκε η μεθοδολογική 

προσέγγιση της ποιοτική έρευνας και πιο συγκεκριμένα η ερμηνευτική, ώστε να 

μελετηθεί εις βάθος το ερευνητικό θέμα που πραγματεύεται, φωτίζοντας το υπό το 

πρίσμα των συμμετεχόντων/ουσών. Η έρευνα διεξήχθη σε κωφούς και κωφές 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε δομές ειδικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και το 

ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η ημιδομημένη συνέντευξη. Η 

επιλογή του δείγματος έγινε με τη μέθοδο της δειγματοληψίας χιονοστιβάδας και η 

συλλογή των πληροφοριών πραγματοποιήθηκε από οκτώ (8) κωφούς/ές 

εκπαιδευτικούς. Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης σχετίζονται με τη 

νοηματοδότηση του εκπαιδευτικού ρόλου των συνεντευξιαζόμενων εντός του 

σχολικού πλαισίου εργασίας τους, τη στάση των ακουόντων/ουσών συναδέλφων τους 
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προς τους/τις ίδιους/ες και αντιστοίχως τη στάση των μαθητών και των μαθητριών 

τους, με τον βαθμό ικανοποίησης τους από την άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου 

και τη συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων κατά τη διάρκεια των συλλόγων 

διδασκόντων και τέλος, με τις προκλήσεις που τυχόν αντιμετωπίζουν στη δομή που 

εργάζονται και τις προοπτικές βελτίωσης του εκπαιδευτικού τους έργου. 

Για την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η θεματική 

ανάλυση περιεχομένου από την οποία προέκυψαν τα εξής βασικά συμπεράσματα: οι 

συμμετέχοντες/ουσες αναγνωρίζουν τη σημασία του ρόλου τους εντός του σχολικού 

πλαισίου και ειδικά όσοι/ες εργάζονται συγκεκριμένα σε ειδικό σχολείο 

κωφών/βαρήκοων μαθητών/ριών, συνειδητοποιούν την επίδραση που έχουν στα κωφά 

παιδιά ως πρότυπα. Αντιλαμβάνονται ότι, αν και στα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα δεν 

αντιμετωπίζουν διαφοροποιήσεις σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους 

τους, όσον αφορά στον ρόλο τους εντοπίζουν διαφορές, οι οποίες οφείλονται στον 

διαφορετικό τρόπο επικοινωνίας και στη διαφορά κουλτούρας. Ο διαφορετικός 

γλωσσικός κώδικας φαίνεται να είναι και ο λόγος όπου, παρά την πολύ καλή 

συνεργασία που έχουν στον χώρο του σχολείου, δεν έχουν ιδιαίτερες διαπροσωπικές 

σχέσεις έξω από αυτό. Πολύ καλές αποδεικνύονται οι σχέσεις που έχουν αναπτύξει με 

τους/τις μαθητές/ριες τους και ειδικά οι κωφοί/ές μαθητές/ριες τους/τις προσεγγίζουν 

με περισσότερη ευκολία σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες, αφενός 

λόγω της δυνατότητας που έχουν για άμεση επικοινωνία με τη χρήση της Ελληνικής 

Νοηματικής Γλώσσας (ΕΝΓ) και αφετέρου λόγω των κοινών βιωμάτων που 

μοιράζονται. Κατά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων οι ερωτώμενοι/ες έχουν ενεργό 

συμμετοχή σε αυτή και τους δίνεται η δυνατότητα να τοποθετηθούν ισάξια με τα 

υπόλοιπα μέλη του συλλόγου διδασκόντων- ακούοντα ή μη- για οποιοδήποτε θέμα 

συζητείται. Τέλος, δηλώνουν ικανοποιημένοι/ες από την άσκηση του εκπαιδευτικού 

τους έργου, αν και αντιμετωπίζουν ορισμένες δυσκολίες ως προς αυτό και θα 

επιθυμούσαν να το βελτιώσουν, πραγματοποιώντας αλλαγές στο σχολικό πλαίσιο που 

διδάσκουν, αλλά και καταβάλλοντας προσωπική προσπάθεια για επαγγελματική 

εξέλιξη. 

Λέξεις κλειδιά: κωφοί/ές εκπαιδευτικοί, ενταξιακή εκπαίδευση, εκπαίδευση κωφών, 

ειδικές δομές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στάσεις προς την κώφωση 
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Abstract 
 

This research aims to study the views and experiences of deaf teachers working 

in special secondary education settings. The purpose is to explore their educational role, 

their experiences and to highlight any obstacles they encounter in their educational 

work, since the current educational system is defined by hearing people. 

For many years there have been discussions about the inclusion in education of 

students with disabilities and/or special educational needs. However, what happens 

with the inclusion of disabled teachers has been little explored. It is important to give 

the educational community the opportunity to reflect on their perceptions of inclusion, 

because, despite common international frameworks for inclusive education policies, 

there are many different views on the operationalisations of these policies in practice. 

The development of inclusivity in education should be put up for academic discussion 

and adopted in the classroom, not only for the disabled student, but also for the disabled 

teacher. Creating an environment that accepts and supports teachers with disabilities, 

such as deaf teachers, not only promotes an inclusive society, but is also a strong 

demonstration of belief in the abilities of each individual, breaking down attitudes of 

superiority of the hearing people. 

For the realization of this study, the methodological approach of qualitative 

research and more specifically the interpretative analysis was chosen, in order to 

examine in depth the subject of the research, shedding light on it in from the view of 

participants. The survey was conducted among deaf teachers working in special 

secondary education structures and the research tool that was used was the semi-

structured interview. The sample was selected using the snowball sampling method and 

information was collected from eight (8) deaf teachers. The research questions of the 

present study are related to the interviewees' conceptualisation of their educational role 

within their school work context, the attitude of their hearing colleagues towards them 

and the attitude of their students, the degree of their satisfaction with their educational 

work and their participation in decision-making during the teachers' meetings and 

lastly, the challenges they may face at school and the prospects for improving their 

performance. 
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The thematic content analysis was used for the analysis of the qualitative data, 

from which the following main conclusions emerged: the participants recognize the 

importance of their role within the school context and especially those working in a 

special school for deaf/hard of hearing pupils, realize the impact they have on deaf 

children as role models. They understand that, although they do not face any differences 

in their teaching tasks compared to their hearing colleagues, they identify differences 

in their role, due to different way of communication and cultural differences. The 

different language code seems to be the reason why, despite the very good cooperation 

they have within the school, they do not have many interpersonal relationships outside 

of it. The relationships they have developed with their students have proved to be very 

good and especially the deaf students approach them with more ease than the hearing 

teachers, because of the direct communication through the use of Greek Sign Language 

on the one hand and because of the common experiences they share on the other. During 

the decision-making process, respondents are actively involved in it and are given the 

opportunity to take an equal position with the other members of the teaching staff 

association- hearing or not- on any issue discussed. Lastly, they are satisfied with their 

teaching work, although they have some difficulties in this respect and would like to 

improve it by making changes in the school context in which they teach and through 

personal effort for professional development. 

Key words: deaf teachers, inclusive education, deaf education, special secondary 

schools, attitudes towards deafness 
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Πρόλογος 
 

 

Η επαφή μου με τα κωφά άτομα ξεκίνησε από το προπτυχιακό μου επίπεδο, όταν 

ως φοιτήτρια Κοινωνικής Εργασίας αποφάσισα από προσωπικό ενδιαφέρον να 

διδαχθώ την Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ). Θεωρούσα- και ακόμα θεωρώ- 

συναρπαστικό να καταρρίπτεις τα επικοινωνιακά εμπόδια, όπου αυτά απαντώνται στην 

αλληλεπίδραση με τους ανθρώπους. Αρκετά χρόνια αργότερα από τότε, βρέθηκα να 

εργάζομαι ως Ειδικό Εκπαιδευτικό Προσωπικό (ΕΕΠ) σε ειδική δομή δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης για κωφούς/ές και βαρήκοους/ες μαθητές/ριες. Δεδομένης της επαφής που 

είχα με την κοινότητα των κωφών κατά την περίοδο της εκπαίδευσης μου στην ΕΝΓ, 

αλλά και μετέπειτα με την ευκαιρία της συνεργασίας που είχα με κωφούς/ές 

εκπαιδευτικούς ως αναπληρώτρια Κοινωνική Λειτουργός, παρακινήθηκα από την 

επιθυμία μου να ασχοληθώ με ένα θέμα που να αφορά τη συγκεκριμένη πληθυσμιακή 

ομάδα, δίνοντας τη δυνατότητα στα κωφά άτομα να ακουστεί η φωνή τους και 

αποσκοπώντας στην προβολή της οπτικής τους. Πιο συγκεκριμένα, επέλεξα να 

μελετήσω τον ρόλο που έχουν οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί σε δομή ειδικής 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, διερευνώντας παράλληλα τις απόψεις και τις εμπειρίες 

τους. 

Η εργασία διαρθρώνεται σε πέντε κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο αποτελείται από 

το θεωρητικό μέρος, το οποίο χωρίζεται σε τέσσερις ενότητες και σε επιμέρους 

υποενότητες, στις οποίες προσδιορίζεται εννοιολογικά η κώφωση μέσα από 

ερμηνευτικές προσεγγίσεις, και συγκεκριμένα από το ιατρικό στο πολιτισμικό μοντέλο 

αναπηρίας, και γίνεται αναφορά στην πολιτισμική ταυτότητα των κωφών και στην 

κουλτούρα τους. Επιπλέον, πραγματοποιείται βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά με 

τη νομοθεσία περί ειδικής αγωγής, την εκπαίδευση των κωφών, τις μεθόδους 

επικοινωνίας που χρησιμοποιούνται σε αυτή, τα πλαίσια εκπαίδευσης κωφών 

μαθητών/ριών και τα προγράμματα σπουδών για κωφούς/ές μαθητές/ριες. Ακόμα, 

γίνεται προσπάθεια προσδιορισμού του όρου της ένταξης και διερευνάται η 

εκπαιδευτική αλλά και κοινωνική ένταξη των κωφών ατόμων. Βασικό θέμα του 

συγκεκριμένου κεφαλαίου αποτελεί, επίσης, η διερεύνηση της νοηματοδότησης του 

ρόλου των κωφών εκπαιδευτικών, καθώς και η διερεύνηση των επικρατούντων 

στάσεων ως προς την κώφωση. Στο τέλος του πρώτου κεφαλαίου παρατίθεται 

προηγούμενη συναφής ερευνητική δραστηριότητα. Στη συνέχεια ακολουθεί το δεύτερο 
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κεφάλαιο, που περιλαμβάνει τη μεθοδολογία της παρούσας ερευνητικής εργασίας, τον 

σκοπό, τη μεθοδολογική προσέγγιση, τα ερευνητικά ερωτήματα και εργαλεία, το 

δείγμα, τη μέθοδο ανάλυσης των ευρημάτων και τον μεθοδολογικό σχεδιασμό του 

συνόλου της έρευνας. Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται παρουσίαση των ευρημάτων που 

προέκυψαν από τις συνεντεύξεις και στο τέταρτο κεφάλαιο πραγματοποιείται η 

ανάλυση τους. Τέλος, στο πέμπτο κεφάλαιο αναφέρονται τα συμπεράσματα, οι 

περιορισμοί της παρούσας έρευνας και οι μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις.  

Ολοκληρώνοντας την παρούσα έρευνα θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους όσοι 

συμμετείχαν σε αυτή για την πολύτιμη συμβολή τους. Εκτιμώ την προθυμία που 

επέδειξαν αφιερώνοντας τον χρόνο τους για τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων. Επίσης, 

ευχαριστώ την επιβλέπουσα καθηγήτρια μου κα Ντεροπούλου- Ντέρου Ευδοξία για τη 

βοήθεια και την καθοδήγηση που μου προσέφερε τις στιγμές που τη χρειαζόμουν και 

για την πάντα άμεση ανταπόκριση της στα μηνύματα ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, 

μέσω των οποίων επικοινωνούσαμε. Τέλος, αισθάνομαι την ανάγκη να ευχαριστήσω 

όλους εκείνους τους «σημαντικούς άλλους» που βρίσκονται στη ζωή μου, για την 

κατανόηση που επέδειξαν και για την υποστήριξη τους κατά τη διάρκεια της 

συγγραφής αυτής της μεταπτυχιακής διπλωματικής εργασίας. 
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1o Κεφάλαιο: Θεωρητικό πλαίσιο 
 

 

1.1.1 Ερμηνευτικές προσεγγίσεις της κώφωσης: από την ιατρική στην 

πολιτισμική προσέγγιση της κώφωσης 

 

Η απόδοση του ορισμού της κώφωσης εξαρτάται από το πρίσμα μέσα από το 

οποίο εξετάζεται, δηλαδή από τα μοντέλα προσέγγισης της κώφωσης, τα οποία είναι 

το κλινικό ή ιατρικό και το κοινωνικό ή πολιτισμικό. 

Αν προσδιορίσει κανείς τον/την κωφό/ή με βάση το κλινικό μοντέλο, τότε 

εστιάζει στο έλλειμμα, δηλαδή στην απώλεια της ακοής, όπου όσο πιο μικρή είναι, 

τόσο περισσότερο πλησιάζει στην «πληρότητα» το άτομο (Moores, 2007). Σύμφωνα 

με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας ένα άτομο με κώφωση ή απώλεια ακοής δεν έχει 

τη δυνατότητα να ακούει το ίδιο όπως ένα άτομο με φυσιολογική ακοή, δηλαδή από 0 

έως 20dB (decibel). Με άλλα λόγια, η ακοή απουσιάζει ολοκληρωτικά ή είναι 

μειωμένη σε τέτοιο βαθμό, όπου η διάκριση των ήχων είναι αδύνατη. Χωρίζεται σε 

μικρού βαθμού βαρηκοΐα (mild), μετρίου βαθμού βαρηκοΐα (moderate), μετρίου-

σοβαρού βαθμού βαρηκοΐα (moderately severe), σοβαρού βαθμού βαρηκοΐα (severe) 

και πρακτική κώφωση (profound)1. 

Το κλινικό μοντέλο επιδιώκει τη θεραπεία της βλάβης που παρουσιάζει το άτομο , 

διότι θεωρεί πως η ποιότητα της ζωής του σχετίζεται άμεσα με τον βαθμό της 

αποκατάστασης αυτής της βλάβης. Μία πληθώρα ειδικών επαγγελματιών υγείας 

επικεντρώνεται στον ασθενή με στόχο την ίαση του. Βασική τους επιδίωξη είναι η όσο 

το δυνατόν πιο ακριβής και συγκεκριμένη διάγνωση, ή αλλιώς η ετικετοποίηση, την 

οποία χρησιμοποιούν ως ένα πλαίσιο για την κατανόηση και την επικοινωνία σχετικά 

με τις αναπηρίες, που, όμως, από την άλλη πλευρά, διαιωνίζει στερεότυπα, στιγματίζει 

και περιθωριοποιεί (Woods & Thomas, 2003∙ Siebers, 2008). Όπως αναφέρει η Corbett 

στο βιβλίο της Special educational needs in the twentieth century: A cultural analysis 

(1998: 41) «οι ετικέτες έχουν εξαιρετική σημασία και το πολιτισμικό τους κεφάλαιο είναι 

σημαντικό», ειδικά σε κοινωνικό-πολιτισμικά πλαίσια που τα κατευθύνουν δυνάμεις 

της αγοράς (Κωφίδου & Μαντζίκος, 2016). Από το εν λόγω μοντέλο απορρέει το 

ατομικό, βάσει του οποίου η αναπηρία θεωρείται προσωπική υπόθεση του ατόμου και 

                                                           
1 https://www.who.int/health-topics/hearing-loss#tab=tab_1 (5/7/2023) 

https://www.who.int/health-topics/hearing-loss#tab=tab_1
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βιώνεται ως προσωπική τραγωδία. Σύμφωνα με τον Oliver (1990), η θεωρία της 

προσωπικής τραγωδίας της αναπηρίας υποστηρίζει ότι τα άτομα με αναπηρία δεν είναι 

αξιοθρήνητα λόγω της αναπηρίας τους, αλλά αντίθετα, η τραγωδία έγκειται στις 

αρνητικές κοινωνικές αντιδράσεις και διακρίσεις που αντιμετωπίζουν ως ανάπηρα 

άτομα. Ο Oliver (1990) υποστηρίζει ότι η κυρίαρχη αντίληψη της κοινωνίας για την 

αναπηρία ως προσωπική τραγωδία πηγάζει από τις προκαταλήψεις, που υποτιμούν τη 

ζωή των ατόμων με αναπηρία. 

Στον αντίποδα, συνεπώς, του κλινικού μοντέλου βρίσκεται το κοινωνικό, το 

οποίο αμφισβητεί το παραδοσιακό ιατρικό μοντέλο της αναπηρίας και την 

επικέντρωση που αυτό δείχνει στις βλάβες ή τις παθήσεις του ατόμου. Αντίθετα, το 

κοινωνικό μοντέλο τονίζει ότι η αναπηρία είναι κυρίως αποτέλεσμα κοινωνικών 

φραγμών και προκαταλήψεων που περιορίζουν  την ικανότητα ενός ατόμου να 

συμμετάσχει πλήρως στην κοινωνία. Σύμφωνα με το κοινωνικό μοντέλο, η αναπηρία 

δεν αποτελεί εγγενές χαρακτηριστικό του ατόμου, αλλά ένα κοινωνικό κατασκεύασμα 

που δημιουργείται από τα φυσικά, συμπεριφορικά και συστημικά εμπόδια που 

υπάρχουν στην κοινωνία. Υποστηρίζει ότι η άρση αυτών των εμποδίων μπορεί να 

επιτευχθεί με διάφορα μέσα, όπως προσβάσιμες υποδομές, πολιτικές χωρίς 

αποκλεισμούς και αλλαγές στις στάσεις και τις αντιλήψεις απέναντι στην αναπηρία 

(Oliver & Barnes, 2012). 

Όσον αφορά στην κώφωση, μέσω του κοινωνικού μοντέλου προσέγγισης της 

αναπηρίας, ερμηνεύεται ως διαφορά και όχι ως ανεπάρκεια. Αποτελεί μέρος της 

ταυτότητας του ατόμου και δεν αποτελεί τροχοπέδη στην ακαδημαϊκή, κοινωνική και 

συναισθηματική εξέλιξή του. Ως εκ τούτου, οι κωφοί αποτελούν μία κοινότητα, με 

αναγνωρισμένα κοινά χαρακτηριστικά, με μία μοναδική γλώσσα και κουλτούρα και τα 

μέλη αυτής της κοινότητας των κωφών αισθάνονται υπερηφάνεια για την ταυτότητα 

τους (Moores, 2007) . Τα κωφά άτομα, στο μεγαλύτερο ποσοστό τους, δεν θεωρούν ότι 

είναι άτομα με αναπηρία, τα οποία χρήζουν «διόρθωσης» ή «θεραπείας». Αγωνίζονται 

κατά των διακρίσεων που αντιμετωπίζουν σε μια κοινωνία κυρίως ακουόντων, κατά 

των εμποδίων στην επικοινωνία και της περιορισμένης πρόσβασης στην εκπαίδευση 

και ζητούν την αναγνώριση και τον σεβασμό του δικαιώματος τους στον 

αυτοπροσδιορισμό και την αυτοέκφραση (Padden & Humphries, 1988). 
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1.1.2 Πολιτισμική ταυτότητα και κουλτούρα των κωφών/ Κωφών 

 

Οι κωφοί/ές έχουν μια ξεχωριστή πολιτισμική ταυτότητα που βασίζεται στα 

κοινά τους βιώματα, τη γλώσσα και την κοινότητα τους. Όπως αναφέρθηκε και στην 

ανάλυση του κοινωνικού μοντέλου προσέγγισης της κώφωσης, τα κωφά άτομα 

αντιλαμβάνονται τους εαυτούς τους ως μέλη μιας πολιτισμικής και γλωσσικής 

μειονότητας και όχι ως άτομα με μία μορφή αναπηρίας, η οποία πρέπει να διορθωθεί ή 

να θεραπευτεί. Ένα βασικό σημείο της ταυτότητας των κωφών είναι η χρήση της 

νοηματικής γλώσσας, την οποία θεωρούν τον πιο φυσικό και επιθυμητό τρόπο 

επικοινωνίας. Θεωρείται μια πλούσια και σύνθετη γλώσσα που επιτρέπει στους/στις 

κωφούς/ές να εκφράζονται πλήρως και να συμμετέχουν σε ουσιαστική επικοινωνία 

στην κοινότητα τους (Padden & Humphries, 1988). 

Να διασαφηνίσουμε σε αυτό το σημείο, ότι ο όρος «κοινότητα» αφορά στο 

κοινωνικό σύστημα που ορίζει τον τρόπο ζωής μίας πληθυσμιακής ομάδας, της οποίας 

τα μέλη μένουν μαζί, έχουν κοινούς στόχους και ασχολούνται, έχοντας αλληλεπίδραση 

μεταξύ τους, με διάφορες κοινωνικές δραστηριότητες ή υπευθυνότητες. Ο όρος 

«κουλτούρα» περιλαμβάνει τρόπους συμπεριφοράς και κανόνες που διέπουν τον τρόπο 

που ενεργεί μία ομάδα ατόμων με κοινή γλώσσα, αξίες και παραδόσεις. Η κοινότητα 

των κωφών χαρακτηρίζεται από τις κοινές αξίες, τις εμπειρίες και τους πολιτισμικούς 

κανόνες της. Έχει τη δική της πλούσια ιστορία, τις δικές της παραδόσεις- ήθη- έθιμα, 

τέχνη, λογοτεχνία και κοινωνικά πρότυπα, που διαφέρουν από την κυρίαρχη 

κουλτούρα των ακουόντων. Ωστόσο, στην κοινότητα των κωφών μπορούν να 

ενταχθούν και ακούοντες/ουσες, οι οποίοι/ες θα πρέπει να μπορούν να επικοινωνήσουν 

με τα κωφά μέλη της, να γνωρίζουν και να σέβονται τους κανόνες της κοινότητας και 

να δρουν έμπρακτα ως προς την επίτευξη των σκοπών της (Λαμπροπούλου, 1999). 

Τα κωφά άτομα βρίσκουν μια αίσθηση ανήκειν, αλληλοϋποστήριξης και 

πολιτισμικής υπερηφάνειας μέσα σε αυτή την ποικιλόμορφη κοινότητα, η οποία 

περιλαμβάνει μέλη που προέρχονται από διάφορα κοινωνικά, οικονομικά, εθνικά, 

πολιτισμικά υπόβαθρα και με διαφορετικού βαθμού απώλεια ακοής (Moores, 2007). 

Τα άτομα που αναγνωρίζουν ότι ανήκουν στην κοινότητα των Κωφών και μοιράζονται 

την ίδια κουλτούρα, γλώσσα και εμπειρίες αυτοπροσδιορίζονται ως «Κωφοί» (με «Κ» 

κεφαλαίο). Οι Κωφοί νοηματοδοτούν την κώφωση τους ως πλεονέκτημα της 

ταυτότητας τους και βλέπουν τους εαυτούς τους μέλη μιας γλωσσικής και πολιτισμικής 

μειονότητας, αναλαμβάνοντας ενεργό ρόλο στην κοινότητα τους. Από την άλλη 
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πλευρά, ο όρος «κωφός» (με πεζά γράμματα) χρησιμοποιείται με μια πιο ευρύτερη 

έννοια, για να περιγράψει τα άτομα με απώλεια ακοής, ανεξάρτητα από το αν 

ταυτίζονται ή συνδέονται με την κοινότητα των Κωφών, καθώς συχνά οι κωφοί, με 

μικρό το πρώτο γράμμα, επικοινωνούν κυρίως με την ομιλούμενη γλώσσα και όχι με 

τη νοηματική, την οποία μπορεί να μη γνωρίζουν καθόλου και αισθάνονται ότι 

ανήκουν στην κοινότητα των ακουόντων. Ο όρος αυτός χρησιμοποιείται συχνά στο 

πλαίσιο του ιατρικού μοντέλου προσέγγισης της αναπηρίας, δίνοντας έμφαση κυρίως 

στην ακουολογική κατάσταση του ατόμου και στη μη ύπαρξη τυπικών λειτουργιών 

ακοής (Padden & Humphries, 1988∙ Λαμπροπούλου, 1999). Η διαφοροποίηση μεταξύ 

«Κωφών» και «κωφών», σύμφωνα με τους Padden και Humphries (1988), είναι 

σημαντική, διότι αντικατοπτρίζει τη διαφορά μεταξύ μιας απλής ακουολογικής 

κατάστασης και μιας μοναδικής ταυτότητας. Αντί να επικεντρώνονται αποκλειστικά 

στην απώλεια ακοής, τονίζουν τη σημασία της αναγνώρισης των κωφών ατόμων ως 

μελών μιας πολιτισμικής μειονότητας, που έχει τη δική της γλώσσα, παραδόσεις και 

αξίες. Ωστόσο, να υπογραμμιστεί ότι στην παρούσα εργασία διατυπώνεται η λέξη 

«κωφός» με μικρό «κ», καθώς αναφέρεται με τη γενική χρήση του όρου , ώστε να 

συμπεριλάβει όλο το φάσμα απώλειας ακοής. 

 

 

1.2 Δομές εκπαίδευσης κωφών μαθητών/τριών: ειδικές και ενταξιακές 

δομές 

 

1.2.1 Νομοθεσία περί ειδικής αγωγής 

 

Στην Ελλάδα, ο πρώτος ολοκληρωμένος νόμος που αφορούσε στην «παροχή 

ειδικής αγωγής και ειδικής επαγγελματικής εκπαιδεύσεως εις αποκλίνοντα εκ του 

φυσιολογικού άτομα», στη λήψη κοινωνικής μέριμνας και στην ένταξη τους στο 

κοινωνικό σύνολο, αλλά και στην επαγγελματική τους αποκατάσταση, μέσα από ειδικά 

εκπαιδευτικά προγράμματα, συνδυαστικά με ιατρικά και άλλα κοινωνικά μέτρα, 

κατοχυρώθηκε το 1981 με τον Ν. 1143/19812. Ο νόμος αυτός δέχθηκε έντονη κριτική, 

διότι ενίσχυε τον διαχωρισμό μεταξύ ανάπηρων και μη ανάπηρων ατόμων, κατέτασσε 

                                                           
2 [Ν. 1143/1981 - ΦΕΚ. 80 -Α- 31-3-1981] «Περί ειδικής αγωγής, Ειδικής Επαγγελματικής 

Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως και Κοινωνικής Μέριμνας των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού 

ατόμων και άλλων τινών εκπαιδευτικών διατάξεων». 
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τους μαθητές και τις μαθήτριες σε 12 κατηγορίες ατόμων με προβλήματα, αναλόγως 

της μειονεξίας τους, και έθετε την ειδική αγωγή στο περιθώριο της γενικής, παράγοντες 

οι οποίοι στιγμάτιζαν τα ανάπηρα παιδιά. Έτσι, το 1985 θεσπίζεται ένας άλλος Νόμος, 

ο 1566/19853, του οποίου η καινοτομία ήταν η ενσωμάτωση της ειδικής αγωγής στο 

ευρύτερο νομικό πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης. Ωστόσο, διαπιστώθηκε ότι ο 

συγκεκριμένος νόμος δεν προσέγγιζε διαφορετικά τον σχεδιασμό των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων που απευθύνονταν σε ανάπηρους μαθητές/ριες, αλλά ουσιαστικά 

αποτελούσε απλώς μία μεταγλώττιση του προηγούμενου νομοθετικού πλαισίου (Ν. 

1143/1981). Η κριτική που ασκήθηκε στην εν λόγω νομοθεσία, αφορούσε στην 

απουσία πρόβλεψης μετεκπαίδευσης ή επιμόρφωσης σε θέματα ειδικής αγωγής για 

τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στην απουσία πρόβλεψης 

ίδρυσης Τμήματος Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, στην παράλειψη 

θεσμοθέτησης μεταπτυχιακών σπουδών ειδικής αγωγής στα πανεπιστήμια της χώρας, 

στο γεγονός ότι καθιστούσε αρμόδιο για ιατροδιαγνωστικό- συμβουλευτικό έργο το 

Υπουργείο Υγείας και όχι το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων και στο ότι 

διατηρούσε την ασάφεια στο έργο των Συμβούλων γενικής και ειδικής αγωγής, με την 

συνέχιση της επικάλυψης αρμοδιοτήτων. Κλείνοντας τη δεκαετία του 1980, να 

αναφερθεί ότι ψηφίστηκαν δύο ακόμα Νόμοι, ο 1824/19884, ο οποίος θεσμοθετεί την 

ενισχυτική διδασκαλία για τους/τις μαθητές/ριες δημοτικού και γυμνασίου, που 

αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες σε ορισμένα μαθήματα και ο 1771/19885, ο 

οποίος αλλάζει το σύστημα εισαγωγής των ατόμων με αναπηρία στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). 

Τον Μάρτιο του 2000 ψηφίστηκε ο Νόμος 2817/20006, στον οποίο, μεταξύ 

άλλων, επαναδιατυπώθηκε η ορολογία της ειδικής αγωγής, δίνοντας έμφαση στις 

κοινές μαθησιακές ανάγκες των ανάπηρων μαθητών/ριών και όχι στα αίτια της βλάβης 

τους, έγινε πρόβλεψη μέτρων για τα ανάπηρα παιδιά προσχολικής ηλικίας, αλλά και 

για όσους ανάπηρους μαθητές και μαθήτριες είχαν τελειώσει την υποχρεωτική 

εκπαίδευση, το ειδικό σχολείο περιορίστηκε μόνο για περιπτώσεις παιδιών με σοβαρές 

                                                           
3 [Ν. 1566/1985 - ΦΕΚ. 167 -Α- 30-9-1985] «Δομή και λειτουργία  της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και άλλες διατάξεις».  
4 [Ν. 1824/1988 - ΦΕΚ. 296 -Α- 30-12-1988] «Ρύθμιση θεμάτων εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις» 
5 [Ν. 1771/1988 - ΦΕΚ. 71 -Α- 19-4-1988] «Τροποποίηση και συμπλήρωση του συστήματος εισαγωγής 

σπουδαστών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και άλλες διατάξεις». 
6 [Ν. 2817/2000 - ΦΕΚ. 78 -Α- 14-3-2000] «Εκπαίδευση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

άλλες διατάξεις». 
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δυσκολίες και προωθήθηκαν τα τμήματα ένταξης. Επίσης, θεσμοθετήθηκε στην έδρα 

κάθε νομού η λειτουργία των τότε επονομαζόμενων Κέντρων Διάγνωσης Αξιολόγησης 

και Υποστήριξης (Κ.Δ.Α.Υ.), των οποίων στόχος ήταν η διάγνωση- υποστήριξη μέσω 

των διεπιστημονικών ομάδων τους, δημιουργήθηκαν νέες ειδικότητες προσωπικού 

ειδικής αγωγής (όπως διερμηνείς ΕΝΓ, εκπαιδευτές κινητικότητας τυφλών ατόμων, 

μουσικοθεραπευτές κ.λπ.), εξασφαλίστηκε η παροχή σύγχρονων τεχνολογικών μέσων 

(π.χ. μηχανές Μπράιγ, λεξικά νοηματικής γλώσσας) για τον ανάπηρο μαθητικό 

πληθυσμό, αναγνωρίστηκε η ΕΝΓ ως επίσημη γλώσσα των κωφών και τέλος, ιδρύθηκε 

Τμήμα Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, με στόχο την επιστημονική 

έρευνα ζητημάτων ειδικής αγωγής, μέσω επιμορφωτικών προγραμμάτων 

εκπαιδευτικών, μέσω συνεργασιών με επιστημονικούς φορείς και οργανώσεις εντός 

και εκτός Ελλάδας, μέσω αναλυτικών προγραμμάτων κ.α. Ενώ ο συγκεκριμένος νόμος 

περιλάμβανε μία σειρά στοιχείων, τα οποία θεωρούνταν θετικά, διότι προσέγγιζαν το 

θεσμικό πλαίσιο της ειδικής εκπαίδευσης μέσα από μια πιο σύγχρονη ματιά, εντούτοις 

χρησιμοποιούσε ασαφή ορολογία και επιστημονικά ανακριβή σε ορισμένες 

περιπτώσεις και δέχθηκε ιδιαίτερα οξεία κριτική για τη συγκέντρωση των ΚΔΑΥ στα 

μεγάλα αστικά κέντρα και για το γεγονός ότι εστίαζε στη σύσταση ιατροπαιδαγωγικών 

και διαγνωστικών κέντρων (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). 

Το 2008, χωρίς να ληφθεί υπόψη η κριτική που είχε ασκηθεί στον Ν. 2817/2000, 

θεσπίζεται ο ισχύοντας για την ειδική αγωγή Νόμος 3699/20087, ο οποίος όχι μόνο 

επαναλαμβάνει, αλλά επιπλέον ενισχύει τις παραλείψεις της προηγούμενης 

νομοθεσίας, τα επιστημονικά κενά και τον διαχωρισμό των μαθητών/ριών με 

αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ενδεικτικά αναφέρονται ορισμένα σημεία 

στα οποία υπήρξαν ενστάσεις από εμπλεκόμενα στην ειδική αγωγή άτομα, όπως για 

παράδειγμα ότι ο εν λόγω νόμος προσεγγίζει την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία 

(ΑμεΑ) μέσα από το ιατρικό μοντέλο, δηλαδή όχι ως δικαίωμα, αλλά ως είδος 

θεραπείας, ότι δεν ευνοεί την ενταξιακή εκπαίδευση, καθώς ουσιαστικά απαιτεί από το 

παιδί να προσαρμοστεί στις δομές εκπαίδευσης και όχι το σχολείο στις ανάγκες του 

ανάπηρου μαθητικού πληθυσμού, ότι δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην ιατρική διάγνωση- 

διαφοροδιάγνωση και κατ’ επέκταση στην ετικετοποίηση, ενώ την ίδια στιγμή σε όλες 

τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, καθώς και σε άλλα αναπτυγμένα κράτη, γίνεται 

                                                           
7 [Ν. 3699/2008 - ΦΕΚ. 199 -Α- 2-10-2008] «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». 
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προσπάθεια να πάψει να υφίσταται η κατηγοριοποίηση των μαθητών/ριών, ότι ορίζει 

με λάθος τρόπο τη σημασία που έχει η πρώιμη παρέμβαση και ότι δεν είναι σαφής ως 

προς την εφαρμογή ορισμένων προτάσεων, όπως π.χ. τον τρόπο λειτουργίας Σχολικών 

Μονάδων Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (Σ.Μ.Ε.Α.Ε). και τα Τμήματα Ένταξης, 

αλλά ούτε και ως προς το είδος εκπαίδευσης σε προπτυχιακό επίπεδο, που πρέπει να 

λάβουν οι εκπαιδευτικοί που θα εργάζονται με ανάπηρα παιδιά. Το τελευταίο σημείο, 

ωστόσο, χρειάζεται προσοχή, διότι σύμφωνα με τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα, η οποία 

θα αναλυθεί παρακάτω, η εξειδίκευση στην εκπαίδευση για τα ανάπηρα άτομα, θα 

πρέπει να αποτελεί μέρος της εκπαίδευσης όλων των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν  

να εργαστούν με ανομοιογενείς ομάδες μαθητών/ριών (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). 

Λαμβάνοντας υπόψη τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα (UNESCO, 1994), γίνεται 

εύκολα αντιληπτό ότι ο προαναφερόμενος νόμος χρήζει αναθεώρησης και βελτίωσης. 

Για την εν λόγω διακήρυξη, η οποία αποτελεί το σημαντικότερο διεθνές έγγραφο στον 

τομέα της ειδικής αγωγής, στόχος είναι η δημιουργία τέτοιων εκπαιδευτικών 

συστημάτων, τα οποία να μην οδηγούν σε αποκλεισμούς και η προώθηση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής με σύνθημα «Εκπαίδευση για Όλους» (Ainscow, Slee & Best, 

2019). Πιο συγκεκριμένα στην παράγραφο 3 της διακήρυξης αναφέρεται ότι «τα 

σχολεία πρέπει να δέχονται όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από σωματικές, πνευματικές, 

κοινωνικές, συναισθηματικές, γλωσσικές ή άλλες ικανότητες» (Slee, 2018). 

Περισσότερη ώθηση στο ρεύμα της ένταξης έδωσε η Σύμβαση των Ηνωμένων 

Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (2006) και συγκεκριμένα το 

άρθρο 24, το οποίο μεταξύ άλλων αναγνωρίζει το δικαίωμα των ατόμων με αναπηρία 

στην εκπαίδευση και στη δια βίου μάθηση, χωρίς διακρίσεις, μέσα από ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα ίσων ευκαιριών, χωρίς αποκλεισμούς σε κανένα επίπεδο. Για 

να μπορέσει να ισχύσει αυτό το δικαίωμα, πρέπει να διασφαλιστεί ότι τα παιδιά με 

αναπηρίες έχουν πρόσβαση στη δωρεάν πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

ότι δεν αποκλείονται από το γενικό εκπαιδευτικό σύστημα λόγω της αναπηρίας τους 

και επιπλέον, τα συμβαλλόμενα κράτη πρέπει να εξασφαλίσουν ότι τα ανάπηρα άτομα 

έχουν πρόσβαση στη γενική τριτοβάθμια εκπαίδευση, την επαγγελματική κατάρτιση 

και την εκπαίδευση ενηλίκων, σε ίση βάση με άλλους8. Χρειάζεται, όμως, να δοθεί 

                                                           
8 https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-

disabilities/article-24-education.html (21/7/2023) 

https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities/article-24-education.html
https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities/article-24-education.html
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προσοχή στην ορθή πρακτική της ένταξης, διότι η ερμηνεία της ένταξης  απλά ως 

τοποθέτηση σε γενικό πλαίσιο, δεν πρέπει να γίνεται αποδεκτή (Powers, 2002). 

 

 

1.2.2 Η εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών 

 

Tο δικαίωμα του παιδιού στην κατάλληλη εκπαίδευση έχει αναγνωριστεί από τη 

Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού, η οποία εγκρίθηκε με το ψήφισμα 44/25 της 

Γενικής Συνέλευσης των Ηνωμένων Εθνών της 20ής Νοεμβρίου 19899. Ωστόσο, το τι 

θεωρείται «κατάλληλη» εκπαίδευση δημιουργεί αντικρουόμενες θέσεις . Η εκπαίδευση 

του κωφού μαθητικού πληθυσμού αποτελεί ένα ζήτημα για το οποίο έχουν 

πραγματοποιηθεί πολλές και έντονες συζητήσεις. Τα σχολεία δεν προορίζονταν και 

συνεπώς δεν σχεδιάστηκαν για όλα τα παιδιά (Slee, 2018). Σύμφωνα με τον Moores 

(2007: 34) «κάθε εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να γίνεται αντιληπτό εντός ενός 

πολιτισμικού πλαισίου. (…) Τα εκπαιδευτικά συστήματα είναι προϊόντα συγκεκριμένων 

πολιτισμών και χρησιμοποιούνται ως μέσα διάχυσης της κουλτούρας». Συγκεκριμένα, 

όσον αφορά στους κωφούς μαθητές/ριες, η γενική εκπαίδευση ασκεί σημαντική 

επιρροή στους τρόπους εκπαίδευσης τους, διότι καθ’ όλη τη διάρκεια της ιστορίας οι 

τελευταίοι αντιλαμβάνονταν ως άτομα που έχουν μια πάθηση και στόχος ήταν η ίαση 

αυτής της παθολογίας που παρουσίαζαν. Ο Moores (2007) υποστηρίζει ότι η 

εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών πραγματεύεται τα παρακάτω τρία θεμελιώδη 

ερωτήματα: 1) πώς πρέπει να διδάσκονται τα κωφά παιδιά, δηλαδή με ποια μέθοδο 

επικοινωνίας (προφορική, ολική ή δίγλωσση- διαπολιτισμική;), 2) πού πρέπει να 

διδάσκονται τα κωφά παιδιά, δηλαδή σε ποιο πλαίσιο (οικοτροφείο, γενικό ή ειδικό 

σχολείο;) και 3) τι πρέπει να διδάσκονται τα κωφά παιδιά, δηλαδή το περιεχόμενο της 

διδασκαλίας (ειδικό αναλυτικό πρόγραμμα, γενικό ή συνδυασμός;). 

 

 

1.2.3 Mέθοδοι επικοινωνίας στην εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών  

 

Εξετάζοντας το πρώτο από τα παραπάνω ερωτήματα, οι Κουρμπέτης, 

Χατζοπούλου, Σαβαλίδου και Σίμψα (2007) στον διαναπηρικό οδηγό επιμόρφωσης 

                                                           
9 https://www.ohchr.org/en/professionalinterest/pages/crc.aspx (24/7/2023) 

https://www.ohchr.org/en/professionalinterest/pages/crc.aspx
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τους, επισημαίνουν ότι πρόκειται για μεθόδους επικοινωνίας με τους/τις κωφούς/ές 

μαθητές/ριες, τους οποίους χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός κατά τη μαθησιακή 

διαδικασία και όχι για τρόπους διδασκαλίας. Αναμφίβολα, ωστόσο, όλες οι μέθοδοι 

αποσκοπούν στην εκμάθηση της γλώσσας που χρησιμοποιεί η ευρύτερη κοινωνία, 

δηλαδή την ομιλούμενη γλώσσα των ακουόντων. Όσον αφορά στην προφορική 

μέθοδο, βασίζεται στο ιατρικό μοντέλο προσέγγισης της κώφωσης. Η εκπαίδευση του 

κωφού ατόμου γίνεται μόνο μέσω της οπτικοακουστικής πρόσληψης της ομιλίας, χωρίς 

καμία χρήση χειρονομιών ή νοημάτων. Βασίζεται στην καλλιέργεια της 

υπολειμματικής ακοής του παιδιού, στη χειλεανάγνωση, τη γραφή και την ανάγνωση 

και στην ανάπτυξη καταληπτής ομιλίας, μέσω της αξιοποίησης τεχνολογικών 

βοηθημάτων, οπτικών ερεθισμάτων και λογοθεραπειών. Για ένα μεγάλο χρονικό 

διάστημα στην ιστορία της εκπαίδευσης του κωφού πληθυσμού, εφαρμοζόταν μόνο η 

προφορική μέθοδος επικοινωνίας, η οποία, όμως, απεδείχθη αναποτελεσματική, 

λαμβάνοντας υπόψη τις χαμηλές επιδόσεις των μαθητών/ριών που είχαν αποφοιτήσει 

από εκπαιδευτικές δομές, στις οποίες χρησιμοποιείτο η εν λόγω μέθοδος και σε σχέση 

με τις σχολικές επιδόσεις κωφών παιδιών κωφών γονέων, από τα οποία δεν 

υπολείπονταν στην ομιλία. Ίσως η αδυναμία της να δημιουργήσει τις απαραίτητες 

συνθήκες στον γλωσσικό μηχανισμό του παιδιού για περαιτέρω εξέλιξη, μέσα στην 

κρίσιμη περίοδο κατά την οποία αναπτύσσεται η γλώσσα (από τη γέννηση μέχρι την 

ηλικία των 4- 5 ετών)  και το γεγονός ότι η υπολειμματική ακοή, ακόμα και με τη χρήση 

σύγχρονων τεχνολογικών μέσων, δεν μπορεί να αποκατασταθεί πλήρως, να αποτελούν 

ανασταλτικούς παράγοντες στην αποτελεσματικότητα της προφορικής μεθόδου 

επικοινωνίας (Κρουσταλάκης, 2006∙ Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, Σαβαλίδου & Σίμψα, 

2007∙ Moores, 2007). 

Όσον αφορά στην ολική μέθοδο επικοινωνίας, η φιλοσοφία της βασίζεται στο 

κοινωνικό μοντέλο προσέγγισης των κωφών, δηλαδή χρησιμοποιείται κάθε μέσο για 

την επίτευξη της επικοινωνίας με τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες, είτε πρόκειται για 

προφορικό λόγο, είτε για γραπτό, είτε για χρήση νοημάτων, χειρονομιών και 

δακτυλικού αλφάβητου, ανάλογα με τις εκάστοτε συνθήκες. Η κώφωση δεν θεωρείται 

εμπόδιο και το περιβάλλον προσαρμόζεται έτσι ώστε να εξυπηρετούνται και οι ανάγκες 

του κωφού πληθυσμού. Η εν λόγω μέθοδος χρησιμοποιεί συνδυαστικά το οπτικό, 

ακουστικό και φωνητικό κανάλι στην επικοινωνία με τα κωφά παιδιά και κατά την 

εκπαίδευση τους, στοχεύοντας στην όσο το δυνατόν καλύτερη προσέγγιση της 

γλώσσας των ακουόντων. Η δυνατότητα να παρέχει διαφοροποιημένους τρόπους 
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επικοινωνίας, ανάλογα με τις δυνατότητες κάθε μαθητή/ριας και η χρήση της οπτικής 

οδού, για την εκμάθηση της ομιλούμενης γλώσσας, αποτελούν τα βασικά 

πλεονεκτήματα της ολικής μεθόδου. Η συγκεκριμένη μέθοδος ονομάζεται και μέθοδος 

ταυτόχρονης επικοινωνίας, διότι χρησιμοποιεί τη χειρομορφική επικοινωνία 

(νοηματική και δακτυλικό αλφάβητο) παράλληλα με τον προφορικό λόγο. Αυτό το 

χαρακτηριστικό της, όμως, δηλαδή η ταυτόχρονη χρήση ομιλίας και νοημάτων, που 

βασίζονται στη δομή και τη σύνταξη της γλώσσα των ακουόντων, θεωρείται και το πιο 

σημαντικό μειονέκτημα της (Κρουσταλάκης, 2006∙ Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, 

Σαβαλίδου & Σίμψα, 2007∙ Moores, 2007). 

Ολοκληρώνοντας με τις μεθόδους επικοινωνίας που χρησιμοποιούνται στην 

εκπαίδευση των κωφών παιδιών, η δίγλωσση- διαπολιτισμική  προσέγγιση αποτελεί 

μία σχετικά νέα μέθοδο, σύμφωνα με την οποία χρησιμοποιείται η νοηματική γλώσσα 

της κοινότητας των Κωφών και η γραπτή γλώσσα της κοινότητας των ακουόντων. Η 

ακουστική διδασκαλία ή η διδασκαλία με τη χρήση δακτυλικής μεθόδου δεν 

χρησιμοποιείται εντός της τάξης, ωστόσο η εξάσκηση στον προφορικό λόγο και την 

ακουστική εκπαίδευση μπορεί να λάβει χώρα σε ατομικό επίπεδο (Κουρμπέτης, 

Χατζοπούλου, Σαβαλίδου & Σίμψα, 2007∙ Moores, 2007). Η αποτυχία των υπόλοιπων 

εκπαιδευτικών μεθόδων, παράλληλα με την καλή αναγνωστική ικανότητα, αλλά και εν 

γένει ακαδημαϊκή επίδοση που σημείωσαν κωφοί/ές μαθητές/ριες, οι οποίοι/ες 

παρακολούθησαν δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράμματα, αποτέλεσαν την αφορμή για 

την εξάπλωση της εφαρμογής των δίγλωσσων προγραμμάτων στην εκπαίδευση του 

κωφού μαθητικού πληθυσμού. Τα συγκεκριμένα προγράμματα  προσεγγίζουν το κωφό 

παιδί μέσα από το πρίσμα του πολιτισμικού και γλωσσολογικού μοντέλου.  Η 

νοηματική γλώσσα δεν αποτελεί απλώς μία γλώσσα επικοινωνίας και διδασκαλίας του 

κωφού παιδιού, αλλά συνιστά μία γλώσσα- στόχο, η οποία καλλιεργείται και 

διδάσκεται, όπως η ομιλούμενη και γραπτή γλώσσα των ακουόντων. Όπως 

υπενθυμίζουν οι Mayberry και Eichen (1991) στο άρθρο των Shantie και Hoffmeister 

(2000), «τα κωφά παιδιά παιδιά δεν έχουν καμία δυσκολία να αντιληφθούν τη 

νοηματική γλώσσα» και αν η πρώτη τους γλώσσα, δηλαδή η νοηματική, είναι ισχυρή, 

τότε θα επιτύχουν και στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας τους. Οι συγγραφείς του 

εν λόγω άρθρου επισημαίνουν πως «έγινε φανερό ότι τα χέρια, που ήταν δεμένα για 

τόσο καιρό, θα έπρεπε να λυθούν». Έρευνες έχουν αποδείξει ότι όσο πιο αργά 

μαθαίνεται μία γλώσσα, τόσο λιγότερο μητρικός θεωρείται ο χαρακτήρας της χρήσης 

της (Shantie & Hoffmeister, 2000∙ Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, Σαβαλίδου & Σίμψα, 
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2007∙ baσπύρου, 2012). Η γλώσσα δεν μπορεί να διδαχθεί, συνεπώς οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί του κωφού παιδιού πρέπει να αποτελούν γλωσσικά πρότυπα και των δύο 

γλωσσών (νοηματική και ομιλούμενη) και να μεταβιβάζουν στο παιδί από νωρίς 

πληροφορίες για τον κόσμο, όσο πιο σύντομα γίνεται μετά τη διάγνωση της κώφωσης. 

Είναι σημαντικό οι δύο γλώσσες να μη συγχέονται, να είναι ξεκάθαρα το όρια τους και 

η δίγλωσση εκπαίδευση προϋποθέτει μια νέα στάση προς την κώφωση, καθώς είναι 

συνυφασμένη με τη διαπολιτισμικότητα (Shantie & Hoffmeister, 2000∙ Κουρμπέτης, 

Χατζοπούλου, Σαβαλίδου & Σίμψα, 2007). 

 

 

1.2.4 Πλαίσια εκπαίδευσης κωφών μαθητών/ριών 

 

Προχωρώντας στην εξέταση του δεύτερου βασικού ερωτήματος που έθεσε ο 

Moores (2007), αναφορικά με το ποιο είναι το καταλληλότερο πλαίσιο εκπαίδευσης 

των κωφών παιδιών, τα τελευταία χρόνια γίνεται μεγάλη συζήτηση ως προς αυτό το 

θέμα, διότι ολοένα και αυξάνεται ο αριθμός των κωφών μαθητών/ριών που φοιτούν σε 

γενικά σχολεία. Στη διακήρυξη της Σαλαμάνκα επισημαίνεται ότι το ειδικό σχολείο και 

η ειδική τάξη θα πρέπει να αποτελεί την έσχατη επιλογή και μπορεί να συστήνεται 

μόνο στις περιπτώσεις εκείνες όπου η εκπαίδευση μέσα στη γενική τάξη αδυνατεί να 

καλύψει τις μαθησιακές και κοινωνικές ανάγκες του παιδιού (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). 

Επίσης, ανάμεσα στα δικαιώματα του παιδιού για την εκπαίδευση, συμπεριλαμβάνεται 

και το δικαίωμα να μπορεί εκπαιδεύεται σε σχολείο της περιοχής του, μαζί με 

συνομήλικους και συγκεκριμένα, αναφορικά με τους κωφούς/ές μαθητές/ριες, έχει 

διαπιστωθεί ότι όσο λιγότερο απομονωμένοι είναι, τόσο αυξάνονται οι ευκαιρίες τους 

για κοινωνική, συναισθηματική, γλωσσική και ακαδημαϊκή ανάπτυξη (Jiménez-

Sánchez & Antia, 1999∙ Powers, 2002). Από την άλλη πλευρά, όταν γίνεται λόγος περί 

κοινωνικής ένταξης του κωφού μαθητικού πληθυσμού, αναφέρεται ως επιχείρημα ότι 

η ειδική εκπαίδευση θεωρείται καταλληλότερη, διότι, για ορισμένα κωφά παιδιά, η 

πολύπλευρη προσέγγιση της νοηματικής γλώσσας αποδεικνύεται πιο εποικοδομητική 

για την επίτευξη του σκοπού της ένταξης (Powers, 2002). Στην έρευνα του Αγγελίδη 

και της Αραβή (2006) σε κωφά άτομα που είχαν φοιτήσει είτε σε γενικά σχολεία, είτε 

σε ειδικά σχολεία κωφών είτε και στα δύο, αποδείχθηκε ότι το επίπεδο της εκπαίδευσης 

και της διδασκαλίας ήταν υψηλότερο στα γενικά σχολεία, ενώ διαπιστώθηκε ότι στο 

ειδικό σχολείο οι μαθητές βίωσαν καλύτερες διαπροσωπικές σχέσεις. Ωστόσο, αυτό 
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που υπογραμμίζουν οι ερευνητές στη μελέτη τους είναι ότι και οι δύο τύποι σχολείων, 

με τον ένα ή τον άλλο τρόπο, λειτουργούν ως χώροι περιθωριοποίησης  για τα κωφά/ 

βαρήκοα παιδιά: στα μεν γενικά σχολεία τα κωφά/βαρήκοα παιδιά περιθωριοποιούνται 

εξαιτίας της έλλειψης επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς και τα υπόλοιπα παιδιά του 

σχολείου, στα δε ειδικά στιγματίζονται λόγω της ίδιας της ονομασίας του σχολείου ως 

«ειδικού» και επιπλέον περιθωριοποιούνται περαιτέρω, λόγω του χαμηλού επιπέδου 

προγράμματος σπουδών που τους προσφέρεται, γεγονός που έχει ως συνέπεια τον 

περιορισμό της ακαδημαϊκής ανάπτυξης τους (Angelides & Aravi, 2006). Το αν οι 

κωφοί/ές μαθητές/ριες ωφελούνται περισσότερο από τη φοίτηση τους στο γενικό ή το 

ειδικό σχολείο, έχει διερευνηθεί σε άλλες μελέτες και δεν θα αναλυθεί εκτενώς σε αυτή, 

επειδή, όμως, η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δομές ειδικής δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, θα δοθούν στο σημείο αυτό πληροφορίες για την εκπαίδευση του κωφού 

μαθητικού πληθυσμού στα ειδικά σχολεία κωφών. 

Όπως προαναφέρθηκε ένας αριθμός κωφών μαθητών/μαθητριών φοιτά στα 

γενικά σχολεία, χωρίς, όμως να υπάρχουν ακριβή στοιχεία. Στην Ελλάδα η εκπαίδευση 

των κωφών λαμβάνει χώρα στα ειδικά σχολεία κωφών και βαρήκοων μαθητών/ριών 

του Υπουργείου Παιδείας (Πλιακοπάνος, 2006). Τα ειδικά σχολεία για κωφούς/ές 

μαθητές/ριες παρέχουν διαφοροποιημένη  εκπαίδευση και υποστήριξη σε κωφά ή 

βαρήκοα άτομα. Τα σχολεία αυτά δημιουργήθηκαν με σκοπό να καλύψουν τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και τις επικοινωνιακές απαιτήσεις του μαθητικού πληθυσμού 

στον οποίο απευθύνονται. Στόχος τους είναι η παροχή ενός ενταξιακού και 

προσβάσιμου μαθησιακού περιβάλλοντος και για να επιτευχθεί η πρόσβαση όλων των 

μαθητών/ριών στο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, χρησιμοποιούνται διάφορα τεχνολογικά 

μέσα, οπτικά βοηθήματα κ.λπ. Σε αυτές τις σχολικές μονάδες συχνά τοποθετούνται  

εκπαιδευτικοί και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό που γνωρίζει καλά τη νοηματική 

γλώσσα και έτσι υπάρχει η δυνατότητα για αποτελεσματική επικοινωνία με τους 

μαθητές (Glickman, 2013). 

Δεδομένου ότι το μεγαλύτερο ποσοστό κωφών παιδιών γεννιέται σε οικογένειες 

ακουόντων, τα ειδικά σχολεία αποτελούν τον χώρο μέσα στον οποίο έρχονται για 

πρώτη φορά σε επαφή με άλλα κωφά παιδιά, αλλά και ενήλικα άτομα (Shantie & 

Hoffmeister, 2000). Στους χώρους του ειδικού σχολείου θα μάθουν τη νοηματική 

γλώσσα, θα δημιουργήσουν φιλίες και θα γνωρίσουν κωφούς εκπαιδευτικούς, οι οποίοι 

πολλές φορές είναι οι ίδιοι απόφοιτοι του σχολείου, και οι οποίοι λειτουργούν ως κωφά 

ενήλικα πρότυπα, τόσο για τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες, όσο και για τους γονείς 
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αυτών (Λαμπροπούλου, 1999∙ Πλιακοπάνος, 2006). Η αίσθηση της κουλτούρας και 

της ταυτότητας των κωφών προωθείται εντός των τάξεων των ειδικών σχολείων κωφών 

και διαμορφώνεται ένα περιβάλλον, όπου οι μαθητές και οι μαθήτριες μπορούν να 

μάθουν για την ιστορία της κοινότητας των κωφών και να αισθανθούν, όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει η Λαμπροπούλου (1999), «την περηφάνεια του Κωφού». 

Μέσα από την προώθηση της κουλτούρας και της ταυτότητας των κωφών, τα σχολεία 

αυτά δίνουν τα εφόδια στους/στις μαθητές/ριες για να αποκτήσουν μια θετική εικόνα 

εαυτού (Marschark & Spencer, 2010). 

Στο άρθρο του Powers (2002) αναφέρεται πως στις Ηνωμένες Πολιτείες 

Αμερικής (ΗΠΑ), υπάρχουν στοιχεία ότι πολλοί γονείς κωφών παιδιών εξακολουθούν 

να επιλέγουν συνειδητά την εκπαίδευση του παιδιού τους σε ειδικό σχολείο, καθώς και 

παρόμοια ανεπίσημα στοιχεία στο Ηνωμένο Βασίλειο, αλλά και ενδείξεις, ότι 

ορισμένοι κωφοί/ές μαθητές/ριες σε γενικά σχολεία στο Ηνωμένο Βασίλειο, θα 

προτιμούσαν στην πραγματικότητα να φοιτούν σε ειδικό σχολείο. Αυτό συμβαίνει διότι 

στα γενικά σχολεία τα κωφά παιδιά μπορεί να βιώσουν κοινωνική απομόνωση και 

δυσκολίες επικοινωνίας, ενώ στα ειδικά σχολεία δίνεται σημασία στην κοινωνική και 

συναισθηματική ευημερία των μαθητών/ριών. Οι μαθητές/ριες στα ειδικά σχολεία 

έχουν τη δυνατότητα να γνωρίσουν και να δημιουργήσουν σχέσεις με συνομηλίκους 

που έχουν παρόμοιες εμπειρίες ζωής. Επιπλέον, παρέχονται εξειδικευμένες υπηρεσίες 

συμβουλευτικής και υποστήριξης για τη διαχείριση των κοινωνικών και 

συναισθηματικών αναγκών των κωφών μαθητών και μαθητριών (Marschark & Hauser, 

2012). Η διαφοροποιημένη και εξατομικευμένη διδασκαλία, η επικέντρωση στη 

γλωσσική ανάπτυξη, η κοινωνική και συμβουλευτική υποστήριξη και η προώθηση της 

κουλτούρας των κωφών, αποτελούν σημαντικές πρακτικές που περιλαμβάνονται στα 

ειδικά σχολεία κωφών μαθητών/ριών και οι δομές αυτές διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο στη διασφάλιση παροχής των απαραίτητων πόρων και της ενδυνάμωσης που 

χρειάζονται οι τελευταίοι/ες, για να επιτύχουν ακαδημαϊκά, κοινωνικά και 

συναισθηματικά (Antia, Reed & Kreimeyer, 2011). 

Κλείνοντας με την ανάλυση του ζητήματος της πιο κατάλληλης επιλογής για την 

εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών, να αναφερθεί και η σημασία που έχουν τα 

ειδικά σχολεία- οικοτροφεία κωφών παιδιών, διότι προσφέρουν στέγαση και 

εκπαίδευση σε μαθητές και μαθήτριες που διαμένουν σε μακρινή απόσταση, σε 

κλειστές κοινωνίες, που δεν έχουν τη δυνατότητα να έρθουν σε επαφή με άλλα άτομα 

που φέρουν την ίδια αναπηρία (Λαμπροπούλου 1999∙ Moores, 2007). Έχουν ιδιαίτερη 
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σπουδαιότητα για την κουλτούρα και την κοινότητα των Κωφών, καθώς μέσα σε αυτά 

μαθαίνουν για την ιστορία της, χρησιμοποιείται κατεξοχήν η νοηματική γλώσσα, οι 

μαθητές και οι μαθήτριες αλληλοϋποστηρίζονται και δημιουργούν δυνατές φιλίες. 

Επίσης, τα παιδιά αναπτύσσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες και έχουν τη 

δυνατότητα να συμμετάσχουν σε ποικίλες εξωδιδακτικές δραστηριότητες (αθλητικές, 

καλλιτεχνικές, πολιτισμικές) και να ανακαλύψουν τα ενδιαφέροντα και τα ταλέντα 

τους (Moores 2007∙ Hauser, O’Hearn, McKee, Steider, & Thew, 2010). 

 

 

1.2.5 Προγράμματα σπουδών για κωφούς/ές μαθητές/ριες 

 

Αναφορικά με το περιεχόμενο των εκπαιδευτικών προγραμμάτων  που 

παρακολουθούν οι κωφοί/ές μαθητές/ριες, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που 

έλαβαν χώρα μέχρι σήμερα, οδήγησαν σε ένα τυπικά ισοδύναμο εκπαιδευτικό σύστημα 

για τον κωφό και ακούοντα μαθητικό πληθυσμό, αν και στην πράξη έχει αποδειχθεί ότι 

υπάρχουν αρκετές διαφορές ανάμεσα στην εκπαίδευση ακουόντων και κωφών, με τους 

τελευταίους να παρουσιάζουν χαμηλότερο επίπεδο γνώσεων στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Powers, 2002∙ Rydberg, Gellerstedt & Danermark, 2009). Η γενική τάση 

που φαίνεται να επικρατεί στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση των 

κωφών, είναι η αλλαγή, και συγκεκριμένα η μείωση, του προγράμματος σπουδών, 

καθώς και η απλοποίηση στη γλώσσα των κειμένων που διδάσκονται, με βάση τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες των μαθητών/ριών στους/στις οποίους/ες 

απευθύνονται. Τα ειδικά σχολεία για κωφά παιδιά δηλώνουν ότι προσπαθούν να 

καλύψουν το ίδιο πρόγραμμα σπουδών, όπως κάνουν άλλα σχολεία και όπως, άλλωστε, 

αναμένεται να κάνουν, αλλά τους πιέζει ο χρόνος. Επίσης, οι προσδοκίες για τις 

σχολικές επιδόσεις των κωφών μαθητών/ριών είναι χαμηλές σε σχέση με αυτές των 

ακουόντων και τα κωφά παιδιά αναμένεται να μάθουν σχεδόν τα ίδια με τα ακούοντα. 

Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι στα σχολεία κωφών δίνεται έμφαση κυρίως στη 

γλωσσική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, διότι, αν και τα περισσότερα κωφά 

παιδιά έχουν φυσιολογική νοημοσύνη, η διαφορά που παρουσιάζουν στις ακαδημαϊκές 

τους επιδόσεις σε σύγκριση με τους/τις ακούοντες/ουσες συνομήλικους/ες τους, 

οφείλεται στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην επίσημη γλώσσα της χώρας τους, 

τόσο ως προς την κατανόηση της, όσο και ως προς την έκφραση. Ωστόσο, οι χαμηλές 

επιδόσεις παρατηρούνται ακόμα και σε θετικά μαθήματα (Roald, 2002∙ Moores, 2007). 
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Το μορφωτικό επίπεδο των κωφών έχει σημειώσει άνοδο με την πάροδο του χρόνου, 

αλλά παράλληλα αυξήθηκε και το μορφωτικό επίπεδο των ακουόντων, με αποτέλεσμα 

να διατηρείται μία διάφορα ανάμεσα στις δύο πληθυσμιακές ομάδες και, παρά τις 

εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις για την εξίσωση της εκπαίδευσης των κωφών με την 

εκπαίδευση του γενικού πληθυσμού, οι κωφοί/ές μαθητές/ριες φαίνεται πως δεν 

λαμβάνουν το ίδιο επίπεδο εκπαίδευσης με τους/τις ακούοντες/ουσες (Rydberg, 

Gellerstedt & Danermark, 2009). 

Στη χώρα μας, όσον αφορά στην εκπαίδευση του κωφού μαθητικού πληθυσμού, 

τυπικά εφαρμόζονταν τα αναλυτικά προγράμματα της γενικής εκπαίδευσης, τα οποία, 

όμως, προσαρμόζονταν ανάλογα με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των 

μαθητών/ριών. Αυτή η ευελιξία, όμως, στην προσαρμογή τους, αντιλαμβανόταν 

ποικιλοτρόπως από την εκάστοτε σχολική μονάδα και τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, με 

αποτέλεσμα να μην υπάρχει συνέπεια και συνοχή στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα των 

σχολείων αυτών. Το γεγονός αυτό είχε επιπτώσεις στην εκπαίδευση των κωφών 

παιδιών και κατέστησε αδήριτη ανάγκη τη σύνταξη αναλυτικών προγραμμάτων 

σπουδών για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι, το 2004 εκδόθηκαν 

από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, και συγκεκριμένα από το Τμήμα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης, τα «Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών για Μαθητές με Προβλήματα 

Ακοής για την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση». Τα προγράμματα αυτά 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν από κωφούς/ές- βαρήκοους/ες μαθητές/ριες 

ανεξαρτήτως σχολικού πλαισίου φοίτησης (ειδικά σχολεία κωφών- βαρήκοων, 

τμήματα ένταξης γενικών σχολείων, γενικές τάξεις με κωφούς/ές- μαθητές-ριες, 

νυχτερινά σχολεία με κωφούς/ές- βαρήκοους/ες ενήλικους/ες μαθητές/ριες ή ειδικά 

προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων). Τα αναλυτικά προγράμματα για την κώφωση 

περιλάμβαναν κατευθυντήριες για έγκαιρη/ πρώιμη παρέμβαση στο κωφό παιδί και για 

εκπαιδευτικά προγράμματα στο Νηπιαγωγείο, το Δημοτικό και το Γυμνάσιο σε 

διάφορα μαθήματα, όπως στην Ελληνική Γλώσσα, την Εικαστική και Θεατρική 

Αγωγή, την Ιστορία, την Κοινωνική και πολιτισμική ιστορία της Ελληνικής 

Κοινότητας των Κωφών και επιπλέον για το Δημοτικό στη Μελέτη Περιβάλλοντος, τις 

Φυσικές Επιστήμες και τα Μαθηματικά και για το Γυμνάσιο στα Αρχαία Ελληνικά. 

Επίσης, εισήχθη ως νέο γνωστικό αντικείμενο στην εκπαίδευση των κωφών η 

Ελληνική Νοηματική Γλώσσα για όλες τις βαθμίδες υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Όπως 

αναφέρθηκε και στην παρουσίαση του Νόμου 2817/2000, συγκεκριμένα στο άρθρο 1 

αναφέρεται πως «Γλώσσα των κωφών και βαρήκοων μαθητών είναι η ελληνική 
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νοηματική» και «Κατά τη διδασκαλία μπορεί να χρησιμοποιούνται κατ’ εξαίρεση και 

άλλα επιβοηθητικά μέσα που είναι εφικτά και επιστημονικά αποδεκτά (…)». Ακόμα, λίγο 

παρακάτω στο ίδιο σημείο του άρθρου επισημαίνεται πως «απαραίτητο προσόν για την 

τοποθέτηση εκπαιδευτικού και ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού στις Σ.Μ.Ε.Α. κωφών 

και βαρήκοων είναι η γνώση της νοηματικής γλώσσας»10 (Λαλένη κα., 2004∙ 

Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, Σαβαλίδου, & Σίμψα, 2007). 

Όσον αφορά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών, αυτή θα 

πρέπει να περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα στοιχείων, πολλά από τα οποία, πρέπει να 

έχουν συμπεριληφθεί ήδη στη φοίτηση του κωφού παιδιού στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, ώστε να μπορέσει να επιτευχθεί η ανεμπόδιστη συμμετοχή του στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και στη συνέχεια να καταφέρει να σημειώσει ακαδημαϊκή 

επιτυχία. Μερικά από αυτά τα στοιχεία που απαιτούνται είναι η διδασκαλία μέσω της 

δίγλωσσης- διαπολιτισμικής μεθόδου επικοινωνίας, η οποία, όπως αναπτύχθηκε 

εκτενέστερα παραπάνω, έχει αποδειχθεί η πιο αποδοτική μέθοδος για την κατανόηση 

κατά τη μαθησιακή διαδικασία και για τη μέγιστη ανταπόκριση σε αυτή, η χρήση 

τεχνολογικών οπτικών μέσων, βίντεο, εικόνων, διαγραμμάτων, γραφικών κ.λπ., όπου 

καθιστούν τις αφηρημένες έννοιες πιο κατανοητές στους/στις κωφούς/ές μαθητές/ριες, 

η εξατομικευμένη διδασκαλία, προσαρμοσμένη στις ξεχωριστές εκπαιδευτικές 

ανάγκες κάθε μαθητή/ριας, καθώς και η συναισθηματική και ψυχολογική υποστήριξη, 

για την ενδυνάμωση των μαθητών/ριών απέναντι στις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν 

ή πιθανώς να αντιμετωπίσουν (Marschark, Shaver, Nagle & Newman, 2015∙ Mayer, 

Leigh & Cormier, 2018∙ Mayer, 2019∙ Punch & Duncan, 2022). Ιδιαίτερα προς το τέλος 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και συγκεκριμένα όταν πλησιάζουν προς την 

αποφοίτηση, είναι σημαντικό να παρέχεται στους κωφούς/ές μαθητές/ριες σχολικός 

επαγγελματικός προσανατολισμός και συμβουλευτική, ώστε να προετοιμαστούν για τη 

ζωή μετά το σχολείο και να εξερευνήσουν τη σταδιοδρομία που θα ήθελαν να 

ακολουθήσουν. Με την εφαρμογή αυτών των στοιχείων μπορεί να διαμορφωθεί ένα 

ευνοϊκό περιβάλλον δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την ακαδημαϊκή και προσωπική 

ανέλιξη του κωφού μαθητικού πληθυσμού, προάγοντας την ένταξη και ενισχύοντας τη 

συνολική μαθησιακή εμπειρία (Glickman, 2010∙ Gournaris, 2019). 

Φτάνοντας στο τέλος της παρούσας ενότητας, αυτό που πρέπει να τονιστεί είναι 

ότι, ανεξάρτητα από το περιεχόμενο της εκπαίδευσης που λαμβάνουν οι κωφοί/ές 
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μαθητές/ριες και σε όποια βαθμίδα εκπαίδευσης βρίσκονται, ιδιαίτερη σημασία έχει η 

συμμετοχή των τελευταίων στη λήψη αποφάσεων σχετικά με θέματα που τους/τις 

αφορούν σχετικά με τα προγράμματα σπουδών και με τυχόν ειδικές ρυθμίσεις (Powers, 

2002). 

 

 

1.2.6 Προσδιορισμός του όρου «ένταξη» 

 

Αναζητώντας κανείς έναν ορισμό του όρου «ένταξη», θα  διαπιστώσει ότι 

πρόκειται για μία σύνθετη διαδικασία. Αυτό που βοηθάει σε αυτή την περίπτωση, είναι 

να διευκρινιστεί τι δεν είναι ένταξη. Η ενταξιακή εκπαίδευση συνδέεται συχνά με την 

ειδική αγωγή και θεωρείται ότι διαμορφώνει ιδέες και μεθόδους εκπαιδευτικής 

προσέγγισης μαθητών/ριών με αναπηρίες ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην 

πραγματικότητα στόχος της ενταξιακής εκπαίδευσης είναι να επιφέρει την κοινωνική 

μεταρρύθμιση μέσα από τη διαμόρφωση εκπαιδευτικών τακτικών, καταδικάζοντας την 

αδικία και τον αποκλεισμό, ως φαινόμενα που δεν πρέπει να θεωρούνται φυσικά, αλλά 

αντιθέτως, αποδεικνύοντας ότι πρόκειται για καταστάσεις που δημιουργούνται και 

διατηρούνται από ισχυρούς ανθρώπους (Slee, 2011). Η ένταξη απευθύνεται σε όλους 

τους/τις μαθητές/ριες, ανεξαρτήτως εκπαιδευτικών αναγκών, και εστιάζει στον τρόπο, 

τον χρόνο και τον τόπο εκπαίδευσής τους. Αποσκοπεί στην ευημερία των τελευταίων 

και στη διαμόρφωση των σχολείων με τέτοιο τρόπο, που να καθίστανται προσβάσιμα, 

ώστε να μην μένει κανένας μαθητής και καμία μαθήτρια εκτός της μαθησιακής 

διαδικασίας (Barton, 2012). Τα σχολεία αποτελούν πλαίσια που κατηγοριοποιούν, 

βάζουν ετικέτες, αποφασίζουν ποιος μαθητής μπορεί να εκπαιδευτεί ή όχι, ποιος είναι 

φυσιολογικός, χαρισματικός ή με «ειδικές ανάγκες» και στοχεύουν να μετατρέψουν 

ακόμη και το πιο ατίθασο παιδί σε πειθαρχημένο μαθητή. Δεν αφήνουν χώρο για 

διαφορετικότητα στην κουλτούρα, την τάξη, τις ικανότητες, την εθνικότητα, τη 

σεξουαλικότητα κ.λπ. και, αντίθετα, αποκλείουν ή στιγματίζουν οτιδήποτε 

διαφοροποιείται από τον κανόνα. Για τα σχολεία υπάρχουν μόνο δύο τύποι 

μαθητών/ριών: αυτοί/ές που πετυχαίνουν και αυτοί/ές που αποτυγχάνουν. Όλοι/ες οι 

υπόλοιποι/ες είναι περιττό να ληφθούν υπόψη. Και, μερικές φορές, παρόλο που 

γίνονται προσπάθειες να εφαρμόσουν πρακτικές ένταξης και ισότητας, παρατηρούνται 

τα αντίθετα αποτελέσματα, δηλαδή σημειώνονται περισσότερες ανισότητες (Ball & 

Collet-Sabe, 2021). 
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Η ένταξη δεν έχει αρχή και τέλος και αφορά στη ριζική αλλαγή  του τρόπου 

συμπεριφοράς και σκέψης. Δεν πρόκειται για μια ατομική προσπάθεια και δεν 

περιορίζεται σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, δηλαδή σε μια τάξη ή ένα σχολικό 

πλαίσιο. Η έμφαση στην ένταξη δίνεται στην ισότητα των δικαιωμάτων κάθε παιδιού 

στην εκπαίδευση, μέσα σε μία δημοκρατική συνθήκη (Armstrong, 2004· Slee, 2004, 

στο Μαντζίκος & Κατσάρη, 2015). Κατ’ επέκταση, η έννοια της ένταξης εξετάζεται 

για την πολιτική της διάσταση και τη σύνδεση της με τις πολιτικές πράξεις, οι οποίες 

αποφασίζουν ποιος θα βρεθεί εντός και ποιος εκτός εκπαιδευτικού συστήματος. 

Σημαντικό είναι να εμπεριέχεται το αίτημα του αντιρατσισμού στην ένταξη και η 

ένταξη να αποτελεί συνταγματικό δικαίωμα, ώστε να διασφαλίζεται η κοινωνική 

δικαιοσύνη (Ζώνιου- Σιδέρη, 2012∙ Barton, 2012). Αναγνωρίζει και αποδέχεται τη 

διαφορετικότητα και, μάλιστα, τη χρησιμοποιεί για την καλύτερη και ολόπλευρη 

εκπαίδευση των μαθητών/ριών. Αποτελεί αναπόσπαστο μέρος των δημοκρατικών 

κοινωνιών, των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και στοχεύει στην κάλυψη της ανάγκης 

όλων των ατόμων για ισότιμη και αποτελεσματική εκπαίδευση (Κωφίδου & 

Μαντζίκος, 2016). 

 

 

1.2.7 Η ένταξη των κωφών μαθητών/ριών 

 

Όταν γίνεται λόγος για την ένταξη των μαθητών/τριών που φέρουν κώφωση,  

αναφερόμαστε σε ένα τέτοιο εκπαιδευτικό περιβάλλον, το οποίο συμβάλλει στη 

διάδραση του εν λόγω μαθητικού πληθυσμού με συνομήλικα ακούοντα παιδιά 

(Μαντζίκος & Κατσάρη, 2015). Για να μπορέσει να συμβεί, όμως, αυτό, θα πρέπει 

πρώτα το σχολικό περιβάλλον να αναβαθμιστεί. Μερικές από τις προϋποθέσεις που 

οφείλει να πληροί για να θεωρηθεί ότι εφαρμόζει ενταξιακές  πρακτικές, είναι η 

διαμόρφωση ολιγομελών τμημάτων, η παρουσία δεύτερου ειδικού εκπαιδευτικού στην 

τάξη, το διαφοροποιημένο αναλυτικό πρόγραμμα, η συνεργασία του σχολείου με 

ειδικούς θεραπευτές, ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς κ.α., η ενδεδειγμένη 

διαμόρφωση του σχολικού κτηρίου, η χρήση διαφοροποιημένων εκπαιδευτικών μέσων 

και υλικών και οι διαρκείς επιμορφώσεις του εκπαιδευτικού προσωπικού 

(Ντεροπούλου- Ντέρου, 2012). 

Τελικός στόχος είναι η κοινωνική ένταξη του ατόμου, η οποία αρχικά 

προϋποθέτει την κατάλληλη εκπαίδευση, ανάλογα με το κοινωνικό και το πολιτισμικό 
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πλαίσιο στο οποίο απευθύνεται, δεδομένου ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα διαφέρουν 

από κοινωνία σε κοινωνία και μεταβάλλονται με το πέρασμα του χρόνου. Για να 

επιτευχθεί, συνεπώς η κοινωνική ένταξη των μελών μιας κοινωνίας και να διατηρηθεί 

η επιθυμητή  κοινωνική συνοχή, πρέπει να σχεδιαστούν εκπαιδευτικά συστήματα που 

θα αναγνωρίζουν τα ιδιαίτερα και διαφοροποιημένα χαρακτηριστικά των κοινωνικών 

ομάδων. Διαφορετικά δεν μπορεί να γίνει λόγος για κοινωνική ένταξη, αλλά για 

κοινωνικό αποκλεισμό (Παπασπύρου, 2012). Ωστόσο, πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη 

προσοχή όταν γίνεται συζήτηση για την εκπαιδευτική ένταξη των κωφών 

μαθητών/ριών, διότι δεν αφορά απλά στην τοποθέτηση τους μέσα σε μία γενική τάξη, 

αλλά σε ένα σύστημα αξιών, στην εξασφάλιση του δικαιώματος της συμμετοχής τους 

στα προγράμματα σπουδών, στην κοινότητα τους ως αποδεκτά μέλη και στην 

εξασφάλιση του δικαιώματος να επιτύχουν όσο το δυνατόν περισσότερα σε 

ακαδημαϊκό, σωματικό και κοινωνικοσυναισθηματικό επίπεδο. Πιο συνοπτικά 

ειπωμένο, η έννοια της ένταξης συνεπάγεται την  ανάγκη της προώθησης της αποδοχής 

της αναπηρίας και της διαφορετικότητας σε ολόκληρη την κοινωνία. Υποστηρίζει το 

δικαίωμα των κωφών παιδιών να εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις, ενώ παράλληλα τους 

παρέχει ίσα δικαιώματα για τη μέγιστη δυνατή επίτευξη εκπαιδευτικών επιτυχιών 

(Powers, 2002). 

Στο παρελθόν οι κωφοί/ές μαθητές/ριες στην πλειοψηφία τους φοιτούσαν σε 

ειδικά σχολεία, ωστόσο με τη διάδοση της ενταξιακής εκπαίδευσης, το ποσοστό αυτό 

έχει μειωθεί σημαντικά και αντιστρόφως, παρατηρείται αύξηση των παιδιών με 

προβλήματα ακοής στα γενικά σχολεία. Αυτό, όμως, δεν συνεπάγεται αυτομάτως ότι 

πράγματι υφίστανται ενταξιακές συνθήκες εκπαίδευσης, καθώς δεν είναι λίγες οι φορές 

που τα κωφά παιδιά βιώνουν ένα αίσθημα απομόνωσης, αισθάνονται «διαφορετικά» 

από τους συμμαθητές και τις συμμαθήτριες τους, επειδή π.χ. φορούν ακουστικό ή 

παρουσιάζουν δυσκολίες στην εκφορά του λόγου. Αντιμετωπίζουν ζητήματα 

ανασφάλειας και προσωπικής αποδοχής, δεν συμμετέχουν στην τάξη σε ομαδικές 

δραστηριότητες και νιώθουν περισσότερο αποδεκτά στις συναναστροφές με παιδιά που 

φέρουν κώφωση ή βαρηκοΐα. Τα προαναφερόμενα βέβαια δεν προκύπτουν από αμιγώς 

εσωτερικές διεργασίες του κωφού παιδιού, αλλά έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί 

στη χώρα μας, έχουν δείξει ότι τόσο οι μαθητές/ριες των γενικών σχολείων, όσο και οι 

εκπαιδευτικοί, κρατούν πολλές φορές επιφυλακτική στάση ως προς την ένταξη των 

μαθητών/ριών με αναπηρία. Ειδικά όσον αφορά στους εκπαιδευτικούς, προβάλλουν 

ισχυρές αντιστάσεις, υποστηρίζοντας ότι δεν υπάρχουν οι κατάλληλες υποδομές στα 
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σχολεία, ότι οι ίδιοι δεν είναι επαρκώς καταρτισμένοι σχετικά με τις εκπαιδευτικές 

μεθόδους που αρμόζουν στον συγκεκριμένο μαθητικό πληθυσμό και ότι δεν διαθέτουν 

τον απαιτούμενο χρόνο για την εφαρμογή διαφοροποιημένης παιδαγωγικής 

(Μαντζίκος & Κατσάρη, 2015∙ Κωφίδου & Μαντζίκος, 2016). 

Διαφαίνεται πως η ένταξη κωφών μαθητών/ριών σε μία γενική τάξη αποτελεί 

πρόκληση, ωστόσο είναι εξαιρετικά σημαντικό να γίνει αντιληπτό, ότι το αισθητηριακό 

έλλειμμα δεν πρέπει να αποτελεί παράγοντα αποκλεισμού του/της μαθητή/ριας από την 

εκπαιδευτική διαδικασία και δη από την κοινωνική ένταξη, καθώς «πρόκειται για μία 

έλλειψη και όχι για μη ικανότητα. Αυτό που αλλάζει είναι η οδός πρόσληψης της γνώσης 

που δεν είναι πλέον το αυτί» (Κοντού, 2013, παρ.1 στο Μαντζίκος & Κατσάρη, 2015). 

Ο ρόλος του σχολείου στην αποδοχή της διαφορετικότητας και στη διαμόρφωση 

θετικών στάσεων προς τα άτομα με αναπηρίες, είναι καθοριστικός, δεδομένου ότι το 

γενικό σχολείο συνιστά το περιβάλλον μέσα στο οποίο παιδιά, γονείς, εκπαιδευτικοί, 

λοιποί επαγγελματίες της εκπαίδευσης, αλλά και κοινωνικοί φορείς, έρχονται σε επαφή 

και αλληλεπιδρούν (Ντεροπούλου- Ντέρου, 2012). 

 

 

1.3.1 Νοηματοδότηση του εκπαιδευτικού ρόλου: διερευνώντας τον 

εκπαιδευτικό ρόλο των κωφών εκπαιδευτικών 

 

Ο εκπαιδευτικός κατέχει σημαντικό ρόλο όχι μόνο στην εκπαίδευση των 

μαθητών/ριών, αλλά και στην προσωπική και πνευματική ανάπτυξη τους. Μέσω των 

γνώσεων, της καθοδήγησης και της αφοσίωσής τους, οι εκπαιδευτικοί ενισχύουν 

στους/στις μαθητές/ριες το πάθος για μάθηση, καλλιεργούν τις ικανότητες κριτικής 

σκέψης και τους επιτρέπουν να αξιοποιήσουν πλήρως τις δυνατότητές τους 

(Chickering & Gamson, 1987). Πιο συγκεκριμένα, ο βασικός ρόλος του εκπαιδευτικού 

είναι διδακτικός, δηλαδή ο εκπαιδευτικός μεταδίδει γνώσεις και διευκολύνει κατά τη 

μαθησιακή διαδικασία. Προκειμένου να καλύψει τους διαφορετικούς τρόπους μάθησης 

των μαθητών/ριών, σχεδιάζει το διδακτικό υλικό με τρόπο ελκυστικό και 

αποτελεσματικό, χρησιμοποιώντας μια ποικιλία μεθόδων διδασκαλίας (Gibbs & 

Coffey, 2004). Για να εξασφαλιστεί ότι οι μαθητές/ριες κατανοούν σε βάθος το 

αντικείμενο που τους διδάσκεται, οι εκπαιδευτικοί καλλιεργούν ένα περιβάλλον που 

ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και την περαιτέρω 

έρευνα (Chickering & Gamson, 1987). 
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Συνεχίζοντας στους ρόλους που έχει ένας εκπαιδευτικός, αυτός του μέντορα 

είναι, επίσης, σημαντικός, διότι καθοδηγεί τους μαθητές και τις μαθήτριες και τους/τις 

συμβουλεύει, όσον αφορά στην εκπαιδευτική και μετέπειτα επαγγελματική τους 

πορεία. Τους παρέχει υποστήριξη και προσοχή, βοηθώντας τους να θέσουν στόχους, 

να πάρουν τις σωστές για αυτούς/ές αποφάσεις και να ξεπεράσουν τις ακαδημαϊκές 

προκλήσεις. Οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως πρότυπα, εμπνέοντας τους μαθητές και 

τις μαθήτριές τους να προσπαθούν για τις καλύτερες δυνατές επιδόσεις, την ηθική 

συμπεριφορά και να αγαπούν τη δια βίου μάθηση (Kuh, Kinzie, Schuh & Whitt, 2011). 

Ακόμα, ως σύμβουλοι βοηθούν τους/τις μαθητές/ριες να διακρίνουν, μέσα στην 

πολυπλοκότητα του ακαδημαϊκού τους ταξιδιού, τον δρόμο που θέλουν να 

ακολουθήσουν και τους/τις κατευθύνουν ώστε να επιλέξουν τα κατάλληλα μαθήματα. 

Επιπλέον, ενημερώνουν τους/τις τελευταίους/ες σχετικά με τις απαιτήσεις της σχολής 

στην οποία θα ήθελαν να φοιτήσουν και τις πιθανές επαγγελματικές επιλογές που θα 

έχουν, αποφοιτώντας από αυτές (Drake, Jordan & Miller, 2013). 

Εκτός από τα παραπάνω καθήκοντα, ο εκπαιδευτικός συνεισφέρει στην  πρόοδο 

της γνώσης, μέσω της διεξαγωγής ερευνών.  Μέσα από καινοτόμες έρευνες και τη 

δημοσίευση των αποτελεσμάτων τους, ενισχύουν ένα ζωντανό και δυναμικό 

πνευματικό περιβάλλον. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί δραστηριοποιούνται στην 

ευρύτερη ακαδημαϊκή κοινότητα, συμμετέχοντας σε συνέδρια και συνεργασίες. 

Ανταλλάσσουν την τεχνογνωσία τους με συναδέλφους, συμμετέχουν σε 

διεπιστημονικές συζητήσεις, συμβάλλοντας με αυτόν τον τρόπο στην εξέλιξη της 

επιστήμης που υπηρετούν (Boyer, 1990). Η αφοσίωση των εκπαιδευτικών στην 

έρευνα, την καθοδήγηση και τη διδασκαλία, βοηθά τους/τις μαθητές/ριες στην 

ολιστική τους ανάπτυξη, προσφέροντάς τους τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις αξίες 

που χρειάζονται για να πετύχουν τόσο στην προσωπική όσο και στην επαγγελματική 

τους ζωή (Glassick, Huber & Maeroff, 1997). 

Στην περίπτωση του κωφού εκπαιδευτικού, ο ρόλος του, πέρα από τους 

προαναφερόμενους, επεκτείνεται και σε άλλα πεδία στο πλαίσιο της ενταξιακής 

εκπαίδευσης, όπως στη διευκόλυνση της επικοινωνίας, την προώθηση μιας 

πολιτισμικής κατανόησης και της ενδυνάμωσης κωφών μαθητών και μαθητριών. οι 

κωφοί εκπαιδευτικοί είναι οι πιο κατάλληλοι ώστε να γεφυρώσουν το επικοινωνιακό 

χάσμα μεταξύ των κωφών μαθητών/ριών και των ακουόντων συνομηλίκων τους. Η 

πολύ καλή τους γνώση στη νοηματική γλώσσα τους καθιστά ικανούς να επικοινωνούν 

αποτελεσματικά με τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες και να τους βοηθούν να 
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κατανοήσουν σε βάθος το αντικείμενο του μαθήματος τους. Η χρήση της νοηματικής 

γλώσσας αποτελεί το κύριο μέσο εκπαίδευσης για τους κωφούς εκπαιδευτικούς, 

γεγονός που καθιστά την εμπειρία της διδασκαλίας πιο προσιτή και ουσιαστική για 

τους/τις μαθητές/ριές τους (Marschark, Tang & Knoors, 2014). Επιπλέον, η παρουσία 

ενός κωφού εκπαιδευτικού καλλιεργεί μια ατμόσφαιρα στην τάξη στην οποία τα παιδιά 

μπορούν να επικοινωνούν και να  αλληλεπιδρούν ελεύθερα, ενθαρρύνοντας την ενεργό 

συμμετοχή και την αίσθηση του ανήκειν (Hauser, Finch & Hauser, 2016). 

Οι κωφοί εκπαιδευτικοί λειτουργούν και ως πρεσβευτές πολιτισμού, 

διαδραματίζοντας ζωτικό ρόλο στην προώθηση της ευαισθητοποίησης, του σεβασμού 

και της κατανόησης της κουλτούρας των κωφών στην εκπαιδευτική κοινότητα. 

Συμβάλλουν στην εξάλειψη των στερεοτύπων και των λανθασμένων πεποιθήσεων για 

τα κωφά άτομα, με το να μοιράζονται τις προσωπικές τους εμπειρίες και τα βιώματα. 

Η ύπαρξη ενός κωφού δασκάλου ή καθηγητή μπορεί να επηρεάσει θετικά τις στάσεις 

τόσο των κωφών όσο και των ακουόντων μαθητών/ριών απέναντι στην κώφωση, 

διαμορφώνοντας ένα περιβάλλον χωρίς διακρίσεις, όπου οι διαφορές εκτιμώνται αντί 

να καταδικάζονται (Nielsen & Luetke-Stahlman, 2014). Οι κωφοί εκπαιδευτικοί 

λειτουργούν ως ισχυρά πρότυπα για τους κωφούς/ές μαθητές/ριές τους, ενθαρρύνοντας 

τους/τες να αποδεχτούν την κώφωση τους και να εργαστούν για την επίτευξη των 

εκπαιδευτικών τους στόχων (Padden & Humphries, 2005). 

Δείχνοντας ότι το να είσαι κωφός/ή δεν αποτελεί εμπόδιο για την επιτυχία, οι 

κωφοί εκπαιδευτικοί εμπνέουν και παρακινούν τους μαθητές τους. Η παρουσία τους 

αμφισβητεί τα κοινωνικά πρότυπα και αποδεικνύει ότι τα κωφά άτομα μπορούν  να 

καταφέρουν διακρίσεις σε διάφορους τομείς, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης.  

Μέσα από έρευνες, έχει διαπιστωθεί ότι οι κωφοί/ές μαθητές/ριες που είχαν κωφούς 

εκπαιδευτικούς εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης και αυτοπεποίθησης σε 

σύγκριση με συνομηλίκους τους που δεν είχαν τέτοια πρότυπα (Moores, 2001). Οι 

κωφοί εκπαιδευτικοί είναι οι πλέον αρμόδιοι να παρέχουν συμβουλές και καθοδήγηση 

στους/στις κωφούς/ές μαθητές/ριες για την αντιμετώπιση των προκλήσεων που 

αντιμετωπίζουν, διασφαλίζοντας ότι λαμβάνουν τη βοήθεια που χρειάζονται για να 

επιτύχουν τόσο σε ακαδημαϊκό όσο και σε προσωπικό επίπεδο (Hintermair, 2016). 

Είναι αδύνατο να υπερβάλει κανείς για την αξία των κωφών εκπαιδευτικών στην 

ενταξιακή τάξη. Παρέχουν ουσιαστική συμβολή στη συμμετοχικότητα και τη γενική 

επιτυχία του εκπαιδευτικού συστήματος, προωθώντας την αποτελεσματική 

επικοινωνία, ενθαρρύνοντας την πολιτισμική κατανόηση και ενδυναμώνοντας τους/τις 
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κωφούς/ές μαθητές/ριες. Χρησιμοποιώντας την μοναδική τους προοπτική αλλά και 

τεχνογνωσία, βελτιώνουν τη μαθησιακή εμπειρία, γεγονός που προάγει μια κοινωνία 

με αποδοχή και χωρίς αποκλεισμούς. Η ένταξη κωφών και βαρήκοων μαθητών/ριών 

στις τάξεις και στα εργαστήρια φυσικών επιστημών είναι πλέον πιο πιθανή από ποτέ. 

Η ύπαρξη ποικίλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και η εξάλειψη εμποδίων, που 

συναντούσαν σε μεγάλο βαθμό στο παρελθόν, δίνει τη δυνατότητα σε κωφούς  

εκπαιδευτικούς και μαθητές/ριες να έχουν πρόσβαση σε ευκαιρίες εκτός των δικών 

τους σχολείων (κωφών/βαρήκοων) και προσφέρει ένα πιο διαφοροποιημένο και 

βελτιωμένο μαθησιακό περιβάλλον (MacDonald, Seal & Wynne, 2002). 

 

 

1.3.2 Στάσεις προς την κώφωση 

 

Τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις επηρεάζουν τις σχέσεις μεταξύ των 

ανθρώπων και τις διαμορφώνουν αναλόγως, άλλοτε θετικά και άλλοτε αρνητικά. Εάν 

ένα άτομο έχει διαμορφώσει αρνητικές πεποιθήσεις για την αναπηρία, τότε ποτέ δεν 

θα προσπαθήσει να αναπτύξει σχέση με κάποιον ή κάποια που φέρει αναπηρία. 

Λαμβάνοντας υπόψη ότι το σχολείο μπορεί να αμβλύνει ή αντιθέτως να οξύνει τις 

διακρίσεις, ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο διαδραματίζει η στάση που θα κρατήσει ο 

εκπαιδευτικός ως προς τους/τις ανάπηρους/ες μαθητές/ριες του και ο τρόπος με τον 

οποίο θα τους αντιμετωπίσει (Κωφίδου & Μαντζίκος, 2016). Σύμφωνα με την Χαρίλα 

«η πρωταρχική πηγή που κάνει τα άτομα να τείνουν προς τον εθνικισμό και την 

αυταρχική νοοτροπία είναι η εκπαίδευση» και ο θεσμός της εκπαίδευσης αποτελεί 

«μηχανισμό πολιτισμικής ομογενοποίησης στη διαμόρφωση συλλογικής εθνικής 

ταυτότητας» (Χαρίλα, 2012: 455). 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί γενικών σχολικών πλαισίων, ενώ δηλώνουν ότι 

τάσσονται υπέρ των δικαιωμάτων και των ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών των κωφών 

μαθητών/ριών και προβάλλουν θετική στάση ως προς την ένταξη τους σε γενικές 

τάξεις, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, συχνά παρουσιάζονται διστακτικοί ως προς την 

εκπαίδευση τους. Από την άλλη πλευρά, έχει αποδειχθεί ότι εκπαιδευτικοί που 

εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία παιδιών με αναπηρίες ή/και ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, δείχνουν περισσότερο θετική στάση προς τα ανάπηρα άτομα, 

σε σχέση με τους συναδέλφους τους της γενικής αγωγής, και επιδιώκουν τη συνεργασία 

μαζί τους. Το αν θα επιτύχει η προσπάθεια της εκπαιδευτικής ένταξης των ανάπηρων 
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μαθητών/ριών σε οποιοδήποτε εκπαιδευτικό πλαίσιο, ειδικό ή γενικό, βρίσκεται  σε 

άμεση εξάρτηση με τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στα άτομα με 

αναπηρία, η οποία επηρεάζει αντίστοιχα τόσο τις στάσεις των συναδέλφων τους, όσο 

και των μη ανάπηρων μαθητών/ριών και των γονέων τους  (Μαντζίκος & Κατσάρη, 

2015∙ Κωφίδου & Μαντζίκος, 2016). Στην έρευνα των De Laat, Freriksen και Vervloed 

σχετικά με τις στάσεις παιδιών και εφήβων στην Νορβηγία απέναντι σε άτομα με 

κώφωση, τύφλωση, παράλυση ή νοητική αναπηρία, διαπιστώθηκε πως ο παράγοντας 

της εξοικείωσης με ένα άτομο με αναπηρία είναι πολύ σημαντικός, καθώς η στάση των 

συμμετεχόντων της έρευνας βελτιωνόταν όσο πιο συχνά αλληλεπιδρούσαν με κάποιο 

ανάπηρο άτομο, ανεξάρτητα από το είδος της αναπηρίας του. Αυτό το αποτέλεσμα 

συνάδει με τη θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας, η οποία θέλει τους ανθρώπους να 

αλλάζουν στάση κάθε φορά που δεν μπορούν να βρουν μια εξήγηση γι' αυτήν, 

προκειμένου να επιλύσουν τις ασυμφωνίες μεταξύ των γνωστικών τους στοιχείων ή 

άλλων πτυχών των πληροφοριών σχετικά με τον εαυτό τους, τη συμπεριφορά τους ή 

το περιβάλλον τους (De Laat, Freriksen & Vervloed, 2013). Τα στερεότυπα, λοιπόν, 

ως απόλυτος τρόπος αντίληψης, ο οποίος δεν λαμβάνει υπόψη τα μοναδικά 

χαρακτηριστικά του ατόμου, αλλά κατηγοριοποιεί τους ανθρώπους σε ομάδες, για να 

μπορεί να προβλέψει τρόπους αντιμετώπισης του ατόμου που ανήκει στην εκάστοτε 

ομάδα, πολλές φορές παρουσιάζουν αδυναμίες στην τεκμηρίωση των προκαταλήψεων 

που θέλουν να υποστηρίξουν, όταν τα χαρακτηριστικά που έχουν αποδοθεί σε μία 

πληθυσμιακή ομάδα, δεν ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα (Χαρίλα, 2012). 

Όσον αφορά στις στάσεις της κοινωνίας απέναντι στα κωφά άτομα, αυτές 

χωρίζονται σε δύο κατηγορίες: Η πρώτη υποστηρίζει ότι οι κωφοί είναι πρόβλημα, 

διότι επικεντρώνεται σε βιολογικούς παράγοντες, δηλαδή στη βλάβη της ακοής, 

λειτουργία απαραίτητη, ώστε κάποιο άτομο να μπορεί να θεωρηθεί «φυσιολογικό» 

(Κρουσταλάκης, 2006). Η πεποίθηση αυτή ενισχύεται ιδιαίτερα από ειδικούς σε 

ιατρικά και ακουολογικά επαγγέλματα, όπως για παράδειγμα λογοθεραπευτές ή 

υπηρεσίες σχετικές με την κατασκευή ακουστικών βαρηκοΐας. Η στάση αυτών των 

ειδικών για την κώφωση είναι ιδιαιτέρως καθοριστική για την ιδέα που θα σχηματίσουν 

οι γονείς για τη μικρή ή μεγάλη απώλεια ακοής του παιδιού τους. Είναι οι πρώτοι 

άνθρωποι από τους οποίους η οικογένεια του παιδιού με κώφωση ή βαρηκοΐα θα πάρει 

πληροφορίες και πρέπει να σημειωθεί ότι η ενημέρωση αυτή γίνεται μόνο από 

ακούοντες ειδικούς. Σε πολύ σπάνιες περιπτώσεις οι γονείς έχουν τη δυνατότητα να 

λάβουν σχετική πληροφόρηση από κωφούς ειδικούς και να δουν το ζωντανό 
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παράδειγμα ενός κωφού ενήλικα, να συζητήσουν μαζί του και να έχουν μια εικόνα για 

το μέλλον του παιδιού τους (Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, Σαββαλίδου & Σίμψα, 2007). 

Η δεύτερη άποψη γύρω από την κώφωση αντιμετωπίζει τους/τις κωφούς/ές ως 

πηγή στήριξης και δεν εστιάζει στην αδυναμία τους να ακούσουν, αλλά στη 

δυνατότητα τους να βλέπουν και να αντιλαμβάνονται τον κόσμο μέσα από την όραση 

τους, θέση η οποία επικρατεί στην κουλτούρα τους και αποτελεί το επίκεντρο της ζωή 

τους. Οι κωφοί/ές δίνουν μεγάλη βαρύτητα στην κουλτούρα τους και έχουν 

διαμορφώσει μία κοινότητα αποτελούμενη από άτομα που «βλέπουν». Δεν συμφωνούν 

καθόλου με την οπτική ότι η ακουστική απώλεια συνιστά περιοριστικό παράγοντα. 

Μάλιστα πολλοί/ές κωφοί/ές θεωρούνται επιτυχημένοι/ες στην Κοινότητα τους, καθώς 

έχουν καταφέρει να γίνουν π.χ. πρόεδροι σωματείων, δάσκαλοι ΕΝΓ, επιτεύγματα τα 

οποία θεωρούνται ισότιμα με εξελίξεις στον κόσμο των ακουόντων (Κουρμπέτης, 

Χατζοπούλου, Σαββαλίδου & Σίμψα, 2007). 

Οι προαναφερόμενες στάσεις καθορίζουν το περιεχόμενο και τη δομή των 

υπαρχόντων προγραμμάτων για τα κωφά άτομα- παιδιά και ενήλικες- και τις 

οικογένειες τους, αλλά και τον σχεδιασμό των επερχόμενων. Επίσης, καλλιεργούν τη 

φιλοσοφία που επικρατεί στις παιδαγωγικές σχολές, μέσα στις οποίες διαμορφώνονται 

οι αυριανοί εκπαιδευτικοί. Από τις εμπειρίες που έχουν βιώσει οι κωφοί/ές γνωρίζουν 

τι χρειάζεται, ώστε να είναι όσο το δυνατόν περισσότερο λειτουργικοί/ές τόσο στον 

δικό τους κόσμο, όσο και στον κόσμο των ακουόντων/ουσών, των οποίων το κοινωνικό 

αλλά και εκπαιδευτικό σύστημα γνωρίζουν πολύ καλά. Άλλωστε στο ίδιο περιβάλλον 

ενυπάρχουν και οι δύο ομάδες, αν και το δεδομένο αυτό συχνά παραβλέπεται από 

τους/τις ακούοντες/ουσες. Ο κόσμος των κωφών μπορεί να συμβάλει ενεργητικά στην 

εκπαίδευση των κωφών μαθητών/ριών, αλλά και εν γένει να αποτελέσει σημαντική 

πηγή πληροφοριών για γονείς παιδιών με ακουστική βλάβη. Η παρουσία κωφών 

ενηλίκων σε φορείς που υλοποιούν προγράμματα πρώιμης παρέμβασης, εκπαίδευσης 

κωφών παιδιών και στήριξης των οικογενειών τους, κρίνεται απαραίτητη 

(Κουρμπέτης, Χατζοπούλου, Σαββαλίδου & Σίμψα, 2007). 
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1.4 Προηγούμενη συναφής ερευνητική δραστηριότητα σε διεθνές και 

τοπικό επίπεδο 

 

Έπειτα από ανασκόπηση προηγούμενης ερευνητικής δραστηριότητας, 

διαπιστώθηκε πως ο αριθμός των διαθέσιμων σχετικών μελετών για τον/την κωφό/ή 

εκπαιδευτικό είναι πολύ περιορισμένος. Υπάρχει μία πληθώρα ερευνών που μελετούν 

τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής και την ενταξιακή εκπαίδευση και αρκετές έρευνες 

που αφορούν σε εκπαιδευτικούς κωφών μαθητών/τριών και στο εκπαιδευτικό επίπεδο 

που κατέχει ο κωφός μαθητικός πληθυσμός σε σύγκριση με τον ακούοντα, αλλά και 

στις δύο περιπτώσεις το δείγμα της μελέτης περιλαμβάνει μόνο ακούοντες/ουσες 

εκπαιδευτικούς. 

Ένα μικρό δείγμα κωφών εκπαιδευτικών στην Αιθιοπία συμμετείχε σε έρευνα 

στο πλαίσιο της οποίας, μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων, καταγράφηκαν οι 

αντιλήψεις τους για τη διδακτική τους εμπειρία μέσα σε ενταξιακές τάξεις και 

διερευνήθηκε ο τρόπος επικοινωνίας με τους/τις μαθητές/ριές τους και με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους. Τα αποτελέσματα της εν λόγω μελέτης έδειξαν 

ότι το δείγμα μπορούσε να ανταπεξέλθει αποτελεσματικά στα εκπαιδευτικά του 

καθήκοντα, αλλά αισθανόταν ότι οι ακούοντες/ουσες συνάδελφοι και το σχολείο 

γενικότερα δεν πίστευε στις δυνατότητες του. Συγκεκριμένα, οι τελευταίοι δεν έδειχναν 

επιθυμία για συνεργασία και παρουσίασαν μειωμένη διάθεση για αλληλεπίδραση με 

τους/τις κωφούς/ές συναδέλφους τους. Η έλλειψη καλής επικοινωνίας μεταξύ του 

εκπαιδευτικού προσωπικού, αλλά και με ένα μέρος των μαθητών/ριών, οδήγησε 

τους/τις συμμετέχοντες/ουσες της έρευνας στην εκδήλωση δυσάρεστων 

συναισθημάτων. Από την άλλη πλευρά, οι κωφοί/ές μαθητές/ριες απολάμβαναν την 

αλληλεπίδραση και επικοινωνία μαζί τους, παρ’ όλα αυτά το σχολείο δεν αξιοποίησε 

τη γνώση των κωφών εκπαιδευτικών στη νοηματική γλώσσα σαν ευκαιρία για 

εκμάθηση της νοηματικής στη σχολική κοινότητα (Hankebo, 2018). 

Σε μία άλλη μελέτη που πραγματοποιήθηκε σε κωφούς/ές και ακούοντες/ουσες 

εκπαιδευτικούς διερμηνέων Αμερικάνικης Νοηματικής Γλώσσας πέντε προγραμμάτων 

διερμηνείας και τεσσάρων προγραμμάτων προ-διερμηνείας ή σπουδών για την 

κώφωση στον Καναδά, διαπιστώθηκε ότι, παρόλο που τα προγράμματα αυτά είχαν 

δημιουργηθεί ειδικά για να προετοιμάσουν τους/τις φοιτητές/ριες να εργαστούν με 

κωφά άτομα, δεν αναδείκνυαν την κουλτούρα των κωφών ή δεν προωθούσαν την 

ιδεολογία και τις αξίες της κοινότητας τους. Αντιθέτως, οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί  
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έπρεπε να βρίσκονται σε μία διαρκή μάχη για την υπεράσπιση της γλώσσας και του 

πολιτισμού τους. Η κατάσταση στην οποία βρίσκονταν ήταν διαφορετική από ό,τι είχαν 

βιώσει οι ακούοντες συνάδελφοι τους ή ακόμη και άλλοι εκπαιδευτικοί γλωσσικών 

μειονοτήτων, καθώς ένα σύνολο πεποιθήσεων και πρακτικών έθεταν τις πολιτιστικές 

νόρμες των κωφών και την «κωφότητα» σε υποδεέστερη θέση, με αποτέλεσμα οι 

κωφοί/ές εκπαιδευτικοί να βιώνουν ένα αίσθημα καταπίεσης (Mcdermid, 2009). 

Μια διαφορετική οπτική δείχνουν τα αποτελέσματα έρευνας η οποία 

πραγματοποιήθηκε σε δύο κωφούς/ές και τρεις ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς, 

εργαζόμενους/ες σε δημόσια δημοτικά και γυμνάσια στην Καλιφόρνια, που είχαν 

πρωτόκολλο συνεργασίας με μη κερδοσκοπικό οργανισμό, του οποίου η δράση 

αφορούσε στην εκπαίδευση παιδιών με κώφωση/ βαρηκοΐα. Τα ευρήματα της εν λόγω 

έρευνας έδειξαν ότι η συνδιδασκαλία κωφών- ακουόντων εκπαιδευτικών επέτρεψε σε 

όλους τους μαθητές και τις μαθήτριες να έχουν πρόσβαση στον πολιτισμό, τη γλώσσα 

και τις κοινωνικές ταυτότητες του καθενός. Επίσης, κωφοί/ές και ακούοντες/ουσες 

θεωρούνταν ισότιμοι και οι υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών από τους/τις 

κωφούς/ές- βαρήκοους/ες μαθητές/ριες θεωρήθηκαν ωφέλιμες για τους/τις 

τελευταίους/ες, αλλά και οι ακούοντες/ουσες μαθητές/ριες επωφελήθηκαν από τις 

διαφορετικές διδακτικές προσεγγίσεις. Οι μαθητές και οι μαθήτριες έγιναν μέρος ενός 

περιβάλλοντος, όπου η διαφορετικότητα έγινε αποδέκτης σεβασμού και εκτίμησης και 

δεν υποτιμήθηκε. Όπως καταγράφηκε από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, οι 

κωφοί/ές μαθητές/τριες θεώρησαν πολύ σημαντικό το γεγονός ότι υπήρχαν δύο 

ενήλικες σε ισότιμους ρόλους στην τάξη. Παρόλο, όμως, που οι εκπαιδευτικοί 

ανέλαβαν διαφορετικούς ρόλους κατά τον σχεδιασμό ορισμένων ακαδημαϊκών 

μαθημάτων, αυτή η διαφορά ρόλων δεν συνέβαινε απαραίτητα κατά την παράδοση του 

μαθήματος, καθώς όλοι/ες οι ερωτηθέντες/είσες δήλωσαν ότι ένιωθαν άνετα με τη 

διαδικασία της παρουσίασης του (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999). 

Σε αρκετά άρθρα αποδεικνύεται η σημασία του κωφού εκπαιδευτικού στην 

εκπαίδευση κωφών μαθητών/ριών, οι οποίοι/ες αποτελούν μία πληθυσμιακή ομάδα, 

που έχει επί μακρόν υποβαθμιστεί εκπαιδευτικά. Οι διαφορές μεταξύ κωφών και 

ακουόντων/ουσών μαθητών/ριών διαφαίνονται από την πρώτη επαφή τους με το 

σχολείο, καθώς οι περισσότεροι/ες μαθητές/ριες με κώφωση προσέρχονται στην τάξη 

με αρκετά διαφορετικές εκπαιδευτικές εμπειρίες από τους/τις ακούοντες/ουσες 

συμμαθητές τους. Οι ακαδημαϊκές επιδόσεις τους υστερούν σε σχέση με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συμμαθητές/ριες τους, ειδικά όσον αφορά στα γλωσσικά και 
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γραμματικά τους επιτεύγματα, ωστόσο οι πληροφορίες αυτές που συλλέγονται 

εστιάζουν στο τι δεν μπορούν να κάνουν τα κωφά παιδιά, ενώ δεν επικεντρώνονται 

εξίσου στο τι μπορούν να κάνουν και στο τι κάνουν με διαφορετικό τρόπο από τον 

αναμενόμενο. Άλλωστε η παραδοχή ότι αν αρθούν τα εμπόδια στην επικοινωνία, οι 

κωφοί/ές μπορούν να μάθουν όπως και οι ακούοντες/ουσες, διέπει την εκπαίδευση των 

κωφών και των βαρήκοων μαθητών/τριών (Swanwick & Marschark, 2010). Ο 

γλωσσικός παράγοντας είναι καθοριστικός στη μαθησιακή απόδοση των τελευταίων 

και έχει διαπιστωθεί ότι ένα ισχυρό μοντέλο νοηματικής γλώσσας από έναν φυσικό 

ομιλητή της για πρότυπο κατά την εισαγωγή τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 

αυξάνει την πιθανότητα επιτυχίας τόσο στην πρώτη τους γλώσσα (νοηματική), όσο και 

στη δεύτερη (ομιλούμενη), δεδομένου ότι η συντριπτική πλειοψηφία των κωφών 

παιδιών γεννιέται μέσα σε οικογένειες ακουόντων και η πρώτη τους επαφή με τη 

νοηματική γλώσσα πραγματοποιείται στο σχολικό περιβάλλον (Shantie & Hoffmeister, 

2000). Η χρήση άπταιστης νοηματικής κατά τη μαθησιακή διαδικασία, δίνει τη 

δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να εξηγήσει καλύτερα το περιεχόμενο του μαθήματος 

του, να αποσαφηνίσει έννοιες, αλλά και να τις συνδέσει με άλλες έννοιες και να 

μπορέσει να συμμετάσχει σε συζητήσεις με τους/τις κωφούς/ές μαθητές/τριες του, 

ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο τη μάθηση τους, αλλά και τον διάλογο εντός της τάξης, 

ενώ παράλληλα τον καθιστά περισσότερο αποτελεσματικό (Roald, 2002∙ Smith & 

Ramsey, 2004). Επίσης, ο/η κωφός/ή εκπαιδευτικός λειτουργεί ως σύνδεσμος 

σχολείου- κοινότητας κωφών και ως μεσολαβητής, ώστε το προσωπικό του σχολείου, 

οι γονείς και οι μαθητές/ριες να ενημερώνονται για τις δραστηριότητες της κοινότητας 

και τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να συμμετάσχουν σε αυτές (Jiménez-

Sánchez & Antia, 1999). 

Τέλος, σε έρευνα που κατέγραψε τις απόψεις και εμπειρίες κωφών 

εκπαιδευτικών, εργαζόμενων σε ειδικά σχολεία κωφών και βαρήκοων πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Αττική, για την ενταξιακή εκπαίδευση 

μαθητών/ριών με κώφωση, διαπιστώθηκε ότι οι συμμετέχοντες/ουσες γνώριζαν 

ελλιπώς το θεωρητικό πλαίσιο αναφορικά με την ένταξη και την ταύτιζαν με την 

ενσωμάτωση. Κατά συνέπεια, υπό τον φόβο της αφομοίωσης, παρουσιάστηκαν 

προβληματισμοί για τη διατήρηση της ταυτότητας, της κουλτούρας και της 

επικοινωνίας των κωφών μαθητών/ριών. Ωστόσο, η πλειοψηφία του δείγματος δήλωσε 

ότι προτιμάει το γενικό σχολείο για την εκπαίδευση των κωφών παιδιών, καθώς μέσα 

σε αυτό μπορούν να έχουν περισσότερες δυνατότητες μαθησιακής εξέλιξης σε σχέση 
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με αυτές που θα είχαν στο ειδικό σχολείο (Καλογρίδη, 2009). Ο ρόλος του κωφού 

εκπαιδευτικού στην Ελλάδα αποτελεί πεδίο σχεδόν αδιερεύνητο. 

  



 
 

40 

2ο Κεφάλαιο: Σκοπός και μεθοδολογία 
 

 

2.1 Σκοπός της έρευνας 

 

Σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι να διερευνήσει τις απόψεις και 

τις εμπειρίες κωφών εκπαιδευτικών σε δομές ειδικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

σχετικά με τον ρόλο τους μέσα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Απώτερος σκοπός είναι η 

προβολή των εκπαιδευτικών τους βιωμάτων και η ανάδειξη τυχόν εμποδίων που 

συναντούν οι εκπαιδευτικοί με κώφωση κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους 

έργου. 

Το εκπαιδευτικό σύστημα κάθε κράτους διαμορφώνεται από την επικρατούσα 

κυβερνητική αρχή, μέσα από την άσκηση της εκπαιδευτικής της πολιτικής, η οποία, 

διαμορφώνοντας τη δομή και τους μηχανισμούς του συστήματος, εκπαιδεύει τον 

μαθητικό πληθυσμό με σκοπό να καλύψει τις υπάρχουσες, αλλά και μελλοντικές 

ανάγκες της κοινωνίας (Πλιακοπάνος, 2006). «Η ευτυχία των ανθρώπων, η ευημερία 

των κοινωνιών, ακόμα και η επίλυση των μεγάλων παγκόσμιων προβλημάτων 

εξαρτώνται από την ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος»  (Kolesnik, 1992: 92, στο 

Πλιακοπάνος, 2006). Η διδασκαλία αποτελεί βασικό συστατικό της 

κοινωνικοποίησης, καθώς προωθεί την κοινωνική προσαρμογή με την  απόκτηση 

ακαδημαϊκών δεξιοτήτων και κοινωνικών αξιών. Στη σημερινή πολυπολιτισμική 

κοινωνία η διδασκαλία χαρακτηρίζεται, επίσης, από ποικιλομορφία και από τη μία 

πλευρά βρίσκει συχνά έμπνευση από πεποιθήσεις, απόψεις και κοσμοθεωρίες και από 

την άλλη χρησιμοποιείται για να αναπτύξει το είδος της κριτικής και δημιουργικής 

σκέψης που επιτρέπει στα άτομα να συνειδητοποιήσουν τις δυνατότητες τους, να 

αισθανθούν ολοκληρωμένα και να προετοιμαστούν  για σύνθετους ρόλους στην 

κοινωνία (Hillel Lavian, 2015). 

Όσον αφορά στην ειδική εκπαίδευση, αυτή βρίσκεται πάντα στη σκιά της γενικής 

και από τη μελέτη της βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι, ενώ υπάρχει ένας μεγάλος 

αριθμός παγκόσμιων ερευνών που μελετούν την ένταξη μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, ο αριθμός των ερευνών που αφορούν στον ανάπηρο 

εκπαιδευτικό είναι πολύ περιορισμένος. Η ενταξιακή εκπαίδευση έχει διερευνηθεί 

εκτενώς στο πλαίσιο της εκπαίδευσης όλων των μαθητών και των μαθητριών, 
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ανεξαρτήτως καταγωγής, κουλτούρας, αναπηρίας ή ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 

και σαν έννοια αντιπροσωπεύει την άρση των εμποδίων για την καθολική συμμετοχή 

όλων στη μαθησιακή διαδικασία (Kamenopoulou, Buli-Holmberg & Siska, 2016). Έχει 

αποδειχθεί ότι μπορεί να επιδράσει ευεργετικά στις μαθησιακές εμπειρίες των 

μαθητών/ριών, καθώς επιφέρει θετικά ακαδημαϊκά και κοινωνικά αποτελέσματα, 

χρησιμοποιώντας διάφορες μεθόδους υποστήριξης των μαθητών/ριών, όπως τη  

συνεργατική διδασκαλία και τη διαφοροποιημένη και εξατομικευμένη διδασκαλία για 

την κάλυψη των διαφορετικών αναγκών των μαθητών (Avramidis & Norwich, 2002∙ 

Wagner et al., 2006). Από την άλλη πλευρά ελάχιστες μελέτες έχουν δημοσιευτεί από 

τη θέση εκπαιδευτικών που αποτελούν μειονότητες, όπως είναι και οι εκπαιδευτικοί με 

αναπηρία, και προσπαθούν να ρίξουν φως στις εμπειρίες, τις προκλήσεις και τις 

αρνητικές αντιλήψεις που συχνά αντιμετωπίζουν οι τελευταίοι σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, αλλά και στις ανάγκες που έχουν για υποστήριξη και ενίσχυση της 

επαγγελματικής τους ανάπτυξης (Siperstein, Pociask & Collins, 2010∙ Edwards & 

Edwards, 2017). Ορισμένες μελέτες έχουν τονίσει την επιρροή των ανάπηρων 

εκπαιδευτικών σε μία ενταξιακή τάξη ως θετικά πρότυπα και στη συμβολή τους στην 

προαγωγή της ενταξιακής εκπαίδευσης, αλλά και στον σημαντικό αντίκτυπο που 

μπορούν να έχουν η παρουσία και οι εμπειρίες τους τόσο στους/στις μαθητές/ριες με 

αναπηρία, όσο και στους/στις συνομήλικους/ες τους χωρίς αναπηρία (Powers, 2002∙ 

Annamma, Ferri & Connor, 2018). 

 

 

2.2 Ερευνητικά ερωτήματα 

 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που χρησιμοποιήθηκαν για τη διεξαγωγή αυτής της 

ερευνητικής εργασίας συνοψίζονται στα παρακάτω τέσσερα βασικά ερωτήματα:  

1) Πως νοηματοδοτούν τον εκπαιδευτικό τους ρόλο οι κωφοί/ες εκπαιδευτικοί;  

1α. Ποια χαρακτηριστικά αποδίδουν στον εκπαιδευτικό ρόλο;  

1β. Πως περιγράφουν τον ρόλο τους στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής δομής;  

1γ. Διαφοροποιείται ο ρόλος τους σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους και ποιοι είναι οι λόγοι διαφοροποίησης;  

1δ. Τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες τους διαφέρουν από τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους; 
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2) Ποια είναι η  στάση των ακουόντων συναδέλφων και των μαθητών/τριών τους  

απέναντί τους; 

2α. Εντοπίζουν ζητήματα διαφορών αναφορικά με τη στάση των ακουόντων 

εκπαιδευτικών και των μαθητών/τριών;  

2β. Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τη διαφοροποίηση των στάσεων; 

 

3) Ποιος είναι ο βαθμός ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού τους 

έργου  στην παρούσα θέση;   

3α. Ποιος είναι ο βαθμός συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο που εργάζονται;  

3β. Ποιοι είναι οι λόγοι που τους οδήγησαν στην επιλογή του συγκεκριμένου 

εκπαιδευτικού πλαισίου; 

 

4) Ποιες είναι οι προκλήσεις που αναδύονται από την άσκηση του 

εκπαιδευτικού τους έργου; 

4α. Ποια εμπόδια συναντούν στην άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου;  

4β. Ποιες είναι οι βασικότερες αιτίες των εμποδίων;    

4γ. Ποιες είναι οι προοπτικές βελτίωσης/ ενίσχυσης του εκπαιδευτικού τους ρόλου;  

 

 

2.3 Θεωρητική μεθοδολογική προσέγγιση 

 

Για να μελετηθεί ο ρόλος του κωφού εκπαιδευτικού στις ειδικές δομές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης επιλέχθηκε η ποιοτική έρευνα. Σύμφωνα με τους Denzin 

& Lincoln, «οι ποιοτικοί ερευνητές μελετούν τα πράγματα στο φυσικό τους πλαίσιο, 

επιχειρώντας να δώσουν νόημα ή να ερμηνεύσουν τα φαινόμενα με όρους των νοημάτων 

που οι άνθρωποι δίνουν σε αυτά» (Denzin & Lincoln, 2005: 3, στο Ίσαρη & Πουρκός, 

2015). Παρομοίως η Willing, όπως αναφέρεται στο σύγγραμμα της Ίσαρη και του 

Πουρκού (2015: 13) ισχυρίζεται ότι «οι ποιοτικοί ερευνητές ενδιαφέρονται για το 

νόημα, για τον τρόπο που οι άνθρωποι βιώνουν τα γεγονότα». Όσοι υποστηρίζουν την 

ποιοτική έρευνα, την επιλέγουν για τη δυνατότητα που παρέχει να επικεντρωθούν στη 

μελέτη του κοινωνικο-ιστορικού και πολιτισμικού πλαισίου. Συνεπώς, η επιλογή της 

ποιοτικής έρευνας στη συγκεκριμένη μελέτη είναι η πιο κατάλληλη, δεδομένου ότι 

μελετά τον εκπαιδευτικό στον χώρο του σχολείου και εστιάζει στη συμπεριφορά του 
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ατόμου, με σκοπό «να διερευνήσει τον κοινωνικό κόσμο υπό το πρίσμα της εμπειρίας 

των υποκειμένων, δηλαδή των συμμετεχόντων σε αυτή την έρευνα» (Ίσαρη & Πουρκός, 

2015: 13). Βασικός στόχος μιας ποιοτικής έρευνας είναι να διερευνήσει τα νοήματα 

και τις αναπαραστάσεις που αποδίδουν οι εκάστοτε ερωτώμενοι/ες σε κοινωνικά 

φαινόμενα και να απαντήσει- αποκτώντας άμεσα ή έμμεσα πρόσβαση στη βιωμένη 

εμπειρία των υποκειμένων- κυρίως στις ερωτήσεις «πώς» (πώς νοηματοδοτούνται 

συγκεκριμένες κοινωνικές δράσεις και πρακτικές, πώς προκύπτουν διαφορετικά 

κοινωνικά νοήματα, πώς συνδέονται και τι επιπτώσεις έχουν στην κοινωνική δράση, 

πώς κατασκευάζεται και ερμηνεύεται ο κοινωνικός κόσμος στα διάφορα κοινωνικο-

πολιτισμικά πλαίσια κ.τ.λ.) και «γιατί» (τι ακριβώς συμβαίνει στην περίπτωση που 

μελετάται). Επιπλέον, η ποιοτική έρευνα προσπαθεί να αναδείξει τις συνδέσεις που 

υπάρχουν ανάμεσα σε κοινωνικά υποκείμενα και κοινωνικές ομάδες, να περιγράψει 

και να αναλύσει κοινωνικές διαδικασίες και να διατυπώσει ή να αναδιατυπώσει 

υποθέσεις και θεωρητικές θέσεις για τον προσδιορισμό κοινωνικών σχέσεων, θέσεων 

και ρόλων (Ιωσηφίδης, 2008). 

Συχνά δημιουργείται προβληματισμός ως προς το ζήτημα της εγκυρότητας μιας 

ποιοτικής έρευνας, ο οποίος προέρχεται από τους συγκεκριμένους τρόπους συλλογής 

δεδομένων με τους οποίους συνδέεται η εν λόγω ερευνητική μέθοδος, συνήθως 

συνεντεύξεις ή έρευνα πεδίου, και από τον μη αριθμητικό χαρακτήρα της, για 

παράδειγμα χρήση προφορικών πρωτοκόλλων, αυτολεξεί απομαγνητοφωνήσεις, 

σημειώσεις πεδίου από μελέτες συμμετοχικής παρατήρησης ή αρχειακό υλικό. 

Ωστόσο, η μέθοδος είναι κάτι περισσότερο από τα δεδομένα από μόνα τους. H 

συλλογή, η ανάλυση και η ερμηνεία των δεδομένων διεξάγεται πάντοτε στο πλαίσιο 

κάποιας ευρύτερης αντίληψης για το τι συνιστά νόμιμη μία έρευνα. Από την άποψη 

αυτή, η συζήτηση για την ποσοτική και την ποιοτική έρευνα έχει εδραιωθεί στο πλαίσιο 

δύο φαινομενικά αντίθετων επιστημολογικών θέσεων, αν και υπό συγκεκριμένες 

επιστημολογικές και μεθοδολογικές προϋποθέσεις, οι ποσοτικές και οι ποιοτικές 

διαστάσεις της κοινωνικής πραγματικότητας μπορούν να θεωρηθούν ως μία συνέχεια 

και όχι ως αντικρουόμενες οπτικές. Οι κοινωνικές κανονικότητες μεταβάλλονται 

διαρκώς και επιπλέον προέρχονται, αλλά και οδηγούν, σε ένα πλήθος διαφορετικών 

ερμηνειών και νοηματοδοτήσεων, οι οποίες πρέπει να μελετηθούν σε βάθος, 

διαφορετικά η οποιαδήποτε σημασία που αποδίδεται στον κοινωνικό κόσμο θεωρείται 

επιφανειακή. Η ποιοτική μέθοδος έρευνας εστιάζει στις μη μετρήσιμες και μη 

ποσοτικοποιημένες πτυχές των κοινωνικών φαινομένων, τάσεων και συμπεριφορών, 
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βασιζόμενη στην υπόθεση ότι ο κοινωνικός κόσμος δεν συντελείται από αντικειμενικά 

εξωτερικά δεδομένα, τα οποία να μπορούν να προσδιοριστούν και να επεξηγηθούν 

επακριβώς, αλλά από ένα σύνθετο κράμα νοημάτων και ερμηνειών, που πρέπει να 

κατανοηθεί εσωτερικά. Πολλαπλές και διαφορετικές αποδόσεις νοημάτων για το ίδιο 

κοινωνικό πλαίσιο, οδηγούν σε διαφορετικές κοινωνικές συμπεριφορές και δράσεις και 

συνεπώς, αυτή η κοινωνική δυναμική που επικρατεί, κατασκευάζει και 

ανακατασκευάζει την κοινωνική πραγματικότητα. Ωστόσο, δεν πρέπει σε καμία 

περίπτωση, βάσει των παραπάνω, να μειωθεί η αξία της ποσοτικής έρευνας, διότι, όπως 

ήδη προαναφέρθηκε, τα δύο είδη έρευνας αλληλοσυμπληρώνονται (Hammersley, 

1993∙ Ιωσηφίδης, 2006∙ Ιωσηφίδης, 2008).  

Στην παρούσα ποιοτική ερευνητική εργασία επιλέχθηκε η ερμηνευτική 

μεθοδολογική προσέγγιση, διότι εστιάζει στο πώς οι άνθρωποι ερμηνεύουν τις 

διάφορες καταστάσεις που βιώνουν και ιδιαίτερα δίνει τη δυνατότητα σε 

περιθωριοποιημένα άτομα να ακουστεί η φωνή τους. Ωστόσο, εκτός από τα ερευνητικά 

υποκείμενα, και ο ερευνητής προβαίνει σε ερμηνείες, αλλά και οι αναγνώστες της 

έρευνας και με αυτόν τον τρόπο μπορεί να σχηματιστεί μια πληρέστερη εικόνα για τη 

συνθετότητα του ζητήματος που εξετάζεται και τις ποικίλες αντιλήψεις που υπάρχουν 

σχετικά με αυτό (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Αυτή η ερμηνευτική θέση η οποία 

χαρακτηρίζει την ποιοτική έρευνα δείχνει ότι δίνεται έμφαση στον τρόπο με τον οποίο 

γίνεται αντιληπτός, ερμηνεύεται, βιώνεται και παράγεται ο κοινωνικός κόσμος. 

Αναζητά το νόημα που αναδύεται από την κοινωνική αλληλεπίδραση και αμφισβητεί 

την ύπαρξη μιας μοναδικής αλήθειας ή μίας δεδομένης μεθόδου ανακάλυψης αυτής. 

Αντιθέτως, χρησιμοποιεί ελαστικές μεθόδους παραγωγής δεδομένων απέναντι στο 

κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο δημιουργούνται και όχι αυστηρά δομημένες και 

αποστασιοποιημένες από το πραγματικό περιβάλλον. Η ερμηνευτική κοινωνική έρευνα 

προσπαθεί να κατανοήσει την εμφάνιση και αναπαραγωγή των κοινωνικών 

φαινομένων, δίνοντας βαρύτητα στη νοηματοδότηση της δράσης και της 

συμπεριφοράς των ίδιων των κοινωνικά δρώντων, αλλά και των άλλων. Εστιάζει στην 

πολυπλοκότητα και το πολυδιάστατο της κοινωνικής εμπειρίας, προσπαθώντας με 

αυτόν τον τρόπο να ερμηνεύσει τα κοινωνικά φαινόμενα και τις διεργασίες από την 

πλευρά των ατομικών και κοινωνικών υποκειμένων (Ιωσηφίδης, 2008∙ Mason, 2009). 

Όπως αναφέρει και ο Ιωσηφίδης, «Ο κοινωνικός κόσμος μετατρέπεται σε μια αέναη 

αλυσίδα αλληλεπίδρασης μεταξύ υποκειμενικών νοημάτων στα οποία αποδίδεται ίση 

ερμηνευτική αξία. Ο κοινωνικός κόσμος σχηματίζεται και μετασχηματίζεται όχι από την 
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κοινωνική πράξη και δράση ατόμων και συλλογικοτήτων αλλά από τη συνεχή ερμηνεία 

και επανερμηνεία του υποκειμενικού νοήματος που του αποδίδεται κάθε φορά»  

(Ιωσηφίδης, 2006: 26). 

 

 

2.4 Μέθοδος ανάλυσης ερευνητικών δεδομένων 

 

Για την ανάλυση των ευρημάτων χρησιμοποιήθηκε η θεματική ανάλυση 

περιεχομένου, η οποία αποτελεί τη συνηθέστερη μέθοδο ανάλυσης δεδομένων στην 

ποιοτική έρευνα. Πρόκειται για μια διαδικασία μεθοδικής ταξινόμησης, συγκέντρωσης 

και κατανόησης των μοτίβων ή θεμάτων σε ένα σύνολο δεδομένων (Braun & Clarke, 

2006). «Σκοπός της θεματικής ανάλυσης είναι η δημιουργία μιας αναλυτικής και 

συστηματικής καταγραφής των κωδικοποιήσεων (codings) και των θεμάτων (themes) 

που προκύπτουν από τις συνεντεύξεις ή τις παρατηρήσεις των συμμετεχόντων» (Γαλάνης, 

2018: 417). «Ειδικότερα, είναι μια μέθοδος εντοπισμού, περιγραφής, αναφοράς και 

“θεματοποίησης” επαναλαμβανόμενων νοηματικών μοτίβων, δηλαδή “θεμάτων” τα 

οποία προκύπτουν από τα ερευνητικά δεδομένα, και αποτελεί βασικό εργαλείο για όλους 

τους ερευνητές που ασχολούνται με την ποιοτική έρευνα» (Ίσαρη & Πουρκός, 2015: 

116). 

Όπως προαναφέρθηκε, η θεματική ανάλυση είναι μια ευρέως χρησιμοποιούμενη 

μέθοδος στην ποιοτική έρευνα για τον εντοπισμό, την ανάλυση και την αναφορά 

μοτίβων (θεμάτων) μέσα στα ποιοτικά δεδομένα. Τη χαρακτηρίζει μια συστηματική 

προσέγγιση στην ανάλυση δεδομένων, που βοηθά τους ερευνητές να αποκαλύψουν 

σημαντικές ιδέες και να κατανοήσουν τα υποκείμενα νοήματα και τις εμπειρίες των 

συμμετεχόντων (Guest, MacQueen & Namey, 2011). Η εν λόγω μέθοδος ανάλυσης 

περιλαμβάνει ορισμένα βήματα, ξεκινώντας από την εξοικείωση με τα δεδομένα, η 

οποία προϋποθέτει την πολλαπλή ανάγνωση τους, ώστε οι ερευνητές να αποκτήσουν 

βαθιά κατανόηση του περιεχομένου. Στη συνέχεια, αρχίζουν να εντοπίζουν και να 

επισημαίνουν ενδιαφέροντα χαρακτηριστικά ή μοτίβα στα δεδομένα, τα οποία 

αναφέρονται ως «κώδικες» και έπειτα ομαδοποιούν συναφείς κωδικούς σε πιθανά 

θέματα, επιδιώκοντας να εντοπίσουν γενικότερα μοτίβα ή επαναλαμβανόμενες ιδέες. 

Προχωρώντας στην ανάλυση των δεδομένων, οι ερευνητές επανεξετάζουν και 

βελτιώνουν τα θέματα, διασφαλίζοντας ότι είναι συνεκτικά και αντιπροσωπευτικά των 

δεδομένων και τα συνθέτουν σε μια συνεκτική αφήγηση που καταγράφει την ιστορία 
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αυτών των δεδομένων. Εν συνεχεία, γίνεται παρουσίαση των ευρημάτων 

περιγράφοντας τα θέματα, παρέχοντας αποσπάσματα ή παραδείγματα από τα δεδομένα 

και συζητώντας τις συνέπειες τους. Σημαντικό είναι να αναφερθούν τα μέτρα που 

ελήφθησαν για να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της ανάλυσης και, 

τέλος, οι ερευνητές θα πρέπει να αναλογιστούν τις δικές τους προοπτικές και 

προκαταλήψεις που μπορεί να επηρέασαν την ανάλυση (Braun & Clarke, 2006∙ Elo & 

Kyngäs, 2008∙ Nowell, Norris, White & Moules, 2017). 

Η θεματική ανάλυση είναι μια ευέλικτη μέθοδος που μπορεί να προσαρμοστεί σε 

διάφορα ερευνητικά ερωτήματα και πλαίσια. Η σωστά διεξαχθείσα θεματική ανάλυση 

παρέχει μια αυστηρή και συστηματική προσέγγιση για την εξαγωγή ουσιαστικών 

πληροφοριών από τα ποιοτικά δεδομένα, συμβάλλοντας στον πλούτο και το βάθος της 

ποιοτικής έρευνας (Castleberry & Nolen, 2018). 

 

 

2.5. Μεθοδολογικός σχεδιασμός 

 

Επέλεξα να ασχοληθώ με τη διερεύνηση των απόψεων και των εμπειριών των 

κωφών εκπαιδευτικών σχετικά με τον ρόλο τους στη δομή ειδικής δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης στην οποία εργάζονται, λόγω της επαγγελματικής απασχόλησης μου στο 

πρόσφατο παρελθόν σε ειδικό γυμνάσιο και λύκειο κωφών/βαρήκοων μαθητών/ριών. 

Η καθημερινή επαφή που είχα τόσο με τους/τις καθηγητές/ριες όσο και με τον μαθητικό 

πληθυσμό, αλλά και το προσωπικό μου ενδιαφέρον προς τη μελέτη της βλάβης της 

κώφωσης και της κοινότητας των κωφών, λειτούργησε ως εφαλτήριο για τη 

συγκεκριμένη έρευνα. Άλλωστε οι έρευνες που υπάρχουν παγκοσμίως για τους 

εκπαιδευτικούς με τη συγκεκριμένη αναπηρία είναι ελάχιστες, συνεπώς αυτή η 

απουσία καταγραφής των απόψεων τους έδωσε το έναυσμα για την υλοποίηση της 

παρούσας μελέτης. 

Για να επιτευχθεί ο στόχος της έρευνας να εμβαθύνει σε αυτές τις απόψεις, 

διατυπώθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα που αναφέρθηκαν στην ενότητα 2.2 και στη 

συνέχεια συντάχθηκε ο οδηγός της συνέντευξης, ο οποίος περιλάμβανε τριάντα τρεις 

(33) ερωτήσεις. Οι συμμετέχοντες/ουσες ενημερώθηκαν μέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου για τη διεξαγωγή της έρευνας και πληροφορήθηκαν ότι, εφόσον 

επιθυμούσαν να συμμετάσχουν σε αυτή, οι απαντήσεις τους θα ήταν ανώνυμες και θα 

χρησιμοποιούνταν αποκλειστικά για τους σκοπούς της μελέτης. Αρχικά η ανεύρεση 
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του δείγματος ήταν αρκετά πιο δύσκολη από το αναμενόμενο. Ελάχιστοι παραλήπτες 

του email ανταποκρίθηκαν σε αυτό. Μάλιστα υπήρξε και μία αρνητική απάντηση, 

συνεπώς ο αριθμός των διαθέσιμων συμμετεχόντων/ουσών δεν επαρκούσε για τη 

διεξαγωγή της έρευνας. Αξιοποιώντας την προγενέστερη γνωριμία που είχα με τους/τις 

περισσότερους/ες, λόγω της συνεργασίας μας λίγα χρόνια πριν, επικοινώνησα με 

ορισμένους/ες από τους/τις οποίους/ες δεν είχα λάβει απάντηση μέσω εφαρμογών 

επικοινωνίας (messenger, viber) στους προσωπικούς τους λογαριασμούς και τότε 

κατάφερα να έλθω σε επαφή μαζί τους και να ορίσουμε την ημέρα και ώρα είτε της δια 

ζώσης, είτε της εξ’ αποστάσεως συνέντευξης. Επίσης, ορισμένοι/ες με τους/τις 

οποίους/ες κατάφερνα να επικοινωνήσω και να πραγματοποιήσω τη συνέντευξη, 

μεσολαβούσαν ώστε να ανταποκριθούν στο αίτημα μου για συμμετοχή στην έρευνα κι 

άλλα άτομα, με τα οποία είχα κάνει ανεπιτυχή προσπάθεια επαφής. Το γεγονός ότι δεν 

μπορούσα να έχω αμεσότερη επικοινωνία μέσω τηλεφώνου και χρειαζόταν να 

περιμένω απάντηση στα μηνύματα που έστελνα, καθυστέρησε την ολοκλήρωση της 

διαδικασίας των συνεντεύξεων. Ωστόσο, υπήρξαν και συνεντευξιαζόμενοι/ες οι 

οποίοι/ες αποκρίθηκαν άμεσα στην προσπάθεια επικοινωνίας από πλευράς μου και 

μέσα σε λίγες μέρες είχε οριστεί το ραντεβού. Επιπλέον, αφού μετέφερα στην 

επιβλέπουσα καθηγήτρια τη δυσκολία που αντιμετώπιζα στην  ανεύρεση επαρκούς 

δείγματος για την υλοποίηση της έρευνας, συνέβαλε στην επίλυση αυτού του 

ζητήματος, γνωστοποιώντας μου τις ηλεκτρονικές διευθύνσεις ορισμένων αποφοίτων 

σπουδαστών/ριών του μεταπτυχιακού προγράμματος, οι οποίοι/ες διέθεταν τα 

απαραίτητα χαρακτηριστικά, ώστε να συμπεριληφθούν στο δείγμα. Αφού ήλθα σε 

επαφή μαζί τους και εκδήλωσαν ενδιαφέρον να συμμετάσχουν στην έρευνα, 

συμπληρώθηκε με τη συμμετοχή τους ο απαιτούμενος αριθμός συμμετεχόντων/ουσών.  

Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων μερίμνησα για τη δημιουργία ενός άνετου 

κλίματος και, δεδομένου ότι οι περισσότεροι ερωτώμενοι/ες με γνώριζαν ήδη, αυτό 

μπόρεσε να επιτευχθεί, καθώς πριν ξεκινήσει η ερευνητική διαδικασία, δινόταν χρόνος 

για μια χαλαρή συζήτηση για θέματα που δεν σχετίζονταν με το αντικείμενο της 

μελέτης. Η αίσθηση που αποκόμισα από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων/ουσών 

ήταν ότι διακατέχονταν από μία ευχάριστη διάθεση να μοιραστούν μαζί μου, και μέσω 

εμού σε ένα ερευνητικό επίπεδο, τις εμπειρίες τους και ότι ήταν πρόθυμοι/ες να θίξουν 

ζητήματα που τους/τις απασχολούν σε μεγάλο βαθμό στην καθημερινότητα τους ως 

κωφοί/ές εκπαιδευτικοί. Εξέλαβα την ανάγκη τους να κάνουν γνωστούς και να 

επικοινωνήσουν στον κόσμο των ακουόντων τους προβληματισμούς τους και το 
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πρίσμα υπό το οποίο βιώνουν οι ίδιοι/ες τις καταστάσεις. Από ορισμένους/ες υπήρξε 

διστακτικότητα να δοθούν απαντήσεις σε κάποιες ερωτήσεις και προβληματίστηκαν 

για την εμπιστευτικότητα της διαδικασίας. Σε αυτές τις περιπτώσεις γνωστοποίησα για 

μία ακόμη φορά τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, τους/τις διαβεβαίωσα ότι τα 

δεδομένα θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά και μόνο για την εξαγωγή των 

συμπερασμάτων αυτής και τους υπενθύμισα τη διαφύλαξη της ανωνυμίας τους. Μετά 

την ολοκλήρωση της καταγραφής των συνεντεύξεων, ακολούθησε η επεξεργασία των 

ευρημάτων και η ανάλυση τους σε κατηγορίες. Η ανάλυση των δεδομένων συνδέθηκε 

με βιβλιογραφικές πηγές και τέλος, η εργασία ολοκληρώθηκε με τη διεξαγωγή 

συμπερασμάτων. 

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν με ποικίλους τρόπους. Στην πρώτη 

συνέντευξη, η οποία λειτούργησε ως πιλότος, οι απαντήσεις δόθηκαν γραπτώς. Οι 

υπόλοιπες συνεντεύξεις έγιναν είτε δια ζώσης με ηχογράφηση με τη χρήση της 

ελληνικής προφορικής γλώσσας ή με βιντεοσκόπηση με τη χρήση της ελληνικής 

νοηματικής γλώσσας (ΕΝΓ)- αναλόγως τι επιθυμούσε ο/η κάθε συμμετέχοντας/ουσα- 

είτε εξ’ αποστάσεως με βιντεοκλήση. Η κάθε συνέντευξη διήρκεσε κατά μέσο όρο 

περίπου 30 λεπτά. Λόγω της επάρκειας που διαθέτω στη γνώση της ΕΝΓ, η 

απομαγνητοσκόπηση του βιντεοσκοπημένου υλικού πραγματοποιήθηκε χωρίς τη 

βοήθεια διερμηνέα. 

 

 

2.6 Ερευνητικά εργαλεία 

 

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα ερευνητική 

εργασία είναι η ημιδομημένη συνέντευξη. Γενικότερα, η συνέντευξη αποτελεί ίσως την 

κυριότερη χρησιμοποιούμενη μέθοδο ποιοτικής έρευνας, ωστόσο, δεν πρέπει να 

θεωρείται μία απλή διαδικασία, όπως μια καθημερινή συζήτηση. Αντιθέτως, συνιστά 

πρόκληση για τον/την ερευνητή/ρια, διότι πρόκειται για μία δύσκολη διανοητική, 

κοινωνική, πρακτική και δεοντολογική πράξη και, μάλιστα, όσο λιγότερο δομημένη 

είναι μία συνέντευξη, τόσο πιο σύνθετη απόδοση απαιτείται από τον συνεντευκτή 

(Robson, 2007∙ Mason, 2009). Η ποιοτική συνέντευξη έχει ως στόχο την παραγωγή και 

συγκέντρωση όσο το δυνατόν περισσότερων και πλουσιότερων δεδομένων σχετικά με 

τις εμπειρίες, τις πεποιθήσεις και τις στάσεις των συμμετεχόντων/ουσών, πληροφορίες 

που εκμαιεύει ο/η ερευνητής/ρια, κατευθύνοντας τον/την ερωτώμενο/η να αναπτύξει 
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τις σκέψεις και τις απόψεις του/της ελεύθερα και εις βάθος. Τα δεδομένα προκύπτουν 

μέσω της διάδρασης, συνεπώς οι ατομικές, επιστημονικές και επικοινωνιακές 

δεξιότητες του/της ερευνητή/ριας είναι υψίστης σημασίας για το εύρος των 

αποτελεσμάτων και των πληροφοριών που παράγονται. Χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή, 

ώστε να μην διαστρεβλωθούν αυτά τα δεδομένα, για παράδειγμα αν δεν αναπτυχθεί 

σχέση εμπιστοσύνης μεταξύ ερευνητή και ερωτώμενου, η οποία θα επιφέρει ως 

αποτέλεσμα την απόκρυψη πληροφοριών από τον τελευταίο ή την παρουσίαση 

δεδομένων που δεν είναι αληθή ή αν ο/η ερευνητής/ρια καθοδηγεί εμμέσως τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες, τα δεδομένα που θα προκύψουν δεν θα ικανοποιούν τον 

γενικότερο ερευνητικό σχεδιασμό (Ιωσηφίδης, 2008∙ Mason, 2009). Συνεπώς, επειδή 

τίθενται σημαντικά ζητήματα δεοντολογίας, ο/η ερευνητής/ρια έχει υποχρέωση να 

παρέχει όλες τις απαραίτητες πληροφορίες για το αντικείμενο της έρευνας που διεξάγει, 

γνωρίζοντας το πρωτίστως ο ίδιος σε βάθος, ενημερώνοντας τον/την ερωτώμενο/η για 

τους σκοπούς της μελέτης και διαβεβαιώνοντας τον/τη για τη διαφύλαξη της 

ανωνυμίας και της εμπιστευτικότητας. Πρέπει να είναι σαφής, ευγενικός/ή, να δείχνει 

ευαισθησία, αλλά παράλληλα να αντιμετωπίζει με μία κριτική ματιά όσα 

προσλαμβάνει, διατυπώνοντας ερμηνείες για τα λεγόμενα των συνεντευξιαζόμενων, 

προσπαθώντας είτε να τις επιβεβαιώσει, είτε να τις διαψεύσει πριν ολοκληρωθεί η 

συνέντευξη (Ιωσηφίδης, 2008). 

Στην ημιδομημένη συνέντευξη ο/η ερευνητής/ρια έχει καταγράψει ένα σύνολο 

προκαθορισμένων ερωτήσεων για θέματα που επιθυμεί να λάβει αποκρίσεις, που, 

όμως, δεν είναι απαραίτητο να τις θέσει με αυστηρή σειρά και υπάρχει ευελιξία ως 

προς το περιεχόμενο τους, αλλά και την προσθαφαίρεση τους ανάλογα με τον/την 

ερωτώμενο/η. Επίσης, η ερώτηση μπορεί να διατυπωθεί με διαφορετικό τρόπο, αλλά 

και να δοθούν εξηγήσεις εάν χρειαστεί (Robson, 2007∙ Ιωσηφίδης, 2008). Όπως 

αναφέρουν η Ίσαρη και ο Πουρκός (2015: 97) «Η ημιδομημένη συνέντευξη εις βάθος 

αποτελείται από ένα σύνολο προκαθορισμένων, κατά κάποιον τρόπο, ερωτήσεων και 

χρησιμοποιείται συχνά από νέους ποιοτικούς μελετητές, ώστε να έχουν έναν οδηγό για 

τα θέματα που θεωρούν ότι είναι σημαντικά να καλύψουν στο πλαίσιο της συνέντευξης» . 

Δίνει τη δυνατότητα για ευελιξία και θεωρείται κατάλληλη για την απόκτηση 

λεπτομερούς εικόνας των στάσεων, απόψεων και πεποιθήσεων ενός ατόμου για ένα 

συγκεκριμένο θέμα, επιτρέποντας του να αποδώσει μία κατάσταση όπως τη βιώνει και 

να αναδείξει ζητήματα που το ίδιο θεωρεί σημαντικά (Smith, 1989∙ Χωριανόπουλος, 

2006). Η συνέντευξη πράγματι είναι ένας ευέλικτος και προσαρμοστικός τρόπος, για 
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να λάβουμε τις πληροφορίες που χρειαζόμαστε ως προς τα ερευνητικά ερωτήματα μιας 

μελέτης, είναι άμεση και μπορεί να οδηγήσει και σε διερεύνηση θεμάτων, τα οποία δεν 

είχαν προκαθοριστεί, τροποποιώντας πολλές φορές το αρχικό ερευνητικό πλαίσιο, και 

δίνει τη δυνατότητα να κατανοήσουμε τις κοινωνικές αντιλήψεις και στάσεις των 

συμμετεχόντων/ουσών μέσα από τη δική τους οπτική για τον κοινωνικό κόσμο. Επίσης, 

παρατηρώντας τη συμπεριφορά ενός/μίας ερωτώμενου/ης κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας, οι μη λεκτικές ενδείξεις μπορεί να μεταφέρουν μηνύματα πολύ σημαντικά 

για την κατανόηση των προφορικών απαντήσεων, αλλά και να αλλάξουν ή ακόμα και 

να αντιστρέψουν το νόημα τους. Από την άλλη πλευρά, βασικό μειονέκτημα της 

συνέντευξης ως μέθοδος συλλογής ποιοτικού υλικού είναι ο χρόνος που απαιτεί, όχι 

μόνο κατά την υλοποίηση της (πραγματοποίηση της συνέντευξης, 

απομαγνητοφώνηση, ανάλυση ευρημάτων), αλλά και στη φάση του σχεδιασμού της 

(προσεκτική προετοιμασία, διακανονισμοί για τις επισκέψεις, διασφάλιση αδειών)  και 

στην πρόσβαση στο δείγμα (προγραμματισμός συναντήσεων, επαναπρογραμματισμός 

τους σε περίπτωση ακύρωσης). Επιπλέον, συχνά ένα μεγάλο μέρος πληροφοριών που 

συλλέγονται μέσα από τις συνεντεύξεις δεν είναι απαραίτητο και δεν γίνεται 

αντικείμενο ανάλυσης (Robson, 2007∙ Ιωσηφίδης, 2008). 

Ο οδηγός συνέντευξης περιλάμβανε μία σειρά από θεματικές περιοχές και 

σχεδιάστηκε με βάση τους παρακάτω τέσσερις θεματικούς άξονες:  

1) Απόψεις και νοηματοδοτήσεις του εκπαιδευτικού ρόλου. 

Η πρώτη θεματική ενότητα έχει ως στόχο της να φωτίσει τον ρόλο και τα 

χαρακτηριστικά που αποδίδουν στον εκπαιδευτικό οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί της 

ειδικής δομής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά και πώς νοηματοδοτούν τον ρόλο 

που έχουν οι ίδιοι/ες στη σχολική μονάδα στην οποία εργάζονται. Επίσης, σε αυτό το 

σημείο καταγράφεται εάν θεωρούν ότι ο ρόλος τους διαφοροποιείται από αυτόν των 

ακουόντων/ουσών συναδέλφων τους και για ποιους λόγους μπορεί να συμβαίνει αυτό, 

καθώς και αν τυχόν παρατηρούν διαφοροποιήσεις στα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες 

ανάμεσα στους ίδιους/ες και τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους. 

2) Η στάση των ακουόντων συναδέλφων και των μαθητών/τριών. 

Η δεύτερη θεματική ενότητα εξετάζει εάν διαμορφώνονται σχέσεις μεταξύ 

κωφών και ακουόντων/ουσών εκπαιδευτικών τόσο εντός, όσο και εκτός σχολικού 

πλαισίου και αποσκοπεί στη διερεύνηση των στάσεων των τελευταίων και στην 
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περίπτωση που παρατηρείται κάποια διαφοροποίηση διερευνώνται οι λόγοι για τους 

οποίους συμβαίνει αυτό. Επιπλέον, εξετάζεται το κατά πόσο παρατηρείται διαφορά στη 

συμπεριφορά των μαθητών/ριών των ερωτώμενων, επίσης σε συσχέτιση με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους, καθώς και τα αίτια της στην περίπτωση που 

ισχύει. 

3) Βαθμός ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στην 

παρούσα θέση. 

Στην τρίτη θεματική ενότητα επιχειρείται να καταγραφούν οι λόγοι επιλογής του 

εργασιακού τους πλαισίου από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες, καθώς και το επίπεδο 

ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου μέσα σε αυτό. Πιο 

συγκεκριμένα, γίνεται προσπάθεια να εντοπιστεί ο βαθμός συμμετοχής τους κατά τη 

λήψη των αποφάσεων στη σχολική δομή που εργάζονται και να διερευνηθεί εάν 

αισθάνονται ότι δίνεται βαρύτητα στη γνώμη τους κατά τη διάρκεια της εν λόγω 

διαδικασίας. 

4) Προκλήσεις και προοπτικές βελτίωσης που αναδύονται από την άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου. 

Στην τέταρτη και τελευταία θεματική ενότητα γίνεται διερεύνηση τυχόν 

δυσκολιών που μπορεί να αντιμετωπίζουν οι κωφοί/ές ερωτώμενοι/ες εκπαιδευτικοί 

της παρούσας μελέτης κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου στο σχολείο 

τοποθέτησης τους, για ποιους λόγους μπορεί να συναντούν εμπόδια και εάν θα 

επιθυμούσαν να πραγματοποιηθούν αλλαγές στο εργασιακό τους πλαίσιο. Τέλος, ο 

συγκεκριμένος θεματικός άξονας αποσκοπεί στην ανάδειξη της επιθυμίας για 

βελτίωση/ ενίσχυση του εκπαιδευτικού ρόλου των συνεντευξιαζόμενων και εξετάζει, 

εφόσον καταγράφεται μια τέτοια επιθυμία, εάν υπάρχει η προοπτική υλοποίησης των 

καταγεγραμμένων επιθυμητών βελτιώσεων. 

Είτε πρόκειται για δομημένη συνέντευξη είτε όχι, ο σχεδιασμός και κατ’ 

επέκταση η διατύπωση των ερωτήσεων είναι ιδιαίτερα σημαντικά σημεία και 

καθορίζουν την επιτυχία των ερευνητικών εγχειρημάτων. Σε έναν οδηγό συνέντευξης 

πρέπει να περιλαμβάνονται βασικές ερωτήσεις, για να ληφθούν τα δεδομένα αυτά που 

θα αποτελέσουν τη βάση των απαντήσεων των ερευνητικών ερωτημάτων, αν και συχνά 

κατά τη διάρκεια της λήψης της συνέντευξης ανακύπτουν ζητήματα, τα οποία μπορεί 

να μεταβάλουν τα αρχικά ερευνητικά ερωτήματα και να προβάλουν νέα. Με αυτόν τον 
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τρόπο προκύπτουν νέα βασικά ερωτήματα, που τροποποιούν τον αρχικό οδηγό 

συνέντευξης. Στον οδηγό συνέντευξης της παρούσας ερευνητικής εργασίας 

χρησιμοποιήθηκαν κατά κύριο λόγο ανοικτές ερωτήσεις, διότι σκοπός ήταν οι 

συμμετέχοντες/ουσες να αναπτύξουν τις απαντήσεις τους χωρίς προκαθορισμούς. 

Επίσης, τέθηκαν και αρκετές μεικτές ερωτήσεις, δηλαδή υπήρχαν ορισμένες ερωτήσεις 

κλειστού τύπου, οι οποίες, όμως, συνοδεύονταν πάντα από ερωτήσεις που 

διερευνούσαν σε βάθος τις διαστάσεις της τοποθέτησης που έκανε ο/η 

συνεντευξιαζόμενος/η (Ιωσηφίδης, 2008). Οι ερωτήσεις ακολούθησαν τέτοια σειρά, 

όπου από το γενικό κατέληγαν στο πιο εξειδικευμένο. Κατά τον Tuckman (1972), όπως 

αναφέρεται στο σύγγραμμα των  Cohen, Manion και Morrison, «Οι μη εξειδικευμένες 

ερωτήσεις μπορεί να οδηγούν πλαγίως στις επιθυμητές πληροφορίες, αλλά προκαλούν 

λιγότερη ανησυχία στους απαντώντες», ενώ αντίθετα οι άμεσες ερωτήσεις μπορεί να 

δημιουργήσουν μία τάση στον/στην ερωτώμενο/η να γίνει επιφυλακτικός/ή, να 

προσέχει τις απαντήσεις που δίνει, με αποτέλεσμα αυτές να είναι λιγότερο ειλικρινείς 

(Cohen, Manion & Morrison, 2000/2007: 464). Σε ένα ακόμα σημείο στο οποίο πρέπει 

να δοθεί προσοχή, είναι όταν τίθενται ερωτήσεις γνώμης, οι οποίες παρουσιάζονται σε 

μεγάλο βαθμό σε μία ποιοτική έρευνα, καθότι εξετάζουν τις στάσεις και τις αντιλήψεις 

του δείγματος για διάφορα κοινωνικά φαινόμενα, να λαμβάνεται υπόψη ότι αυτού του 

τύπου οι ερωτήσεις μπορεί να μην φανερώσουν όλη την αλήθεια, καθώς αρκετές φορές 

δεν διατυπώνονται ειλικρινείς γνώμες. Και σε αυτή την περίπτωση η προσεκτική 

διάρθρωση των ερωτήσεων είναι αυτή που θα μειώσει στο ελάχιστο τις ανακρίβειες 

και τις προκαταλήψεις (Cohen, Manion & Morrison, 2000/2007∙ Ιωσηφίδης, 2008). 

 

 

2.7 Δείγμα 

 

Κατά τη διαδικασία της δειγματοληψίας ο/η ερευνητής/ρια εντοπίζει, επιλέγει 

και αποκτά πρόσβαση στα υποκείμενα, τα οποία είναι χρήσιμα για την παραγωγή 

δεδομένων στη μελέτη του/της. Στις ποιοτικές έρευνες οι δειγματοληπτικές τεχνικές 

διαφέρουν σε μεγάλο βαθμό από αυτές των ποσοτικών ερευνών, διότι στόχος δεν είναι 

η εξαγωγή γενικεύσιμων συμπερασμάτων, όπως συμβαίνει σε μία ποσοτική έρευνα, 

αλλά εστιάζουν κυρίως στην εις βάθος διερεύνηση κοινωνικών φαινομένων,  

μελετώντας τις εμπειρίες μικρών δειγμάτων με κοινωνικο-πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, 

ώστε να διατυπωθούν θεωρητικές θέσεις και να φωτιστούν κοινωνικές διαδικασίες. Τα 
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ποιοτικά δείγματα για πρακτικούς λόγους είναι μικρά σε μέγεθος, όμως η επιλογή των 

υποκειμένων στην ποιοτική έρευνα είναι ζωτικής σημασίας, διότι βοηθούν στην 

πραγματοποίηση συγκρίσεων, σημαντικών σε σχέση με τα ερευνητικά ερωτήματα που 

έχουν τεθεί. Στις ποιοτικές μεθόδους έρευνας τα υποκείμενα που συμμετέχουν στην 

ερευνητική διαδικασία και από τα οποία αντλούνται οι απαραίτητες πληροφορίες δεν 

γίνονται αντιληπτά ως «αντικείμενα» ή παθητικοί δέκτες, αλλά ως ερευνητικοί 

συνεργάτες και ενεργοί συμμετέχοντες και ο/η ερευνητής/ρια  εμπλέκεται ενεργά στην 

κοινωνική τους ζωή (Χωριανόπουλος, 2006∙ Ιωσηφίδης, 2008∙ Mason, 2009). 

Αρχικός στόχος ήταν το δείγμα να είναι ομοιογενές, δηλαδή να αποτελείται μόνο 

από κωφούς/ές εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε ειδικό σχολείο κωφών/βαρήκοων 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Λόγω, όμως, δυσκολίας να βρεθεί ικανοποιητικός 

αριθμός συμμετεχόντων/ουσών, οδηγήθηκα στη δειγματοληψία χιονοστιβάδας, κατά 

την οποία εντοπίζεται από τον/την ερευνητή/ρια μία μικρή ομάδα ατόμων, που 

διαθέτουν τα απαραίτητα χαρακτηριστικά για τη διεξαγωγή της έρευνας. Η εν λόγω 

μέθοδος δειγματοληψίας αποτελεί πολλές φορές τη μοναδική τεχνική λήψης δείγματος 

στην ποιοτική κοινωνική έρευνα, δεδομένου ότι η τελευταία διερευνά πολυδιάστατα 

κοινωνικά φαινόμενα. Η δειγματοληψία χιονοστιβάδας χρησιμεύει για δείγματα 

πληθυσμού τα οποία είναι δύσκολο να προσεγγιστούν και είναι σημαντικό ο/η 

ερευνητής/ρια να μπορέσει να εντοπίσει τα άτομα που θα μπορέσουν να αποτελέσουν, 

ως βασικοί πληροφοριοδότες, το ξεκίνημα ανεύρεσης των επαφών (Cohen, Manion & 

Morrison, 2000/2007∙ Ιωσηφίδης, 2008). Ομοίως αναφέρουν η Ίσαρη και ο Πουρκός 

(2015: 82) ότι στη δειγματοληψία χιονοστιβάδας «ο ερευνητής αρχικά επιλέγει ορισμένα 

άτομα-κλειδιά από τον πληθυσμό που τον ενδιαφέρει, τα οποία διαθέτουν τα 

χαρακτηριστικά, τη γνώση και την κοινωνική δικτύωση ώστε να τον οδηγήσουν στον 

εντοπισμό και άλλων μελών του πληθυσμού. Η στρατηγική αυτή εφαρμόζεται συνήθως 

όταν υπάρχει δυσκολία να εντοπιστούν τα μέλη ενός συγκεκριμένου πληθυσμού (…). Ο 

όρος «χιονοστιβάδα» αναφέρεται στη διαδικασία της συσσώρευσης, καθώς κάθε άτομο 

συστήνει άλλα άτομα κ.ο.κ.». Ωστόσο, στη συγκεκριμένη στρατηγική δειγματοληψίας 

μπορούν και πρέπει να συμπεριλαμβάνονται και συμμετέχοντες/ουσες με διαφορετικά 

χαρακτηριστικά, ώστε να σχηματίζεται μία όσο το δυνατόν περισσότερο 

ολοκληρωμένη εικόνα του εκάστοτε φαινομένου που μελετάται (Ιωσηφίδης, 2008). 

Έτσι, υπήρξαν και δύο συνεντευξιαζόμενοι/ες, οι οποίοι/ες εργάζονταν σε ειδική δομή 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, της οποίας, όμως, ο μαθητικός πληθυσμός 
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αποτελούνταν κυρίως από ακούοντες/ουσες μαθητές/ριες, με λίγες μόνο περιπτώσεις 

μαθητών/τριών με συνυπάρχουσα μορφή αναπηρίας την ακουστική βλάβη. 

Από το σύνολο των οκτώ (8) εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στην έρευνα, οι 

πέντε (5) ήταν άνδρες και οι τρεις (3) γυναίκες. Ένας/μία (1) καθηγητής/ρια ανήκει 

στην ηλικιακή ομάδα τριάντα έως τριάντα εννέα ετών, τρεις (3) ανήκουν στην ηλικιακή 

ομάδα σαράντα έως σαράντα εννέα ετών, ένας/μία (1) στην ηλικιακή ομάδα πενήντα 

έως πενήντα εννέα ετών και τρεις (3) στην ηλικιακή ομάδα εξήντα ετών και πάνω. Όλοι 

και όλες δήλωσαν ότι η ακουολογική τους ταυτότητα είναι αυτή του κωφού ή της 

κωφής αντίστοιχα και όσον αφορά στην πολιτισμική τους ταυτότητα, εκτός από ένα 

(1) άτομο, το οποίο δήλωσε ότι είναι δίγλωσσο και διαπολιτισμικό, οι υπόλοιποι/ες 

παρουσιάστηκαν ως μέλη της Κοινότητας των Κωφών. Και οι οκτώ (8) εκπαιδευτικοί 

ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους σε ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ένας/μία (1) 

κατέχει επιπλέον μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και ένας/μία (1) διδακτορικό. Οι επτά 

(7) συμμετέχοντες/ουσες είναι μόνιμοι/ες εκπαιδευτικοί και ο/η ένας/μία (1) 

αναπληρωτής/τρια. Τέλος, τέσσερις (4) εκπαιδευτικοί έχουν από τριάντα χρόνια 

προϋπηρεσίας και πάνω, ενός/μίας (1) τα έτη προϋπηρεσίας βρίσκονται στο πλαίσιο 

μεταξύ είκοσι έως είκοσι εννέα ετών, δύο (2) εκπαιδευτικών τα χρόνια προϋπηρεσίας 

κυμαίνονται από δέκα έως δεκαεννέα έτη και ενός/μίας (1) λιγότερο από δέκα έτη. 

 

Α/α Φύλο Ηλικιακή 

ομάδα 

Μορφωτικό 

επίπεδο 

Τμήμα αποφοίτησης 

Ε1 Άνδρας 40- 49 Προπτυχιακό Τεχνολογικών 

εφαρμογών- 

Πληροφορική 

Ε2 Γυναίκα ≥ 60 Προπτυχιακό Ανωτάτη Σχολή Καλών 

Τεχνών 

Ε3 Γυναίκα 40- 49 Προπτυχιακό Ιστορίας και 

Αρχαιολογίας 

Ε4 Άνδρας ≥ 60 Προπτυχιακό 1)Τμήμα Ψυχολογίας 

2) Σεμινάριο Διδασκαλίας 

ΕΝΓ 

Ε5 Άνδρας 50- 59 Προπτυχιακό 1) Τμήμα εκπαίδευσης 

προσχολικής ηλικίας 
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2) Σεμινάριο Διδασκαλίας 

ΕΝΓ 

Ε6 Άνδρας ≥ 60 Διδακτορικό 1) Χημικό 

2) Γλωσσολογικό 

Ε7 Άνδρας 40- 49 Προπτυχιακό ΤΕΦΑΑ 

Ε8 Γυναίκα 30- 39 Μεταπτυχιακό 1) Τεχνολογικών 

εφαρμογών- 

Πληροφορική 2) Ειδική 

Αγωγή 

Πίνακας 2.7α: Δημογραφικά στοιχεία δείγματος 

 

Α/α Ειδικότητα Σύμβαση 

εργασίας 

Έτη 

προϋπηρεσίας 

στην 

εκπαίδευση 

Ακουολογική 

και 

πολιτισμική 

ταυτότητα 

Ε1 Εκπαιδευτικός 

Πληροφορικής 

Αορίστου 

(μόνιμος) 

≥ 30 κωφός, Κωφός 

Ε2 Εκπαιδευτικός 

Καλλιτεχνικών 

Αορίστου 

(μόνιμη) 

≥ 30 κωφή, Κωφή 

Ε3 Φιλόλογος Αορίστου 

(μόνιμη) 

20- 29 κωφή, Κωφή 

Ε4 ΕΕΠ Εξειδικευμένο 

στη Νοηματική 

Γλώσσα 

Αορίστου 

(μόνιμος) 

≥ 30 κωφός, Κωφός 

Ε5 ΕΕΠ Εξειδικευμένο 

στη Νοηματική 

Γλώσσα 

Αορίστου 

(μόνιμος) 

10- 19 κωφός, Κωφός 

Ε6 Χημικός Αορίστου 

(μόνιμος) 

≥ 30 κωφός, 

δίγλωσσο και 

διαπολιτισμικό 

άτομο 
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Ε7 Γυμναστής Αορίστου 

(μόνιμος) 

10- 19 κωφός, Κωφός 

Ε8 Εκπαιδευτικός 

Πληροφορικής 

Ορισμένου 

χρόνου 

(αναπληρώτρια) 

< 10 κωφή, Κωφή 

Πίνακας 2.7β: Δημογραφικά στοιχεία δείγματος 

 

 

2.8 Δεοντολογία της παρούσας έρευνας 

 

Σε όλα τα είδη έρευνας πρέπει να διασφαλίζεται η δεοντολογική συμπεριφορά 

και να προωθείται η εμπιστοσύνη και η αξιοπιστία, ώστε να επιτυγχάνεται ο 

ερευνητικός στόχος και η ποιότητα των ερευνητικών αποτελεσμάτων. Ιδιαίτερα στην 

ποιοτική έρευνα τα ζητήματα της δεοντολογίας έχουν μεγάλη βαρύτητα, εξαιτίας της 

άμεσης και συχνά μακρόχρονης εμπλοκής του/της ερευνητή/ριας με τα υποκείμενα 

(Ιωσηφίδης, 2008). 

Στην παρούσα έρευνα τηρήθηκαν οι παρακάτω δεοντολογικές κατευθυντήριες 

γραμμές: 

1) Πληροφορημένη συναίνεση: αποτελεί ίσως το πιο βασικό ζήτημα 

δεοντολογίας στην ερευνητική διαδικασία και αφορά στη συγκατάθεση των 

συμμετεχόντων/ουσών, έπειτα από πληροφόρηση τους σχετικά με τους σκοπούς της 

έρευνας, τη μέθοδο συλλογής των δεδομένων και τη χρήση των ευρημάτων. Γίνεται 

γνωστό με τρόπο άμεσο και κατανοητό προς το δείγμα, ότι έχει επιλογή στη συμμετοχή 

(Ιωσηφίδης, 2008∙ Kidney & McDonald, 2014). 

2) Εμπιστευτικότητα και ανωνυμία: καταδεικνύει τον σεβασμό του δικαιώματος 

των υποκειμένων στην ιδιωτικότητα και εγγυάται την ανωνυμία, ώστε να επιτευχθεί 

μία εις βάθος ποιοτική έρευνα. Ο/η ερευνητής/ρια πρέπει να είναι πολύ σαφής και να 

εγγυηθεί για την απόλυτη τήρηση της εμπιστευτικότητας και της προστασίας των 

προσωπικών δεδομένων, διαφορετικά, μέρος του δείγματος μπορεί να μη δεχθεί να 

συμμετάσχει στην έρευνα ή μπορεί να συμμετάσχει, αλλά τα δεδομένα που θα 

παραχθούν να είναι επιφανειακά, πλήττοντας έτσι την ποιότητα της ερευνητικής 

διαδικασίας (Cohen, Manion & Morrison, 2000/2007∙ Robson, 2007∙ Ιωσηφίδης, 

2008). 



 
 

57 

3) Εντιμότητα και εμπιστοσύνη: η εμπλοκή του/της ερευνητή/ριας με σεβασμό 

στην αξιοπρέπεια, την αυτονομία και τα δικαιώματα των ατόμων που παίρνουν μέρος 

στην έρευνα, καθώς και η αποχή του/της από κάθε είδους διάκριση (φυλετική, 

πολιτική, πολιτισμική, θρησκευτική ή έμφυλη), ενισχύει τη σχέση εμπιστοσύνης 

μεταξύ ερευνητών/ριών και συμμετεχόντων/ουσών, αποδίδοντας έτσι πιο περιεκτικά, 

αντιπροσωπευτικά αποτελέσματα και βαθύτερες, πιο αυθεντικές  απαντήσεις  στις  

ερωτήσεις, διασφαλίζοντας την ακεραιότητα της επιστημονικής διαδικασίας 

(Ιωσηφίδης, 2008∙ Kidney & McDonald, 2014∙ Κώδικας Δεοντολογίας και Καλής 

Πρακτικής ΕΚΠΑ, 201811). 

  

                                                           
11 https://www.uoa.gr/fileadmin/user_upload/PDF-

files/anakoinwseis/genikes_anakoinwseis/2018/2606_kwdikas_deontologias_online.pdf (13/10/2023) 

https://www.uoa.gr/fileadmin/user_upload/PDF-files/anakoinwseis/genikes_anakoinwseis/2018/2606_kwdikas_deontologias_online.pdf
https://www.uoa.gr/fileadmin/user_upload/PDF-files/anakoinwseis/genikes_anakoinwseis/2018/2606_kwdikas_deontologias_online.pdf
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3ο Κεφάλαιο: Παρουσίαση ευρημάτων 
 

 

3.1 Απόψεις και νοηματοδοτήσεις του εκπαιδευτικού ρόλου 

 

3.1.1 Επιλογή επαγγέλματος 

 

Ο λόγος που οδήγησε τον ερωτώμενο Ε1 να εργαστεί στον κλάδο της  

Πληροφορικής, ήταν αφενός το ενδιαφέρον του για το συνεχώς αναπτυσσόμενο πεδίο 

της τεχνολογίας και αφετέρου η πεποίθηση ότι είναι ένας τομέας στον οποίο θα 

μπορούσε να απασχοληθεί, χωρίς η απώλεια της ακοής να του σταθεί εμπόδιο. 

Συγκεκριμένα, επέλεξε να δραστηριοποιηθεί στον χώρο της εκπαίδευσης, διότι βρίσκει 

μεγάλο ενδιαφέρον στην πρόκληση του να μεταδίδεις τη γνώση στους μαθητές και 

παράλληλα να παρακολουθείς τις εξελίξεις. 

«Η Πληροφορική είναι κλάδος που αναπτύξετε και εξελίξετε προς κάθε 

κατεύθυνση, επίσης είναι μια δουλειά την οποία μπορώ να την κάνω μιας και είμαι 

ανήκοος (κωφός). (…) γεύτηκα την εμπειρία του να διδάσκεις σε τάξη με ηλικίες 

δημοτικού έως την Γ Λυκείου, να μεταλαμπαδεύει τις γνώσεις της πληροφορικής με τρόπο 

κατανοητό που αρμόζει σε ηλικίες μαθητών, τους προτρέπεις να ασχοληθούν εν μέρει με 

την πληροφορική η οποία είναι αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητας μας. Από 

πλευράς μου είναι διπλή πρόκληση, το να εντρυφήσεις τις γνώσεις των μαθητών μέσω 

διδασκαλίας και ταυτόχρονα να μελετώ τις τρέχουσες εξελίξεις, να διδάσκεις αυτές.»  

(Ε1) 

Η ερωτώμενη Ε2 επέλεξε να εργαστεί στον κλάδο των Καλλιτεχνικών, διότι της 

δίνει τη δυνατότητα να ασχολείται με την τέχνη και τον πολιτισμό, καθώς και τη χαρά 

να επικοινωνεί με όλο τον κόσμο, ανεξαρτήτου ακουολογικής ταυτότητας. Επίσης, το 

γεγονός ότι εργάζεται σε σχολείο κωφών και βαρήκοων μαθητών, όντας και η ίδια 

κωφή, της δίνει τη δυνατότητα να προσφέρει έργο, αλλά να μπορεί και να επικοινωνεί 

και να προσφέρει στον εν λόγω μαθητικό πληθυσμό. 

«Μου άρεσε πολύ η συγκεκριμένη ειδικότητα, η οποία ασχολείται με την τέχνη και 

τον πολιτισμό. Μου δίνει την ευχαρίστηση να προσφέρω και να επικοινωνώ με όλο τον 

κόσμο, ακούοντες και κωφούς. Αλλά επειδή δουλεύω σε ειδικό σχολείο κωφών και 
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δεδομένου ότι είμαι κωφή, μου δίνει τη δυνατότητα να συνδυάσω την επικοινωνία μαζί 

με τη συνεργασία. Θέλω να προσφέρω, ώστε να προοδεύσουν (οι μαθητές), να νιώθουν 

δυνατοί και να αντιμετωπίσουν τη ζωή.» (Ε2) 

Η ερωτώμενη Ε3 επέλεξε την ειδικότητά της, λόγω του προσωπικού της 

ενδιαφέροντος προς την επιστήμη της Ιστορίας, την οποία επιθυμεί να υπηρετεί μέσω 

της διδασκαλίας. 

«Επέλεξα το συγκεκριμένο επάγγελμα, γιατί μου αρέσει να υπηρετώ την επιστήμη 

της Ιστορίας, μέσω της διδασκαλίας.» (Ε3) 

Ο ερωτώμενος Ε4 επέλεξε να εργαστεί ως Ειδικός Εκπαιδευτικός Νοηματικής 

Γλώσσας, λόγω της επιθυμίας του να τη διδάξει στα κωφά παιδιά, καθώς έχει 

παρατηρήσει πως το επίπεδο της νοηματικής γλώσσας των κωφών, είναι χαμηλό.  

«Εγώ ο ίδιος είμαι κωφός και βλέπω ότι οι κωφοί, γενικά, έχουν χαμηλό επίπεδο 

γνώσης νοηματικής και σκεφτόμουν ότι ήθελα να διδάξω στα παιδιά, καθώς μεγαλώνουν, 

τη νοηματική.» (Ε4) 

Παρόμοιος ήταν και ο λόγος για τον οποίο ο συνεντευξιαζόμενος Ε5 επέλεξε το 

ίδιο επάγγελμα, λόγω της επιθυμίας του να διδάξει την ΕΝΓ στα κωφά παιδιά και, 

επιπλέον, θέλοντας να συμβάλει στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους, μοιράζεται 

μαζί τους τις δικές του εμπειρίες. 

«Αρχικά ήθελα να εργαστώ ως νηπιαγωγός, διότι, καθώς ο ίδιος ένιωθα μέσα μου 

ισχυρή την ταυτότητα του κωφού, στόχος μου ήταν να μάθω τη νοηματική στα μικρά 

παιδιά με κώφωση. (…). Θέλω οι κωφοί να αισθάνονται δυνατοί. Παλιά, όταν ήμουν 

μικρός, συναντούσα πολλά εμπόδια και βρήκα τον τρόπο να τα ξεπεράσω. Τώρα μαθαίνω 

αυτούς τους τρόπους στους μαθητές.» (Ε5) 

Ο Ε6 επέλεξε τη Γλωσσολογία, ώστε να εμβαθύνει στη μελέτη των νοηματικών 

γλωσσών, πράγμα που θεωρεί απαραίτητο για την εκπαίδευση ενός ατόμου με 

κώφωση. 

«(…) αποφάσισα να φύγω στο εξωτερικό (Γερμανία) να σπουδάσω γλωσσολογία 

των νοηματικών γλωσσών, διότι είχα ήδη πεισθεί για το ότι η συστηματική και 

ολοκληρωμένη προσφορά της φυσικής πρώτης γλώσσας ενός κωφού ατόμου είναι το 

θεμέλιο για την αποτελεσματική εκπαίδευση του.» (Ε6) 
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Ο λόγος επιλογής της ειδικότητας του καθηγητή Φυσικής Αγωγής από τον  

ερωτώμενο Ε7, ήταν το προσωπικό ενδιαφέρον που είχε από μικρή ηλικία για τον 

αθλητισμό. Επίσης, του αρέσει να καθοδηγεί τους μαθητές, να τους μεταδίδει τις 

γνώσεις του και να δημιουργεί αθλητές. Θεωρεί ότι η ενασχόληση με τον αθλητισμό 

είναι ένας αποτελεσματικός τρόπος για να μένουν τα παιδιά μακριά από κακές 

συνήθειες. 

«Διάλεξα το συγκεκριμένο επάγγελμα, διότι από μικρός μου άρεσε ο αθλητισμός. 

(…). Μου αρέσει να δημιουργώ αθλητές και να τους μεταδίδω τις γνώσεις μου. Πιστεύω 

ότι είναι ωραίο να παροτρύνεις τα παιδιά να ασχοληθούν με τον αθλητισμό, καθώς 

δημιουργείς μια ασπίδα προστασίας, για να μην μπλέξουν με κακές συνήθειες.» (Ε7) 

Η Ε8 επέλεξε το επάγγελμα του εκπαιδευτικού Πληροφορικής, διότι αισθάνθηκε 

ότι της ταίριαζε απόλυτα, σε αντίθεση με την προηγούμενη εργασία της, με την οποία 

δεν ήταν σίγουρη αν ήταν ευχαριστημένη. 

«Παλιά δούλευα σε εταιρεία. Ήταν ωραία, αλλά δεν ήμουν σίγουρη ότι μου 

ταίριαζε, έτσι αποφάσισα να εργαστώ ως αναπληρώτρια εκπαιδευτικός σε σχολείο. Την 

πρώτη μέρα που ξεκίνησα να εργάζομαι (σε σχολείο), δεν ήξερα τι να κάνω. Δεν ήξερα 

με ποιο τρόπο να αντιμετωπίσω τα παιδιά, ωστόσο ένιωθα ότι η συγκεκριμένη δουλειά 

ήταν καλύτερη και μου ταίριαζε 100%. Το να δουλεύω ως καθηγήτρια Πληροφορικής σε 

σχολείο ήταν κάτι που μπορούσα να κάνω και με ευχαριστούσε.» (Ε8) 

 

Λόγοι επιλογής επαγγέλματος Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Το προσωπικό ενδιαφέρον Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε6, 

Ε7 

7 

Η επιθυμία διδασκαλίας της ΕΝΓ σε 

κωφούς μαθητές/ριες και η ενδυνάμωση 

της ταυτότητάς τους 

Ε4, Ε5 2 

Η ικανότητα άσκησης του επαγγέλματος 

(η αισθητηριακή βλάβη να μην αποτελεί 

εμπόδιο) 

Ε1, Ε2 2 
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Η ικανότητα και η ευχαρίστηση άσκησης 

του επαγγέλματος 

Ε8 1 

Πίνακας 3.1.1: Επιλογή επαγγέλματος 

 

 

3.1.2 Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού  

 

Σύμφωνα με τον Ε1, ο εκπαιδευτικός πέρα από τον προφανή ρόλο που έχει να 

διδάσκει τους μαθητές του, πρέπει να συμβάλει στη γενικότερη εξέλιξή τους, να 

αποτελεί πρότυπο και να βρίσκεται κοντά τους, για να αφουγκράζεται τους 

προβληματισμούς τους και να τους βοηθάει ανάλογα όπου και όσο μπορεί. Ο ίδιος 

θεωρεί ότι, όντας κωφός και γνώστης της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας (Ε.Ν.Γ.), 

οι κωφοί ή βαρήκοοι μαθητές του νιώθουν πιο άνετα να τον προσεγγίσουν. Όταν 

μάλιστα εργαζόταν με ακούοντες μαθητές, κάποιοι από αυτούς έδειξαν ενδιαφέρον για 

την εκμάθηση της ΕΝΓ. 

«Σε σχολικό πλαίσιο ο εκπαιδευτικός εκτός από τις διαπαιδαγωγικές μεθόδους που 

κατέχει και τις εφαρμόζει, αναζητεί άλλες διαπαιδαγωγικές πράξεις για το καλό του 

μαθητή (…). Μπορεί να είναι κοινωνικό πρότυπο και να είναι κοντά στους μαθητές και 

μαθήτριες σε αποδεκτά κοινωνικά πλαίσια (…) να απαντάει σε ερωτήσεις/ απορίες που 

απασχολούν την μαθητική κοινωνία, όπου είναι αποδέκτες από τον εκπαιδευτικό να 

απαντήσει. (…) η διαφοροποίηση έγκειται στο ότι είμαι ανήκοος  εκπαιδευτικός με γνώση 

της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας. Οι μαθητές νιώθουν πιο άνετα και έρχονται σε 

άμεση επικοινωνία με ανήκοους εκπαιδευτικούς. (…) Σε σχολείο που έχω υπηρετήσει μη 

ανήκοους μαθητές, ορισμένοι εκδήλωσαν ενδιαφέρον να μάθουν την Ελληνική 

Νοηματική Γλώσσα (…).» (Ε1) 

Για τη συνεντευξιαζόμενη Ε2, ο εκπαιδευτικός αποτελεί το πρότυπο που θα 

ακολουθήσουν οι μαθητές του. Ο δικός της ρόλος, συγκεκριμένα, εκτός από 

εκπαιδευτικός, είναι και υποστηρικτικός. Θέλει να συμβάλει, ώστε οι μαθητές της, 

μετά το πέρας της σχολικής τους φοίτησης, να μπορέσουν να ενταχθούν στην ευρύτερη 

κοινωνία. Αναφέρει τις δυσκολίες που αντιμετώπισε η ίδια στην αρχή της εισαγωγής 

της στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, όταν, από το σχολείο κωφών, μπήκε σε σχολή με 

ακούοντες φοιτητές, και περιγράφει την αρχική της δυσκολία να επικοινωνήσει μαζί 
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τους, δυσκολία που με τον καιρό ξεπέρασε και που κάθε κωφός μπορεί να ξεπεράσει, 

καθώς είναι ικανός να βρει τρόπο να επικοινωνήσει, όποια και να είναι η συνθήκη.  

«Ο εκπαιδευτικός, εκτός φυσικά από το να διδάσκει, πρέπει να αποτελεί το πρότυπο 

που θα έχουν ως παράδειγμα οι μαθητές του. (…) Θέλω να στηρίξω τους μαθητές, να 

τους διδάξω και να προοδεύσουν. Όταν τελειώσει το σχολείο, να προχωρήσουν στην 

κοινωνία. Όταν τελειώσουν το λύκειο, να μπορούν να αντιμετωπίσουν την κοινωνία. 

Εγώ, επειδή είμαι κωφή, μεγάλωσα σε σχολείο κωφών. Μεγάλωσα σε ίδρυμα κωφών και 

δεν είχα επαφές με ακούοντες. Θυμάμαι, από την εμπειρία μου, όταν τελείωσα το λύκειο 

και πήγα να σπουδάσω στο Πολυτεχνείο, φοβόμουν να γνωρίσω κόσμο, ντρεπόμουν να 

ρωτήσω, να έρθω σε επαφή με τους υπόλοιπους φοιτητές. Πίστευα ότι η φωνή μου 

ακούγεται άσχημα και είχα πολλές ανασφάλειες. Σιγά σιγά, έπειτα από ένα- δύο μήνες, 

υποχώρησαν αυτές οι ανασφάλειες που είχα και επικοινωνούσα κανονικά. Αυτό θέλω να 

σου πω, ότι ο κωφός ο ίδιος μπορεί μόνος του να βρει τρόπο να επικοινωνήσει, είτε να 

γράψει αυτό που θέλει, είτε να το πει προφορικά, ώστε να κάνει μια δουλειά (…). Αυτό 

το παράδειγμα θέλω να δώσω (στους μαθητές).» (Ε2) 

Η ερωτώμενη Ε3 θεωρεί πως ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο θα πρέπει 

να χαρακτηρίζεται από αμεσότητα, ενσυναίσθηση, κατανόηση και αλληλεγγύη. Ο 

δικός της ρόλος είναι υποστηρικτικός, καθώς δραστηριοποιείται σε χώρο ειδικής 

αγωγής, όπου οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο πλάι των μαθητών και τους 

συμπαραστέκονται, κατανοώντας τις ανάγκες τους. 

«Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει αμεσότητα, ενσυναίσθηση, κατανόηση και 

αλληλεγγύη. Θεωρώ πως ο δικός μου ρόλος είναι υποστηρικτικός, διότι μέσα σε ένα 

πλαίσιο ειδικής αγωγής, οι εκπαιδευτικοί στέκονται δίπλα στους μαθητές, 

αφουγκράζονται τις ανάγκες τους και δίνουν τη συμπαράστασή τους.» (Ε3) 

Σύμφωνα με τον συνεντευξιαζόμενο Ε4, ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο 

θα πρέπει να δίνει τα απαραίτητα εφόδια στους μαθητές, ώστε να μπορέσουν να έχουν 

μια ομαλή ένταξη στην κοινωνία. Ο ίδιος, συγκεκριμένα, θεωρεί ότι αποτελεί πρότυπο 

για τους κωφούς μαθητές του σχολείου, καθώς είναι το ζωντανό παράδειγμα, ότι ένα 

άτομο με κώφωση μπορεί να εργαστεί ως εκπαιδευτικός. Στο πλαίσιο της μαθησιακής 

διαδικασίας, μοιράζεται μαζί τους τις εμπειρίες του και θεωρεί πως, μαζί με τους 

κωφούς μαθητές, αποτελούν ένα σύνολο ατόμων που συνδέονται και μαθαίνει ο ένας 

από τον άλλο. 
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«Ως κωφός εκπαιδευτικός, θεωρώ ότι αποτελώ πρότυπο για τους (κωφούς) 

μαθητές του σχολείου. Βλέποντάς με να διδάσκω, αντιλαμβάνονται ότι ένας κωφός 

μπορεί να γίνει καθηγητής. Εκτός των μαθημάτων, τους μιλάω και για διάφορα άλλα 

θέματα από την εμπειρία μου και τα παρακολουθούν με ενδιαφέρον. Ταιριάζει που είμαι 

κωφός εκπαιδευτικός σε σχολείο κωφών, διότι είμαστε σαν ένα σύνολο που συνδέεται. 

Τους μαθαίνω και μου μαθαίνουν.» (Ε4) 

Ο Ε5 ισχυρίζεται πως ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο θα πρέπει να 

αποτελεί πρότυπο για τους μαθητές και παράλληλα να βρίσκεται κοντά τους, ώστε να 

μπορούν να απευθυνθούν σε εκείνον, εάν έχουν προβληματισμούς. Ο δικός του ρόλος 

είναι εκπαιδευτικός, καθώς διδάσκει την ΕΝΓ ατομικά σε μαθητές/ριες, αν και πλέον 

οι κωφοί/ές μαθητές/ριες του ειδικού σχολείου, στο οποίο εργάζεται έχουν μειωθεί 

πολύ. 

«Ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποτελεί πρότυπο για τους μαθητές του και να δίνει το 

σωστό παράδειγμα με τη συμπεριφορά του. Επίσης, πρέπει να είναι κοντά στα παιδιά, 

ώστε να νιώθουν άνετα να του μιλήσουν αν κάτι τα απασχολεί. Να κερδίσει την 

εμπιστοσύνη τους. (…). Ο ρόλος μου στο σχολείο που εργάζομαι είναι να κάνω ατομικό 

μάθημα εκμάθησης της ΕΝΓ σε μαθητές. (…). Αυτή τη στιγμή, όμως, οι κωφοί μαθητές 

έχουν μειωθεί πάρα πολύ.» (Ε5) 

Σύμφωνα με τον ερωτώμενο Ε6, ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο θα 

πρέπει να αποδέχεται το διαφορετικό, να δημιουργεί καλό κλίμα εντός της τάξης, να 

δίνει κίνητρο για τη μαθησιακή διαδικασία στους/στις μαθητές/ριες και η στάση του 

να ενισχύει την προοπτική επίτευξης των στόχων που τίθενται. Ο δικός του ρόλος, 

εκτός των ήδη προαναφερόμενων, είναι, ως Διευθυντής του σχολείου, να συμβάλει 

στην καλή συνεργασία μεταξύ των συναδέλφων εκπαιδευτικών. 

«Τα χαρακτηριστικά του ρόλου του εκπαιδευτικού σε ένα σχολικό πλαίσιο είναι η 

αποδοχή του διαφορετικού, η δημιουργία καλού κλίματος μέσα στην τάξη, η καλλιέργεια 

μαθησιακών κινήτρων στα παιδιά και η εγκάρδια συμπεριφορά που εμπνέει αισιοδοξία 

και πίστη στους τιθέμενους στόχους. Επειδή τώρα είμαι και Διευθυντής, θεωρώ ότι, επί 

πλέον των χαρακτηριστικών που ανέφερα προηγουμένως, ένα επιπρόσθετο 

χαρακτηριστικό του ρόλου μου είναι να επιτελώ αθόρυβα και συστηματικά μία 

εποικοδομητική συνεργατικότητα μεταξύ των συναδέλφων.» (Ε6) 
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Κατά την πεποίθηση του Ε7, ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο θα πρέπει 

να μεταδίδει τις γνώσεις του, να είναι υποστηρικτικός και ενθαρρυντικός με τους 

μαθητές και, όταν χρειάζεται, να τους πειθαρχεί. Ο δικός του ρόλος συγκεκριμένα, 

αφορά στην προπόνηση των μαθητών και ο ίδιος τους προτρέπει να ασχοληθούν με τον 

αθλητισμό, καθώς τα οφέλη του είναι πολλά και σημαντικά, όπως για παράδειγμα το 

γεγονός ότι μειώνει το άγχος που βιώνουν οι μαθητές, λόγω της πίεσης των μαθημάτων. 

«Θεωρώ ότι ο ρόλος ενός εκπαιδευτικού  στο σχολείο είναι να μεταδίδει τις 

γνώσεις του στους μαθητές του, να τους υποστηρίζει, να τους ενθαρρύνει και να τους 

πειθαρχεί, όταν χρειάζεται. Ο δικός μου ρόλος είναι να προπονώ τους μαθητές με 

ψυχαγωγικό τρόπο και να τους ενθαρρύνω να ασχοληθούν με τον αθλητισμό, διότι, με το 

να έχουν καλή φυσική κατάσταση σε μικρή ηλικία, έχουν λιγότερες πιθανότητες να 

εμφανίσουν σοβαρά σωματικά προβλήματα υγείας μεγαλώνοντας. (…). Επιπλέον, και 

αυτό είναι πολύ σημαντικό, βοηθάει τους μαθητές να μειώσουν το άγχος τους, δεδομένου 

ότι είναι πολύ πιεσμένοι από τα υπόλοιπα μαθήματα.» (Ε7) 

Σύμφωνα με την Ε8, ο εκπαιδευτικός σε ένα σχολικό πλαίσιο θα πρέπει να 

διδάσκει στους μαθητές το αντικείμενο του μαθήματός του. Ο δικός της ρόλος είναι να 

μεταδίδει τις γνώσεις της με σωστό και αξιοπρεπή τρόπο, να μπορούν να έχουν 

πρόσβαση όλοι οι μαθητές στη γνώση και εκείνη να τους βοηθάει. 

«Ο ρόλος των καθηγητών είναι εκπαιδευτικός. Για παράδειγμα εγώ διδάσκω/ 

εξηγώ τι είναι η τεχνολογία, τι κάνει ο υπολογιστής, αναλύω τα προγράμματα που έχει, 

τις δυνατότητες κλπ., και τα παιδιά μαθαίνουν. Ανάλογα ο καθένας με την ειδικότητά του, 

διδάσκει το αντίστοιχο αντικείμενο. (…). Ο ρόλος μου είναι να διδάσκω  σωστά και με 

αξιοπρέπεια. Να έχουν πρόσβαση όλοι οι μαθητές (στη γνώση) κι εγώ να τους βοηθάω. 

Ο ρόλος μου είναι να είμαι σωστή εκπαιδευτικός.» (Ε8) 

 

Ρόλος εκπαιδευτικού Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Υποστήριξη της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας των μαθητών/τριών 

Ε1, Ε2, Ε4, Ε5, Ε7, Ε8 6 

Πρότυπο για τους/τις μαθητές/τριες Ε1, Ε2, Ε4, Ε5, Ε6 5 
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Συμβολή στην πολύπλευρη εξέλιξη των 

μαθητών/τριών 

Ε1, Ε2, Ε4, Ε5 4 

Υποστήριξη/ συμπαράσταση των 

μαθητών/ριών 

Ε3, Ε7, Ε8 3 

Εκδήλωση αμεσότητας, ενσυναίσθησης, 

κατανόησης και αλληλεγγύης 

Ε3, Ε5 2 

Αποδοχή του διαφορετικού, δημιουργία 

καλού κλίματος τάξης, καλλιέργεια 

μαθησιακών κινήτρων, εγκάρδια 

συμπεριφορά 

Ε6 1 

Πειθάρχηση των μαθητών/ριών Ε7 1 

Ενθάρρυνση ενασχόλησης με το 

αντικείμενο του μαθήματός του/της 

Ε7 1 

Συμβολή στην καλή συνεργασία μεταξύ 

συναδέλφων εκπαιδευτικών 

Ε6 1 

Πίνακας 3.1.2: Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού 

 

 

3.1.3 Τομείς διαφοροποίησης του ρόλου του/της κωφού/ής εκπαιδευτικού και 

του/της ακουόντα/ουσας συναδέλφου 

 

Όσον αφορά σε τυχόν διαφοροποιήσεις ανάμεσα στον ίδιο τον Ε1 και τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους του σχετικά με τον ρόλο και τα καθήκοντά τους εντός 

του σχολικού πλαισίου, αναφέρει πως στις μόνες περιπτώσεις κατά τις οποίες 

διαφοροποιούνται, είναι σε εργασίες που χρειάζονται να γίνουν μέσω προφορικής 

επικοινωνίας. 

«Ο ρόλος μου δεν διαφοροποιείται από τους μη ανήκοους συνάδελφους, όλοι μαζί 

εργαζόμαστε με γνώμονα το στόχο το οποίο είναι το καλό του παιδιού (…). Οι 

αρμοδιότητες και τα καθήκοντα είναι ίδια με τους ακούοντες συνάδελφους όμως 

διαφοροποιούνται ως το προς το ότι είμαι κωφός. Για παράδειγμα δεν είναι δυνατό να 
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εξυπηρετώ τηλεφωνικές κλήσεις ή εργασίες που απαιτούν προφορική ή ακουολογική 

επικοινωνία με κάποιον ακούοντα.» (Ε1) 

Η Ε2 αναφέρει ότι υπάρχουν διαφοροποιήσεις ανάμεσα στην ίδια και σε 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους σχετικά με τον ρόλο και τα καθήκοντά τους, διότι οι 

ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες δεν χρησιμοποιούν την Ε.Ν.Γ. κατά τη μαθησιακή 

διαδικασία, αν και τα τελευταία χρόνια οι καθηγητές που τοποθετούνται στο σχολείο 

τη γνωρίζουν. Πιστεύει πως υπάρχει εξέλιξη στην εκμάθηση της νοηματικής γλώσσας. 

Επιπλέον, σχετικά με τη διαφοροποίηση των καθηκόντων, δηλώνει πως έγκειται στη 

διαφορά που υπάρχει στην κουλτούρα κωφών- ακουόντων και επικεντρώνεται πάλι 

στον διαφορετικό τρόπο επικοινωνίας. Ωστόσο, ισχυρίζεται πως η ακουολογική 

ταυτότητα δεν είναι πάντοτε συνυφασμένη με την πολιτισμική, καθώς υπάρχουν κωφά 

άτομα, τα οποία δεν είναι ενταγμένα στην κοινότητα των κωφών και δεν 

χρησιμοποιούν την Ε.Ν.Γ. Τέλος, προσθέτει πως η χρήση του προφορικού λόγου κατά 

τη διδασκαλία δεν βοηθάει τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές, αλλά, αντίθετα, τους 

κουράζει. 

«Σπάνια μέσα σε μια τάξη ο ακούοντας εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί τη νοηματική 

στη διδασκαλία του. (…) Τώρα βλέπω ότι διορίζονται περισσότεροι (εκπαιδευτικοί) που 

ξέρουν νοηματική. Πιο παλιά οι ακούοντες (εκπαιδευτικοί) δεν ήξεραν νοηματική. Δεν 

ήξεραν καθόλου. Μόνο μιλούσαν προφορικά, αλλά καθαρά, ώστε μπορούσα να τους 

καταλάβω με τη χειλεανάγνωση. Τώρα όλοι γνωρίζουν νοηματική κι έτσι μπορούν να 

επικοινωνήσουν με τους μαθητές. (…) Τώρα πιστεύω υπάρχει εξέλιξη. Παλιά υπήρχαν 

δυσκολίες. Όταν ήμουν νέα, 25χρόνια πριν, υπήρχαν δυσκολίες. Οι ακούοντες 

προσπαθούσαν να βοηθήσουν τους κωφούς μέσω της επικοινωνίας με τον γραπτό λόγο. 

(…) Υπήρχαν άτομα που γνώριζαν νοηματική, αλλά ήταν μόνο ένα- δύο. Τώρα πιστεύω 

υπάρχει προοπτική. Πιστεύω ότι οι κωφοί έχουν λίγο διαφορετικά καθήκοντα από τους 

ακούοντες, αλλά είναι θέμα κουλτούρας. Η κουλτούρα είναι διαφορετική. Οι κωφοί 

επικοινωνούν πιο άνετα με τα παιδιά (κωφοί/ βαρήκοοι μαθητές). Υπάρχουν κωφοί, οι 

οποίοι δεν αισθάνθηκαν ποτέ μέλη της κοινότητας κωφών και χρησιμοποιούν τον 

προφορικό λόγο. Οι κωφοί μαθητές κουράζονται με αυτόν τον τρόπο επικοινωνίας. Δεν 

μπορούν να παρακολουθήσουν (το μάθημα).» (Ε2) 
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Στην αντίθετη πλευρά βρίσκεται η Ε3, η οποία πιστεύει ότι δεν υφίσταται 

διαφοροποίηση αναφορικά με τον ρόλο και τα καθήκοντά της ίδιας και των ακουόντων 

συναδέλφων. 

«Όχι, δεν διαφοροποιείται, γιατί μοιραζόμαστε τα ίδια καθήκοντα, εντός και εκτός 

της τάξης.» (Ε3) 

Ο Ε4 ισχυρίζεται πως, αν και ο ίδιος δεν θεωρεί ότι υπάρχει διαφορά, πολλές 

φορές έχει αισθανθεί από την πλευρά των ακουόντων συναδέλφων του την αμφιβολία 

τους ότι μπορούν να συνεργαστούν με τους κωφούς εκπαιδευτικούς. Σε αυτό 

διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο ο κοινός τρόπος της επικοινωνίας, καθώς θεωρεί 

πως οι καθηγητές που καλούνται να εργαστούν σε σχολείο κωφών, θα πρέπει να 

γνωρίζουν ΕΝΓ, διαφορετικά είναι δύσκολη η συνεργασία μεταξύ τους. Ωστόσο, 

δηλώνει πως τα καθήκοντά τους δεν διαφέρουν. 

«Ποτέ δεν σκέφτηκα ότι υπάρχει διαφοροποίηση με τους ακούοντες καθηγητές. 

Έχω μάθει ότι στη ζωή οι ακούοντες συνυπάρχουν με τους κωφούς, αλλά οι ακούοντες 

σκέφτονται ότι μπορεί να υπάρχει διαφοροποίηση, εγώ όχι. Πολλές φορές οι ακούοντες 

καθηγητές δεν πιστεύουν ότι μπορούν να συνεργαστούν με τους κωφούς καθηγητές. Αν 

γνωρίζουν νοηματική, τότε είναι πιο εύκολη η αλληλεπίδραση. Αν δεν γνωρίζουν 

νοηματική, τότε μπορεί να υπάρχει διαφοροποίηση, λόγω προβλήματος επικοινωνίας 

μεταξύ μας. Εγώ πιστεύω πως, αν ένας ακούοντας καθηγητής αναλαμβάνει υπηρεσία σε 

ένα σχολείο ειδικής αγωγής κωφών, πρέπει να μάθει νοηματική. Εγώ ξέρω νοηματική. 

Αν ο ακούοντας καθηγητής δεν ξέρει, τότε υπάρχει διαφορά μεταξύ μας και δεν μπορεί 

να προχωρήσει η συνεργασία. Πρέπει να έχουμε κοινό τρόπο επικοινωνίας. (…). Όχι, 

δεν πιστεύω ότι διαφέρουν τα καθήκοντά μας. Όλοι είμαστε εκπαιδευτικοί και έχουμε τα 

ίδια καθήκοντα προς το σχολείο και τους μαθητές.» (Ε4) 

Ο ερωτώμενος Ε5 δηλώνει ότι υπάρχουν διαφοροποιήσεις ανάμεσα στον ίδιο και 

σε ακούοντες/ουσες συναδέλφους, σχετικά με τον ρόλο τους εντός του σχολικού 

πλαισίου και οφείλονται στη διαφορετική κουλτούρα και τρόπο ζωής κωφών και 

ακουόντων. Ωστόσο, προσθέτει πως τα καθήκοντά τους δεν διαφέρουν, παρά μόνο σε 

ό,τι αφορά διαφοροποιήσεις λόγω διαφορετικής ειδικότητας. 
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«Υπάρχει διαφορά κουλτούρας και τρόπου ζωής. Μεγαλώνουμε διαφορετικά, 

έχουμε διαφορετικές εμπειρίες. (…). Όχι, πιστεύω ότι έχουμε τα ίδια καθήκοντα. Τα 

καθήκοντα διαφοροποιούνται μόνο από την ειδικότητα του καθενός.» (Ε5) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε6 υποστηρίζει πως στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής τους 

ιδιότητας, δεν υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στον ίδιο και σε ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους, σχετικά με τον ρόλο τους εντός της σχολικής δομής. Η μόνη 

διαφοροποίηση που εντοπίζει σχετίζεται με τη διαφορετική αντίληψη που έχουν οι 

κωφοί και οι ακούοντες για τον κόσμο, η οποία διαμορφώνεται από την εννοιολογία 

της γλώσσας που χρησιμοποιούν και από τις εμπειρίες τους. Επίσης, δηλώνει πως ούτε 

τα καθήκοντά τους διαφοροποιούνται, δεδομένου ότι καθορίζονται από κανόνες 

δεοντολογίας. 

«Διαφοροποιείται μόνο στον βαθμό της συγκρότησης του κοσμοειδώλου που 

επάγεται από την γλώσσα ή τις γλώσσες που λειτουργούν μέσα μας. Από διαδικαστική 

άποψη δεν υφίσταται διαφοροποίηση, όλες/-οι μας είμαστε εκπαιδευτικοί. Η νοητική 

κατασκευή της πραγματικότητας στηρίζεται στην αλληλεπίδραση γραμματικών και 

σημασιολογικών κατηγοριών κάθε γλώσσας με τα δεδομένα της εμπειρίας μας. 

Διαφορετικές γλώσσες επάγουν επομένως διαφορετικά κοσμοείδωλα, δηλαδή 

διαφορετικές “πραγματικότητες“. (…). Όχι. Είναι ακριβώς τα ίδια (εννοείται μέσα σε 

προδιαγεγραμμένο κανονιστικό πλαίσιο). Σε ελεύθερο πλαίσιο, κάποια ιδιαίτερα 

καθήκοντα αναφύονται.» (Ε6) 

Παρόμοια πεποίθηση έχει και ο Ε7, καθώς αναφέρει ότι δεν έχει αισθανθεί πως 

υπάρχει διαφορά στον ρόλο και τα καθήκοντα κωφών- ακουόντων εκπαιδευτικών, 

παρά μόνο σε ό,τι αφορά τη διαφορετική ειδικότητα του κάθε εκπαιδευτικού. Επίσης, 

ισχυρίζεται πως ούτε τα καθήκοντά τους διαφοροποιούνται και πως είναι κοινά προς 

τους μαθητές και το σχολείο. 

«Όχι, δεν αισθάνομαι ότι έχω διαφορετικό ρόλο από κάποιον ακούοντα συνάδελφό 

μου. Ο ρόλος μας διαφοροποιείται μόνο από τη διαφορετική ειδικότητά μας. Κατά τ’ 

άλλα είμαστε ίσοι. Όχι, πιστεύω ότι δεν διαφέρουν. Όλοι είμαστε εκπαιδευτικοί και 

έχουμε τα ίδια καθήκοντα απέναντι στους μαθητές μας και στο σχολείο γενικότερα.» (Ε7) 

Τέλος, αναφορικά με τυχόν διαφοροποιήσεις ανάμεσα στην ίδια την Ε8 και σε 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους, σχετικά με τον ρόλο τους εντός του σχολικού 
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πλαισίου, αναφέρει ότι, σε αντίθεση με το παρελθόν, όπου έχει εργαστεί σε σχολεία 

κωφών, στην παρούσα θέση, όπου εργάζεται σε ειδικό σχολείο ακουόντων, αισθάνεται 

ότι ο ρόλος της διαφοροποιείται σε ένα βαθμό. Είναι φορές που αναρωτιέται εάν γίνεται  

κατανοητή από τους μαθητές και τις μαθήτριές της και εάν είναι σωστή απέναντι στον 

ρόλο της, ζητώντας την επιβεβαίωση των συναδέλφων της. Αναφορικά με τη 

διαφοροποίηση των καθηκόντων και των αρμοδιοτήτων ανάμεσα στην ίδια και 

στους/στις ακούοντες/ουσες συναδέλφους της, ισχυρίζεται πως δεν διαφοροποιούνται, 

καθώς ορίζονται από το Υπουργείο Παιδείας αλλά και από τον διευθυντή της σχολικής 

δομής. 

«Τα προηγούμενα χρόνια, που δούλευα σε σχολεία κωφών, ένιωθα ότι ο ρόλος μου 

είναι ίδιος με τον υπολοίπων συναδέλφων μου, διότι οι ακούοντες (καθηγητές) γνώριζαν 

νοηματική. (…). Αλλά τώρα που εργάζομαι σε σχολείο ακουόντων ειδικής αγωγής, εγώ 

διδάσκω, αλλά αμφιταλαντεύομαι κάποιες φορές αν είμαι σωστή στον ρόλο μου, καθώς 

αναρωτιέμαι αν με τα παιδιά καταλαβαίνουν, αν «πιάνουν» τι λέω. (…). Ρωτάω τους 

άλλους εκπαιδευτικούς, π.χ. τους γυμναστές, τους εργοθεραπευτές, γενικά τους 

δασκάλους, αν είμαι εντάξει στον ρόλο μου και μου λένε ότι είμαι σωστή στη δουλειά 

μου, αυστηρή. Τα καθήκοντά μας είναι τα ίδια ακριβώς, όπως τα ορίζει το Υπουργείο 

Παιδείας, αλλά ο ρόλος μας είναι λίγο διαφορετικός αλλά και ταυτόχρονα ίδιος. Όλοι 

πρέπει να κάνουμε αυτό που θα πει ο  διευθυντής, αλλά τη δουλειά μου θα την κάνω με 

τον δικό μου τρόπο.» (Ε8) 

 

Διαφοροποίηση μεταξύ κωφού/ής 

εκπαιδευτικού και ακουόντων/ουσών 

συναδέλφων του/της 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Ναι, διαφοροποιείται  Ε1, Ε2, Ε4, Ε5, Ε6, Ε8 6 

Όχι, δεν διαφοροποιείται  Ε3, Ε7 2 

Πίνακας 3.1.3α:Διαφοροποίηση κωφού/ής εκπαιδευτικού και ακουόντων/ουσών συναδέλφων 
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Τομείς διαφοροποίησης του ρόλου 

του/της κωφού/ής εκπαιδευτικού και 

του/της ακουόντα/ουσας 

συναδέλφου/ισσας  

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Διαφοροποιείται ως προς την προφορική 

επικοινωνία με τους ακούοντες 

Ε1, Ε8 2 

Διαφοροποιείται ως προς την κουλτούρα 

επικοινωνίας 

Ε2, Ε4  2 

Διαφοροποιείται ως προς την κουλτούρα 

και τον τρόπο ζωής 

Ε5 1 

Διαφοροποιείται ως προς τη συγκρότηση 

της γλώσσας 

Ε6 1 

Διαφοροποιείται ως προς τα καθήκοντα Ε2 1 

Πίνακας 3.1.3β: Τομείς διαφοροποίησης με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους 

 

3.2 Η στάση των ακουόντων/ουσών συναδέλφων και των μαθητών/ 

μαθητριών 

 

3.2.1 Οι σχέσεις με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους  

 

Ο ερωτώμενος Ε1 ανέφερε πως έχει καλές σχέσεις με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους, συνεργάζονται και επικοινωνούν κατά την άσκηση του έργου τους, αλλά 

διατηρούν και επαφές εκτός του χώρου εργασίας. Εάν υπάρχει κάποια διαφορά από 

ορισμένους ως προς το πώς τον αντιμετωπίζουν, αυτό έχει να κάνει με τον χαρακτήρα  

του κάθε ατόμου. 

«Οι σχέσεις με τους ακούοντες συναδέλφους μου εντός του σχολείου είναι καλές. 

Υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία στη μεταξύ μας εργασία. Διατηρώ επαφές και εκτός 

σχολικού πλαισίου. Η διαφορά στη συμπεριφορά των ακουόντων συναδέλφων είναι 

αναλόγως με τον χαρακτήρα του καθενός συνάδελφου.» (Ε1) 
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Η συνεντευξιαζόμενη Ε2, επίσης δηλώνει πως οι σχέσεις της με τους 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους είναι καλές, δεν αντιμετωπίζει κανένα πρόβλημα στη 

συνεργασία και την επικοινωνία μαζί τους, αλλά δεν διατηρούν επαφές εκτός σχολείου. 

Ισχυρίζεται ότι κανένας ακούοντας ή ακούουσα συνάδελφός της δεν έχει δείξει 

ενδιαφέρον να συναντηθούν εκτός δουλειάς και οι επαφές τους εκτός σχολικού 

πλαισίου περιορίζονται μόνο γύρω από θέματα που αφορούν στην εργασία τους. 

Επιπλέον, αισθάνεται ότι τα τελευταία χρόνια έχουν δημιουργηθεί δύο ομάδες στο 

σχολείο που εργάζεται, μία των ακουόντων καθηγητών και μία των κωφών, οι οποίες 

διαφοροποιούνται μεταξύ τους ως προς τον τρόπο επικοινωνίας. Η ίδια δηλώνει πως, 

δεδομένου ότι το σχολείο στο οποίο έχουν τοποθετηθεί είναι σχολείο κωφών μαθητών, 

όλοι οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να χρησιμοποιούν την ΕΝΓ. 

«Οι σχέσεις μας είναι καλές. Ναι, δεν υπάρχει κανένα πρόβλημα (στη συνεργασία 

και την επικοινωνία). Δεν βλέπω οι ακούοντες (καθηγητές) να ενδιαφέρονται να έχουν 

επαφές με εμένα. Κάποιες φορές έχουμε επαφές εκτός σχολείου, αλλά για θέματα της 

δουλειάς. Αλλά για να κανονίσουμε, για παράδειγμα, να βγούμε για καφέ, να πάμε βόλτα 

ή θέατρο, δεν συμβαίνει ποτέ. Πολύ σπάνια. Μόνο στο σχολείο έχουμε επαφές. (…). Τα 

τελευταία λίγα χρόνια άρχισαν να δημιουργούνται δύο ομάδες, των ακουόντων και των 

κωφών και, ενώ θα έπρεπε να υπάρχει επικοινωνία ανάμεσα σε αυτές τις δύο ομάδες, 

φαίνεται να διαχωρίζονται. Όποιος ακούοντας ξέρει καλή νοηματική, συμμετέχει σε 

συζητήσεις και με κωφούς, αλλά αυτό είναι σπάνιο. (…). …στο διάλειμμα π.χ. που 

συγκεντρώνονται στο γραφείο των καθηγητών, δημιουργούνται δύο ξεχωριστές ομάδες. 

Εγώ πηγαίνω και τους ρωτάω «Τι λέτε; Για ποιο θέμα μιλάτε; Εξηγήστε μου. 

Ενημερώστε με», γιατί δεν χρησιμοποιούν ποτέ τη νοηματική. Μερικοί με ενημερώνουν, 

κάποιοι. Συνήθως μιλάνε μόνο προφορικά για διάφορα καθημερινά θέματα. (Η 

διαφοροποίηση έγκειται) Στον διαφορετικό τρόπο επικοινωνίας, αλλά εφόσον δουλεύουν 

σε σχολείο κωφών, απαιτώ να χρησιμοποιούν τη νοηματική.» (Ε2) 

Η Ε3 ισχυρίζεται πως οι σχέσεις μεταξύ της ίδιας και των ακουόντων/ουσών 

συναδέλφων της είναι τυπικές, επαγγελματικές και υπάρχει συνεργασία και 

επικοινωνία μαζί τους. Οι επαφές τους περιορίζονται μόνο εντός του σχολικού 

πλαισίου. Θεωρεί ότι υπάρχει διαφορά στη συμπεριφορά των ακουόντων 

εκπαιδευτικών ανάμεσα στους κωφούς συναδέλφους τους και στους ακούοντες. Η 

ερωτώμενη δηλώνει πως υπάρχουν κωφοί εκπαιδευτικοί που αισθάνονται ότι 

ακούοντες συνάδελφοί τους δεν τους υπολογίζουν και, ενώ βρίσκονται στην αίθουσα 
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που συγκεντρώνονται και αλληλεπιδρούν όλοι οι καθηγητές, χρησιμοποιούν μόνο τον 

προφορικό λόγο, ο οποίος δυσχεραίνει την επικοινωνία μεταξύ τους. 

«Οι σχέσεις μας είναι τυπικές και καθαρά επαγγελματικές με τους ακούοντες 

συναδέλφους. Φυσικά υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία. (…). Όχι, εκτός σχολικού 

πλαισίου έχω επαφές μόνο με κωφούς εκπαιδευτικούς. Ναι, υπάρχει διαφοροποίηση. 

Συγκεκριμένα οι ακούοντες (καθηγητές) μιλάνε πολύ γρήγορα, χωρίς να λάβουν υπόψη 

ότι στον ίδιο χώρο υπάρχουν και κωφοί εκπαιδευτικοί, που νιώθουν ότι είναι «αόρατοι». 

Πολύ λίγοι πιάνουν το παρακλητικό βλέμμα των κωφών και κάνουν τη διερμηνεία. Αυτή 

η κατάσταση, δυστυχώς, επικρατεί στους χώρους συγκέντρωσης καθηγητών.» (Ε3) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε4 επίσης δηλώνει πως οι σχέσεις του με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους είναι τυπικές, αν και σε αυτό διαδραματίζει ρόλο ο 

χαρακτήρας του κάθε ατόμου. Ωστόσο, όταν πρόκειται να συνεργαστούν στο πλαίσιο 

του εκπαιδευτικού ή υποστηρικτικού τους ρόλου προς τους/τις μαθητές/ριες, δεν 

παρατηρεί καμία δυσκολία. Εκτός σχολείου δεν διατηρούν επαφές και προσθέτει πως 

έχει παρατηρήσει διαφοροποίηση στη συμπεριφορά των ακουόντων/ουσών 

συναδέλφων του προς τον ίδιο, σε σχέση με τους/τις αντίστοιχα ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους τους. Αυτή η διαφοροποίηση πιστεύει πως οφείλεται στον διαφορετικό 

τρόπο επικοινωνίας και, ενώ πολλές φορές προσπαθεί να ενώσει τις δύο ομάδες ατόμων 

που διαμορφώνονται (κωφών- ακουόντων), συνήθως η κάθε ομάδα επιλέγει να 

χρησιμοποιήσει την γλώσσα που μπορεί να χειριστεί πιο εύκολα. 

«Στο σχολείο η συνεργασία με τους (ακούοντες) συναδέλφους μου είναι τυπική, μια 

χαρά, αλλά εξαρτάται από τον χαρακτήρα του κάθε συναδέλφου μου. Αν ταιριάζουμε θα 

συζητήσουμε, αν οι χαρακτήρες μας είναι διαφορετικοί, υπάρχει απόσταση. Όλοι οι 

καθηγητές έχουν στόχο την εκπαίδευση των μαθητών και συνεργαζόμαστε μια χαρά γι’ 

αυτόν τον σκοπό. (…). Όταν χρειάζεται να κάνουμε από κοινού, για παράδειγμα κάποια 

γιορτή στο σχολείο για την 28η Οκτωβρίου, παρέλαση, για τα Χριστούγεννα ή το 

καλοκαίρι, πάντα υπάρχει τέλεια συνεργασία μεταξύ μας, για να στηρίξουμε τα παιδιά. 

(…). Στόχος όλων μας πρέπει να είναι η συνεργασία και να προσπαθούμε να την κάνουμε 

ακόμα καλύτερη. Όχι, δεν βρισκόμαστε εκτός σχολείου. Ναι, έχω παρατηρήσει ότι 

υπάρχει διαφορά. Υπάρχει σεβασμός του ενός προς τον άλλο, αλλά, για παράδειγμα, όταν 

αρχίζει το σχολείο και συναντιόμαστε, όλοι οι (ακούοντες) συνάδελφοι αμέσως αρχίζουν 

να μιλάνε και οι κωφοί μένουν στο περιθώριο. Το ίδιο, όμως, συμβαίνει και με την 
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περίπτωση των κωφών, όπου αρχίζουν να νοηματίζουν και ο ακούοντας μένει στο 

περιθώριο. Υπάρχουν 2- 3 συνάδελφοί μου κι εγώ ο ίδιος, που προσπαθούμε να 

επικοινωνήσουμε με όλους και να ενώσουμε τις ομάδες (κωφών- ακουόντων), αλλά 

γενικά, φυσικό είναι, διαχωρίζονται. Υπάρχει πίεση και κούραση καθημερινά στη δουλειά 

και αυθόρμητα ο καθένας επικοινωνεί στη γλώσσα που γνωρίζει, διότι είναι πιο γρήγορο 

και δεν χρειάζεται να κάνει διερμηνεία.» (Ε4) 

Ο Ε5 δηλώνει πως αν θα αναπτυχθεί κάποια σχέση με τους ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους ή όχι, εξαρτάται από το εκάστοτε άτομο που έχει απέναντι του, είτε 

πρόκειται για κάποιον ακούοντα είτε για κωφό συνάδελφο. Το ίδιο συμβαίνει και όσον 

αφορά στη συνεργασία και την επικοινωνία μεταξύ τους. Ωστόσο, σημειώνει πως το 

γεγονός ότι εργάζονται στην ειδική αγωγή τους έχει ευαισθητοποιήσει και έχει 

βοηθήσει στην εξάλειψη των προκαταλήψεων, σε αντίθεση με κάποιο γενικό σχολείο, 

που οι εκπαιδευτικοί σε αυτό δεν είναι εξοικειωμένοι με την αναπηρία. Συνεχίζει 

λέγοντας πως η μοναδική επικοινωνία που έχουν με ακούοντες/ουσες συναδέλφους 

εκτός σχολικού πλαισίου, γίνεται μέσω εφαρμογών κοινωνικής δικτύωσης και 

ανταλλαγής μηνυμάτων. Επιπλέον, ισχυρίζεται πως υπάρχει διαφορά στη συμπεριφορά 

των ακουόντων/ουσών συναδέλφων του προς τον ίδιο, σε σχέση με επίσης  

ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους και αυτό οφείλεται στην έλλειψη γνώσης ΕΝΓ και 

στην αμηχανία που αισθάνονται για τον τρόπο επικοινωνίας μεταξύ τους. Αν 

γνωρίζουν νοηματική, ακόμα κι αν δεν είναι σε καλό επίπεδο, θα καταφέρουν να 

αλληλεπιδράσουν.  

«Ανάλογα. Υπάρχουν ακούοντες καθηγητές με τους οποίους έχουμε καλή 

επικοινωνία και υπάρχουν άλλοι, οι οποίοι δεν ασχολούνται. Δεν είναι όλοι το ίδιο. Αυτό, 

όμως, συμβαίνει και με τους κωφούς. Εγώ δεν έχω πρόβλημα να προσεγγίσω κάποιον, 

αλλά δεν στεναχωριέμαι κιόλας, αν κάποιος δεν ανταποκριθεί στην προσπάθειά μου για 

επαφή. Εξαρτάται από τον άνθρωπο. Πάλι είναι ανάλογα με τον συνάδελφο. Για 

παράδειγμα, θα με προσεγγίσει κάποιος, θα ρωτήσει να μάθει νέα μου, ενώ άλλος δεν θα 

δείξει ενδιαφέρον για επικοινωνία. Δεν έχουν προκαταλήψεις, διότι εργάζονται στην 

ειδική αγωγή και ξέρουν. Σε γενικό σχολείο ακουόντων μπορεί να υπάρχουν 

προκαταλήψεις, διότι δεν γνωρίζουν τίποτα (για την αναπηρία). Εγώ είμαι μέσα στην 

ειδική αγωγή και όλοι έχουμε παρακολουθήσει πολλά σεμινάρια για τύφλωση, αυτισμό 

κ.α. και είμαστε ευαισθητοποιημένοι, πράγμα πολύ σημαντικό. (…). Μόνο στο Viber 

έχουμε μία ομαδική συζήτηση οι καθηγητές και ανταλλάζουμε μηνύματα, λέμε τα νέα μας, 
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στέλνουμε φωτογραφίες, διάφορα. Ναι, υπάρχει διαφορά. Η συμπεριφορά των 

ακουόντων καθηγητών αλλάζει αναλόγως εάν γνωρίζουν νοηματική ή όχι. Για 

παράδειγμα ένας ακούοντας που δεν γνωρίζει νοηματική νιώθει αμήχανα, φοβάται, δεν 

ξέρει πώς να επικοινωνήσει, συναντά εμπόδιο, κρατάει απόσταση. (…). Σε μια ομάδα 

κωφών καθηγητών υπάρχει διαφορετική συμπεριφορά, διότι όλοι επικοινωνούν με τη 

νοηματική και γίνονται διάφορες συζητήσεις, διότι όλοι χρησιμοποιούν την ίδια γλώσσα. 

Μερικοί ακούοντες καθηγητές ξέρουν νοηματική, όχι τέλεια, αλλά δεν υπάρχει πρόβλημα 

στην επικοινωνία.» (Ε5) 

Ο ερωτώμενος Ε6 αναφέρει πως οι σχέσεις μεταξύ του ιδίου και των 

ακουόντων/ουσών συναδέλφων του είναι αρκετά καλές, πράγμα που οφείλεται στην 

προσωπική προσπάθεια που καταβάλλει, με αποτέλεσμα να μην έχει προκύψει ποτέ 

κάποια διένεξη ανάμεσα τους. Θεωρεί ότι υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία μαζί 

τους, απαραίτητα στοιχεία για την αποτελεσματική άσκηση του έργου τους. Επίσης, με 

ορισμένους ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς έχουν αναπτυχθεί φιλικές σχέσεις και 

διατηρούν επαφές και εκτός σχολικού πλαισίου. Συνεχίζει λέγοντας πως, αν έχει 

παρατηρήσει κάποια διαφορά στο πώς αντιμετωπίζουν τον ίδιο και πώς άλλους 

αντίστοιχα ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους, οφείλεται στον διαφορετικό κώδικα 

επικοινωνίας. Στην επαφή μαζί του χρησιμοποιούν περισσότερες λέξεις, ενώ μεταξύ 

των ακουόντων/ουσών εκπαιδευτικών η επικοινωνία γίνεται περισσότερο αυθόρμητα 

και άνετα, γεγονός που πιστεύει ότι συμβαίνει επειδή ο ίδιος κατέχει την γραπτή μορφή 

της Ελληνικής γλώσσας και, για να αντιληφθεί τα λεγόμενα, τα προσλαμβάνει σαν να 

είναι «γραμμένα». 

«Σε γενικές γραμμές καλές έως πολύ καλές. Στα 38 χρόνια που υπηρετώ στο 

σχολείο δεν έχει υπάρξει ούτε μία περίσταση αντιπαράθεσης με συνάδελφο. Καταβάλλω 

ενσυνείδητα μεγάλη προσπάθεια για να διατηρώ τις διαπροσωπικές μου σχέσεις στον 

χώρο εργασίας σε καλή κατάσταση. Βεβαίως υπάρχει (συνεργασία και επικοινωνία). 

Άλλωστε είναι θεμελιώδες κάτι τέτοιο για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού μας 

έργου, οπότε θεωρώ ότι όλες/οι μας οφείλουμε να διατηρούμε τις σχέσεις μας σε καλή 

κατάσταση. Βεβαίως, με ορισμένες/ους συναδέλφους με συνδέει μάλιστα πολύ καλή 

φιλία. Μερικές φορές παρατηρώ ότι προσπαθούν να μου εκφράσουν αναλυτικά κάποιες 

απόψεις τους, προσθέτοντας περισσότερες λέξεις στην επικοινωνία τους και προσέχοντας 

να έχουν μία επιμελημένη σύνταξη των προτάσεων που εκφέρουν. Μεταξύ τους, έχω 

καταλάβει ότι επικοινωνούν πιο αυθόρμητα, πιο άνετα, χωρίς να σκοτίζονται για την 
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ευσχηματικότητα των προτάσεων που εκφέρουν. Αυτό που ανέφερα πιο πριν οφείλεται, 

κατά την γνώμη μου στο γεγονός ότι, ενώ κατέχω καλά την φωνούμενη ελληνική, 

ουσιαστικά κατέχω τη γραπτή της μορφή, οπότε, για να κατανοήσω τα λεγόμενα, πρέπει 

να τα προσλάβω σαν να είναι “γραμμένα”.» (Ε6) 

Καλές περιγράφει τις σχέσεις του με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους και 

ο Ε7 και παρόλο που μπορεί να προκύψουν αντιπαραθέσεις, δεν έχει συμβεί ποτέ κάτι 

που δεν μπόρεσε να αντιμετωπιστεί. Υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία μεταξύ τους, 

αλλά η τελευταία περιορίζεται μόνο εντός του σχολείου. Αντιλαμβάνεται ότι η 

συμπεριφορά τους προς τον ίδιο διαφέρει σε σχέση με τη συμπεριφορά τους προς 

άλλους/ες ακούοντες/ουσες συναδέλφους, αλλά αυτό θεωρεί ότι είναι λογικό, καθώς 

επικοινωνούν περισσότερο μεταξύ τους, διότι υπάρχει η ευκολία της χρήσης του 

προφορικού λόγου. 

«Θα τις χαρακτήριζα καλές. Πάντα μπορεί να προκύψουν διαφωνίες, αλλά δεν έχει 

υπάρξει ως τώρα κάποιο πρόβλημα μεταξύ μας που δεν έχει επιλυθεί. Ναι, υπάρχουν και 

τα δύο. Συνεργάζομαι και επικοινωνώ με όλους τους συναδέλφους, με άλλους 

περισσότερο, με άλλους λιγότερο. (…). Πολύ σπάνια θα κανονίσουμε κάτι όλοι μαζί. Για 

παράδειγμα, στο τέλος της σχολικής χρονιάς, αλλά όχι, κυρίως συναντιόμαστε και 

συζητάμε στο σχολείο. Είναι λίγο διαφορετική η συμπεριφορά τους. Περισσότερο μιλάνε 

με άλλους ακούοντες καθηγητές, αλλά αυτό είναι λογικό, γιατί είναι πιο εύκολη η 

επικοινωνία μεταξύ τους. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί στο σχολείο γνωρίζουν 

νοηματική, αλλά φυσικά δεν τη χρησιμοποιούν με την ίδια άνεση που χρησιμοποιούν τον 

προφορικό λόγο.» (Ε7) 

Η συνεντευξιαζόμενη Ε8 χαρακτηρίζει πάρα πολύ καλές τις σχέσεις της με 

τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους της και επειδή εργάζεται σε ειδικό σχολείο, 

αρκετοί/ές ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικοί γνωρίζουν νοηματική, αλλά και οι 

υπόλοιποι/ες, που δεν έχουν γνώση της ΕΝΓ, βρίσκουν τρόπο να επικοινωνήσουν μαζί 

της. Επίσης, υπάρχει συνεργασία μεταξύ τους και υποστήριξη και διατηρούν επαφές 

και εκτός του σχολικού πλαισίου. Επιπλέον, δηλώνει πως, ενώ στην αρχή ήταν 

προβληματισμένη όσον αφορά στο πώς θα την αντιμετώπιζαν και αν θα την 

αποδέχονταν, όλα εξελίχθηκαν πολύ καλά και δεν έχει υπάρξει κανένα πρόβλημα 

μεταξύ τους, ούτε αισθάνεται ότι την αντιμετωπίζουν διαφορετικά απ’ ότι 

αντιμετωπίζουν κάποιον/α ακούοντα/ουσα συνάδελφό τους. 
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«Πάρα πολύ καλές. Είμαι κωφή εκπαιδευτικός, αλλά εργάζομαι σε ειδικό σχολείο, 

όπου οι ακούοντες εκπαιδευτικοί ξέρουν νοηματική. (…). Δεν υπάρχουν κωφοί, αλλά 3- 

4 εκπαιδευτικοί έχουν επάρκεια στη νοηματική γλώσσα. Είναι και άλλοι που δεν ξέρουν 

νοηματική, αλλά υπάρχει τρόπος επικοινωνίας. (…). Ο ένας βοηθάει τον άλλο να 

καταλάβει και επιτυγχάνεται η συνεργασία. Γενικά είμαι ικανοποιημένη. Ναι, υπάρχει 

(συνεργασία και επικοινωνία). Δίνεται σε όλους η δυνατότητα της πρόσβασης στην 

πληροφορία. Για παράδειγμα, κατά τη διάρκεια του συλλόγου διδασκόντων, αυτός που 

ξέρει καλή νοηματική κάνει διερμηνεία, όταν μιλάει π.χ. ο διευθυντής. Ναι, έχουμε 

επαφές εκτός σχολείου. Κανονικά. Στην αρχή ήταν δύσκολα, διότι πρώτη φορά στη ζωή 

μου με προσέλαβαν σε σχολείο ακουόντων και ένιωθα λίγο άγχος, ήμουν λίγο φοβισμένη. 

Δεν ήξερα με ποιον τρόπο θα με αντιμετωπίσουν οι ακούοντες εκπαιδευτικοί. Θα με 

αποδεχθούν εμένα ως κωφή εκπαιδευτικό; Δεν ήξερα. Έκανα πολλές σκέψεις, αλλά 

πίστεψα σε μένα, πήγα κανονικά και έτυχε να προσληφθούν μερικοί εκπαιδευτικοί που 

γνώριζαν νοηματική, πράγμα που καθησύχασε τις ανησυχίες μου, όταν ήρθαμε σε επαφή. 

Και με άλλους που η επικοινωνία ήταν δύσκολη, επικοινωνούσαμε μέσω γραπτού λόγου. 

Υπάρχουν λύσεις. (…). Πρώτη φορά στη ζωή τους έρχονταν σε επαφή με κωφό, αλλά δεν 

υπάρχει κανένα πρόβλημα μεταξύ μας. Με αντιμετωπίζουν το ίδιο. Ο τρόπος, ο ρόλος, η 

δουλειά είναι το ίδιο. Δεν υπάρχει πρόβλημα.» (Ε8) 

 

Σχέσεις με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, Ε6, Ε7, 

Ε8 

7 

Τον/την αντιμετωπίζουν διαφορετικά σε 

σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους τους, λόγω διαφορετικού 

τρόπου επικοινωνίας 

Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε6, Ε7 6 

Οι σχέσεις τους είναι καλές/ πολύ καλές  Ε1, Ε2, Ε6, Ε7, Ε8 5 

Δεν διατηρούν επαφές εκτός εργασιακού 

χώρου 

Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε7 5 
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Διατηρούν επαφές και εκτός εργασιακού 

χώρου 

Ε1, Ε6, Ε8 3 

Οι σχέσεις τους είναι τυπικές Ε3, Ε4 2 

Δεν τον/την αντιμετωπίζουν διαφορετικά 

σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους τους 

Ε1, Ε8 2 

Οι σχέσεις τους εξαρτώνται από τον 

χαρακτήρα του κάθε ατόμου 

Ε5 1 

Η συνεργασία και η επικοινωνία 

εξαρτάται από τον χαρακτήρα του κάθε 

ατόμου 

Ε5 1 

Πίνακας 3.2.1: Η στάση των ακουόντων/ουσων συναδέλφων 

 

 

3.2.2 Οι σχέσεις με τους/τις μαθητές/ριες  

 

Καλές θα χαρακτήριζε τις σχέσεις του με τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές του 

ο ερωτώμενος Ε1 και χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, πέρα από τις συνήθεις δυσκολίες 

που συνοδεύουν την εφηβεία. Επίσης, δεν αισθάνεται πως τον αντιμετωπίζουν 

διαφορετικά από τους/τις ακούοντες/ουσες καθηγητές/τριες. 

«Θα τις χαρακτήριζα καλές τις σχέσεις με τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές μου. 

Δεν έχω αντιμετωπίζει κάποια δυσκολία ως προς τη συμπεριφορά τους απέναντί μου, 

ίσως (…) λόγω εφηβικών ορμονών τους το οποίο είναι ζωηροί (…). Όμως δεν το 

χαρακτηρίζω δυσκολία, μιας και υπάρχει η διάθεση για συζήτηση. Δεν αισθάνομαι ότι με 

αντιμετωπίζουν διαφορετικά από τους ακούοντες συναδέλφους μου.» (Ε1) 

Οι σχέσεις της Ε2 με τους μαθητές και τις μαθήτριές της είναι πολύ καλές. Ενώ 

στην αρχή δυσκολεύονται να την προσεγγίσουν, σταδιακά αισθάνονται άνετα να 

συζητήσουν μαζί της για διάφορα θέματα. Με τα παιδιά που έχουν μόνο κώφωση δεν 

αντιμετωπίζει καμία δυσκολία, αν και οι μαθητές/ριες που ξεκινούν να φοιτούν στο 

Γυμνάσιο, χρειάζονται χρόνο προσαρμογής στην καινούργια βαθμίδα. Ωστόσο, η 
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οποιαδήποτε ανάγκη προκύπτει για διόρθωση συμπεριφοράς, δικαιολογείται από την 

ηλικία τους. Οι μαθητές που κυρίως τη δυσκολεύουν, είναι οι μαθητές που έχουν και 

αυτισμό, διότι δεν είναι εύκολη η επικοινωνία μαζί τους. Όσον αφορά στο ερώτημα αν 

την αντιμετωπίζουν διαφορετικά από τους ακούοντες/ουσες συναδέλφους της, 

απάντησε πως αισθάνονται πιο άνετα μαζί της, ότι την εμπιστεύονται, ενώ με τους 

ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες παρατηρεί πως είναι πιο συγκρατημένοι.  

«Πολύ καλές. Με προσεγγίζουν άνετα και συζητάμε. Στην αρχή δυσκολεύονται, 

αλλά σιγά σιγά με τον καιρό νιώθουν άνετα μαζί μου. Δεν έχουν πρόβλημα. Δυσκολία 

υπάρχει όταν κάποιο παιδί είναι κωφό και έχει και αυτισμό και υπάρχουν τέτοια παιδιά 

στο σχολείο. Με τους μαθητές που έχουν μόνο κώφωση, δεν αντιμετωπίζω κανένα 

πρόβλημα. Είναι δύσκολη η επικοινωνία, αλλά άμα είναι ελαφρύς αυτισμός μπορούμε να 

επικοινωνήσουμε. Θέλει ηρεμία. Ανάλογα. Τους δίνω εργασίες που μπορούν να τις 

κάνουν. Όσον αφορά στους μαθητές που έχουν μόνο κώφωση, στην αρχή που έρχονται 

στο Γυμνάσιο χρειάζονται χρόνο για να προσαρμοστούν στους κανονισμούς του 

σχολείου, να μάθουν τον αλληλοσεβασμό, την αλληλοσυνεργασία, αλλά αυτό είναι 

φυσιολογικό. Αυτό τους μαθαίνουμε, τους εξηγούμε, για να διορθώσουν τη συμπεριφορά 

τους, η οποία είναι ανάλογη της ηλικίας τους. (…). Ναι, νιώθουν πιο άνετα μαζί μου, πιο 

χαλαρά, πιο ελεύθερα. Νιώθουν εμπιστοσύνη. Με τους ακούοντες (καθηγητές) δεν είναι 

το ίδιο, έτσι πιστεύω, αν και δεν μπορώ επιβεβαιωθώ. Βλέπω ότι είναι πιο «μαζεμένοι» 

(οι κωφοί μαθητές προς τους ακούοντες καθηγητές).» (Ε2) 

Επίσης πολύ καλές περιγράφει και η συνεντευξιαζόμενη Ε3 τις σχέσεις της με 

τους μαθητές και τις μαθήτριες της και μόνο κάποιες φορές τη δυσκολεύει η στάση 

τους, όταν δεν έχουν τη διάθεση να συμμετάσχουν στη μαθησιακή διαδικασία ή είναι 

αναστατωμένοι συναισθηματικά. Επιπλέον, αισθάνεται πως την αντιμετωπίζουν με 

διαφορετικό τρόπο απ’ ότι αντιμετωπίζουν τους ακούοντες/ουσες συναδέλφους της, 

διότι τους συνδέει το γεγονός ότι φέρουν την ίδια αναπηρία. Την προσεγγίζουν με 

ευκολία και μοιράζονται μαζί της ζητήματα που τους/τις απασχολούν. 

«Οι σχέσεις με τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές μου είναι πολύ καλές. Η μόνη 

δυσκολία είναι η μη συμμετοχή τους στο μάθημα, όταν δεν έχουν καλή διάθεση ή είναι 

σε ψυχική αναστάτωση. Οι μαθητές μας αντιμετωπίζουν λίγο διαφορετικά από τους 

ακούοντες συναδέλφους, γιατί, λόγω της ίδιας αναπηρίας που μοιραζόμαστε, μας 
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νιώθουν πολύ κοντά. Υπάρχει η εγγύτητα, με αποτέλεσμα να μας εξομολογούνται πιο 

εύκολα οτιδήποτε τους απασχολεί.» (Ε3) 

Ο Ε4 νιώθει ότι υπάρχει σύνδεση με τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές του και 

σε αυτό βοηθάει ο κοινός τρόπος επικοινωνίας. Ωστόσο, ισχυρίζεται πως υπάρχουν 

μαθητές οι οποίοι δεν προτιμούν τους κωφούς εκπαιδευτικούς, διότι θεωρούν πως οι 

τελευταίοι θα εντοπίσουν αμέσως κάποια ανάρμοστη συμπεριφορά και θέλουν να 

εκμεταλλευτούν το γεγονός ότι κάποιοι ακούοντες εκπαιδευτικοί δεν τους 

καταλαβαίνουν, καθώς έτσι μπορούν να τους ξεγελάσουν. Όσον αφορά σε δυσκολίες 

που τυχόν αντιμετωπίζει με τους μαθητές ή τις μαθήτριές του, αναφέρει πως μερικές 

φορές μπορεί να υπάρξει ένταση μεταξύ των μαθητών και τότε τους παραπέμπει στην 

κοινωνική υπηρεσία του σχολείου ή άλλες φορές μπορεί να αντιδράσουν ως προς την 

εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά τους τονίζει τη σημασία της εκπαίδευσης και γενικά, 

όταν εκδηλώνουν κάποια αντιδραστική συμπεριφορά, προσπαθεί να τους νουθετεί και 

να τους ηρεμεί. Αισθάνεται πως οι μαθητές και οι μαθήτριες του έχουν την άνεση να 

του μιλήσουν πιο εύκολα σε σχέση με έναν/μία ακούοντα/ουσα καθηγητή/ρια, λόγω 

της ίδιας αναπηρίας που φέρουν. 

«Με τους μαθητές μου, επειδή είναι και αυτοί κωφοί ή βαρήκοοι, είμαστε το ίδιο 

και κατευθείαν φυσικά υπάρχει σύνδεση. Τα παιδιά απολαμβάνουν το μάθημα στη 

νοηματική. Καταλαβαίνει ο ένας τον άλλο, αλλά μερικοί κωφοί μαθητές δεν θέλουν τους 

κωφούς καθηγητές, διότι μπορούν να ανακαλύψουν τα λάθη τους στη συμπεριφορά τους 

και μπορεί να τους κάνουν παρατήρηση. Οι μαθητές μπορεί να αντιδράσουν στους 

κωφούς καθηγητές, διότι σκέφτονται «θα ανακαλύψουν τι τύπος είμαι, τι χαρακτήρας. 

Θα το καταλάβει εύκολα». Οι ακούοντες (καθηγητές) δεν καταλαβαίνουν τίποτα. Τα 

κωφά παιδιά κοροϊδεύουν τους ακούοντες καθηγητές, επειδή δεν το καταλαβαίνουν, ενώ 

οι κωφοί καθηγητές μπορεί να τους καταλάβουν. Αλλά είναι πολύ καλό που υπάρχει αυτή 

η σύνδεση μεταξύ κωφών εκπαιδευτικών και μαθητών και έχει πολύ ενδιαφέρον. Κάποιες 

φορές μπορεί να έχουν σκληρή συμπεριφορά. Εγώ το προβλέπω, τους συμβουλεύω κι 

εκείνοι ηρεμούν. Καμιά φορά εκδηλώνουν αντίδραση, διαφωνούν, τσακώνονται, 

φωνάζουν και έχουν ανταγωνισμό μεταξύ τους, οπότε τους πηγαίνω στην ψυχολόγο ή 

στην κοινωνική λειτουργό (του σχολείου), για να λυθεί το πρόβλημα. Πολλές φορές τα 

παιδιά αντιδρούν, διότι δεν θέλουν να κάνουν μάθημα και καμιά φορά μπορεί να μου 

κάνουν «επίθεση» κι εγώ «αντεπιτίθεμαι», λέγοντάς τους για τις γνώσεις που πρέπει να 

αποκτήσουν και για τη συμπεριφορά τους που πρέπει να αλλάξει. Νομίζω πως νιώθουν 
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πιο άνετα να με πλησιάσουν και να μιλήσουν μαζί μου. Αισθάνονται ότι τους 

καταλαβαίνω καλύτερα απ’ ότι κάποιος ακούοντας καθηγητής, γιατί, όπως είπα πριν, 

μας συνδέει η ίδια αναπηρία.» (Ε4) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε5 περιγράφει τις σχέσεις του με τους/τις μαθητές/ριές 

του πολύ καλές. Ορισμένες φορές τον δυσκολεύει η συμπεριφορά κάποιων παιδιών, ή 

όταν χρησιμοποιούν τον προφορικό λόγο και δεν μπορεί να καταλάβει. Επίσης, 

δυσκολία συναντά με μερικούς/ές μαθητές/ριες, που έχουν αυτισμό ή νοητική 

υστέρηση και δεν μπορεί να τους/τις διδάξει την ΕΝΓ. Επιπλέον, αναφέρει πως 

παρατηρεί διαφοροποίηση στο πώς τον αντιμετωπίζουν οι μαθητές/ριές του σε σχέση 

με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους, εξαιτίας του διαφορετικού τους γλωσσικού 

κώδικα. Ο προφορικός λόγος καθιστά πιο εύκολη την επικοινωνία μεταξύ 

ακουόντων/ουσών εκπαιδευτικών και μαθητών/ριών, σε αντίθεση με την επικοινωνία 

με τον ίδιο, όπου γίνεται σε διαφορετική γλώσσα, την οποία πρέπει να μάθουν από την 

αρχή. Το αντίστροφο ισχυρίζεται πως συμβαίνει με τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες, 

οι  οποίοι/ες επιλέγουν να αλληλεπιδράσουν κυρίως με κωφούς εκπαιδευτικούς παρά 

με ακούοντες. Κλείνει αναφέροντας τη σημασία της γλώσσας, την οποία μαθαίνει το 

κάθε άτομο σταδιακά, καθώς αναπτύσσεται. 

«Τέλειες. Έχουμε καλή επικοινωνία. Μερικά παιδιά δεν έχουν καλή συμπεριφορά 

και είναι δύσκολα. Άλλα παιδιά έχουν αυτισμό, νοητική υστέρηση και μπορούν να κάνουν 

απλά πράγματα. Συνεργάζονται. Γενικά, τα πράγματα είναι κάπου στη μέση, αλλά κυρίως 

οι σχέσεις μας είναι πολύ καλές. Δυσκολία αντιμετωπίζω όταν μιλάνε προφορικά. Τότε 

πρέπει να ρωτήσω κάποιον άλλο καθηγητή να μου πει τι λένε. Επίσης, π.χ. σε παιδιά που 

έχουν αυτισμό δεν μπορώ να τα διδάξω νοηματική και αυτό που κάνω μοιάζει πιο πολύ 

με φύλαξη, τα προσέχω. Εξαρτάται από τις δυνατότητες του κάθε παιδιού. Το τελευταίο 

που έχει σημασία είναι οι γνώσεις τους στη νοηματική. Πρώτα απ’ όλα σημασία έχει η 

συμπεριφορά τους. Έχουν πιο εύκολη επικοινωνία με τους ακούοντες καθηγητές, διότι 

χρησιμοποιούν την ίδια γλώσσα. Εγώ χρησιμοποιώ άλλη γλώσσα. Είναι σαν να ξεκινούν 

από την αρχή, από το μηδέν, προσπαθώντας να επικοινωνήσουν με απλό τρόπο. Με τους 

ακούοντες (καθηγητές) συζητάνε άνετα, διότι και οι δύο πλευρές χρησιμοποιούν τέλεια 

την ελληνική προφορική γλώσσα. Το αντίστοιχο συμβαίνει με τα κωφά παιδιά, με τα 

οποία μόλις συναντηθώ επικοινωνούμε με ευκολία στη νοηματική. Αντίθετα, οι κωφοί 

μαθητές δεν επικοινωνούν τόσο με τους ακούοντες καθηγητές. Η γλώσσα είναι πολύ 

σημαντική και χτίζεται από πολύ μικρή ηλικία με τα χρόνια. Οι ακούοντες μεγαλώνουν 
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χρησιμοποιώντας τον προφορικό λόγο, ενώ τα κωφά παιδιά μεγαλώνουν 

χρησιμοποιώντας τη νοηματική.» (Ε5) 

Όσον αφορά στις σχέσεις του με τους κωφούς/ βαρήκοους μαθητές του,  ο Ε6 

δηλώνει πως είναι εξαιρετικά καλές. Τα παιδιά τον βλέπουν ως πρότυπο και από την 

άλλη εκείνος διατηρεί μία συναισθηματική και διανοητική ακμή, που απορρέει από την 

αλληλεπίδραση με τους/τις μαθητές/ριες. Ορισμένες φορές τον δυσκολεύει που τα 

παιδιά δεν του δείχνουν την απαιτούμενη προσοχή και θεωρεί πως η διαφορά ηλικίας 

που υπάρχει ανάμεσά τους τα κρατάει σε απόσταση, καθώς, όταν ήταν νέος, τον 

πλησίαζαν με μεγαλύτερη άνεση και συζητούσαν μαζί του για όλα τα θέματα. Ωστόσο, 

αισθάνεται πως νιώθουν ασφάλεια μαζί του, ότι μπορεί να βρει λύση σε ό,τι τα 

απασχολεί και πως, σε σχέση με τους ακούοντες/ουσες καθηγητές, τον αντιμετωπίζουν 

διαφορετικά, πιο άνετα, εξαιτίας της αμεσότητας που υπάρχει στην επικοινωνία τους 

μέσω της χρήσης της ΕΝΓ. 

«Άψογες. Υπάρχει μία αμοιβαιότητα, προσαρμοσμένη στις ανάγκες μας. Όσον 

αφορά στις/στους κωφές/ούς μαθήτριες/τές μου, φαίνεται ότι εγώ ο ίδιος, με τη 

συγκεκριμένη προσωπικότητα που διαθέτω, αποτελώ πρότυπο για τα παιδιά. 

Αισθάνονται καλά μαζί μου. Από την άλλη, όσον αφορά σε μένα, τα παιδιά με κρατάνε 

πάντα σε εγρήγορση, μεταφέρουν την ενέργεια της νιότης τους πάνω μου και με διατηρούν 

διανοητικά και συναισθηματικά ακμαίο. (…). Όταν τα παιδιά είναι απασχολημένα με 

κάτι πολύ σοβαρό για κείνα (όχι οπωσδήποτε σοβαρό και για μένα), μέ θεωρούν 

“δεδομένο” και δεν μου δίνουν την απαραίτητη σημασία. (…), θεωρώ ότι η δυσκολία 

αυτή απορρέει από την μεγάλη διαφορά της ηλικίας μας. Όταν ήμουν νεότερος, δεν 

υπήρχε αυτή η δυσκολία, τα παιδιά μοιράζονταν μαζί μου τα πάντα. Τώρα που μεγάλωσα, 

κι έχω με τα παιδιά από 40 έως 50 χρόνια διαφορά ηλικίας, με θεωρούν κατά κάποιον 

τρόπο σαν έναν “παππού”, που πάντα στο τέλος θα βρει την καλύτερη λύση για τα 

προβλήματά τους, οπότε είμαι κάτι “δεδομένο” για εκείνα. Οφείλω, όμως, να τονίσω ότι 

μαζί μου νοιώθουν ασφάλεια. (…). (Τον αντιμετωπίζουν διαφορετικά από τους/τις 

ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς και αυτό οφείλεται…) σαφώς στην άμεση γλωσσική 

επικοινωνία μεταξύ μας. Η/Ο κωφή/ός εκπαιδευτικός έχει άνεση στη νοηματική, 

καταφέρνει να αλληλεπιδράσει κάθε φορά αποτελεσματικά.  Τα παιδιά νιώθουν άνετα.» 

(Ε6) 
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Επίσης πολύ καλές χαρακτηρίζει τις σχέσεις του με τους/τις μαθητές/ριες του και 

ο ερωτώμενος Ε7, αν και υπάρχει η απαιτούμενη απόσταση μεταξύ τους, εξαιτίας των 

ευδιάκριτα διαφορετικών τους ρόλων. Δεν αντιμετωπίζει σημαντικές δυσκολίες ως 

προς τη συμπεριφορά τους, εκτός από κάποιες στιγμές που δεν είναι 

συγκεντρωμένοι/ες κατά τη διάρκεια του μαθήματος και πρέπει να τους οριοθετήσει. 

Αντιλαμβάνεται, ωστόσο, ότι τον πλησιάζουν με περισσότερη άνεση σε σχέση με 

κάποιον/α ακούοντα/ουσα συνάδελφο, διότι επικοινωνούν με τον ίδιο τρόπο, δηλαδή 

μέσω της ΕΝΓ, αλλά και επειδή το μάθημα της Γυμναστικής τους δίνει το περιθώριο 

να είναι πιο ευέλικτοι μέσα σε αυτό και να μπορούν να κάνουν διάφορες συζητήσεις.  

«Είναι πολύ καλές. Υπάρχει βέβαια και μια λογική απόσταση μεταξύ καθηγητή- 

μαθητή, ώστε να μη γίνονται οι σχέσεις φιλικές, πράγμα που θα μπορούσε να 

δημιουργήσει πρόβλημα στο μάθημα. (…). Υπάρχουν μερικές στιγμές όπου δεν 

προσέχουν στο μάθημα και τότε χρειάζεται να γίνομαι αυστηρός, ώστε να συγκεντρωθούν 

κατά τη διάρκεια της προπόνησης. Καταλαβαίνω ότι με πλησιάζουν πιο άνετα. Αυτό 

πιστεύω ότι οφείλεται στο ότι χρησιμοποιούμε την ίδια γλώσσα, δηλαδή την ΕΝΓ. Επίσης, 

θεωρώ ότι το μάθημά μου είναι πιο χαλαρό σε σχέση με άλλα μαθήματα και πολλές φορές 

συζητάω με τα παιδιά για διάφορα θέματα, οπότε νιώθουν οικειότητα μαζί μου.» (Ε7) 

Καλή συνεργασία αναφέρει πως έχει η Ε8 με τους/τις μαθητές/ριες της, αν και 

πρόκειται για παιδιά που αντιμετωπίζουν διάφορες βλάβες, οι οποίες πολλές φορές 

απαιτούν τροποποίηση του τρόπου διδασκαλίας, π.χ. χρησιμοποιώντας 

οπτικοακουστικό υλικό. Δυσκολεύεται με κάποιους/ες μαθητές/ριες με αυτισμό, διότι 

αισθάνεται ότι δεν μπορεί να τους/τις διδάξει και να κατανοήσουν το περιεχόμενο του 

μαθήματός της, ωστόσο βρίσκονται τρόποι για να αλληλεπιδράσουν και να εξελιχθεί 

ομαλά η μαθησιακή διαδικασία και, τέλος, θεωρεί πως την αντιμετωπίζουν με τον ίδιο 

τρόπο που αντιμετωπίζουν και τους/τις ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες τους.  

«Τώρα που εργάζομαι σε ειδικό σχολείο, οι μαθητές είναι παιδιά που 

αντιμετωπίζουν προβλήματα, νοητική υστέρηση, αυτισμό, διάφορα. Αλλά έχουμε καλή 

συνεργασία, με βοηθάνε. Αν την ώρα του μαθήματος δεν καταλάβουν κάτι, τους εξηγώ, 

τους δείχνω εικόνες και χαίρονται μόλις το κατανοήσουν. Υπάρχει τρόπος. (…). 

Δυσκολεύομαι με τα παιδιά που έχουν αυτισμό και δεν μπορούν να καταλάβουν τίποτα. 

Δεν μπορώ να κάνω τίποτα. Απλά τους δίνω το τάμπλετ και μόνο ακούνε μουσική και 

ηρεμούν. Υπήρχε ένα παιδί με ελαφρύ αυτισμό, που λίγο είχε αντιδράσει. Δεν ήξερε τι 



 
 

83 

σημαίνει «κωφός» και του εξήγησα. Όταν κατάλαβε, άρχισε από μόνο του να επικοινωνεί 

μαζί μου μέσω γραπτού. Μου έκανε μεγάλη εντύπωση αυτό. (…). Μέχρι τώρα βλέπω ότι 

με αντιμετωπίζουν το ίδιο. (…). Μπορεί να αλλάζει ο τρόπος διδασκαλίας, πάντως 

αισθάνομαι ότι με αντιμετωπίζουν το ίδιο.» (Ε8) 

 

Σχέσεις με τους/τις μαθητές/ριες Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Οι σχέσεις τους είναι καλές/ πολύ καλές Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε6, 

Ε7, Ε8 

8 

Τον/την προσεγγίζουν με περισσότερη 

ευκολία σε σχέση με τους 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους του/της, 

λόγω κοινού τρόπου επικοινωνίας/ κοινής 

αναπηρίας 

Ε2, Ε3, Ε4, Ε6, Ε7 5 

Αντιμετωπίζει επικοινωνιακές δυσκολίες 

με τους/τις μαθητές/ριες λόγω βλάβης 

(αυτισμός, νοητική υστέρηση) 

Ε2, Ε5, Ε8 3 

Αντιμετωπίζει δυσκολία με την 

απροθυμία συμμετοχής των 

μαθητών/τριών στη μαθησιακή 

διαδικασία 

Ε3, Ε4 2 

Αντιμετωπίζει δυσκολία με ορισμένες 

ανάρμοστες συμπεριφορές των 

μαθητών/τριών 

Ε4, Ε5 2 

Δεν τον/την αντιμετωπίζουν διαφορετικά 

σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους του/της 

Ε1, Ε8 2 

Αντιμετωπίζει δυσκολία όταν οι 

μαθητές/ριες δεν του/της δείχνουν την 

απαιτούμενη σημασία 

Ε6 1 
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Αντιμετωπίζει δυσκολία με την έλλειψη 

συγκέντρωσης των μαθητών/ριών κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος 

Ε7 1 

Δεν τον/την προσεγγίζουν εύκολα, λόγω 

διαφορετικού γλωσσικού κώδικα 

επικοινωνίας 

Ε5 1 

Πίνακας 3.2.2: Η στάση των μαθητών/ μαθητριών 

 

 

3.3 Βαθμός ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στην 

παρούσα θέση 

 

3.3.1 Λόγοι επιλογής πλαισίου και ικανοποίηση από το επάγγελμα  

 

Ο λόγος για τον οποίο ο ερωτώμενος E1 επέλεξε να εργαστεί σε εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, είναι η ικανοποίηση που παίρνει από το να μεταδίδει τις γνώσεις του στους 

μαθητές και τις μαθήτριες του. Μάλιστα δηλώνει πως είναι ικανοποιημένος από την 

άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου στο συγκεκριμένο πλαίσιο, βλέποντας τους 

μαθητές του να πετυχαίνουν τους στόχους που τους θέτει και να εξελίσσονται στο πεδίο 

των τεχνολογιών, παροτρύνοντας τους να υπερπηδούν τα εμπόδια που συναντούν.  

«Ο λόγος που επιλέξαν να εργαστώ στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο είναι 

η εμπειρία του να διδάσκεις σε τάξεις πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

να μεταλαμπαδεύεις τις γνώσεις της Πληροφορικής με τρόπο κατανοητό που αρμόζει σε 

ηλικίες μαθητών (…). Είμαι ικανοποιημένος από την άσκηση του εκπαιδευτικού μου 

έργου στο πλαίσιο αυτό. Βλέπεις τους στόχους που έθεσες στο να πετύχουν οι μαθητές 

ανεξάρτητου ηλικίας, να παροτρύνεις να ξεπερνούν σε δυσκολίες τους οι μαθητές, να 

κατακτούν σιγά σιγά, τις νέες εξελίξεις τεχνολογίας (…).» (E1) 

Η συνεντευξιαζόμενη Ε2, ενώ εργαζόταν σε άλλο σχολικό πλαίσιο, προτίμησε 

το σχολείο κωφών/ βαρήκοων μαθητών, λόγω της πιο εύκολης επικοινωνίας με τα 

κωφά/βαρήκοα παιδιά, για τα οποία έχει ιδιαίτερη αγάπη. Είναι πολύ ικανοποιημένη 

από την εργασία της, διότι ασχολείται με το αντικείμενο της, το οποίο της ευχαριστεί, 

μέσα σε ένα επίσης ευχάριστο κλίμα. 
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«(…). Διάλεξα να εργαστώ στο συγκεκριμένο σχολείο, διότι ένιωθα πιο άνετα στην 

επικοινωνία με τα παιδιά (κωφά/ βαρήκοα), παρά με τα αυτιστικά παιδιά, με τα οποία 

έχω δουλέψει στο παρελθόν και έχω εμπειρία. Στο σχολείο ακουόντων ήταν δύσκολα και 

χρειαζόταν υπομονή, γιατί μιλάνε προφορικά και δυσκολευόμουν, αλλά κατάφερνα να 

επικοινωνήσω. Αλλά θέλω να πω ότι στο σχολείο κωφών ένιωθα καλύτερα, γιατί η 

επικοινωνία είναι πιο άνετη. Μου αρέσει με τα κωφά παιδιά. Τα αγαπάω! Ναι (είμαι 

ικανοποιημένη). Μου αρέσει η ατμόσφαιρα, μου αρέσουν τα καλλιτεχνικά. Είναι 

θαυμάσια!» (Ε2) 

Η Ε3 επίσης επέλεξε να εργαστεί σε σχολείο κωφών/βαρήκοων μαθητών, λόγω 

της άνεσης που αισθάνεται να ασκεί το εκπαιδευτικό της έργο σε παιδιά που φέρουν 

την ίδια αναπηρία με εκείνη και λόγω της επιθυμίας της να τα στηρίξει. Δηλώνει 

ικανοποιημένη από την εργασία της στο συγκεκριμένο πλαίσιο και αυτό το αποδίδει 

τόσο στο περιβάλλον όσο και στους μαθητές και τις μαθήτριες του σχολείου. 

«Επέλεξα το σχολείο κωφών, γιατί η ίδια, ούσα κωφή, νιώθω άνετα να εργαστώ, 

ώστε να βοηθήσω τους ομοιοπαθείς μου. Είμαι πολύ ικανοποιημένη τόσο από το 

μαθητικό όσο και από το εργασιακό περιβάλλον και τα χαμόγελα των μαθητών είναι η 

καλύτερη ανταπόδοση.» (Ε3) 

Και ο Ε4 επέλεξε να εργαστεί σε ειδικό σχολείο κωφών/βαρήκοων μαθητών, 

διότι ήθελε να συμβάλει στην εκπαίδευση και την εξέλιξη των κωφών παιδιών. Ένας 

ακόμη σημαντικός λόγος που τον οδήγησε να ασκήσει το έργο του στο συγκεκριμένο 

σχολικό πλαίσιο, είναι το γεγονός ότι ο διευθυντής της δομής είναι και ο ίδιος κωφός. 

Όσον αφορά στο κατά πόσο είναι ικανοποιημένος από την εργασία του στο εν λόγω 

σχολείο, ισχυρίζεται πως, αν και υπάρχουν προβλήματα, εκείνος αισθάνεται  

ευχαριστημένος και δεν έχει αντιμετωπίσει κάποια δυσκολία.  

«Πρώτον, επέλεξα να εργαστώ σε σχολείο κωφών, διότι αγαπώ πολύ τα κωφά 

παιδιά και ήθελα να ασχοληθώ με την εκπαίδευσή τους συνδυαστικά με τη νοηματική, να 

μεγαλώσουν και να προχωρήσουν κι άλλο τις σπουδές τους. Δεύτερον, ο διευθυντής του 

συγκεκριμένου σχολείου είναι κωφός, γι’ αυτό επέλεξα το συγκεκριμένο σχολείο και μου 

ταίριαξε. Είναι πολύ σημαντικό για μένα. Στο σχολείο αυτό που εργάζομαι 14 χρόνια, 

δεν στεναχωρήθηκα ποτέ. Νιώθω χαρούμενος, ευχαριστημένος. Υπάρχουν προβλήματα, 

αλλά μέσα στο σχολείο αισθάνομαι χαρά. Ποτέ δεν αντιμετώπισα δυσκολίες.»  (Ε4) 
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Ο ερωτώμενος Ε5 δήλωσε ότι επέλεξε το συγκεκριμένο επάγγελμα με κάποια 

δεδομένα, τα οποία στην πορεία άλλαξαν. Επιθυμία του ήταν να διδάξει σε κωφούς/ές 

μαθητές/ριες, αλλά σταδιακά ο πληθυσμός κωφών παιδιών στο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

στο οποίο υπηρετεί μειώθηκε σημαντικά. Στόχος του είναι μελλοντικά να μετατεθεί σε 

άλλο σχολείο, κωφών μαθητών/ριών. Συνεχίζει λέγοντας πως δεν είναι απόλυτα 

ικανοποιημένος από την εργασία του, διότι αισθάνεται πως δεν προσφέρει ιδιαίτερα 

στους/στις ακούοντες/ουσες μαθητές/ριες του, σε αντίθεση με το παρελθόν, όπου 

δίδασκε σε παιδιά με κώφωση. Αν είχε περισσότερους/ες κωφούς/ές μαθητές/ριες θα 

ένιωθε ικανοποίηση, διότι θα τους/τις βοηθούσε να ενδυναμώσουν την ταυτότητα του 

κωφού, ενημερώνοντας τους για διάφορα θέματα γύρω από την κοινότητα των κωφών.  

«(…). Ήθελα να δουλέψω με κωφά παιδιά, αλλά με τα χρόνια η κατάσταση άλλαξε 

και δεν είχε πια κωφούς μαθητές, πράγμα το οποίο με απογοήτευσε. Στο πίσω μέρος του 

μυαλού μου έχω την επιθυμία μελλοντικά να πάρω μετάθεση σε άλλο σχολείο, επειδή 

θέλω να εργαστώ με κωφά παιδιά και ο λόγος είναι πως θέλω να  προσφέρω στα κωφά 

παιδιά και όταν μεγαλώσουν να με θυμούνται. (…). 100% ικανοποιημένος δεν είμαι (από 

την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου), αλλά είμαι “οκ”. Παλιά που εργαζόμουν με 

κωφούς μαθητές, ένιωθα ικανοποιημένος από τη δουλειά μου. Τώρα με τους ακούοντες 

μαθητές νιώθω “οκ”, διότι δεν αισθάνομαι ότι προσφέρω πολλά. Η διδασκαλία της 

νοηματικής σε αυτούς είναι περιορισμένη, ενώ με τους κωφούς μαθητές αισθανόμουν ότι 

πρόσφερα. (…). Θα ήθελα να είχε περισσότερους κωφούς μαθητές στο σχολείο που 

εργάζομαι, διότι θα ένιωθα ικανοποίηση με τη διδασκαλία της νοηματικής σε αυτούς. 

Θέλω να προσφέρω στα (κωφά) παιδιά, ώστε μεγαλώνοντας να αισθάνονται ότι η 

ταυτότητα του κωφού έχει δύναμη. (…). Εγώ είμαι ειδικός νοηματικής γλώσσας και 

ενημερώνω τα παιδιά για την κοινότητα κωφών, την κουλτούρα των κωφών, για το πώς 

είναι η συμπεριφορά των ακουόντων κ.α. (…).» (Ε5) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε6 ανέφερε πως, ενώ αρχικά βρέθηκε τυχαία στο σχολικό 

πλαίσιο στο οποίο υπηρετεί, στη συνέχεια αντιλήφθηκε πως τον εκφράζει και τον 

βελτιώνει ως άνθρωπο. Δηλώνει απόλυτα ικανοποιημένος από την άσκηση του 

εκπαιδευτικού του έργου στο συγκεκριμένο σχολείο, διότι εκτός από την προσωπική 

και κοινωνική βελτίωση που του προσφέρει, νιώθει ζωντάνια και αισιοδοξία μέσα σε 

αυτό και τον κρατά σε εγρήγορση. 
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«Όπως ανέφερα και στον άξονα Α, από τύχη βρέθηκα στο σχολείο αυτό. Μετά, 

όμως, διαπίστωσα ότι το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο με εκφράζει απόλυτα, οπότε 

και συνέχισα. Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο μου έχει προσφέρει τεράστια ηθική 

ικανοποίηση, με έχει κάνει καλύτερο άνθρωπο. (…). (Είμαι) Απόλυτα ικανοποιημένος 

(από την άσκηση του εκπαιδευτικού μου έργου). Όπως ανέφερα προηγουμένως, το 

πλαίσιο αυτό μου έχει προσφέρει τις δυνατότητες για προσωπική και κοινωνική 

βελτίωση, να νιώθω άνθρωπος με τη βαθύτερη έννοια. Μην ξεχνάμε και τη ζωντάνια, 

την εγρήγορση και την αισιοδοξία που μου προσφέρει κιόλας!» (Ε6) 

Ο κοινός κώδικας επικοινωνίας με τους/τις μαθητές/ριες ήταν ο λόγος για τον 

οποίο ο Ε7 επέλεξε να εργαστεί στο συγκεκριμένο σχολικό πλαίσιο. Δηλώνει πολύ 

ικανοποιημένος με την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου στην  εν λόγω σχολική 

μονάδα, καθώς επικρατεί ευχάριστο κλίμα, δεν έχει αντιμετωπίσει σοβαρές δυσκολίες 

ως τώρα και έχει αναπτύξει καλή σχέση με τους/τις μαθητές/ριές του, με αποτέλεσμα 

τόσο ο ίδιος, όσο και τα παιδιά να απολαμβάνουν τη μαθησιακή διαδικασία.  

«Διάλεξα το συγκεκριμένο σχολείο, γιατί είναι σχολείο κωφών/ βαρήκοων 

μαθητών και θα ήταν πιο εύκολο για μένα να κάνω το μάθημα μου. Σε ένα σχολείο 

ακουόντων πιστεύω θα δυσκολευόμουν στην επικοινωνία με τους μαθητές. Με τα παιδιά 

στο σχολείο που είμαι τώρα έχουμε τον ίδιο τρόπο επικοινωνίας, χρησιμοποιούμε τη 

νοηματική. Είμαι πολύ ικανοποιημένος (από την άσκηση του εκπαιδευτικού μου έργου). 

Υπάρχει ωραίο κλίμα και κάνω τη δουλειά μου χωρίς να έχω αντιμετωπίσει κάποιο 

σοβαρό πρόβλημα ποτέ. Επίσης, έχω καλή σχέση με τα παιδιά και το μάθημα γίνεται 

ευχάριστα. Τους αρέσει κι έτσι χαίρομαι κι εγώ που είναι ευχαριστημένα.» (Ε7) 

Η ερωτώμενη Ε8 προτίμησε να εργαστεί σε ειδικό σχολείο, διότι, όντας κωφή 

εκπαιδευτικός, αισθάνθηκε πως της ταιριάζει περισσότερο. Θεώρησε ότι στο γενικό 

σχολείο θα δυσκολευόταν με την επικοινωνία και με τον μεγάλο αριθμό μαθητών. 

Είναι πολύ ικανοποιημένη από το πλαίσιο στο οποίο ασκεί το εκπαιδευτικό της έργο, 

καθώς έχει συνδεθεί με όλους, της προσφέρουν τη βοήθεια τους, όποτε χρειαστεί, κι 

εκείνη αντίστοιχα βοηθάει όποτε της ζητηθεί. 

«Διάλεξα να εργαστώ σε ειδικό σχολείο, διότι είμαι κωφή εκπαιδευτικός και μου 

ταιριάζει. Μπορούσα να δουλέψω πιο εύκολα. Άμα εργαζόμουν σε γενικό σχολείο 

ακουόντων θα ήταν δύσκολο. Είναι πολλά τα παιδιά και θα υπήρχε το εμπόδιο της 

επικοινωνίας. (…). Ναι, είμαι πολύ ικανοποιημένη. Και στα δύο σχολεία που δουλεύω, 
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σε ειδικά ακουόντων, είμαι πολύ ικανοποιημένη. Έχω δημιουργήσει καλές σχέσεις με 

όλους. Δεν έχουν υπάρξει κόντρες. Ό,τι χρειαστώ, έρχονται να με βοηθήσουν αμέσως, 

αλλά κι εγώ αμέσως τους βοηθάω, όποτε χρειαστεί. Είναι πολύ καλά, είμαι πολύ 

ευχαριστημένη.» (Ε8) 

 

Λόγοι επιλογής εργασιακού 

πλαισίου 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Μετάδοση γνώσεων στους/στις 

μαθητές/τριες 

Ε1, Ε4 2 

Αμεσότητα στην επικοινωνία με 

τους/τις μαθητές/ριες 

Ε2, Ε7 2 

Επιθυμία υποστήριξης των κωφών 

μαθητών/ριών 

Ε4, Ε5 2 

Η θετική εμπειρία της διδασκαλίας Ε1 1 

Η ίδιας μορφής αναπηρία 

εκπαιδευτικού- μαθητών/ριών 

Ε3 1 

Στη Διεύθυνση του σχολείου υπηρετεί 

άτομο με κώφωση 

Ε4 1 

Η τοποθέτησή του/της στο 

συγκεκριμένο πλαίσιο ήταν τυχαία 

Ε6 1 

Το ειδικό σχολείο του/της δημιουργεί 

μεγαλύτερη ασφάλεια σε σχέση με 

ένα γενικό 

Ε8 1 

Πίνακας 3.3.1α: Λόγοι επιλογής πλαισίου 

 

Λόγοι ικανοποίησης από την άσκηση 

του εκπαιδευτικού έργου στο πλαίσιο 

που υπηρετεί 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Ευχάριστο εργασιακό κλίμα/ 

περιβάλλον 

Ε2, Ε3, Ε7 3 

Άσκηση του επαγγέλματος Ε1, Ε2 2 
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Ευχάριστη συνεργασία με τους/τις 

μαθητές/ριες 

Ε3, Ε7 2 

Απουσία δυσκολιών Ε4, Ε7 2 

Δημιουργία ευχάριστων συναισθημάτων Ε6, Ε7 2 

Εξέλιξη των μαθητών/τριών του/της Ε1 1 

Προσωπική βελτίωση Ε6 1 

Καλές σχέσεις και αλληλοϋποστήριξη 

μεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Ε8 1 

Πίνακας 3.3.1β: Λόγοι ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στο πλαίσιο που υπηρετεί 

 

Λόγοι μη ικανοποίησης από την 

άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στο 

πλαίσιο που υπηρετεί 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Δεν αισθάνεται ότι προσφέρει έργο 

στους/στις ακούοντες/ουσες  

μαθητές/ριες του 

Ε5 1 

Πίνακας 3.3.1γ: Λόγοι μη ικανοποίησης από την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στο πλαίσιο που υπηρετεί 

 

 

3.3.2 Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

 

Όσον αφορά στη συμμετοχή του Ε1 στη λήψη αποφάσεων εντός του σχολικού 

πλαισίου που εργάζεται, πιστεύει πως, όπως και όλοι οι συνάδελφοι του, έτσι και 

εκείνος, έχει συμμετοχή, μιας που μοιράζονται τον ίδιο στόχο, ο οποίος είναι η εξέλιξη 

των μαθητών, και πως λαμβάνεται υπόψη η γνώμη του, ειδικά σε ό,τι αφορά τεχνικά 

θέματα, που άπτονται της ειδικότητας του. 

«Αισθάνομαι ότι έχω ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο που εργάζομαι, δεν είμαι μόνο εγώ. Συμμετέχουν και οι συνάδελφοι κωφοί και 

ακούοντες μιας και έχουμε ίδιο εκπαιδευτικό στόχο για την μετέπειτα εξέλιξη του μαθητή. 

Η βαρύτητα στη γνώμη μου κατά τη λήψη αποφάσεων δίνεται όσο αφορά την ειδικότητα 

μου σε τεχνικά θέματα Πληροφορικής (…). Στο σύνολο του εκπαιδευτικού πλαισίου της 

εκπαίδευσης καταθέτω την άποψη μου την οποία λαμβάνονται υπόψιν.» (Ε1) 
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Η συνεντευξιαζόμενη Ε2 θεωρεί ότι συμμετέχει στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων, ανάλογα, όμως, με το θέμα που τίθεται προς συζήτηση. Επίσης, όσον 

αφορά στη βαρύτητα που δίνεται στη γνώμη της κι αυτή εξαρτάται από το κατά πόσο 

εμπίπτει στην ειδικότητα της το ζήτημα που συζητείται. 

«Ναι (έχω ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων), αλλά εξαρτάται από τα 

θέματα. Ανάλογα. (…). Ναι (δίνεται βαρύτητα στη γνώμη μου), αλλά και πάλι εξαρτάται 

από το θέμα και κατά πόσο αφορά στην ειδικότητά μου.» (Ε2) 

Η Ε3 δηλώνει πως όλοι οι εκπαιδευτικοί, συμπεριλαμβανομένου και της ίδιας, 

έχουν ενεργό συμμετοχή κατά τη διάρκεια της συνεδρίασης του συλλόγου 

διδασκόντων, γεγονός που οφείλεται στην υποστήριξη που έχουν από τον διευθυντή 

του σχολείου. Συνεχίζει λέγοντας πως, αν δίνεται ή όχι βαρύτητα στη γνώμη της, 

εξαρτάται από το πόσοι συνάδελφοι συμφωνούν ή δεν συμφωνούν με την τοποθέτηση 

της. 

«Ναι, όχι μόνο εγώ, αλλά και ο καθένας μέσα στον σύλλογο (διδασκόντων) έχει 

ενεργό συμμετοχή, χάρη στον ανοιχτόκαρδο διευθυντή, που μας ενθαρρύνει και μας 

στηρίζει. Η βαρύτητα δίνεται ανάλογα με το πόσοι μέσα στον σύλλογο συμφωνούν μαζί 

μου.» (Ε3) 

Με τους προαναφερόμενους συνεντευξιαζόμενους συμφωνεί και η άποψη του 

Ε4, κατά την οποία ισχυρίζεται ότι έχει συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων στο πλαίσιο 

που εργάζεται, ωστόσο αν θα δοθεί ή όχι βαρύτητα στην άποψή του, εξαρτάται από τον 

βαθμό στον οποίο τον αφορά το θέμα που καλούνται να συζητήσουν και από τον 

αριθμό των ατόμων που θα συμφωνήσουν με τον ίδιο. Σε κάθε περίπτωση, αισθάνεται 

ότι έχει τη δυνατότητα να τοποθετηθεί πάνω σε οποιοδήποτε θέμα συζήτησης.  

«Ναι. Πολλές φορές λέω την άποψή μου και άλλοτε συμφωνούν ή άλλοτε 

διαφωνούν (με αυτή) κι εγώ τότε υποχωρώ. Δεν έχω πρόβλημα αν αποφασιστεί κάτι άλλο 

(από αυτό που έχω προτείνει). Εξαρτάται από το πόσο με αφορά το θέμα που συζητείται. 

Μερικές φορές αισθάνομαι ότι δεν λαμβάνεται υπόψη αυτό που θα πω, αλλά εγώ πάντα 

θα πω αυτό που πιστεύω. Αν οι περισσότεροι συμφωνήσουν μαζί μου, τότε δίνεται 

βαρύτητα. Εάν όχι, τότε δεν λαμβάνεται υπόψη. Πάντα, όμως, μπορώ να εκφράσω την 

άποψή μου για όλα τα θέματα, είτε με αφορούν πολύ, είτε λίγο.» (Ε4) 
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Ο Ε5 θεωρεί ότι έχει και αυτός ενεργό συμμετοχή κατά τη λήψη αποφάσεων στο 

σχολείο που υπηρετεί και λέει πάντοτε την άποψη του στον σύλλογο διδασκόντων, με 

τη βοήθεια διερμηνέα. Είναι προσεκτικός στην τοποθέτηση του, η οποία πρέπει να 

είναι λογική για να γίνει αποδεκτή. Η βαρύτητα που δίνεται στην άποψη του εξαρτάται 

από τις προτάσεις που θα κάνει και σε τι ποσοστό θα συμφωνήσουν οι υπόλοιποι 

συνάδελφοι μαζί του. Αισθάνεται ότι υπάρχει ισότητα ανάμεσα στο εκπαιδευτικό 

προσωπικό. 

«Ναι (έχω ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων). Ζητάω να πω την άποψή μου 

και οι υπόλοιποι εξετάζουν τις προτάσεις μου και μπορεί να τις δεχτούν. - Πρέπει, βέβαια, 

να υπάρχει διερμηνέας. Στους συλλόγους διδασκόντων έχω πάντα διερμηνέα, που μου 

εξηγεί τι λέγεται. (…). Πρέπει να κάνω κάποια λογική πρόταση. Χρειάζεται προσοχή στο 

τι προτείνεται. Πρέπει να ξέρεις να μιλήσεις. (…). (Η βαρύτητα που δίνεται στη γνώμη 

μου) Εξαρτάται από το τι θα προτείνω. Το ίδιο θα συμβεί σε άλλον συνάδελφο, όπου αν 

η πλειοψηφία διαφωνεί με την πρότασή του, θα υποχωρήσει αυτός. Ανάλογα με το θέμα. 

Νιώθω ότι είμαστε όλοι ίσοι, αλλά εξαρτάται από το θέμα (που συζητιέται).» (Ε5) 

Ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων δηλώνει ότι έχει ο ερωτώμενος Ε6, αν 

και αισθάνεται ότι ελαττώνεται σταδιακά, εξαιτίας ορισμένων περιορισμών από τη 

διοίκηση εκπαίδευσης. Αυτό πιστεύει ότι συμβαίνει λόγω μίας τάσης που επικρατεί 

στο να δημιουργούνται πρότυπα, βάσει των οποίων κατατάσσονται σε μετρήσιμες 

κλίμακες διάφοροι σημαντικοί τομείς, όπως η γλώσσα και η παιδεία. Θεωρεί πως 

δίνεται βαρύτητα στη γνώμη του, η οποία, όμως, επίσης μειώνεται με την πάροδο του 

χρόνου, γεγονός που πιστεύει ότι οφείλεται στην επιφυλακτική στάση που επικρατεί 

απέναντι στην πολυπολιτισμικότητα, από την οποία χαρακτηρίζεται το σχολικό 

πλαίσιο στο οποίο εργάζεται. 

«Ναι (έχω ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων), αν και με την πάροδο των 

ετών αυτή η ενεργός συμμετοχή μειώνεται λόγω κανονιστικών περιορισμών από την 

εκπαιδευτική διοίκηση. (…). Υπάρχει η τάση προτυποποίησης, ώστε όλα να μπορούν να 

μετρηθούν βάσει κλιμάκων. Αυτό κατά την γνώμη μου είναι καταστροφικό, διότι 

εργαλειοποιείται η γλώσσα, η παιδεία, και εν τέλει ολόκληρη η ζωή μας. Γινόμαστε απλά 

γρανάζια στον μηχανισμό ενός υπεροργανισμού που λειτουργεί αυτόνομα. Ναι (δίνεται 

βαρύτητα στη γνώμη μου), αλλά σε μειούμενο βαθμό όσο περνάνε τα χρόνια. Όπως το 

έχει εξηγήσει ο μεγάλος κοινωνιολόγος Putnam, η πολυπολιτισμικότητα (διότι επί της 
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ουσίας γι’ αυτό το χαρακτηριστικό πρόκειται στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο που 

εργάζομαι) προκαλεί ανησυχία, φόβο, επιφυλακτικότητα. Συρρικνώνει το κοινωνικό 

κεφάλαιο. (…).» (Ε6) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε7 ισχυρίζεται πως έχει ενεργό συμμετοχή στη λήψη 

αποφάσεων στο πλαίσιο που εργάζεται. Πάντα παρευρίσκεται στις συναντήσεις που 

πραγματοποιεί ο σύλλογος διδασκόντων του σχολείου και τοποθετείται, λέγοντας την 

άποψη του. Επίσης, δηλώνει πως δίνεται βαρύτητα στη γνώμη του, όταν το θέμα της 

συνεδρίασης τον αφορά ή αφορά στην εργασία του, διαφορετικά προτιμά και ο ίδιος 

να μην πάρει θέση. 

«Πιστεύω πως έχω (ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων). Όταν χρειάζεται να 

αποφασίσουμε κάτι σαν σύλλογος διδασκόντων, πάντα συμμετέχω στις συνεδριάσεις και 

λέω την άποψή μου. Γενικά δίνεται βαρύτητα (στη γνώμη μου), αλλά σε θέματα που 

αφορούν εμένα και τη δουλειά μου. Αν ένα θέμα δεν με αφορά, προτιμώ να κρατήσω 

ουδέτερη στάση. Να μην εμπλακώ.» (Ε7) 

Και η ερωτώμενη Ε8 αναφέρει πως έχει ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

στο ειδικό εκπαιδευτικό πλαίσιο που έχει τοποθετηθεί και αισθάνεται ότι υπάρχει 

ισότητα ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη 

κάποιας μορφής αναπηρίας. Επιπλέον, πιστεύει πως δίνεται βαρύτητα στη γνώμη της 

και λαμβάνονται υπόψη οι προτάσεις της. Μάλιστα, προσθέτουν και οι συνάδελφοι της 

τις δικές τους προτάσεις πάνω σε αυτές. Πάντα υπάρχει χώρος για συζήτηση. 

«Ναι, παίρνω μέρος κανονικά στον σύλλογο διδασκόντων. Πρέπει να ξέρω, έχω 

δικαίωμα να μάθω τι συζητιέται. Ο διευθυντής του σχολείου περιλαμβάνει κανονικά στον 

σύλλογο τους κωφούς καθηγητές. Ποτέ δεν τους αποκλείει. Όλοι είμαστε ίσοι. Δεν έχει 

σημασία αν κάποιος έχει ακρωτηριασμένο χέρι ή είναι τυφλός ή κωφός. Είμαστε όλοι το 

ίδιο, ομάδα. Δουλεύουμε όλοι μαζί. Πολλές φορές λέω τη γνώμη μου. Στη διάρκεια του 

συλλόγου ζητάω να πω την άποψή μου, χωρίς κανένα πρόβλημα. Ναι (δίνεται βαρύτητα 

στη γνώμη μου) και πολλές φορές μπορεί να μου πουν ότι είναι ωραία μία ιδέα μου, μία 

πρότασή μου και μπορεί να προσθέσουν πάνω σε αυτό που έχω πει και δικές τους ιδέες. 

Δεν υπάρχει πρόβλημα. Γίνεται συζήτηση.» (Ε8) 
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Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Ενεργή συμμετοχή Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, Ε5, Ε6, 

Ε7, Ε8 

8 

Η βαρύτητα που δίνεται στη γνώμη 

του/της εξαρτάται από τον βαθμό που 

εμπίπτει η θεματολογία της συζήτησης 

στην ειδικότητά του/της- εργασία του/της  

Ε1, Ε2, Ε4, Ε7 4 

Η βαρύτητα που δίνεται στη γνώμη 

του/της εξαρτάται από τον αριθμό των 

ατόμων που θα συμφωνήσουν μαζί 

του/της 

Ε3, Ε4, Ε5 3 

Προϋπόθεση για τη συμμετοχή του/της 

στη λήψη αποφάσεων, είναι η ύπαρξη 

διερμηνέα ΕΝΓ κατά τη διάρκεια του 

συλλόγου διδασκόντων 

Ε5 1 

Δίνεται βαρύτητα στη γνώμη του/της, η 

οποία, όμως, όλο και μειώνεται, λόγω 

επιφυλακτικότητας απέναντι στην 

πολυπολιτισμικότητα του πλαισίου που 

εργάζεται 

Ε6 1 

Δίνεται βαρύτητα στη γνώμη του/της και 

πολλές φορές οι προτάσεις του/της 

γίνονται αφορμή για περαιτέρω συζήτηση 

Ε8 1 

Πίνακας 3.3.2: Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

 

 

3.4 Προκλήσεις και προοπτικές βελτίωσης που αναδύονται από την 

άσκηση του εκπαιδευτικού έργου 

 

3.4.1 Δυσκολίες που αντιμετωπίζει στο εργασιακό πλαίσιο, βελτίωση του 

πλαισίου και του εκπαιδευτικού ρόλου  

 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε1 ισχυρίστηκε πως πάντα υπάρχουν δυσκολίες σχετικές 

με την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου, αλλά τις αντιμετωπίζει με τον καλύτερο 

δυνατό τρόπο. Δεν θεωρεί ότι χρειάζεται να γίνουν αλλαγές στο πλαίσιο που εργάζεται 

και σχετικά με τη βελτίωση του εκπαιδευτικού του ρόλου, αυτή θα μπορούσε να γίνει 
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μέσα από επιμορφωτικά σεμινάρια και προσωπική μελέτη, πράγμα το οποίο είναι 

εφικτό. 

«Οι δυσκολίες σε πλαίσιο εργασίας μου σε σχέση με την άσκηση του εκπαιδευτικού 

μου έργου, πάντα προκύπτουν και τις αντιμετωπίζω με τον κάθε βέλτιστο τρόπο. (…). Θα 

σας φέρω για παράδειγμα με την εφαρμογή της καραντίνας από το Μάρτιο του 2020. 

Έπρεπε να αναζητήσω πληροφορίες για την τηλεκπαίδευση, μέσω του Ιντερνέτ μιας και  

είμαι ανήκοος δεν μπορούσα τηλεφωνικές κλήσεις, δεν μπορούσα να παρακολουθήσω τα 

δελτία ειδήσεων. Μονόδρομος οι τεχνικές γνώσεις μου και η αναζήτηση σχετικών 

πληροφοριών περί τηλεκπαίδευσης από το ιντερνέτ, ενημέρωση συνάδελφων μέσω e-

mail με οδηγίες της τηλεκπαίδευσης και σε μερικές περιπτώσεις με βιντεοκλήσεις για 

τεχνικής φύσεως θέματα. (…). Μόνο με μικρή καθυστέρηση έως του εφαρμοστούν όλα 

τα δέοντα που χρειάστηκε να λειτουργήσουμε, μου ήταν μια πρόκληση που έπρεπε να την 

αντιμετωπίσω εγκαίρως. Δεν πιστεύω το ότι πρέπει να γίνουν αλλαγές στο πλαίσιο που 

εργάζομαι. Το να βελτιώσω ή να ενισχύσω τον εκπαιδευτικό μου ρόλο, θα ήταν η διαρκής 

επιμόρφωση σε τρέχοντα εκπαιδευτικά θέματα που αφορούν την Πληροφορική και την 

παρακολούθηση σεμιναρίων Πληροφορικής για τρέχουσες εξελίξεις της με χρήση 

διερμηνεία της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας καθώς να μελετώ βιβλία και άρθρα είτε 

έντυπος, ψηφιακής μορφής και από ιντερνέτ.» (Ε1) 

Η Ε2 δηλώνει πως σπάνια αντιμετωπίζει δυσκολίες στην εργασία της και αυτές 

αφορούν σε υποχρεωτικά καθήκοντα που έχει και τα οποία δεν της είναι ευχάριστα. Οι 

αλλαγές που πρέπει να γίνουν στο πλαίσιο που εργάζεται αφορούν στον εμπλουτισμό 

του εξοπλισμού και σε κτηριακές αναβαθμίσεις. Αναφορικά με τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού της ρόλου, δηλώνει πως επιθυμία της είναι να ανταποκρίνεται σωστά 

στις υποχρεώσεις της, κάνοντας αυτοέλεγχο και λαμβάνοντας ανατροφοδότηση από 

τους/τις μαθητές/ριες της και τους/τις συναδέλφους της. Κλείνει τονίζοντας τη σημασία 

του πολιτισμού, των καλλιτεχνικών μαθημάτων και της ενασχόλησης των 

μαθητών/ριών με την τέχνη στα σχολεία, αντιπαραθέτοντας την αδιαφορία του 

Υπουργείου Παιδείας προς αυτά. 

«Σπάνια (αντιμετωπίζω δυσκολίες στην εργασία μου), αλλά εντάξει…  Τα 

καθήκοντά μου είναι υποχρεωτικά. Έχω κάποιες υποχρεώσεις που δεν με ευχαριστούν, 

αλλά πρέπει να γίνουν και τέλος. Ναι (πρέπει να γίνουν αλλαγές στο πλαίσιο που 

εργάζομαι). Χρειάζεται εξοπλισμός, ο οποίος λείπει από το σχολείο και βελτίωση του 
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σχολικού κτηρίου. (…). Ο εκπαιδευτικός μου ρόλος βελτιώνεται μέσα από τον 

αυτοέλεγχο. Αναρωτιέμαι: “Είμαι εντάξει στη δουλειά μου; Κάνω κάτι λάθος;”. Ρωτάω 

αν κάποιος, αν τα παιδιά έχουν παράπονα από μένα, από τον ρόλο μου, να μου το πει. 

Θέλω να ξέρω. (…). Ναι (μπορούν να πραγματοποιηθούν αυτές οι βελτιώσεις), αν νιώθω 

ότι κάνω κάτι λάθος, ψάχνω τρόπους να το διορθώσω, κάνοντας αυτοέλεγχο. “Κοιτάζω” 

μέσα μου και παρατηρώ αν νιώθω καλά, εάν είμαι ικανοποιημένη ή κάτι με 

προβληματίζει. Σκέφτομαι αν κάπου έχω κάνει κάποιο λάθος. Επίσης, ζητάω από τους 

συναδέλφους να με βοηθήσουν, λέγοντάς μου τι πιστεύουν, αν χρειάζεται να διορθώσω 

κάτι. (…). Θέλω να πω πως ο πολιτισμός, η τέχνη, το θέατρο είναι πολύ σημαντικά και 

τα καλλιτεχνικά μαθήματα γίνονται μόνο στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο. Οι πολιτικοί 

αδιαφορούν για την τέχνη στα σχολεία και το Υπουργείο Παιδείας δεν στηρίζει τα 

καλλιτεχνικά. Οι κωφοί έχουν ταλέντο. Θα έπρεπε να υπάρχουν καλλιτεχνικές ομάδες σε 

όλα τα σχολεία και να συμμετέχουν τα παιδιά σε θέματα πολιτισμού και τέχνης.»  (Ε2) 

Η συνεντευξιαζόμενη Ε3 αναφέρει πως κάποιες φορές συναντά δυσκολίες στην 

άσκηση του εκπαιδευτικού της έργου, που σχετίζονται με τη διαχείριση κάποιου/ας 

μαθητή/ριας με κώφωση και συνοδές αναπηρίες ή/και μαθησιακές δυσκολίες, οι οποίες 

δυσκολίες, ωστόσο, αντιμετωπίζονται μέσω της συνεργασίας μεταξύ των καθηγητών. 

Συνεχίζει λέγοντας πως πρέπει να πραγματοποιηθούν αλλαγές στο σχολικό πλαίσιο 

που εργάζεται και συγκεκριμένα υπογραμμίζει την ανάγκη πρόσληψης βοηθητικού 

προσωπικού. Όσον αφορά στη βελτίωση του δικού της ρόλου, κρίνει πως κάτι τέτοιο 

δεν είναι απαραίτητο, δεδομένης της μακρόχρονης εμπειρίας της ως εκπαιδευτικός.  

«Κάποιες φορές (αντιμετωπίζω δυσκολίες). Οι δυσκολίες αφορούν καθαρά στη 

διαχείριση ενός “δύσκολου μαθητή” με πολλαπλές αναπηρίες (υπερκινητικότητα, 

κώφωση, αυτισμός) και στην προκειμένη περίπτωση όλοι οι διδάσκοντες που έχουν τον 

μαθητή συνεργάζονται για την καλύτερη αντιμετώπισή του. Ναι (πρέπει να γίνουν 

αλλαγές). Στο πλαίσιο που εργάζομαι υπάρχουν μεγάλες ανάγκες για βοηθητικό 

προσωπικό. Δεν νιώθω την ανάγκη για περαιτέρω βελτίωση στον εκπαιδευτικό μου ρόλο, 

λόγω της πολύχρονης πορείας μου στην εκπαίδευση.» (Ε3) 

Ο Ε4, ως δυσκολία στο πλαίσιο που εργάζεται, αναφέρει την έλλειψη του 

απαραίτητου εξοπλισμού που χρειάζεται για την εκπαίδευση των κωφών 

μαθητών/ριών, εξοπλισμός ο οποίος έχει υψηλό κόστος, καθώς πρόκειται κυρίως για 

ηλεκτρονικά μέσα. Δηλώνει πως πρέπει να γίνουν αρκετές αλλαγές στο σχολείο που 
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υπηρετεί, διότι, ενώ πρόκειται για σχολική μονάδα στην οποία φοιτούν κωφοί/ές 

μαθητές/ριες, δεν είναι κατάλληλα διαμορφωμένη ως προς τις ανάγκες τους. Μία 

ακόμα αλλαγή που θα ήθελε να δει στο περιβάλλον της εργασίας του, είναι, σε αντίθεση 

με την ισχύουσα κατάσταση, η συνύπαρξη εντός του ίδιου χώρου και η αλληλεπίδραση 

κωφών και ακουόντων/ουσών καθηγητών/ριών. Αναφορικά με τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού του ρόλου ισχυρίζεται πως, έπειτα από πολλά χρόνια που δέχεται 

παρατηρήσεις και συμβουλές από τους ακούοντες καθηγητές, πλέον επιθυμεί να 

αλλάξουν οι τελευταίοι, να ακούσουν τις επιθυμίες των κωφών εκπαιδευτικών σε ένα 

γενικό πλαίσιο και όχι μόνο στον τομέα της εκπαίδευσης. Πιστεύει πως αυτές οι 

αλλαγές μπορούν να γίνουν, αλλά κυρίως η δυνατότητα για να αλλάξει μία συνθήκη, 

βασίζεται σε υπουργικές αποφάσεις. Ολοκληρώνει τη συνέντευξη αναφέροντας τρία 

σημαντικά για τον ίδιο ζητήματα, τα οποία είναι η παρουσία διερμηνέα ΕΝΓ στους 

συλλόγους διδασκόντων, όπου υπάρχουν κωφά άτομα, για την ισότιμη πρόσβαση όλων 

στην πληροφορία, η δημιουργία καλής σχέσης μεταξύ των γονέων των μαθητών/ριών 

και του σχολείου και η συμμετοχή των ακουόντων σε δράσεις της ζωής των κωφών. 

«Υπάρχουν δυσκολίες (στο πλαίσιο εργασίας μου). Στην αρχή, όταν πήγα στο 

σχολείο, υπήρχαν πολλές ελλείψεις σε εξοπλισμό για τη διδασκαλία, γενικά. Οι κωφοί 

χρειάζονται οπτική επικοινωνία, όχι ακουστική επικοινωνία. Πολλοί καθηγητές έδειχναν 

στα βιβλία, μιλούσαν. (…). Οι κωφοί χρειάζονται υλικό που έχει υψηλό κόστος, 

υπολογιστές, προβολή εικόνων κ.α. για την επικοινωνία τους. Φυσικά χρειάζεται και η 

παράδοση του μαθήματος από τον καθηγητή μέσα στην τάξη, αλλά για τους κωφούς η 

εκπαίδευση μέσω προβολής εικόνων είναι όπως τα βιβλία για τους ακούοντες και όπως 

δίνεται βαρύτητα στα βιβλία που είναι πολλά και με πλούσιο περιεχόμενο, το ίδιο θα 

έπρεπε να γίνεται και με την παρουσίαση οπτικού υλικού. (…). Ναι. Στο σχολείο γενικά 

πρέπει να γίνουν πολλές αλλαγές σε διάφορα πράγματα. Το σχολείο φαίνεται σαν χώρος 

ακουόντων και όχι κωφών. Έχει τον τίτλο ότι είναι σχολείο κωφών, αλλά στην 

πραγματικότητα ο χώρος δεν βοηθάει τα κωφά άτομα. Για παράδειγμα το σύστημα 

πυρόσβεσης, η ειδοποίηση μέσω των κουδουνιών, τα φώτα, όλα είναι «φτωχά» ή άμα 

κλειστεί κάποιος κωφός στο ασανσέρ δεν έχει τρόπο να επικοινωνήσει. (…). Επίσης, το 

περιβάλλον μέσα στο σχολείο, οι τάξεις, τα θρανία δεν πρέπει να είναι σε σειρά το ένα 

πίσω από το άλλο. Με τους κωφούς είναι διαφορετικά, χρειάζεται να κάθονται πιο 

ελεύθερα στον χώρο (με τρόπο που να υπάρχει οπτική επαφή), δεν μπορούν να κάθονται 

παραταγμένοι. Γενικά οι κωφοί μαθητές στη ζωή τους υφίστανται πίεση. Αυτό πρέπει να 
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αλλάξει και ο χώρος να είναι ανοιχτός, ώστε η επικοινωνία να γίνεται πιο άνετα. (…). 

Τέλος, πρέπει οι κωφοί και οι ακούοντες (εκπαιδευτικοί) να βρίσκονται μαζί και να μην 

κάθονται ξεχωριστά. Πρέπει να αλλάξει αυτό και να είναι μία ομάδα με μία (κοινή) 

επικοινωνία. (…). Πολλά χρόνια τώρα, γενικά, οι ακούοντες καθηγητές λένε στους 

κωφούς τι πρέπει να κάνουν, τι πρέπει να αλλάξουν και οι κωφοί καθηγητές υπακούν, 

αλλά τώρα, μετά από τόσα χρόνια που έχουν περάσει, θεωρώ ότι πρέπει να αλλάξουν 

εκείνοι, οι ακούοντες καθηγητές απέναντι στους κωφούς. (…). Και αυτό δεν αφορά μόνο 

στο κομμάτι της εκπαίδευσης, αλλά γενικά να αλλάξουν προς τους κωφούς, να δουν τι 

θέλουν, τι προτάσεις έχουν να τους κάνουν και να αλλάξουν αυτοί. Πιστεύω πως με την 

πάροδο του χρόνου, οι καθηγητές μπορούν να αλλάξουν και να γίνουν αυτές οι 

βελτιώσεις, αλλά η κυβέρνηση και η υπουργός παιδείας έχει την αρμοδιότητα και μπορεί 

να κάνει αλλαγές. Εμείς (οι καθηγητές) μπορούμε να βελτιώσουμε διάφορα πράγματα, 

αλλά ο νόμος έχει συγκεκριμένες αναφορές και δεν συμβάλει στις βελτιώσεις. (…). Θα 

ήθελα να αναφέρω τρία πράγματα: πρώτον, πρέπει να υπάρχει διερμηνέας, διότι πολλές 

φορές στη συνεδρίαση του συλλόγου διδασκόντων, γίνονται συζητήσεις και οι κωφοί 

κάνουν μία ομάδα, οι ακούοντες άλλη ομάδα και είναι δύσκολο να υπάρχει καλή και 

σωστή επικοινωνία, συνεπώς με την παρουσία του διερμηνέα, τα πράγματα θα ήταν στη 

μέση (ισότιμη πρόσβαση). (…). Πολλοί γονείς είναι απόμακροι και δυσκολεύονται στην 

προσπάθεια για επαφή από μεριάς του σχολείου. Θεωρούν την κώφωση πρόβλημα, δεν 

ξέρουν. Θέλω να υπάρχει καθημερινή σύνδεση οικογένειας- σχολείου, να είναι πολύ 

κοντά αυτά τα δύο. Και τρίτον, οι ακούοντες καθηγητές γενικά ποτέ δεν συμμετέχουν σε 

δράσεις της ζωής των κωφών, σε σωματεία, γιορτές. Εμείς πάμε μαζί τους σε εκδηλώσεις, 

π.χ. με μουσική, που δεν ακούμε, αλλά συμμετέχουμε, αλλά οι ακούοντες ποτέ. Αυτό 

θέλω, να παρευρίσκονται σε εκδηλώσεις κωφών.» (Ε4) 

Αυτό που δυσκολεύει τον Ε5 είναι όταν δεν έχει πρόσβαση σε τεχνολογικά μέσα, 

τα οποία είναι ιδιαίτερα χρήσιμα για την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου. 

Ωστόσο, ισχυρίζεται πως δεν έχει συναντήσει σημαντικές δυσκολίες στην εργασία του, 

διότι διδάσκει εδώ και πολλά χρόνια και πάντα βρίσκει λύσεις. Αυτό που δεν του 

αρέσει στο πλαίσιο στο οποίο εργάζεται και το οποίο θεωρεί ότι δεν είναι εφικτό να 

αλλάξει, είναι ορισμένες συμπεριφορές συναδέλφων του, οι οποίοι/ες είναι πολλές 

φορές διαχυτικοί/ές με τους/τις μαθητές/ριες. Ο ίδιος δεν επαναπαύεται, αλλά 

αντιθέτως, βρίσκεται σε μία διαρκή προσπάθεια βελτίωσης του τρόπου διδασκαλίας 

του, αναζητώντας νέες τεχνικές, μέσα π.χ. από επαφές με εκπαιδευτικούς νοηματικών 
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γλωσσών από χώρες του εξωτερικού. Αυτή η συνεχής εξέλιξη πιστεύει ότι είναι εφικτή, 

καθώς τόσο στην πρωινή, όσο και στην απογευματινή απασχόληση του, το αντικείμενο 

της εργασίας του είναι η διδασκαλία της ΕΝΓ. Κλείνοντας τη συνέντευξη μοιράστηκε 

την επιθυμία του για τη σύσταση ενός ενιαίου σχολείου κωφών μαθητών και 

μαθητριών στην Αθήνα, μέσα στο οποίο οι μαθητές/ριες, εκτός από την εκπαίδευσή 

τους, θα έχουν τη δυνατότητα να ασχοληθούν και με διάφορες δραστηριότητες. Θεωρεί 

ότι με το να υπάρχουν σχολεία κωφών/βαρήκοων διαμοιρασμένα σε διάφορες περιοχές 

του λεκανοπεδίου της Αττικής, καταλήγουν να είναι αποδυναμωμένα. Πιστεύει ότι 

είναι μία ιδέα η οποία μπορεί να υλοποιηθεί, εάν συσπειρωθούν οι κωφοί και οι κωφές 

και τη διεκδικήσουν. 

«Αυτό που χρειάζομαι, είναι υπολογιστές. Με τις δυνατότητες των υπολογιστών 

(π.χ. προβολή power point) γίνεται πιο εύκολη η επικοινωνία με τους ακούοντες 

(μαθητές). Είναι ένας τρόπος να ξεπεραστούν τα εμπόδια. (…). Η τεχνολογία βοηθάει. 

Χωρίς την τεχνολογία, υπάρχουν δυσκολίες. (…). Ιδιαίτερες δυσκολίες στη δουλειά μου 

δεν συναντώ, διότι κάνω αυτή τη δουλειά πολλά χρόνια. Διδάσκω νοηματική πολλά 

χρόνια και θα βρω τρόπο να κάνω τη δουλειά μου. (…). Δεν μπορώ να αλλάξω όλους 

τους ακούοντες (καθηγητές). Δεν μου αρέσει που κάποιοι συνάδελφοι παίρνουν αγκαλιά 

τα παιδιά. Θεωρώ ότι δεν πρέπει. Κάθε μέρα ψάχνω πώς μπορώ να βελτιώσω τον τρόπο 

που διδάσκω νοηματική. Για παράδειγμα, καμιά φορά ρωτάω τον φίλο μου που είναι 

δάσκαλος νοηματικής στην Αμερική, πώς κάνει μάθημα ή ρωτάω άλλους ξένους κωφούς 

που διδάσκουν νοηματική πώς κάνουν μάθημα, με τι τρόπο. (…). Δεν είναι ότι πήρα ένα 

δίπλωμα διδασκαλίας νοηματικής και τελείωσε εκεί. Πάντα ψάχνω. Έτσι είναι ο τύπος 

μου. Μου αρέσει. (…). Με προσωπική προσπάθεια, ναι (μπορούν να γίνουν αλλαγές). Το 

πρωί διδάσκω νοηματική στο σχολείο και το απόγευμα πάλι διδάσκω νοηματική. Όλη 

μέρα δουλεύω τη νοηματική. (…). Θα ήθελα να αναφερθώ στα σχολεία κωφών που 

υπάρχουν στην Αθήνα, ότι για μένα θα ήταν καλύτερα να αποτελούσαν ένα μεγάλο 

σχολείο κωφών. (…). Αν ήταν ένα σχολείο, θα είχε περισσότερη δύναμη. Τώρα είναι σε 

διαφορετικές περιοχές και η δύναμή τους είναι περιορισμένη. Θα ήθελα να ήταν ένα 

σχολείο, μέσα στο οποίο θα έκαναν (οι μαθητές) αθλήματα, θέατρο, θα εκπαιδεύονταν. 

Μπορεί να γίνει, αν οι κωφοί φωνάξουμε και παλέψουμε. Αν δεν φωνάξουμε, δεν υπάρχει 

περίπτωση να τα καταφέρουμε. (…).» (Ε5) 

Ο ερωτώμενος Ε6 αντιμετωπίζει ορισμένες δυσκολίες στο πλαίσιο εργασίας του 

σε σχέση με την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου και αυτές αφορούν την εμπλοκή 
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ατόμων, τα οποία δεν έχουν την παραμικρή εμπειρία μιας σχολικής τάξης, στη λήψη 

αποφάσεων για εκπαιδευτικά θέματα. Αμφισβητεί τη χρησιμότητα ενός μεγάλου 

μέρους της διδακτέας ύλης και διαπιστώνει την απουσία άλλων εκπαιδευτικών 

θεμάτων, τα οποία θα ήταν σημαντικό να γνωρίζουν οι μαθητές/ριες. Θεωρεί πως 

χρειάζεται να γίνουν αλλαγές στο εργασιακό του πλαίσιο και, καθώς ο μαθητικός 

πληθυσμός είναι ανομοιογενής, πιστεύει πως ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την 

ευχέρεια να αποφασίζει, σε συνεργασία με τον/την εκάστοτε μαθητή/ρια, τον τρόπο με 

τον οποίο θα διαμορφωθεί η μαθησιακή διαδικασία. Επίσης, τονίζει τη σημασία της 

ορθής ανταπόκρισης στον γονεϊκό ρόλο, ο οποίος θα μπορούσε να ενισχυθεί μέσα από 

σχολές γονέων. Δηλώνει πως θα επιθυμούσε να συντονίσει μία τέτοια «σχολή», διότι 

θεωρεί ότι οι ανάγκες των γονέων είναι πολλές φορές περισσότερες από αυτές των 

παιδιών. Επιπλέον, αναφέρεται στην αντίφαση της εκπαίδευσης, όπου από τη μία 

πλευρά δίνει τα εφόδια στο άτομο για να απελευθερωθεί διαμέσου της πνευματικής 

αλλά και ψυχικής καλλιέργειας που του προσφέρει, αλλά από την άλλη πλευρά το 

χειραγωγεί και το ελέγχει, χρησιμοποιώντας μηχανισμούς προς όφελος πολιτικών και 

οικονομικών συμφερόντων. Ολοκληρώνοντας τη συνέντευξη θέτει τον προβληματισμό 

γιατί να πρέπει να επιλέξουμε ανάμεσα στη γενική ή στην ειδική εκπαίδευση, 

αναφέροντας, μάλιστα, ότι η τελευταία θεωρείται η έσχατη λύση, αν και έχει να 

προσφέρει πολλά και στη γενική εκπαίδευση. Ισχυρίζεται πως δεν θα έπρεπε να τίθεται 

θέμα επιλογής. 

«Κάποιες δυσκολίες, ναι (αντιμετωπίζω). Στη λήψη των εκπαιδευτικών 

αποφάσεων συμμετέχουν πρόσωπα, τα οποία δεν έχουν μπει ούτε μία ώρα μέσα σε 

αίθουσα διδασκαλίας. Δηλαδή εμείς οι εκπαιδευτικοί καλούμαστε να επιτελέσουμε μία 

διδακτική πράξη βάσει αποφάσεων ειλημμένων από άσχετα πρόσωπα. (…). Θεμελιώδης 

δυσκολία- από την οποία απορρέουν όλες οι υπόλοιπες, ευλόγως νοούμενες- είναι ο 

καθορισμός μίας ευρέως αποδεκτής γενικής παιδείας, δηλαδή τι, πότε, πού, πώς και γιατί 

ένα παιδί- πρέπει να- μαθαίνει. Βλέπω ότι στο σχολείο τα παιδιά αφενός στερούνται 

σημαντικών για την ζωή τους γνωσιακών θεμάτων, ενώ αφετέρου αναγκάζονται να 

μάθουν πράγματα εντελώς άχρηστα για την ζωή τους μετά. Φυσικά δεν ισχύει αυτό 

παντού. Υπάρχουν όντως πολύ καλά επιλεγμένα γνωστικά αντικείμενα που βοηθάνε τα 

παιδιά να καλλιεργηθούν, να δουν τον κόσμο ενσυνείδητα, να οικοδομήσουν μέσα τους 

μία εμπεδωμένη ερμηνεία. (…). Σαφώς ναι (πρέπει να γίνουν αλλαγές στο εργασιακό μου 

πλαίσιο). Πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη δικαιοδοσία στις/στους εκπαιδευτικούς να 
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συνεκτιμούν και να συναποφασίζουν τον τρόπο διδασκαλίας και την προσφορά γνώσεων, 

πάντα σε αντιστοιχία με τα παιδιά που έχουν μπροστά τους. Η ανομοιογένεια του 

μαθητικού πληθυσμού είναι ασύλληπτα μεγάλη. (…), κατά την γνώμη μου μάλιστα δεν 

έχει νόημα να επιδιώκουμε μία επίπλαστη “προτυποποίηση” της διδακτικής πράξης. 

Επίσης πρέπει να γίνει επιτέλους κάτι για να καταλάβουν οι γονείς των παιδιών πώς 

πρέπει να ασκούν τον ρόλο τους. Σχολές γονέων λόγου χάρη. Πραγματικά θα επιθυμούσα 

να κάνω μία φορά την εβδομάδα μάθημα στους γονείς των μαθητών μου. Οι γονείς έχουν 

περισσότερες και βαθύτερες “ειδικές ανάγκες” από τα παιδιά τους που φοιτούν στο 

σχολείο. (…). Η παιδεία είναι συνυφασμένη με δύο αντικρουόμενες μεταξύ τους τάσεις. 

Από τη μία καλλιεργεί και ελευθερώνει τον άνθρωπο μέσα από την γνώση και την 

καλλιέργεια της ψυχής, ενώ από την άλλη τον ποδηγετεί μέσα από μηχανισμούς ελέγχου 

που εξυπηρετούν πολιτικά και οικονομικά συμφέροντα. Το μεγάλο ερώτημα είναι, πόσο 

δυνατή θα αναδειχθεί η βάση της κοινωνίας- δηλαδή οι πολίτες- στην ενσυνείδητη 

προστασία της από τις κατασταλτικές τάσεις της ηγεσίας; (…). Είναι η διαζευκτική 

θεώρηση της γενικής και της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, η οποία δυστυχώς 

εξακολουθεί να είναι βαθιά εδραιωμένη στην συνείδηση των ανθρώπων. (…). Ή το ένα 

ή το άλλο. Αν ένα παιδί δεν τα καταφέρνει στο γενικό σχολείο, το “πετάμε” στο ειδικό, 

τελευταίο αποκούμπι των ευκαιριών του. Αυτό είναι καταστροφή. Μέσα στα γενικά 

σχολεία υπάρχουν πολλά παιδιά με πολύ έντονες ιδιαιτερότητες. Μελετώντας τη 

διδακτική πράξη στα ειδικά σχολεία, θα μπορούσαμε να βελτιώσουμε και την αντίστοιχη 

διδακτική πράξη στα γενικά σχολεία, αρκεί να μάθουμε να σκεφτόμαστε συζευκτικά: Και 

το ένα και το άλλο.» (Ε6) 

Ο συνεντευξιαζόμενος Ε7 ισχυρίζεται πως δεν αντιμετωπίζει σημαντικές 

δυσκολίες κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου, παρά μόνο κάποιες φορές 

που πρέπει να οριοθετήσει τους/τις μαθητές/ριες, χωρίς, όμως, να πρόκειται για μία 

κατάσταση που δεν μπορεί να διαχειριστεί. Σχετικά με αλλαγές που χρειάζεται να 

γίνουν στο πλαίσια που εργάζεται, αυτές αφορούν στην επάρκεια του αθλητικού 

εξοπλισμού και στην ανανέωση του από φθορές. Ο ίδιος θα μπορούσε να βελτιώσει 

τον εκπαιδευτικό του ρόλο παρακολουθώντας σεμινάρια προπονητικής.  

«Ιδιαίτερες δυσκολίες δεν αντιμετωπίζω. Μερικές φορές πρέπει να διαχειριστώ 

ορισμένες ανάρμοστες συμπεριφορές των μαθητών μου. Μπορεί, για παράδειγμα, να μη 

θέλουν να παρακολουθήσουν στο μάθημα και να κάνουν φασαρία ή στη διάρκεια ενός 

παιχνιδιού μπάσκετ να αρχίσουν να τσακώνονται κλπ. Αλλά δεν αντιμετωπίζω ιδιαίτερη 
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δυσκολία να τους επαναφέρω στο μάθημα. Ναι, χρειάζεται να γίνουν μερικές αλλαγές. 

Όσον αφορά στη δική μου δουλειά, χρειάζομαι το απαραίτητο αθλητικό υλικό για τις 

προπονήσεις των μαθητών. Αυτό το υλικό χαλάει με τη χρήση. Χρειάζεται ανανέωση και 

επίσης πρέπει να είναι αρκετό για όλους τους μαθητές. Θα μπορούσα να παρακολουθήσω 

σεμινάρια προπονητικής, για να εμπλουτίσω τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις μου. (…).» (Ε7) 

Η Ε8 αναφέρει πως δεν αντιμετωπίζει σοβαρές δυσκολίες σχετικά με την άσκηση 

του εκπαιδευτικού της έργου στο πλαίσιο που εργάζεται, εκτός από το πρώτο χρονικό 

διάστημα, που προβληματιζόταν για τον τρόπο με τον οποίο θα ερχόταν σε επαφή με 

τους ακούοντες. Αν υπάρξει κάποια σοβαρή δυσκολία, αυτή αντιμετωπίζεται 

συλλογικά με τη συνεργασία όλου του εκπαιδευτικού προσωπικού, 

συμπεριλαμβανομένης και της Διεύθυνσης του σχολείου. Επίσης, αρχικά δεν ήταν 

ευχαριστημένη με τη συμπεριφορά της διευθύντριας απέναντι της, διότι φαινόταν πως 

υπήρχε δυσκολία στην επικοινωνία και σκεφτόταν να μετατεθεί σε σχολείο κωφών 

μαθητών/ριών. Ωστόσο, παρέμεινε στην ίδια σχολική μονάδα και με τον καιρό 

υπερκεράστηκε το εμπόδιο που υπήρχε στη μεταξύ τους σύνδεση. Όσον αφορά στην 

ενίσχυση του εκπαιδευτικού της ρόλου, δηλώνει πως έχει βελτιωθεί πάρα πολύ με την 

πάροδο του χρόνου, δεδομένου ότι ξεκίνησε να εργάζεται σε σχολεία έχοντας μηδενική 

διδακτική εμπειρία. Θέλει, όμως, να εξελιχθεί περισσότερο και προσπαθεί, 

μαθαίνοντας από συναδέλφους και με πολλή εξάσκηση, να επιτύχει την επιθυμητή 

εξέλιξη. Τέλος, επισημαίνει πως οι κωφοί εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να υφίστανται 

διακρίσεις, καθώς μπορούν πλέον να εργαστούν σε οποιοδήποτε σχολείο, διότι έχουν 

τις γνώσεις και διαθέτουν τα μέσα, ώστε να αποτελούν μέλη μιας ομάδας με ίσες 

ευκαιρίες. 

«(…). Αν υπάρχουν σοβαρές δυσκολίες, όλοι οι συνάδελφοι συνεργαζόμαστε για 

να βρούμε λύση, αντιμετωπίζουμε τα προβλήματα μαζί, όπως και με τον διευθυντή, 

βοηθάει ο ένας τον άλλο. Αλλά δεν συναντώ πολλές δυσκολίες. Μόνο στην αρχή είχα 

δυσκολία. Σκεφτόμουν με ποιόν τρόπο να έρθω σε επαφή (με τους ακούοντες), αλλά μετά 

όλα πήγαν καλά. Στην αρχή που πήγα στο σχολείο των ακουόντων δεν μου άρεσε η 

συμπεριφορά της διευθύντριας και σκέφτηκα ότι καλύτερα θα ήμουν στο σχολείο κωφών 

που ξέρουν τη γλώσσα τη νοηματική πολύ καλά και μπορώ να δουλέψω εύκολα εκεί. (…). 

Τελικά αποδείχθηκε ότι η συγκεκριμένη διευθύντρια δεν ήξερε πώς να με αντιμετωπίσει. 

Υπήρχε δυσκολία στην επαφή, στην επικοινωνία, αλλά καταφέραμε να βρούμε λύση. (…). 

Σε πολλά πράγματα έχω βελτιωθεί. Παλιά που πρώτη φορά στη ζωή μου προσλήφθηκα 
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να εργαστώ ως εκπαιδευτικός πληροφορικής, δυσκολευόμουν πολύ, γιατί δεν είχα 

διδακτική εμπειρία. Έπρεπε να κάνω κάτι γι’ αυτό. Η διευθύντρια δεν με βοηθούσε, αλλά 

είχα βοήθεια από άλλο συνάδελφο και άρχιζα να εμπλουτίζω τον τρόπο που δίδασκα. 

Έκανα εξάσκηση, μάθαινα διάφορα πράγματα στον υπολογιστή. (…). Τώρα έχω μάθει 

και έχω αποκτήσει τα εφόδια που μου χρειάζονται στη δουλειά μου. Έχω βελτιωθεί πολύ, 

αλλά θέλω να βελτιωθώ ακόμα περισσότερο. (…). Τώρα, γενικά, οι κωφοί εκπαιδευτικοί 

μπορούν να έχουν πρόσβαση σε όλα τα σχολεία. Πρέπει να υπάρχει ισότητα και να μην 

υπάρχει καθόλου διαχωρισμός. Είμαστε το ίδιο κωφοί- ακούοντες. Δεν επιτρέπεται να 

υπάρχει διαχωρισμός. Είμαστε ίσοι. (…). Από υπολογιστές ξέρουμε, να επικοινωνούμε 

ξέρουμε, να γράφουμε μπορούμε. Αυτό είναι σημαντικό να ειπωθεί. Είναι σημαντικό να 

υπάρχει εμπιστοσύνη, να είμαστε σωστοί στον ρόλο μας, με αξιοπρέπεια και να 

αποτελούμε όλοι μαζί μία ομάδα, όπου υπάρχει ισότητα ανάμεσα στα μέλη της. (…).»  

(Ε8) 

 

Δυσκολίες στο πλαίσιο εργασίας Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Ως προς την έλλειψη του απαραίτητου 

εξοπλισμού 

Ε4, Ε5 2 

Ως προς την άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου 

Ε1 1 

Ως προς τα εργασιακά καθήκοντα Ε2 1 

Ως προς τη διαχείριση μαθητών/ριών 

με πολλαπλές αναπηρίες ή/και 

μαθησιακές δυσκολίες 

Ε3 1 

Ως προς τη λήψη εκπαιδευτικών 

αποφάσεων από άτομα που δεν έχουν 

την εμπειρία της σχολικής τάξης 

Ε6 1 

Ως προς τη θέσπιση μιας γενικής 

παιδείας, η οποία ορίζει τι θα 

Ε6 1 
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διδαχθούν ή δεν θα διδαχθούν οι 

μαθητές/ριες 

Ως προς τη συμπεριφορά των 

μαθητών/ ανάγκη για οριοθέτηση 

Ε7 1 

Ως προς τον τρόπο επικοινωνίας και 

επαφής με τους ακούοντες 

Ε8 1 

Πίνακας 3.4.1α: Δυσκολίες στο εργασιακό πλαίσιο 

 

Αλλαγές/ βελτιώσεις στο εργασιακό 

πλαίσιο 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Εμπλουτισμός και ανανέωση 

εξοπλισμού 

Ε2, Ε4, Ε7 3 

Κτηριακή αναβάθμιση Ε2 1 

Προσλήψεις βοηθητικού προσωπικού Ε3 1 

Βελτίωση της προσβασιμότητας της 

σχολικής μονάδας  

Ε4 1 

Διαμόρφωση των χώρων του σχολείου 

σύμφωνα με τις ανάγκες του 

μαθητικού πληθυσμού 

Ε4 1 

Ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μεταξύ 

κωφών και ακουόντων/ουσών 

εκπαιδευτικών 

Ε4 1 

Ανάγκη να εισακουστούν οι επιθυμίες 

και οι απόψεις των κωφών 

εκπαιδευτικών από τους/τις 

ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς 

Ε4 1 
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Τροποποίηση ορισμένων 

συμπεριφορών από τους/τις 

συναδέλφους 

Ε5 1 

Δυνατότητα μεγαλύτερης 

δικαιοδοσίας του εκπαιδευτικού στη 

διαμόρφωση του τρόπου διδασκαλίας 

Ε6 1 

Σύσταση σχολών γονέων για την 

ενίσχυση του γονεϊκού ρόλου 

Ε6 1 

Ευελιξία στον διαφορετικό τρόπο 

επικοινωνίας από πλευράς της 

διεύθυνσης του σχολείου 

Ε8 1 

Πίνακας 3.4.1β: Βελτιώσεις του εργασιακού πλαισίου 

 

Βελτίωση/ Ενίσχυση εκπαιδευτικού 

ρόλου 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Παρακολούθηση σεμιναρίων Ε1, Ε7 2 

Δεν υπάρχει ανάγκη βελτίωσης του 

ρόλου του/της 

Ε3, Ε4 2 

Προσωπική μελέτη Ε1 1 

Αυτοέλεγχος/αυτοκριτική και 

ανατροφοδότηση από μαθητές/ριες και 

συναδέλφους 

Ε2 1 

Επαφή με άλλους εκπαιδευτικούς για 

ενημέρωσή του/της σχετικά με 

διαφορετικές τεχνικές διδασκαλίας 

Ε5 1 

Δυνατότητα συντονισμού ομάδων 

γονέων 

Ε6 1 
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Προσωπική εξάσκηση πάνω στο 

αντικείμενο της εργασίας συνδυαστικά 

με τη βοήθεια των συναδέλφων 

Ε8 1 

Πίνακας 3.4.1γ: Βελτιώσεις του εκπαιδευτικού ρόλου 

 

Επιπλέον αξιοσημείωτες 

τοποθετήσεις 

Απαντήσεις 

συμμετεχόντων/ουσών 

Σύνολο 

απαντήσεων 

Η σημασία της τέχνης στα σχολεία και 

η αδιαφορία του Υπουργείου Παιδείας 

Ε2 1 

Η σημασία της παρουσίας διερμηνέα 

ΕΝΓ στους συλλόγους διδασκόντων, 

όπου υπάρχουν κωφοί εκπαιδευτικοί 

Ε4 1 

Η σημασία της δημιουργίας καλής 

σχέσης μεταξύ των γονέων των 

μαθητών/ριών και του σχολείου 

Ε4 1 

Η σημασία της συμμετοχής των 

ακουόντων σε δράσεις της ζωής των 

κωφών 

Ε4 1 

Η σημασία της σύστασης ενός ενιαίου 

σχολείου κωφών μαθητών και 

μαθητριών στην Αθήνα 

Ε5 1 

Η αντίφαση της εκπαίδευσης: 

απελευθερωτική αλλά ταυτόχρονα και 

ελεγκτική 

Ε6 1 

Η σημασία της σύνδεσης της γενικής 

και ειδικής αγωγής 

Ε6 1 

Η σημασία της ισότιμης πρόσβασης 

των κωφών εκπαιδευτικών σε θέσεις 

Ε8 1 
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διδασκαλίας σε οποιαδήποτε σχολική 

δομή, χωρίς διακρίσεις 

Πίνακας 3.4.1δ: Επιπλέον αξιοσημείωτες τοποθετήσεις 
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4o Κεφάλαιο: Ανάλυση ευρημάτων 
 

 

4.1 Ρόλος του/της κωφού/ής εκπαιδευτικού: διαφοροποιήσεις στον ρόλο 

και τα καθήκοντα σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες συναδέλφους του/της  

 

Η διδασκαλία είναι ένα μοναδικό, αλλά δύσκολο εγχείρημα (Hankebo, 2018). Οι 

εκπαιδευτικοί, αποκτώντας σταδιακά ένα ευρύ φάσμα γνώσεων και δεξιοτήτων, 

εξελίσσονται από αρχάριους σε έμπειρους επαγγελματίες, μέσα από μία πολύπλοκη και 

ιδιόμορφη διαδρομή, κατά την οποία διαμορφώνουν την ταυτότητα τους. Η ταυτότητα 

του εκπαιδευτικού, που συνήθως θεωρείται επαγγελματική ταυτότητα, συνδέεται 

στενά με την αυτοαντίληψη και τους κοινωνικούς θεσμούς, μέσα στους οποίους βιώνει 

τι σημαίνει να είσαι εκπαιδευτικός. Έχει διαπιστωθεί ότι η ανάπτυξη της ταυτότητας 

του εκπαιδευτικού είναι μια σύνθετη, πολιτισμικά επηρεασμένη διαδικασία, η οποία 

λαμβάνει χώρα με την πάροδο του χρόνου και σε ποικίλα πλαίσια. Το υπόβαθρο και οι 

πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύουν τις 

ιδέες τους και έχουν αντίκτυπο στην ανάπτυξη της ταυτότητας τους και στις πρακτικές 

τους. Κάθε άνθρωπος έχει ένα μοναδικό σύνολο εμπειριών ζωής και προσωπικών 

ιστοριών που διαμορφώνουν τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες του για τη διδασκαλία. 

Σαν αποτέλεσμα η ταυτότητα των εκπαιδευτικών αναπτύσσεται με τρόπους που 

αντικατοπτρίζουν τον μοναδικό συνδυασμό κουλτούρας πλαισίων και εμπειριών που 

διαθέτουν. Η διαμόρφωση ταυτοτήτων είναι μια κοινωνική διαδικασία και η 

πολιτισμική ταυτότητα έχει σημαντική επίδραση στην επαγγελματική (Edwards & 

Edwards, 2017). Επίσης, ανάλογα με τις συνθήκες στα πλαίσια στα οποία εργάζονται 

οι εκπαιδευτικοί και τον τρόπο με τον οποίο τα διαπραγματεύονται και τα 

νοηματοδοτούν, κατασκευάζονται συγκεκριμένες ταυτότητες για τους εκπαιδευτικούς 

στην επαγγελματική τους ζωή. Η επαγγελματική ταυτότητα χρησιμοποιείται για να 

περιγράψει ένα σύνολο χαρακτηριστικών που αποδίδονται εξωτερικά και 

χρησιμοποιούνται για τη διάκριση μίας ομάδας από μία άλλη. Έτσι, αναφέρεται σε μια 

συλλογή ιδιοτήτων που αποδίδονται στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, τόσο από 

εκπαιδευτικούς της ίδιας ομάδας όσο και από άλλους. Η ταυτότητα δεν μπορεί να 

θεωρηθεί ως κάτι σταθερό. Αντίθετα, σε μια εποχή ραγδαίων αλλαγών, είναι 

διαπραγματεύσιμη, ανοιχτή, δυναμική και διφορούμενη, ως αποτέλεσμα των 
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πολιτισμικά διαθέσιμων νοημάτων και της ενεργοποίησης τους στην καθημερινή ζωή. 

Οι ίδιες οι εμπειρίες των εκπαιδευτικών μέσα και έξω από την τάξη, καθώς και οι δικές 

τους πεποιθήσεις και τα ιδανικά σχετικά με το τι σημαίνει να είσαι εκπαιδευτικός, 

διαδραματίζουν ρόλο στον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύουν το είδος του εκπαιδευτικού 

που επιθυμούν να είναι. Οι επαγγελματικές ταυτότητες των εκπαιδευτικών είναι 

πλούσιες και πολύπλοκες, επειδή δημιουργούνται σε ένα αντίστοιχα πλούσιο και 

περίπλοκο σύστημα σχέσεων πρακτικής. Οι κυβερνήσεις, από την άλλη πλευρά, θα 

επιθυμούσαν, αντί για πολλαπλές, μία σταθερή επαγγελματική ταυτότητα των 

εκπαιδευτικών, καθώς, προσφέροντας ένα πλαίσιο ελέγχου, εξυπηρετεί τις ανάγκες του 

κράτους (Sachs, 2001). 

Οι ρόλοι είναι επαναλαμβανόμενα σύνολα ενεργειών ή καθηκόντων με 

συγκεκριμένο στόχο και συχνά χαρακτηρίζονται από πολυπλοκότητα, διότι 

περιλαμβάνουν πολλές συνιστώσες και πολλαπλές εργασίες. Καθώς οι κοινωνίες σε 

όλο τον κόσμο γίνονται όλο και πιο πολύπλοκες, η δουλειά του εκπαιδευτικού γίνεται 

όλο και πιο δύσκολη. Τα εκπαιδευτικά συστήματα είναι δυναμικά και απρόβλεπτα. 

Λειτουργούν σε ένα μεταβαλλόμενο περιβάλλον και σε ένα πεδίο που είναι αβέβαιο. 

Οι εκπαιδευτικοί, στο πλαίσιο του επαγγέλματος τους, πρέπει να αναλάβουν 

πολυάριθμους ρόλους και με διαφορετικά επίπεδα πολυπλοκότητας, καθώς και να 

διαχειριστούν την ιδιαίτερη φύση της δυναμικής της τάξης. Μέσα στην εκάστοτε τάξη 

καλούνται να διδάξουν, αλλά και να αντιμετωπίσουν παράλληλα καταστάσεις, όπως 

αυτές προκύπτουν (Hillel Lavian, 2015). Οι συνεντευξιαζόμενοι έκαναν αναφορά 

στους πολύπλευρους ρόλους που έχει ο εκπαιδευτικός εντός του σχολικού πλαισίου, 

αλλά και στους ρόλους που αναλαμβάνουν οι ίδιοι. Εκτός από την εκπαιδευτική 

υποστήριξη των μαθητών/ριών, συμβάλλουν στη γενικότερη εξέλιξή τους, τους/τις 

στηρίζουν, δείχνουν κατανόηση, ενσυναίσθηση και αλληλεγγύη προς τους/τις 

τελευταίους/ες. Όλοι οι μαθητές και όλες οι μαθήτριες, πρέπει να αισθάνονται άνετα 

να απευθύνονται στους καθηγητές τους για υποστήριξη και καθοδήγηση. Για να 

εκπαιδεύσουν αποτελεσματικά και να προωθήσουν την εκπαίδευση χωρίς 

αποκλεισμούς, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι σε θέση να εμπλέκουν τους/τις 

μαθητές/ριές τους και να δημιουργούν μια σχέση μαζί τους (Kelly, McKinney & Swift, 

2022). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να διευκολύνει τους/τις μαθητές/ριες κατά τη 

μαθησιακή διαδικασία. Η διδασκαλία σε τάξεις μαθητών/ριών με Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) είναι ένα απαιτητικό έργο για τους εκπαιδευτικούς με 

αναπηρία γενικά και τους κωφούς εκπαιδευτικούς ειδικότερα, καθώς απαιτεί 
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πολυαισθητηριακή επικοινωνία, αμοιβαία αλληλεπίδραση, υψηλότερα επίπεδα 

συνείδησης, συντονισμό, διαχείριση, καθοδήγηση, διευκόλυνση, συνεργασία και 

εξατομικευμένη διδασκαλία (Rieser, 2013 στο Hankebo, 2018). Οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να ενθαρρύνουν την κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των 

μαθητών/ριών τους και να τους/τις υπερασπίζονται, αλλά παράλληλα να τους/τις 

διδάσκουν πώς να υπερασπίζονται οι ίδιοι/ες τις ανάγκες τους (Smith, 2013). Επίσης, 

ένας συμμετέχοντας ανέφερε τη σημασία που έχει να αποδέχεται ο εκπαιδευτικός το 

διαφορετικό, διότι όταν η διαφορετικότητα γίνεται αποδεκτή και αντιμετωπίζεται ως 

ευκαιρία και όχι ως πρόκληση, τότε γίνεται και επωφελής για όλους (Pickl, Holzinger  

Kopp-Sixt, 2016). Επιπλέον, πρόσθεσε ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσπαθεί για τη 

δημιουργία καλού κλίματος εντός της τάξης, να καλλιεργεί μαθησιακά κίνητρα και να 

εκδηλώνει εγκάρδια συμπεριφορά. Σύμφωνα με έρευνες, η ποιότητα της 

αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών/ριών έχει σημαντικό αντίκτυπο 

στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των τελευταίων, καθώς και στη συμπεριφορά και τη 

συναισθηματική τους υγεία. Η κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών/ριών 

(συμπεριλαμβανομένων και αυτών με αναπηρίες), τα κίνητρα για μελέτη, η 

ικανοποίηση και η ευημερία, καθώς και η επιτυχία σε εργασίες με διάφορες θεματικές, 

επηρεάζονται εάν υφίσταται μία υποστηρικτική σχέση μεταξύ εκπαιδευτικών και 

μαθητών/ριών (Kelly, McKinney & Swift, 2022). Οι μαθητές και οι μαθήτριες 

διαφαίνεται πως θεωρούν σημαντική τη στάση του/της καθηγητή/ριας. Η ευελιξία, η 

προθυμία του/της να βοηθήσει και η ζεστή και φιλική διάθεση ενισχύουν την 

αποτελεσματική διδασκαλία (Roald, 2002). Ακόμα, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί  θεωρούν 

ιδιαίτερα σημαντικό να έχουν κατακτήσει κοινωνικές δεξιότητες όπως το χιούμορ, τη 

στάση εκτίμησης, την υπομονή, τη δημιουργικότητα, την ικανότητα οριοθέτησης, αλλά 

και την τόλμη και να τις αξιοποιούν κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Pickl, Holzinger  

Kopp-Sixt, 2016). Επιπλέον, αρκετοί ερωτώμενοι ανέφεραν πως λειτουργούν ως 

πρότυπα για τους κωφούς/ές μαθητές/ριες τους. Άλλωστε, η παιδαγωγική διαφέρει 

όταν απευθύνεται σε ακούοντες/ουσες από όταν απευθύνεται σε κωφούς/ές. Οι 

κωφοί/ές καθηγητές/ριες αντιλαμβάνονται πώς αισθάνεται ένα κωφό άτομο και κατ’ 

επέκταση οι μαθητές/ριές τους. Αισθάνονται πως θέλουν να τους μεταφέρουν ένα 

μήνυμα. Είναι θέμα ενσυναίσθησης (Roald, 2002). Οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί 

λειτουργούν ως ενήλικα πρότυπα και συντελούν στη δημιουργία μίας ρεαλιστικής 

θετικής προβολής της ζωής των κωφών παιδιών στο μέλλον, πώς να ζουν, πώς να 

εργάζονται και πώς να ξεπερνούν τις ανησυχίες τους για τη δράση τους στον κόσμο 
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των ακουόντων (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999). Επιπροσθέτως, όπως φαίνεται σε 

μελέτες, οι κωφοί εκπαιδευτικοί όχι μόνο τείνουν να αποτελούν καλά πρότυπα 

νοηματικής γλώσσας, αλλά χρησιμοποιούν επιτυχημένες πρακτικές και στρατηγικές 

διδασκαλίας, οι οποίες είναι πολιτισμικά διαμεσολαβημένες, έχοντας παράλληλα 

υψηλές προσδοκίες για τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες τους (Smith, 2013). 

Όσον αφορά σε διαφοροποιήσεις του ρόλου μεταξύ κωφών και 

ακουόντων/ουσών εκπαιδευτικών, η πλειοψηφία του δείγματος δηλώνει πως υφίσταται 

διαφοροποίηση, κατά βάση λόγω διαφορετικού τρόπου επικοινωνίας. Ορισμένα 

καθήκοντα αναλαμβάνονται από τους/τις ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς, λόγω της 

δυνατότητάς τους να ακούν και να μιλούν, κάνοντας χρήση του προφορικού λόγου 

(Jiménez-Sánchez & Antia, 1999), όμως, δεν διαφέρουν σε φόρτο εργασίας από αυτά 

των ακουόντων/ουσών καθηγητών/ριών (Hankebo, 2018). Ωστόσο, αν και θα 

μπορούσε κανείς να υποθέσει ότι οι ρόλοι σε μια ομάδα κωφών/ακουστών 

καθορίζονται κυρίως από την κατάσταση ακοής των συμμετεχόντων, οι τομείς στους 

οποίους έχουν εμπειρία αναφέρονται συχνότερα ως κριτήριο για τον καταμερισμό των 

καθηκόντων εντός του σχολικού πλαισίου (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999). 

Επιπλέον, ο διαφορετικός τρόπος ζωής και η διαφορετική κουλτούρα  αποτελούν 

παράγοντες που ενισχύουν την άποψή τους περί διαφοροποίησης από τους 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους. Πράγματι, η κουλτούρα των κωφών είναι 

διαφορετική από την κουλτούρα των ακουόντων και θεωρείται αναμενόμενο να 

εμφανιστούν πολιτισμικές διαφορές, αν και η σχετική ενημέρωση και 

ευαισθητοποίηση θα βοηθούσε να εξομαλυνθούν αυτές οι διαφορές (Jiménez-Sánchez 

& Antia, 1999). Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την περίπτωση των κωφών 

μαθητών/ριών, που ταυτίζονται με την κουλτούρα των κωφών, καθώς, αν οι 

ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν κατανόηση και σεβασμό για την 

κουλτούρα των κωφών, και οι μαθητές/ριες θα αισθάνονται ότι ακούγονται και 

εκτιμώνται (Kelly, McKinney & Swift, 2022). 
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4.2.1 Σχέσεις του/της κωφού/ής εκπαιδευτικού με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους του/της: ο διαφορετικός τρόπος επικοινωνίας 

ως τροχοπέδη στη μεταξύ τους αλληλεπίδραση 

 

Αναφορικά με τις σχέσεις των συμμετεχόντων με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους τους, παρατηρείται πως υπάρχει καλή συνεργασία και επικοινωνία 

μεταξύ τους. Η ευκαιρία των μαθητών/ριών να αλληλεπιδρούν καθημερινά σε ένα 

περιβάλλον όπου όλοι έχουν ίση θέση, είναι ένα σημαντικό κοινωνικό και 

συναισθηματικό πλεονέκτημα. Με δεδομένο το ότι δείχνουν πώς να συνεργάζονται, να 

εκτιμούν ο ένας τον άλλον, να επικοινωνούν μεταξύ τους και να αποδέχονται τις ιδέες 

των άλλων, οι εκπαιδευτικοί αποτελούν πρότυπα για τους ακούοντες ή κωφούς/ 

βαρήκοους μαθητές τους και συνεπώς περιμένουν από αυτούς/ές να αναπτύξουν το ίδιο 

καλή συνεργασία μεταξύ τους (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999). Ωστόσο, από την 

παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε ότι αυτή η συνεργασία και επικοινωνία περιορίζεται 

μόνο εντός του χώρου εργασίας. Εκτός σχολείου μόνο τρεις από τους οκτώ 

ερωτώμενους απάντησαν ότι διατηρούν επαφές. Μάλιστα, ένας συμμετέχοντας 

εξέφρασε την επιθυμία οι ακούοντες να εμπλέκονται περισσότερο στις δράσεις της 

ζωής των κωφών, πράγμα που συμβαίνει σπάνια, σε αντίθεση με τους κωφούς, οι 

οποίοι πολλές φορές παρευρίσκονται σε εκδηλώσεις ακουόντων. Ειδικά στην 

περίπτωση που το σχολείο απευθύνεται σε κωφούς/ βαρήκοους μαθητές και μαθήτριες, 

που ταυτίζονται με την κοινότητα των κωφών, είναι πολύ σημαντικό να αισθάνονται 

ότι οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν και σέβονται τον πολιτισμό και τη γλώσσα τους. Αυτό 

ωφελεί στην ενίσχυση της ταυτότητάς τους, στην οικοδόμηση της αυτοεκτίμησης και 

της αίσθησης του ανήκειν μέσα στην κοινότητα των Κωφών. Οι ακούοντες 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να υποστηρίζουν, να ενθαρρύνουν και να συμμετέχουν σε 

αυτές τις εκδηλώσεις, επειδή το σχολείο κωφών/ βαρήκοων λειτουργεί συχνά ως τόπος 

συγκέντρωσης για την κοινότητα των κωφών. Αυτό θα βοηθήσει τους κωφούς/ές 

μαθητές/ριες να νιώσουν ότι συμπεριλαμβάνονται και υποστηρίζονται και τους 

εκπαιδευτικούς να γνωρίσουν την κοινότητα (Kelly, McKinney & Swift, 2022). 

Επιπλέον, η πλειοψηφία των συνεντευξιαζόμενων ισχυρίστηκε ότι νιώθει πως οι 

ακούοντες/ουσες συνάδελφοι τον/την αντιμετωπίζουν διαφορετικά σε σχέση με 

τους/τις επίσης ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους, εξαιτίας του τρόπου επικοινωνίας, 

καθώς ο κοινός προφορικός γλωσσικός κώδικας διευκολύνει την αλληλεπίδραση 

μεταξύ τους, σε αντίθεση με τη χρήση της ΕΝΓ, όπου πολλοί δυσκολεύονται στη χρήση 
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της. Ωστόσο, ένα μέλος του δείγματος της έρευνας, εξέφρασε τη δυσαρέσκειά του οι 

ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες, οι οποίοι/ες εργάζονται σε σχολική μονάδα 

κωφών/βαρήκοων μαθητών/ριών να μη χρησιμοποιούν την ΕΝΓ. Όλοι οι 

εκπαιδευτικοί στα σχολεία κωφών, αλλά και όσοι επιθυμούν να δραστηριοποιηθούν 

στην εκπαίδευση των κωφών, απαιτείται να γνωρίζουν νοηματική (Shantie & 

Hoffmeister, 2000), πράγμα το οποίο επιβεβαιώνεται και στην έρευνα του Roald (2002) 

σε πρώην κωφούς μαθητές, νυν ενήλικα μέλη της κοινότητας κωφών της Νορβηγίας, 

οι οποίοι δήλωσαν ότι, εκτός από την καλή γνώση του αντικειμένου που διδάσκει, ένας 

καλός εκπαιδευτικός κωφών μαθητών/ριών, προκειμένου να προσαρμόσει τη 

διδασκαλία στον εν λόγω μαθητικό πληθυσμό, θα πρέπει να επικοινωνεί άπταιστα στη 

νοηματική γλώσσα. Αρκετοί εκπαιδευτικοί δεν έχουν καμία προηγούμενη γνώση της 

κουλτούρας των κωφών, της νοηματικής γλώσσας ή της παιδαγωγικής των κωφών, 

όταν εισέρχονται για πρώτη φορά σε σχολεία κωφών/ βαρήκοων (Kelly, McKinney & 

Swift, 2022). Αν και στην παρούσα έρευνα δεν διαπιστώνεται, υπάρχουν περιπτώσεις 

όπου παρατηρείται έλλειψη συνεργασίας μεταξύ των ακουόντων και κωφών 

εκπαιδευτικών, η οποία παρεμποδίζει την αποτελεσματικότητα των τελευταίων. 

Κωφοί/ές εκπαιδευτικοί έρχονται αντιμέτωποι/ες με την αρνητική στάση της σχολικής 

κοινότητας απέναντί τους, όταν αυτή δεν δείχνει εμπιστοσύνη στις δυνατότητές τους 

(Hankebo, 2018). 

 

 

4.2.2 Στάση των μαθητών/τριών απέναντι των κωφών εκπαιδευτικών: 

αποδοχή και αμεσότητα στην μεταξύ τους επαφή 

 

Το δείγμα της παρούσας έρευνας συνολικά απάντησε πως οι σχέσεις με τους 

μαθητές και τις μαθήτριες είναι καλές, παρά τις δυσκολίες που μπορεί να 

αντιμετωπίζει, για παράδειγμα, εξαιτίας ορισμένων ανάρμοστων συμπεριφορών ή 

απροθυμίας από πλευράς των μαθητών/ριών για συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία 

ή λόγω βλαβών που συνυπάρχουν της κώφωσης. Ειδικά στην περίπτωση όπου 

πρόκειται για κωφό/ βαρήκοο μαθητικό πληθυσμό, τα παιδιά προσεγγίζουν με 

μεγαλύτερη ευκολία τoν/την κωφό/ή εκπαιδευτικό σε σχέση με τον/την 

ακούοντα/ουσα, λόγω της ταύτισης που αισθάνονται έχοντας κοινή αναπηρία, αλλά και 

τρόπο επικοινωνίας. Η αποτελεσματική επικοινωνία καθηγητή/ριας- μαθητή/ριας είναι 

απαραίτητη για τη διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν 
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ως πρώτη γλώσσα την ομιλούμενη προφορική, μπορεί να μην έχουν το ίδιο επίπεδο 

στη νοηματική γλώσσα, όπως κωφοί μαθητές που χρησιμοποιούν τη νοηματική 

γλώσσα ως πρώτη τους γλώσσα. Σαν αποτέλεσμα, οι εν λόγω εκπαιδευτικοί μπορεί να 

αντιμετωπίσουν δυσκολίες στην επεξήγηση σύνθετων εννοιών, καθώς και δυσκολία 

στην κατανόηση όσων εκφράζουν οι μαθητές/ριές τους. Η αναποτελεσματική 

επικοινωνία εκπαιδευτικού- μαθητή/ριας είναι σχεδόν βέβαιο ότι θα δυσκολέψει 

τον/την τελευταίο/α να αφομοιώσει τα μαθήματα που διδάσκονται (Rydberg,  

Gellerstedt, & Danermark, 2009). Επιπλέον, μέσα από την αλληλεπίδραση με κωφούς 

ενήλικες που εργάζονται στο σχολείο, οι μαθητές/ριες μπορούν να μάθουν για την 

κουλτούρα των κωφών και να γίνουν μέρος της κοινότητας των κωφών μέσα στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (Kelly, McKinney & Swift, 2022). Εκτός από τις γενικές 

γνώσεις αλλά και την καλή γνώση του αντικειμένου που διδάσκει, ένας καλός 

εκπαιδευτικός που μπορεί να προσαρμόσει τη διδασκαλία του στους κωφούς/ες 

μαθητές/ριες πρέπει επίσης να έχει θετική στάση προς την ιστορία των κωφών, την 

κουλτούρα και τη γλώσσα τους (Roald, 2002). 

Η κουλτούρα είναι ένα σύνολο κοινών αξιών, πρακτικών, συμβάσεων και 

συμπεριφορών. Αποκτάται μέσω της αλληλεπίδρασης και ενισχύεται καθώς τα άτομα 

με κοινές εμπειρίες συνδέονται και αναπτύσσουν περαιτέρω τις πεποιθήσεις, τα έθιμα, 

τις αξίες και τις στάσεις τους (Richardson, 2014). Όπως έχει αναφερθεί και στο 1ο 

κεφάλαιο, η κουλτούρα των κωφών αντιπροσωπεύει έναν τρόπο ζωής και 

εκφραστικότητας, που έχει αναπτυχθεί σε μια κοινότητα ατόμων, τα οποία έχουν 

περιορισμένη ακοή ή είναι κωφά, ωστόσο δεν είναι απλώς ένα αίσθημα αλληλεγγύης 

ανάμεσα σε αυτά τα άτομα, επειδή έχουν παρόμοια φυσική κατάσταση. Το να είναι 

κανείς κωφός δεν σημαίνει ότι είναι αυτόματα μέλος της κουλτούρας των κωφών. Η 

πολιτισμική ταυτότητα των κωφών διαμορφώνεται θεμελιωδώς από τις εμπειρίες που 

προκύπτουν από το γεγονός ότι δεν μπορούν να ακούσουν σε μια κοινωνία ακουόντων, 

αλλά κάποιος για να θεωρείται ότι φέρει την κουλτούρα των κωφών πρέπει να 

συμμετέχει στους πολιτιστικούς θεσμούς των κωφών και να χρησιμοποιεί τη 

νοηματική (Sparrow, 2005). Αυτή η κουλτούρα είναι μοναδική και έχει μια πλούσια 

και ενδιαφέρουσα ιστορία, που χρονολογείται αιώνες πίσω και εξελίσσεται συνεχώς με 

την πάροδο του χρόνου, ώστε να αντιστοιχεί στα βιολογικά χαρακτηριστικά των 

κωφών, παρέχοντας τους την αίσθηση ασφάλειας, διαμέσου της ένταξης και της 

συμμετοχής. Διέπεται από υπερηφάνεια για τις παραδόσεις, τις αξίες, τα πρόσωπα της 

κοινότητας των κωφών που ξεχώρισαν και ξεχωρίζουν, τις τέχνες, τα εκπαιδευτικά 
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ιδρύματα, τη γλώσσα και την κληρονομιά τους. Επίσης, διαμορφώνει την ταυτότητα 

των κωφών, καθοδηγεί τη συμπεριφορά τους βάσει των αξιών της, διευκολύνει τις 

αλληλεπιδράσεις και την ανάγκη για επικοινωνία. Μια από τις σημαντικότερες πτυχές 

της κουλτούρας των κωφών είναι η γλώσσα. Οι κωφοί ανά τον κόσμο έχουν αναπτύξει 

τις δικές τους γλώσσες, των οποίων η δομή διαφέρει σημαντικά από τις ομιλούμενες 

γλώσσες και οι οποίες χαρακτηρίζονται από δικούς τους συντακτικούς κανόνες, 

γραμματική, λεξιλόγιο και χρησιμεύουν ως το κύριο μέσο επικοινωνίας στην κοινότητα 

των κωφών (Padden & Humphries, 1988∙ Πλιακοπάνος, 2006). 

Οι κωφοί που έχουν αποδεχτεί την κώφωση τους και την έχουν κάνει μέρος του 

εαυτού τους μπορεί να αισθάνονται πιο άνετα με άλλους κωφούς παρά με ακούοντες. 

Τα άτομα που είναι κωφά αντιλαμβάνονται την κώφωση τους ως εμπόδιο στην 

επικοινωνία και όχι ως ασθένεια ή βλάβη. Ταυτίζονται ως γλωσσική μειονότητα που 

δεν χρειάζεται θεραπεία. Υπό το πρίσμα αυτό, πολλοί κωφοί ζητούν από τους 

ακούοντες να τους αποδεχθούν όπως ακριβώς είναι, διότι η κώφωση είναι μέρος της 

ταυτότητας τους (Stebnicki & Coeling, 1999). Σύμφωνα με την έρευνα του Hankebo 

(2018), κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, η πλειοψηφία των κωφών εκπαιδευτικών 

είχε την τάση να επικοινωνεί με τους/τις κωφούς/ές μαθητές/ριες πιο αποτελεσματικά 

από ότι με τους/τις ακούοντες/ουσες. Η επικοινωνία με κάποιον που δεν μιλάει την ίδια 

γλώσσα είναι πράγματι πρόκληση. Αντιστοίχως και στη μελέτη του Smith (2013) σε 

ενήλικα κωφά άτομα, οι συμμετέχοντες, αναφερόμενοι στα μαθητικά τους χρόνια, 

συμφώνησαν ότι οι καθηγητές/ριες τους που ήταν κωφοί/ές προσέφεραν άμεση 

επικοινωνία, ήταν πιο συμπαθείς, λόγω των κοινών εμπειριών και είχαν υψηλές 

προσδοκίες από αυτούς. Σε μία ακόμα σχετική έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 

κωφούς δασκάλους, διαπιστώθηκε ότι ένας εκπαιδευτικός πρέπει να σέβεται τους/τις 

κωφούς/ές μαθητές/ριες και τη γλώσσα τους, αλλά ταυτόχρονα να τους θέτει υψηλούς 

στόχους για να επιτύχουν. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν καλά τόσο το 

γνωστικό αντικείμενο του μαθήματος, όσο και τη γλώσσα για να το διδάξουν επιτυχώς. 

Θα πρέπει να ενθαρρύνουν τα παιδιά να συνεργάζονται κατά τη διάρκεια της 

μαθησιακής διαδικασίας, να κάνουν ερωτήσεις και να είναι παρατηρητικοί. Οι 

προσδοκίες θα πρέπει να είναι σαφείς, τα μαθήματα θα πρέπει να είναι καλά 

οργανωμένα και αλληλένδετα και θα πρέπει να υπάρχει αρκετή εξάσκηση και 

επεξήγηση των θεμελιωδών εννοιών, ώστε ο/η μαθητής/ρια να ενσωματώνει τις νέες 

πληροφορίες και να τις συνδέει με αυτά που ήδη γνωρίζει με χρήσιμο και ορθό τρόπο 

(Roald, 2002). Συνεπώς, έπειτα από μελέτη αρκετών ερευνών, έχει διαπιστωθεί ότι τα 
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κωφά παιδιά χρειάζονται ένα ισχυρό μοντέλο νοηματικής γλώσσας κατά την εισαγωγή 

τους ειδικά στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Αυτή θεωρείται η καλύτερη μέθοδος, ώστε 

να επιτύχουν τόσο στην πρώτη όσο και στη δεύτερη γλώσσα τους, λαμβάνοντας ως 

δεδομένο ότι η διγλωσσία αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για τις μελλοντικές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις και δεδομένου ότι παρατηρείται υψηλότερος βαθμός επιτυχίας 

σε μαθητές των οποίων η δίγλωσση εκπαίδευση ξεκίνησε από πολύ νωρίς. (Shantie & 

Hoffmeister, 2000). Ωστόσο, θα ήταν λάθος να πιστεύουμε ότι η αποτελεσματική 

εκπαίδευση των κωφών μαθητών απαιτεί μόνο άπταιστη χρήση νοηματικής γλώσσας. 

Σίγουρα, πολλοί μπορούμε να θυμηθούμε έναν φυσικό ομιλητή της μητρικής μας 

γλώσσας που ήταν κακός δάσκαλος. Η επικέντρωση κυρίως στις ικανότητες των 

εκπαιδευτικών να νοηματίζουν αποπροσανατολίζει σε μεγάλο βαθμό από το τι 

θεωρείται ένας αποτελεσματικός εκπαιδευτικός κωφών μαθητών/ριών. Γίνεται σαφές 

ότι έχει λιγότερη σημασία ποια γλώσσα ή μέθοδος επικοινωνίας χρησιμοποιείται, από 

τον τρόπο με τον οποίο χρησιμοποιείται (Smith & Ramsey, 2004). 

Οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί μπορούν να αναγνωριστούν από τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις μεθόδους 

διδασκαλίας που χρησιμοποιούν, τις προσδοκίες για τους/τις μαθητές/ριές τους και τη 

διαχείριση της τάξης. Για να εξασφαλιστεί ένα πολιτισμικά ευαίσθητο κλίμα μέσα σε 

μία τάξη, ιδιαίτερα σημαντική είναι η καλλιέργεια της πολιτισμικής συνείδησης των 

εκπαιδευτικών, η οποία επηρεάζει τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις, τη συμπεριφορά τους, 

από παράγοντες όπως το φύλο, την καταγωγή, τον πολιτισμό, τη γλώσσα των 

μαθητών/ριών τους. Η πολιτισμικά ανταποκρινόμενη διδασκαλία περιλαμβάνει την 

αξιοποίηση της κουλτούρας, των προηγούμενων εμπειριών και του τρόπου μάθησης  

των μαθητών/ριών, προκειμένου να τους παρασχεθεί εκπαίδευση που θα τους/τις 

ενδυναμώσει ακαδημαϊκά, κοινωνικά, συναισθηματικά και πολιτικά, ώστε να 

μπορέσουν να κάνουν θετικές αλλαγές στη δική τους ζωή και στη ζωή των οικογενειών 

τους. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναγνωρίζουν πώς οι δικές τους πολιτισμικές 

ταυτότητες και προηγούμενες εμπειρίες διαμορφώνουν τις τρέχουσες στάσεις και 

απόψεις τους, καθώς και τις σχέσεις τους με τους πολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές 

και τις οικογένειες τους, δεδομένου ότι η διδασκαλία και η μάθηση είναι πολιτισμικά 

συνδεδεμένες και συγκυριακές. Το αν οι εκπαιδευτικοί θα αναλάβουν δράση για να 

εφαρμόσουν πολιτισμικά ευαισθητοποιημένη διδασκαλία σε μαθητές/ριες με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, εξαρτάται από το βαθμό εξοικείωσης τους με τη 

διαφορετικότητα, καθώς και από την αυτοπεποίθηση τους ότι έχουν την ικανότητα να 
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πραγματοποιήσουν τη συγκεκριμένη μέθοδο διδασκαλίας. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες 

δεν προκύπτουν, συνεπώς πρέπει να διδαχθούν (Shealey, McHatton & Wilson, 2011). 

Σε επόμενη ενότητα του κεφαλαίου γίνεται αναφορά στη σημασία που έχει η 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν να ανταποκρίνονται στις διαρκώς 

μεταβαλλόμενες απαιτήσεις ενός συνεχώς μεταβαλλόμενου μαθητικού πληθυσμού.  

 

 

4.3 Βαθμός ικανοποίησης του/της κωφού/ής εκπαιδευτικού από την 

άσκηση του εκπαιδευτικού του/της έργου και από τη συμμετοχή του/της κατά 

τη λήψη των αποφάσεων στη σχολική δομή: ενεργή συμμετοχή κατά τη 

διαδικασία και άντληση ικανοποίησης από την εργασία του/της 

 

Το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος δήλωσε ικανοποιημένο με την άσκηση 

του εκπαιδευτικού του έργου στη δομή που υπηρετεί. Μόνο ένας συμμετέχοντας 

ισχυρίστηκε πως δεν αισθάνεται ότι προσφέρει ιδιαίτερα στη θέση που βρίσκεται, στο 

σχολείο που εργάζεται, λόγω του μειωμένου ενδιαφέροντος που δείχνουν οι ακούοντες 

μαθητές στην εκμάθηση της ΕΝΓ, που είναι και το αντικείμενο της ειδικότητας του. 

Αντίστοιχα και στην έρευνα του Hankebo (2018), φαίνεται πως οι κωφοί εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι είναι αναποτελεσματικοί στη διδασκαλία της νοηματικής γλώσσας σε 

ακούοντες/ουσες μαθητές/ριες, επειδή πιστεύουν ότι θα είναι δύσκολο να τη διδάξουν 

σε αυτούς. Μερικοί από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς ανέφεραν πως εργάζονται σε 

ένα ευχάριστο περιβάλλον, ασκώντας τα καθήκοντά τους χωρίς σημαντικές δυσκολίες. 

Φαίνεται πως, αν ο οργανισμός μέσα στον οποίο δραστηριοποιείται ένας 

επαγγελματίας στην εκπαίδευση είναι υποστηρικτικός και εάν επικρατεί οργανωτικό 

κλίμα, τότε υφίστανται σημαντικοί παράγοντες που βοηθούν στην πρόληψη της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Hillel Lavian, 2015). Άλλοι αισθάνονται ικανοποίηση 

από το πλαίσιο εργασίας τους, λόγω της καλής συνεργασίας που έχουν με τους μαθητές 

και εξαιτίας των ευχάριστων συναισθημάτων που τους δημιουργούνται μέσα σε αυτό. 

Άλλωστε, στο πλαίσιο της δημιουργίας και διατήρησης της καλής επικοινωνίας με τους 

μαθητές και τις μαθήτριές τους, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αποκτήσουν νέες 

δεξιότητες, προκειμένου να οικοδομήσουν μια σχέση φροντίδας, κατανόησης και 

υποστήριξης μαζί τους (Kelly, McKinney & Swift, 2022). Αρκετοί εκπαιδευτικοί του 

δείγματος επέλεξαν να εργαστούν σε σχολείο κωφών/ βαρήκοων μαθητών/ριών, διότι 

φέρουν ίδιας μορφής αναπηρία, υπάρχει ευκολία στην επικοινωνία, λόγω του ίδιου 
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γλωσσικού κώδικα και λόγω της επιθυμίας τους να στηρίξουν τα κωφά παιδιά. Σε αυτή 

την περίπτωση θεωρούν απαραίτητες τις καλές δεξιότητες του/της εκπαιδευτικού στον 

χειρισμό της νοηματικής γλώσσας και αισθάνονται πως η θέση τους ως κωφοί/ές 

καθηγητές/ριες, τους δίνει τη δυνατότητα να μπορούν να σχετιστούν με μεγαλύτερη  

αμεσότητα με τις εμπειρίες των κωφών παιδιών, σε σχέση με έναν/μία ακούοντα/ουσα 

εκπαιδευτικό (Roald, 2002). Επίσης, για μία συμμετέχουσα σημαντικό ρόλο στην 

επιλογή του συγκεκριμένου σχολείου διαδραμάτισε το γεγονός ότι στη διεύθυνση του 

υπηρετεί άτομο με κώφωση. Αν και η βιβλιογραφία σχετικά με τους ηγετικούς ρόλους 

στην ειδική αγωγή προσφέρει λίγες αναφορές, ωστόσο καταγράφεται το έργο των 

«ηγετών» εκπαιδευτικών μέσω της συνεργασίας, της καθοδήγησης των συναδέλφων 

τους και της δράσης τους πολλές φορές ως μέντορες των τελευταίων, συμβάλλοντας 

στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Ο «ηγέτης»- καθοδηγητής έχει την ικανότητα να 

ενθαρρύνει τους συναδέλφους του εκπαιδευτικούς να αλλάξουν, δοκιμάζοντας νέες 

πρακτικές και να λάβουν αποφάσεις, τις οποίες διαφορετικά δεν θα έπαιρναν χωρίς την 

επιρροή του, αποσκοπώντας στη βελτίωση της εκπαιδευτικής τους λειτουργικότητας. 

Αυτοί οι μέντορες βοηθούν τους νέους εκπαιδευτικούς να μάθουν και να 

προσαρμοστούν στο επάγγελμα, να αναπτύξουν δεξιότητες παρατήρησης, 

ανατροφοδότησης και κριτικής σκέψης, ενώ οι ίδιοι ταυτόχρονα επωφελούνται 

εξελίσσοντας τις δικές τους διδακτικές πρακτικές. Επιπλέον, αναπτύσσοντας 

μεγαλύτερη επίγνωση των αναγκών των νέων εκπαιδευτικών, οι μέντορες αντλούν 

ικανοποίηση βοηθώντας έναν νέο συνάδελφο να επιτύχει. Για να πραγματοποιηθούν, 

όμως, όλα τα προαναφερόμενα, πρέπει πρώτα να χτιστεί μία σχέση εμπιστοσύνης και 

σεβασμού μεταξύ εκπαιδευτικών και διευθυντών. Οι διευθυντές σχολικών μονάδων 

στους οποίους δίνεται η ευκαιρία να εφαρμόσουν νέες ιδέες και δημιουργικά 

προγράμματα, μπορούν να ωφεληθούν, καθώς τους επιτρέπεται με αυτόν τον τρόπο να 

κατανοήσουν πληρέστερα τις ανάγκες εντός και εκτός σχολείων, να ενθαρρύνουν τον 

προβληματισμό σχετικά με τις μεθόδους τους και να προσφέρουν ποικιλία στο έργο 

τους και παράλληλα να αναγνωριστεί η εμπειρογνωμοσύνη τους (Billingsley, 2007). 

Συνεχίζοντας με την ανάλυση των ευρημάτων, μία ερωτώμενη επέλεξε να 

εργαστεί σε ειδικό σχολείο, διότι αισθανόταν μεγαλύτερη ασφάλεια σε σχέση με το 

γενικό, όπου της δημιουργούσε άγχος ο μεγάλος αριθμός μαθητών/ριών και ο 

διαφορετικός τρόπος επικοινωνίας. Δεδομένου ότι η πλειοψηφία των 

ακουόντων/ουσών μαθητών/ριών δυσκολεύεται να κατανοήσει τη νοηματική γλώσσα, 

δεν υπάρχουν διερμηνείς κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας και οι 
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περισσότεροι από τους/τις κωφούς/ές έχουν προβλήματα ομιλίας, οι μαθητές 

δυσκολεύονται να καταλάβουν τι είναι αυτό που θέλουν να τους μεταδώσουν οι 

κωφοί/ές διδάσκοντες/ουσες τους (Hankebo, 2018). 

Ενθαρρυντικό είναι το αποτέλεσμα της απόλυτης ομοφωνίας στην ερώτηση για 

τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων εντός του σχολικού πλαισίου που εργάζονται, 

καθώς και οι οκτώ συνεντευξιαζόμενοι/ες απάντησαν θετικά. Ωστόσο, η βαρύτητα που 

δίνεται στη γνώμη τους εξαρτάται από το θέμα που τίθεται προς συζήτηση, κατά πόσο 

άπτεται της ειδικότητας τους και κατά πόσο θα συμφωνήσουν οι υπόλοιποι με την 

τοποθέτηση τους. Όταν ο κωφός εκπαιδευτικός αποτελεί αναπόσπαστο και όχι 

περιθωριακό μέρος του σχολείου, είναι πολύ σημαντικός τόσο για το προσωπικό όσο 

και για την κοινότητα της τάξης. Διαπιστώνεται πως το να έχουν οι κωφοί/ές και οι 

ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικοί απόλυτη ισότητα, έχει καθοριστική σημασία όταν 

αναφερόμαστε σε κωφό/βαρήκοο μαθητικό πληθυσμό, καθώς μπορεί να βοηθήσει τους 

εν λόγω μαθητές και μαθήτριες να κατανοήσουν τις δυνατότητες των κωφών ατόμων 

και επιπλέον, όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι ακούοντες γονείς, αλλά και τα ίδια τα παιδιά, 

μπορούν να κάνουν μια θετική προβολή τους στο μέλλον (Jiménez-Sánchez & Antia, 

1999). Επιπλέον, από δύο συμμετέχοντες τονίστηκε η σημασία της παρουσίας 

διερμηνέα ΕΝΓ στους συλλόγους διδασκόντων, καθώς αποτελεί προϋπόθεση για την 

ισότιμη πρόσβαση όλων στην πληροφορία. Ωστόσο, χρειάζεται να πληρούνται 

ορισμένα κριτήρια, για να ισχύει η άποψη πως η παρουσία ενός διερμηνέα της 

νοηματικής γλώσσας σε μία συνάντηση κωφών και ακουόντων δημιουργεί ισότητα 

μεταξύ τους. Μερικά από αυτά τα κριτήρια είναι να μιλάει ή να νοηματίζει ένας/μία 

μόνο συμμετέχοντας/ουσα τη φορά, να δίνεται επαρκής χρόνος στους διερμηνείς, για 

να πραγματοποιήσουν τη διερμηνεία, να υπάρχει κάποιο άτομο, το οποίο θα 

παρακολουθεί εάν υπάρχουν συμμετέχοντες/ουσες οι οποίοι/ες θα θέλουν να πάρουν 

τον λόγο και, εάν μοιράζεται έντυπο υλικό, να δίνεται το απαραίτητο χρονικό 

περιθώριο, ώστε τα κωφά άτομα να το διαβάσουν και να μπορέσουν εν συνεχεία να 

δώσουν την απαιτούμενη προσοχή στον διερμηνέα. Ιδανικά, θα έπρεπε να 

παρευρίσκονται δύο διερμηνείς σε κάθε μεικτή συνάντηση κωφών- ακουόντων, ένας 

για διερμηνεία από την ομιλούμενη γλώσσα στη νοηματική και ένας για το αντίστροφο, 

καθώς μόνο με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται η καλύτερη πρόσβαση στη συζήτηση 

και αποφεύγεται το φαινόμενο να αλληλοκαλύπτονται οι ομιλητές. Σε διαφορετική 

περίπτωση, δεν μπορεί να γίνει λόγος για ισότιμη πρόσβαση, αλλά για ψευδαίσθηση 

ισότιμης συμμετοχής και των δύο μερών στη διαδικασία (Van Herreweghe, 2002). 
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4.4 Προκλήσεις κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου κωφών 

εκπαιδευτικών και προοπτικές ενίσχυσης του εκπαιδευτικού ρόλου 

 

Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι συμμετέχοντες και οι συμμετέχουσες της 

παρούσας έρευνας στο σχολικό πλαίσιο που υπηρετούν, αφορούν σε διάφορους τομείς. 

Αναφέρονται κυρίως ελλείψεις σε εξοπλισμό, καθώς το υπάρχον υλικό δεν επαρκεί και 

χρειάζεται ανανέωση. Οι κατάλληλες συνθήκες και η ύπαρξη πόρων, αποτελούν 

εξωτερικές προϋποθέσεις για την επιτυχή υποστήριξη μαθητών/ριών (Pickl, Holzinger  

Kopp-Sixt, 2016). Συχνά οι κωφοί εκπαιδευτικοί δεν έχουν στη διάθεσή τους πληθώρα 

συστημάτων τεχνολογίας, γεγονός που δυσκολεύει το εκπαιδευτικό τους έργο 

(Hankebo, 2018). Επίσης, σημαντική θεωρείται η αναβάθμιση της σχολικής κτηριακής 

δομής και η διαμόρφωσή της με τέτοιο τρόπο, που να την καθιστά προσβάσιμη στον 

μαθητικό πληθυσμό που απευθύνεται (μαθητές με κώφωση ή άλλες αναπηρίες), καθώς 

και η πρόσληψη Ειδικού Βοηθητικού Προσωπικού για τις ανάγκες των μαθητών/ριών. 

Στο άρθρο του του Mcdermid (2009) καταγράφεται ότι, ενώ οι κωφοί/ές 

καθηγητές/ριες έπρεπε να υιοθετήσουν τον επίσημο ακαδημαϊκό λόγο στα κολέγια που 

εργάζονταν, δεν συνέβαινε το αντίστοιχο από την πλευρά των ακουόντων 

εκπαιδευτικών, δηλαδή  κάποια προσπάθεια να προσεγγίσουν τα κολέγια την 

επικοινωνία των κωφών. Επιπλέον, ενώ οι ακούοντες εκπαιδευτικοί έλαβαν τον 

εξοπλισμό που χρειάζονταν για την εκτέλεση των καθηκόντων τους, όπως τηλέφωνα, 

υλικό, επικοινωνία στην πρώτη τους γλώσσα κ.λπ., οι κωφοί εκπαιδευτικοί δεν είχαν 

στη διάθεση τους τα μέσα που χρειάζονταν για να φέρουν εις πέρας τα καθήκοντά τους 

με επιτυχία, όπως συναγερμούς που αναβόσβηναν, διερμηνείς νοηματικής ή 

προσωπικό που μπορούσε να επικοινωνήσει μαζί τους στην νοηματική γλώσσα 

(Mcdermid, 2009). 

Μία ακόμη πρόκληση που συναντούν ορισμένοι από τους/τις 

συνεντευξιαζόμενους/ες εκπαιδευτικούς κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους 

έργου είναι η οριοθέτηση των μαθητών/ριών και η διαχείριση μαθητών με πολλαπλές 

αναπηρίες ή/και μαθησιακές δυσκολίες. Η πεποίθηση ότι οι εκπαιδευτικοί που 

δραστηριοποιούνται στην ειδική αγωγή έχουν πιο σύνθετες, έντονες και απαιτητικές 

επαγγελματικές απαιτήσεις από τους εκπαιδευτικούς στη γενική εκπαίδευση, 

συναντάται συχνά στη βιβλιογραφία, όπως, επίσης, και η παραδοχή ότι σε σύγκριση 

με τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

εργάζονται κάτω από πιο δύσκολες και εξαντλητικές συνθήκες. Η διδασκαλία γενικά, 
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αλλά και η ειδική αγωγή ειδικότερα, αποτελούν επαγγελματικά πεδία στα οποία 

παρουσιάζονται προκλήσεις, δεδομένου ότι απαιτούν τη συνεργασία με άτομα που 

υπόκεινται σε περιορισμούς, που επιβάλλει η πραγματικότητα (Hillel Lavian, 2015). Η 

διδασκαλία σε μία τάξη που αποτελείται από μαθητές/ριες με πολλαπλές αναπηρίες, 

μπορεί να εμποδίσει την αποτελεσματικότητα των κωφών εκπαιδευτικών στην 

εφαρμογή ενταξιακών πρακτικών εκπαίδευσης, ώστε να εμπλακεί ο εν λόγω μαθητικός 

πληθυσμός στη μαθησιακή διαδικασία, χωρίς αποκλεισμούς. Όταν δεν υπάρχει 

συνδιδασκαλία ή βοηθητικό εκπαιδευτικό προσωπικό, τα παιδιά με διαφορετικούς 

τύπους αναπηριών ίσως δυσκολευτούν να επικοινωνήσουν και να αλληλεπιδράσουν 

αποτελεσματικά (Hankebo, 2018). Συνεχίζοντας στο ζήτημα των προκλήσεων, ένας 

ερωτώμενος έκανε λόγο για το παράδοξο της λήψης αποφάσεων για εκπαιδευτικά 

θέματα από άτομα που δεν έχουν καμία εμπειρία από διδασκαλία μέσα σε μία σχολική 

τάξη. Κατά τη γνώμη του, θα έπρεπε ο εκπαιδευτικός να έχει περισσότερη δικαιοδοσία 

στη διαμόρφωση του τρόπου διδασκαλίας και πρόσθεσε πως ο καθορισμός της 

διδασκόμενης ύλης στο πλαίσιο μιας ευρύτερης γενικής παιδείας, αποτελεί θεμελιώδη 

δυσκολία, καθώς δεν συμπεριλαμβάνει ένα πεδίο σημαντικών γνώσεων. Συχνά 

εκφράζεται η δυσαρέσκεια για τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα και θεωρείται αναγκαία 

η εμπλοκή των εκπαιδευτικών στις σχολικές μεταρρυθμίσεις, με τη συμμετοχή τους 

στις σχολικές αποφάσεις και την ανάληψη ηγετικών θέσεων, ώστε να τους παρέχεται 

μεγαλύτερη επαγγελματική ελευθερία (Billingsley, 2007). Η σημασία του ζητήματος 

της ελευθερίας του εκπαιδευτικού καταγράφεται και στο άρθρο του Roald (2002), 

σύμφωνα με το οποίο ο εκπαιδευτικός που υπερβαίνει το στενό πλαίσιο του μαθήματος 

και της τάξης, ώστε να εξηγήσει καλύτερα στους μαθητές και τις μαθήτριες το θέμα 

που πραγματεύεται και που συνδέει το νέο εκπαιδευτικό υλικό με προηγούμενες 

γνώσεις, είναι αποτελεσματικός. Οι μαθητές/ριες επιθυμούν από το εκπαιδευτικό 

σύστημα ένα σαφές αναλυτικό πρόγραμμα, σαφή διδακτέα ύλη και σαφείς προσδοκίες 

(Roald, 2002). Ωστόσο, η αφετηρία του συγκεκριμένου προβληματισμού, απαντάται 

πολύ πριν τη σχολική τάξη, όταν οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται ακόμα στο στάδιο της 

κατάρτισης τους, όπου, ως φοιτητές, ξεκινούν να διαμορφώνουν την κουλτούρα του 

εκπαιδευτικού και την εκπαιδευτική προσέγγιση που θα υιοθετήσουν. Το περιεχόμενο 

του προγράμματος σπουδών που παρακολουθούν οι σπουδαστές παιδαγωγικών 

σχολών ρυθμίζεται από τις κυβερνητικές υπηρεσίες, οι οποίες παράγουν τις κυρίαρχες 

πολιτικές θέσεις, που κατ’ επέκταση αναπαράγονται στο πλαίσιο της κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών. Το πολιτικό (μη ενταξιακό) κλίμα, μέσα στο οποίο εκπαιδεύονται οι 
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μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, ευνοεί την καλλιέργεια πρακτικών διαχωρισμού, οι οποίες 

βασίζονται στη μισαλλόδοξη εκπαιδευτική πολιτική. Τα σχολεία με τη σειρά τους είναι 

εγγενώς πολιτικοί κοινωνικοί θεσμοί. Αποτελούν μέρος του κοινωνικού μηχανισμού, 

αντανακλώντας και συμβάλλοντας στις κυρίαρχες ιδεολογίες της ένταξης και του 

αποκλεισμού. Όπως έχει αναφερθεί και σε προηγούμενο κεφάλαιο, τα σχολεία 

αντανακλούν τους υπάρχοντες κοινωνικούς κανόνες και ταυτόχρονα δημιουργούν 

καινούργιους. Μαθητές και μαθήτριες που χαρακτηρίζονται ως «διαφορετικοί» μπορεί 

να βιώσουν τον αποκλεισμό κατά τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων, καθώς μέσα 

στο σχολικό πλαίσιο διαμορφώνεται ο ορισμός του «φυσιολογικού» και του «μη 

φυσιολογικού», έννοιες που ενισχύουν τους λόγους καταπίεσης κοινωνικών ομάδων. 

Ο τρόπος με τον οποίο οι φοιτητές εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται σε ορισμένες 

μορφές διαφορετικότητας στην τάξη επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από το πολιτικό 

περιβάλλον στο οποίο έχουν εκπαιδευτεί. Η πρακτική διδακτική εμπειρία σε διάφορα 

σχολεία δείχνει ότι η κυρίαρχη εκπαιδευτική φιλοσοφία εκεί εξακολουθεί να είναι αυτή 

της ανταγωνιστικότητας, της διαλογής και των πρακτικών αποκλεισμού (Evans, 2002). 

Παρ’ όλα αυτά, όμως, θεωρείται σημαντική η μεγαλύτερη συνεργασία μεταξύ 

εκπαιδευτικών και πανεπιστημιακών σχολών, για τη βελτίωση της κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών, της συνεχούς επιμόρφωσης και καθοδήγησης (Billingsley, 2007). 

Δεδομένου ότι αντιμετωπίζουν περίπλοκες και απρόβλεπτες καταστάσεις, οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζονται ένα εξειδικευμένο σύνολο πληροφοριών, αλλά και την 

ελευθερία να λαμβάνουν τις δικές τους αποφάσεις, προκειμένου να χρησιμοποιούν 

αυτές τις γνώσεις με υπευθυνότητα, αναπτύσσοντας τις κατάλληλες επαγγελματικές 

αξίες. Οι αλλαγές στη δομή και το περιεχόμενο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών θα 

οδηγήσουν μακροπρόθεσμα στην ανάπτυξη μιας νέας γενιάς εκπαιδευτικών με 

διαφορετικές μορφές γνώσεων, δεξιοτήτων αλλά και αξιακό σύστημα (Sachs, 2001). 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες που 

επηρεάζουν την επιτυχή εφαρμογή της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς είναι, εκτός 

από τη στάση των εκπαιδευτικών προς τις ενταξιακές πρακτικές, η κατάρτιση που θα 

λάβουν στον τομέα αυτό. Οι διαφορετικές προσεγγίσεις για την απόκτηση γνώσεων 

σχετικά με την ενταξιακή εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσουν την κατανόηση των 

σχετικών πολιτικών και πρακτικών. Υπάρχει ανάγκη για περισσότερα προγράμματα 

επιμόρφωσης εκπαιδευτικών ως προς την εν λόγω εκπαίδευση, καθώς σε πολλές χώρες 

εξακολουθούν να δυσκολεύονται με την κατάλληλη προετοιμασία των τελευταίων, 

ώστε να μπορέσουν να καλύψουν στην πράξη τις ανάγκες όλων των μαθητών. Υπάρχει, 
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επίσης, ανάγκη για διερεύνηση των διφορούμενων θεωρητικών εννοιών, οι οποίες 

αναφέρονται στην ενταξιακή εκπαίδευση, καθώς και προβληματισμός σχετικά με τις 

ενταξιακές πρακτικές σε διάφορα πλαίσια, προκειμένου να υποστηριχθεί με βιώσιμους 

τρόπους η ανάπτυξη της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς (Kamenopoulou, Buli-

Holmberg & Siska, 2016). 

Μία επιπλέον πρόκληση που αναδείχθηκε από τις συνεντεύξεις, αφορά στην 

επικοινωνία με τους ακούοντες εκπαιδευτικούς. Ένας συμμετέχοντας δήλωσε πως θα 

επιθυμούσε να αλληλεπιδρούν περισσότερο και θα ήθελε να εισακουστούν οι επιθυμίες 

και οι απόψεις των κωφών εκπαιδευτικών από τους/τις ακούοντες/ουσες 

εκπαιδευτικούς, διότι αισθάνεται ότι μέχρι τώρα οι κωφοί εκπαιδευτικοί δέχονται 

παρατηρήσεις από τους/τις ακούοντες/ουσες και προσαρμόζονται σε αυτά που τους 

ζητούν, ενώ δεν συμβαίνει ποτέ το αντίθετο. Όπως διαπιστώνεται και στην έρευνα του 

Mcdermid (2009), οι κωφοί εκπαιδευτικοί, ως πολιτιστική ομάδα, είχαν υποστεί 

καταπίεση και διαφορετική μεταχείριση σε σχέση με τους ακούοντες συναδέλφους 

τους και συχνά ένιωθαν απομονωμένοι. Ωστόσο, η συνεργασία και η αλληλεπίδραση 

μεταξύ ακουόντων και κωφών εκπαιδευτικών μπορεί να έχει πολλά οφέλη, μερικά από 

τα οποία είναι η επαγγελματική ανάπτυξη, με τη συνεχή ανταλλαγή γνώσεων και 

δεξιοτήτων του ενός από τον άλλο, η ευκαιρία να μοιράζονται οι ευθύνες, όπως τον 

σχεδιασμό του μαθήματος, τη διαχείριση της τάξης και τη γραφειοκρατία και τα 

πλεονεκτήματα της αλληλοϋποστήριξης, όπως είναι η μείωση του άγχους, η αίσθηση 

της αμοιβαίας εμπιστοσύνης, το μοίρασμα των καθηκόντων και η ανταλλαγή ιδεών για 

την καλύτερη αντιμετώπιση των μαθητών/ριών (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999). 

Επίσης, πρόκληση αποτελεί για ορισμένους από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες η 

διαμόρφωση καλής σχέσης ανάμεσα στο σχολείο και την οικογένεια των μαθητών/ριών 

και κρίνουν ότι θα ήταν ωφέλιμη η σύσταση σχολής γονέων, με σκοπό την ενίσχυση 

του γονεϊκού ρόλου. Μετά την αποδυνάμωση της γονικής εξουσίας, το εκπαιδευτικό 

σύστημα κατέβαλε προσπάθειες για την προώθηση της στενής επικοινωνίας μεταξύ 

γονέων και εκπαιδευτικών. Αν και οι σχέσεις αυτές είναι εξαιρετικά πολύπλοκες, η 

συμμετοχή των γονέων στα σχολεία γίνεται όλο και πιο αποδεκτή (Hillel Lavian, 2015). 

Δεδομένου ότι σε μία συστημική προσέγγιση οι γονείς έχουν κεντρική σημασία για την 

ανάπτυξη του παιδιού, μπορεί εύκολα να γίνει αντιληπτός ο λόγος για τον οποίο η καλή 

συνεργασία με τους γονείς των παιδιών και η συμμετοχή τους στις συναντήσεις του 

σχολείου, με σκοπό την προσφορά της εμπειρογνωμοσύνης τους στον εκπαιδευτικό 

σχεδιασμό, συμβάλλουν στη συνολική μαθησιακή διαδικασία. Επίσης, έχουν το 
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δικαίωμα να ενημερώνονται για τους τρόπους διδασκαλίας, τους ατομικούς στόχους 

για τα παιδιά τους και να παίρνουν μέρος στη λήψη αποφάσεων σχετικών με την 

εκπαίδευση των παιδιών τους (Powers, 2002∙ Pickl, Holzinger & Kopp-Sixt, 2016). 

Σύμφωνα με τον Πίνακα 3.4.1γ, η δυνατότητα της ενίσχυσης του εκπαιδευτικού 

ρόλου των συνεντευξιαζόμενων μπορεί να επιτευχθεί με διάφορα μέσα, ωστόσο 

υπάρχουν και δύο συμμετέχοντες/ουσες, που δεν θεωρούν ότι υπάρχει ανάγκη για 

βελτίωση. Πολλοί εκπαιδευτικοί θεωρούν πολυτέλεια και όχι αναγκαιότητα την 

αναστοχαστική πρακτική, διότι, λόγω του αυξανόμενου φόρτου εργασίας, αδυνατούν 

να ασχοληθούν με αυτή, για την εξέλιξη των διδακτικών τους πρακτικών. Επίσης, 

ορισμένοι μπορεί να μην έχουν μάθει να αναστοχάζονται για τις πράξεις τους κατά τη 

διάρκεια της εκπαίδευσης τους ή άλλοι μπορεί να θεωρούν ότι, λόγω της ηλικίας και 

της εμπειρίας τους, έχουν αποκτήσει μια ικανοποιητική ρουτίνα και, ως εκ τούτου, ο 

τακτικός αναστοχασμός είναι περιττός, αλλά αντιθέτως, ο αναστοχασμός και η 

οικοδόμηση γνώσεων είναι εξαιρετικά σημαντικοί παράγοντες για την 

αποτελεσματικότητα του/της εκπαιδευτικού και τη βελτίωση της διδακτικής του/της 

πρακτικής (Shealey, McHatton & Wilson, 2011∙ Pickl, Holzinger & Kopp-Sixt, 2016). 

Δύο ερωτώμενοι ισχυρίστηκαν πως η παρακολούθηση σεμιναρίων θα ενίσχυε τον ρόλο 

τους, ενώ οι υπόλοιποι/ες έκαναν λόγο για προσωπική μελέτη και εξάσκηση, 

αυτοέλεγχο/ αυτοκριτική αλλά και ανατροφοδότηση από συναδέλφους και 

μαθητές/ριες, καθώς και υποστήριξη από άλλους εκπαιδευτικούς και ανταλλαγή 

πληροφοριών και γνώσεων. Τέλος, ένας συμμετέχοντας τόνισε τη σημασία που θα είχε 

η σύσταση ενός ενιαίου σχολείου κωφών μαθητών και μαθητριών και όπως φαίνεται 

και στη έρευνα του Roald (2002), πρόκειται για ένα αμφιλεγόμενο πολιτικό ζήτημα 

που απασχολεί, το αν δηλαδή θα εκπαιδεύονται οι κωφοί/ές μαθητές/ριες σε τοπικό 

επίπεδο ή αν θα γίνεται μία συγκεντρωτική εκπαίδευση τους. Γίνεται εύκολα 

κατανοητό ότι όταν ένα άτομο διαχωρίζεται για εκπαιδευτικούς λόγους, διαχωρίζεται 

αυτομάτως και από το ευρύτερο πλαίσιο των συνομηλίκων και των φίλων του (Evans, 

2002) . Επειδή οι κωφοί/ές μαθητές/ριες δεν είναι τόσοι/ες πολλοί/ές όσοι/ες είναι οι 

ακούοντες/ουσες, μία εκπαιδευτική πολιτική κοντά στον τόπο κατοικίας τους και σε 

ένα περιβάλλον όπου χρησιμοποιείται κατεξοχήν η νοηματική γλώσσα, θα περιορίσει 

τις εκπαιδευτικές επιλογές των κωφών παιδιών σε σύγκριση με τους ακούοντες 

συνομηλίκους τους, στους οποίους στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση δίνεται πρόσβαση 

σε ένα ευρύ φάσμα κλάδων, για να επιλέξουν ποιον επιθυμούν να ακολουθήσουν. 

Αυτός ο περιορισμός δεν οφείλεται στην έλλειψη ακοής, αλλά προκύπτει από 
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παιδαγωγικούς και οικονομικούς παράγοντες, οι οποίοι σχετίζονται με τον μικρό 

αριθμό μαθητών/ριών. Ωστόσο και οι κωφοί συμμετέχοντες της μελέτης του Roald 

(2002) φαίνεται να προτιμούν ένα πιο συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα με 

μεγαλύτερες, όμως, σε μαθητικό πληθυσμό ομάδες και με περισσότερες επιλογές. 
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5ο Κεφάλαιο: Συμπεράσματα 
 

 

5.1 Συμπεράσματα της έρευνας 

 

Η παρούσα ποιοτική έρευνα εστίασε στους ρόλους που αναλαμβάνουν οι 

κωφοί/ές εκπαιδευτικοί στις δομές ειδικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όπου 

απασχολούνται και σε τυχόν διαφοροποιήσεις που εντοπίζουν στο ρόλο τους σε σχέση 

με τον ρόλο και τα καθήκοντα των ακουόντων/ουσών συναδέλφων τους. Από τις 

απαντήσεις των συμμετεχόντων/ουσών διαπιστώθηκε ότι ιδιαίτερη σημασία δίνουν 

στην ανάπτυξη εγγύτητας με τους/τις μαθητές/ριές τους, υποστηρίζοντας και 

ενθαρρύνοντας τους/τες και ειδικά στις περιπτώσεις των ερωτώμενων οι οποίοι/ες 

διδάσκουν σε κωφούς μαθητές/ριες, δίνεται έμφαση στον ρόλο του/της κωφού/ής 

εκπαιδευτικού ως πρότυπο. Όπως αναφέρεται και στο άρθρο του Powers (2002), για 

να μπορέσουν τα παιδιά με αναπηρίες να πιστέψουν πραγματικά στον εαυτό τους και 

να αισθανθούν ως μελλοντικά μέλη της κοινωνίας στην οποία θα συνεισφέρουν, πρέπει 

να δουν ότι οι ενήλικες που μοιράζονται την ίδια αναπηρία με αυτά είναι όντως 

κοινωνικά και οικονομικά ενεργοί. Έτσι, με το να αντιληφθούν την κώφωση όχι ως 

κάτι που επηρεάζει μόνο τα μικρά παιδιά, αλλά ως μία κατάσταση στην οποία μπορεί 

να βρίσκονται ενήλικα άτομα, τα οποία να εξακολουθούν να λειτουργούν αυτόνομα 

και επαρκώς, μπορούν να έχουν συναισθηματικό όφελος, κάνοντας μια θετική και 

ρεαλιστική προβολή στο μέλλον τους. Υπό το πρίσμα αυτό, η απασχόληση κωφών 

ατόμων στην εκπαίδευση κωφών παιδιών μπορεί να θεωρηθεί ένα βήμα προς τη σωστή 

κατεύθυνση (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999∙ Powers, 2002). Για να επιτευχθεί 

πραγματική ένταξη, όμως, πρέπει να ληφθούν υπόψη τόσο οι κωφοί εκπαιδευτικοί όσο 

και οι τάξεις και απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή. Η έλλειψη υποστήριξης, σωστής 

επικοινωνίας και κινήτρου, καθώς και η πολυπλοκότητα του διδακτικού έργου και η 

ενασχόληση με πολλά αντικείμενα μπορούν να επιφέρουν δυσάρεστα συναισθήματα 

στους κωφούς εκπαιδευτικούς, όπως εξουθένωση, θυμό, απογοήτευση, αγωνία, 

συναισθηματική κόπωση (Hillel Lavian, 2015∙ Hankebo, 2018). 

Οι διαφοροποιήσεις που απαντώνται στον ρόλο των κωφών εκπαιδευτικών σε 

σχέση με των ακουόντων/ουσών αφορούν στον διαφορετικό τους τρόπο επικοινωνίας, 

αλλά και στη διαφορά κουλτούρας και εμπειριών. Ομοίως αναφέρεται και στη μελέτη 
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του Mcdermid (2009) το γεγονός ότι διακρίνεται να υπάρχει σύγκρουση μεταξύ των 

πολιτισμικών προτύπων των ακουόντων και των κωφών. Ενώ οι συμμετέχοντες/ουσες 

της εν λόγω μελέτης περίμεναν ότι τα ακούοντα άτομα που δραστηριοποιούνταν σε 

χώρους εκπαίδευσης κωφών σπουδαστών ή σε εκπαιδευτικά προγράμματα διερμηνείας 

νοηματικής γλώσσας θα ήταν ευαισθητοποιημένα προς την κουλτούρα των κωφών και 

θα γνώριζαν ή τουλάχιστον θα προσπαθούσαν να μάθουν νοηματική, εκείνα επέλεγαν 

την ευκολία της επικοινωνίας στην προφορική γλώσσα, με αποτέλεσμα το κωφό 

προσωπικό να αναγκάζεται να χρησιμοποιεί συνεχώς τη δεύτερη γλώσσα του.  Σε ένα 

ευρύτερο πλαίσιο οι νοηματικές γλώσσες έχουν υποτιμηθεί και η Κοινότητα των 

Κωφών έχει βιώσει καταπίεση, καθώς διαφέρει περισσότερο από άλλες μειονοτικές 

ομάδες. Η διαφοροποίηση αυτή έγκειται στο ότι τα κωφά άτομα δεν ζουν σε μια 

γεωγραφικά οριοθετημένη τοποθεσία και βιώνουν συνήθως μια εγγενή διασπορά από 

την εθνικότητά τους κατά τη γέννηση τους, διότι τις περισσότερες φορές γεννιούνται 

από ακούοντες γονείς και έτσι, σε αντίθεση με τα μέλη άλλων εθνικών μειονοτήτων, 

βιώνουν μια καθυστερημένη πολιτισμική ενσωμάτωση, για παράδειγμα, σε ένα ίδρυμα 

για κωφούς/ές ή σε ένα σχολείο κωφών (Mcdermid, 2009). Να σημειωθεί, ωστόσο, ότι, 

όσον αφορά στα εκπαιδευτικά καθήκοντα, σχεδόν όλοι/ες οι συμμετέχοντες/ουσες της 

παρούσας μελέτης δήλωσαν πως δεν διαφοροποιούνται από αυτά των 

ακουόντων/ουσών συναδέλφων τους, καθώς ορίζονται στο κανονιστικό πλαίσιο του 

Υπουργείου Παιδείας. 

Αναφορικά με τη στάση των ακουόντων συναδέλφων τους, όλοι/ες οι 

συμμετέχοντες/ουσες δήλωσαν πως σε ζητήματα συνεργασίας και επικοινωνίας ως 

προς τις εργασιακές τους υποχρεώσεις, δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες και ότι οι 

επαγγελματικές τους σχέσεις βρίσκονται σε πολύ καλό επίπεδο. Όταν, όμως, 

ερωτήθηκαν για τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, το μεγαλύτερο μέρος των 

συνεντευξιαζόμενων ισχυρίστηκε πως ο διαφορετικός τρόπος επικοινωνίας δημιουργεί 

απόσταση μεταξύ τους και γι’ αυτόν τον λόγο μόνο τρία από τα οκτώ άτομα του 

δείγματος διατηρεί επαφές με τους/τις ακούοντες/ουσες  συναδέλφους τους εκτός 

σχολικού πλαισίου. Ορισμένοι/ες ανέφεραν πως στη δημιουργία σχέσεων 

διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο ο χαρακτήρας του κάθε ατόμου, ασχέτως 

ακουολογικής ταυτότητας, ωστόσο, αντίστοιχος αριθμός ερωτώμενων δήλωσε πως η 

αντιμετώπιση που έχουν από τους/τις ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς 

διαφοροποιείται σε σχέση με τον τρόπο που αντιμετωπίζουν τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους τους. Χρησιμοποιούν κατά βάση τον προφορικό λόγο, ακόμα και όταν 



 
 

127 

είναι παρόντα κωφά άτομα στον χώρο και παρά το γεγονός ότι εργάζονται σε σχολείο 

κωφών- βαρήκοων μαθητών/ριών, γεγονός που δυσαρεστεί ορισμένους/ες από τους/τις 

κωφούς/ές καθηγητές/ριες και τους δημιουργεί την αίσθηση ότι δεν τους λαμβάνουν 

υπόψη. Παρόμοια ευρήματα καταγράφονται και στο άρθρο του Mcdermid (2009), 

όπου σε μελέτη που πραγματοποιήθηκε σε τρία δίγλωσσα εκπαιδευτικά ιδρύματα 

αποδείχθηκε πως το κωφό προσωπικό ένιωθε ότι το ακούον προσωπικό εμπόδιζε τη 

δυνατότητα δημιουργίας προσωπικών σχέσεων, το απομόνωνε και έδειχνε έλλειψη 

σεβασμού, όταν αρνούνταν να χρησιμοποιήσει τη νοηματική γλώσσα (Young et al., 

2000 στο Mcdermid, 2009). Επίσης, στο ίδιο άρθρο γίνεται αναφορά στην κυριαρχία 

των ακουόντων στην εκπαίδευση των κωφών στην Αμερική και την άγνοια ως προς 

την κουλτούρα των τελευταίων, αλλά και στις συγκρούσεις κωφών και ακουόντων 

εκπαιδευτικών σε σχολείο- οικοτροφείο στον Καναδά, λόγω απουσίας κοινού κώδικα 

επικοινωνίας μεταξύ τους (Mcdermid, 2009). Από την άλλη πλευρά, όμως, υπήρξαν 

και δύο συμμετέχοντες/ουσες στην παρούσα έρευνα, οι οποίοι/ες ισχυρίστηκαν πως οι 

ακούοντες/ουσες συνάδελφοι τους, είναι αρκετά ευαισθητοποιημένοι/ες προς την 

κώφωση και απαλλαγμένοι/ες από προκαταλήψεις, πράγμα που οφείλεται στην 

απασχόληση τους στην ειδική αγωγή και στην εξοικείωση τους με την αναπηρία. Και 

όταν ένα σχολείο είναι πρόθυμο να υιοθετήσει μια χωρίς αποκλεισμούς προσέγγιση, 

τότε και οι μαθητές/ριες του ωφελούνται από την εμπειρία της διαφορετικότητας, 

καθώς μαθαίνουν να αποδέχονται και να εκτιμούν ανθρώπους που διαφέρουν από τους 

ίδιους (Evans, 2002). 

Οι σχέσεις των κωφών εκπαιδευτικών με τους/τις μαθητές/ριες τους κυμάνθηκαν 

από καλές έως εξαιρετικές. Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν κάποιες φορές αφορούν 

σε ζητήματα συμπεριφοράς (έλλειψη ενδιαφέροντος για το μάθημα, συναισθηματική 

αναστάτωση, εντάσεις με συνομηλίκους, αντίδραση στην οριοθέτηση κ.α.) τα οποία, 

όμως, οφείλονται στην περίοδο της εφηβείας, την οποία διανύουν οι μαθητές/ριες τους 

και είναι διαχειρίσιμα. Κάποιοι/ες συμμετέχοντες/ουσες ανέφεραν τη δυσκολία της 

διδασκαλίας σε παιδιά με πολλαπλές αναπηρίες, π.χ. κώφωση και αυτισμός ή νοητική 

υστέρηση, καθώς σε αυτές τις περιπτώσεις αντιμετωπίζουν συμπεριφορικές, 

γνωστικές, κοινωνικές και αισθητηριακές προκλήσεις, οι οποίες μπορεί να έχουν 

ορισμένες επιπτώσεις στη μάθηση. Τότε προσαρμόζουν ανάλογα τις μεθόδους 

διδασκαλίας τους, ώστε να ανταποκρίνονται στις ατομικές μαθησιακές ανάγκες των 

μαθητών/ριών τους και να αντιμετωπίζονται τα εμπόδια στην εκπαίδευση (Swanwick 

& Marschark, 2010∙ Kelly, McKinney & Swift, 2022). Δεδομένου ότι το δείγμα 
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αποτελούνταν κυρίως από εκπαιδευτικούς κωφών μαθητών/ριών, διαπιστώθηκε ότι οι 

μαθητές/ριες ένιωθαν μεγαλύτερη άνεση να αλληλεπιδράσουν με τους τελευταίους, σε 

σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες. Ο λόγος αυτής της 

διαφοροποίησης που καταγράφεται στην προσέγγιση του μαθητικού πληθυσμού, 

βασίζεται στην κοινή μορφή αναπηρίας που τους συνδέει και στον κοινό γλωσσικό 

κώδικα επικοινωνίας, με τη χρήση της ΕΝΓ. Όπως αποδεικνύεται και από άλλες 

μελέτες, ο άπταιστος χειρισμός της νοηματικής γλώσσας αποτελεί παράγοντα υψίστης 

σημασίας για τους/τις εκπαιδευτικούς που εργάζονται με κωφούς/ές μαθητές/ριες, διότι 

σε διαφορετική περίπτωση τα κωφά παιδιά έχουν περιορισμένη κοινωνική 

αλληλεπίδραση και επικοινωνία, όταν δηλαδή οι εκπαιδευτικοί δεν κατέχουν 

δεξιότητες νοηματικής (Roald, 2002∙ Hankebo, 2018). Υπάρχει στενή σχέση μεταξύ 

της ικανότητας των εκπαιδευτικών να νοηματίζουν και της ποιότητας της εκπαίδευσης 

που λαμβάνουν οι κωφοί/ες μαθητές/ριες και οι εκπαιδευτικοί που νοηματίζουν καλά 

έχουν θετικό αντίκτυπο στους/στις τελευταίους/ές. Επίσης, ένας ακόμη λόγος για τον 

οποίο οι κωφοί/ές μαθητές/ριες παρουσιάζονται πιο συγκρατημένοι προς τους/τις 

ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς, οφείλεται στο γεγονός ότι οι τελευταίοι/ες δεν 

δείχνουν πάντα κατανόηση προς τις ανάγκες τους, την κουλτούρα και την Κοινότητα 

τους, μια κοινότητα χωρίς αποκλεισμούς, με στενές σχέσεις, όπου τα κωφά άτομα 

μπορούν να επικοινωνήσουν χωρίς εμπόδια και να αισθανθούν ότι γίνονται κατανοητά, 

και ως εκ τούτου αδυνατούν να συνδεθούν μαζί τους (Kelly, McKinney & Swift, 2022). 

Αντίστροφα, ένας συμμετέχοντας που διδάσκει σε ακούοντα μαθητικό πληθυσμό, 

έκανε λόγο για δυσκολία στην επικοινωνία με τους/τις μαθητές/ριες του, οι οποίοι/ες 

επιλέγουν να προσεγγίσουν με μεγαλύτερη ευκολία κάποιον/α ακούοντα/ουσα  

συνάδελφο του, εξαιτίας της αμεσότητας που υπάρχει στη χρήση του προφορικού 

λόγου, ο οποίος έχει διαμορφωθεί σταδιακά και αβίαστα κατά την ανάπτυξη τους, σε 

αντίθεση με τη νοηματική, η οποία είναι μία άγνωστη γλώσσα, που πρέπει να μάθουν 

από την αρχή. Τέλος, ένας μικρός αριθμός του δείγματος της παρούσας έρευνας 

ισχυρίστηκε ότι δεν βιώνει καμία διαφοροποίηση στον τρόπο που του συμπεριφέρονται 

οι μαθητές/ριες σε σχέση με τους/τις ακούοντες/ουσες εκπαιδευτικούς.  

Ο βασικός λόγος για τον οποίο οι ερωτώμενοι/ες επέλεξαν το εκπαιδευτικό 

πλαίσιο όπου εργάζονται, είναι η επιθυμία τους να προσφέρουν στα κωφά παιδιά, να 

τα στηρίξουν και να τα δουν να εξελίσσονται. Επιθυμούν να ανταποκριθούν στις 

εκπαιδευτικές τους ανάγκες, συμπεριλαμβανομένων των επικοινωνιακών, μαθησιακών 

και κοινωνικοσυναισθηματικών. Οι κωφοί/ές μαθητές/ριες ωφελούνται από την 
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αλληλεπίδραση με καθηγητές/ριες που έχουν υψηλές προσδοκίες από αυτούς/ές, καθώς 

ενθαρρύνονται να αξιοποιήσουν πλήρως τις δυνατότητες τους, ενώ παράλληλα 

δημιουργούνται και στους γονείς τους υψηλές προσδοκίες, με αποτέλεσμα η 

οικογενειακή υποστήριξη που λαμβάνουν να αποτελεί θετικό παράγοντα για την 

επιτυχία τους. Εάν ένα σχολείο και τα μέλη του προσωπικού του δεν πιστεύουν στις 

ικανότητες των μαθητών/ριών τους, είναι απίθανο αυτοί/ές να προοδεύσουν. Επιπλέον, 

είναι σημαντικό οι κωφοί εκπαιδευτικοί να να διδάσκουν μια γκάμα μαθημάτων, ώστε 

να ανυψωθεί το γενικό επίπεδο γνώσης στην κοινωνία των κωφών (Roald, 2002∙ Smith, 

2013∙ Kelly, McKinney & Swift, 2022). Και σε αυτό το σημείο αναφέρεται η σημασία 

του κοινού μέσου επικοινωνίας, που δεν είναι άλλο από την ΕΝΓ, αλλά ακόμα και για 

μία συμμετέχουσα, η οποία διδάσκει σε σχολείο ακουόντων, το γεγονός ότι εργάζεται 

σε ειδικό σχολείο, της δημιουργεί το αίσθημα της ασφάλειας, παρά τον διαφορετικό 

επικοινωνιακό κώδικα με τον μαθητικό πληθυσμό. Σε ένα γενικό σχολείο το μεγάλο 

μέγεθος της τάξης, ο φόρτος εργασίας και η πίεση επιδεινώνουν τη δυσκολία και την 

πολυπλοκότητα του διδακτικού έργου και επηρεάζουν την επικοινωνία και την 

αλληλεπίδραση εκπαιδευτικών- μαθητών/ριών (Hankebo, 2018). Η συντριπτική 

πλειοψηφία του δείγματος δήλωσε ικανοποίηση από την άσκηση του εκπαιδευτικού 

έργου στη σχολική δομή τοποθέτησης του και το ευχάριστο κλίμα, η απουσία 

σημαντικών δυσκολιών, αλλά και η καλή σχέση που έχει αναπτυχθεί με τους/τις 

μαθητές/ριες αποτελούν τους κύριους παράγοντες που ενισχύουν αυτή τους την 

αίσθηση. Επίσης, ένας συμμετέχοντας πρόσθεσε τη σημασία που έχει για αυτόν το 

γεγονός ότι στη Διεύθυνση του σχολείου υπηρετεί κωφό άτομο. Μόνο ένας  

συνεντευξιαζόμενος ισχυρίστηκε πως δεν αντλεί την ικανοποίηση που θα επιθυμούσε 

στη σχολική μονάδα που διδάσκει, διότι αισθάνεται πως με την ειδικότητα που κατέχει, 

η οποία αφορά στην εκμάθηση της ΕΝΓ, αλλά και γενικότερα στη διάδοση της 

κουλτούρας των κωφών, δεν προσφέρει σημαντικό εκπαιδευτικό έργο στους/στις 

ακούοντες/ουσες μαθητές/ριες και θα ήθελε στο άμεσο μέλλον να μετατεθεί σε σχολείο 

κωφών/βαρήκοων μαθητών/ριών. Η ανάθεση εργασίας χωρίς να υπάρχει ενδιαφέρον ή 

με διαφορετικό αντικείμενο από αυτό που κάποιος έχει εκπαιδευτεί έχει ως αποτέλεσμα 

την έλλειψη κινήτρων για το επάγγελμα, καθώς και τη δημιουργία δυσάρεστων 

συναισθημάτων (Hankebo, 2018). 

Και οι οκτώ εκπαιδευτικοί που έλαβαν μέρος στην έρευνα δήλωσαν ότι 

συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία λήψης αποφάσεων στο σχολικό πλαίσιο όπου 

ασκούν τα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα. Η σημασία που έχει η εμπλοκή των κωφών 
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ενηλίκων στη χάραξη πολιτικής τονίζεται στο άρθρο του Powers (2002), στο οποίο 

αναφέρεται ότι η Βρετανική Ένωση Κωφών υποστήριξε πως πεποίθηση των κωφών 

είναι ότι η εκπαίδευση των κωφών έχει αποτύχει, επειδή έχουν αποκλειστεί άμεσα και 

έμμεσα από το σύστημα ως επαγγελματίες, εργαζόμενοι, γονείς και καταναλωτές. Οι 

κωφοί ενήλικες πρέπει να διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο ως πρότυπα και να 

συμμετέχουν στα όργανα λήψης αποφάσεων, όπως για παράδειγμα σε συλλόγους 

γονέων ή καθηγητών σχολείων, σε σχολικά συμβούλια ή ως εκπρόσωποι οργανώσεων 

κωφών που δραστηριοποιούνται σε τοπικό αλλά και σε εθνικό επίπεδο, 

συμπεριλαμβανομένης της εκπροσώπησης σε προγράμματα κατάρτισης εκπαιδευτικών 

κωφών. Η παρουσία των κωφών ενηλίκων είναι σημαντική για την εικόνα που 

παρέχουν ως εκπρόσωποι της πολιτισμικής ομάδας στην οποία θα ανήκουν αργότερα 

ορισμένοι/ες κωφοί/ές μαθητές/ριες (Powers, 2002). Η βαρύτητα που δίνεται στη 

γνώμη των κωφών εκπαιδευτικών του δείγματος κατά τη διάρκεια της 

προαναφερόμενης διαδικασίας λήψης αποφάσεων στη σχολική μονάδα που διδάσκουν, 

εξαρτάται από τον βαθμό στον οποίο τους/τις αφορά το θέμα που πραγματεύεται ο 

σύλλογος διδασκόντων και το ποσοστό των συναδέλφων τους που θα συμφωνήσουν 

με την τοποθέτηση τους. Σε κάθε περίπτωση διαφαίνεται πως έχουν τη δυνατότητα να 

εκφέρουν άποψη για οποιοδήποτε θεματολογία και υπάρχει χώρος για συζήτηση και 

ανταλλαγή απόψεων, καθώς επίσης διακρίνεται πως υπάρχει ισότητα μεταξύ των ίδιων 

και των ακουόντων/ουσών συναδέλφων τους. Ένας συμμετέχοντας ανέφερε τους 

περιορισμούς που ασκεί η εκπαιδευτική διοίκηση στην ελευθερία λήψης αποφάσεων 

και αισθάνεται πως σταδιακά μειώνεται η βαρύτητα που δίνεται στη γνώμη του. Το 

πρόγραμμα σπουδών χαρακτηρίζεται από ακαμψία και οι υπεύθυνοι εκπαίδευσης που 

είναι προορισμένοι να υποστηρίζουν τα εκπαιδευτικά θέματα σε επίπεδο περιφέρειας 

δεν είναι εξοικειωμένοι με την εκπαίδευση των κωφών και συνεπώς δεν μπορούν να 

παρέχουν καθοδήγηση, ενώ παράλληλα επικρατεί μια ατμόσφαιρα χαμηλών 

προσδοκιών. Ωστόσο, η λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων πρέπει να βασίζεται σε 

στοιχεία και όχι σε ευκολίες, δηλαδή να διερευνώνται οι ανάγκες του κωφού μαθητικού 

πληθυσμού και του κωφού εκπαιδευτικού στην προκειμένη περίπτωση, και να υπάρχει 

ευελιξία στο πρόγραμμα σπουδών (Swanwick  & Marschark, 2010∙ Kelly, McKinney 

& Swift, 2022). 

Περίπου οι μισοί/ές από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες ισχυρίστηκαν ότι δεν 

αντιμετωπίζουν σημαντικές δυσκολίες στο πλαίσιο εργασίας τους και πρόσθεσαν πως 

οι δυσκολίες αυτές είναι αντιμετωπίσιμες είτε εξ’ ολοκλήρου από τους/τις ίδιους/ες, 
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είτε σε συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς. Παρ’ όλα αυτά, σχεδόν όλο το δείγμα, 

με εξαίρεση ένα άτομο, δήλωσε ότι θα επιθυμούσε να γίνουν αλλαγές στο σχολικό του 

πλαίσιο, με αρκετές από αυτές να αφορούν στον εμπλουτισμό τεχνολογικού 

εξοπλισμού ή στην ανανέωση του ήδη υπάρχοντος, στη συντήρηση του σχολικού 

κτηρίου και στη διαμόρφωσή του κατάλληλα για τον μαθητικό πληθυσμό στον οποίο 

απευθύνεται. Η έλλειψη τεχνολογικών μέσων, όταν πρόκειται για κωφούς/ές 

μαθητές/ριες, των οποίων η διδασκαλία πρέπει να περιλαμβάνει χρήση ποικίλων 

υλικών και ιδιαίτερα οπτικών, αλλά και η έλλειψη τεχνολογιών που διευκολύνουν τους 

κωφούς εκπαιδευτικούς στη διδασκαλία εν γένει, επιδεινώνουν τη δυσκολία και την 

πολυπλοκότητα του διδακτικού έργου. Ανησυχία καταγράφεται σε ζητήματα 

προσβασιμότητας εκπαιδευτικών ιδρυμάτων από κωφούς εκπαιδευτικούς που 

εργάζονται μέσα σε αυτά, καθώς συχνά απουσιάζουν οι κατάλληλες εγκαταστάσεις για 

οπτικές ειδοποιήσεις ασφαλείας, όπως συναγερμοί που αναβοσβήνουν, διερμηνείς 

νοηματικής γλώσσας, οι οποίοι μεσολαβούν στοχεύοντας στην απρόσκοπτη 

επικοινωνία μεταξύ τόσο του προσωπικού όσο και των μαθητών/ριών, ειδικό 

βοηθητικό προσωπικό, το οποίο ενεργεί επικουρικά στην υποστήριξη των 

μαθητών/ριών, αλλά και η κατάλληλη διάταξη των τάξεων, των θρανίων και των 

καθισμάτων, καθώς και ο κατάλληλος φωτισμός (Mcdermid, 2009∙ Hankebo, 2018∙ 

Kelly, McKinney & Swift, 2022). Ένα ακόμα σημείο που αναφέρθηκε με την επιθυμία 

για αλλαγή, είναι η περισσότερη αλληλεπίδραση μεταξύ κωφών και ακουόντων/ουσών 

εκπαιδευτικών, το οποίο επί της ουσίας αφορά στο ζήτημα της αποδοχής και της 

ισότητας, καθώς γίνεται λόγος από έναν από τους συμμετέχοντες για καταπίεση που 

βίωναν οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί από ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους για αρκετά 

χρόνια. Όπως ισχυρίστηκε, οι ακούοντες/ουσες καθηγητές/ριες αποφάσιζαν για θέματα 

που αφορούσαν τους/τις κωφούς/ές εκπαιδευτικούς και τους ζητούσαν να 

ανταποκριθούν σε αυτά, χωρίς, όμως, να λαμβάνουν υπόψη την οπτική τους και 

συνέχισε εκφράζοντας τη δυσαρέσκεια του στο γεγονός ότι οι ακούοντες δεν 

συμμετέχουν στις δράσεις της ζωής των κωφών. Στη βιβλιογραφία υποστηρίζεται ότι 

τα εκπαιδευτικά ιδρύματα ανέκαθεν είχαν τον δικό τους επίσημο ακαδημαϊκό λόγο και 

τα άτομα που δεν συμμετείχαν σε αυτόν κατείχαν λιγότερη δύναμη. Ο λόγος αυτός 

λειτουργεί με τέτοιο τρόπο που μπορεί να διαστρεβλώσει την πραγματικότητα, με 

σκοπό να εξυπηρετήσει τα συμφέροντα ενός προνομιούχου ατόμου ή μιας 

προνομιούχου ομάδας και να και να κάνει τα αιτήματα της μειονότητας να φαίνονται 

μη ρεαλιστικά. Η έλλειψη εξουσίας και κοινωνικού κεφαλαίου που βιώνουν τα κωφά 
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άτομα και η καταπίεση που αντιμετωπίζουν, εντοπίζονται σε πρακτικές που υποτιμούν 

τη νοηματική γλώσσα, αδιαφορούν για την κοινωνική οργάνωση και τα ήθη της 

κοινότητας των κωφών, ασκώντας της εξουσία (Mcdermid, 2009). Υπάρχουν 

περιπτώσεις όπου κωφοί/ές εκπαιδευτικοί έχουν αισθανθεί να υποτιμούνται από 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους, καθώς οι τελευταίοι/ες δεν δείχνουν πρόθυμοι/ες 

για συνεργασία, αμφιβάλλοντας για τις ικανότητες των κωφών καθηγητών/ριων στη 

διδασκαλία. Ωστόσο, οι κωφοί/ές εκπαιδευτικοί, όπως οι ίδιοι/ες διασαφηνίζουν μέσω 

της παρούσας έρευνας, διαθέτουν πλέον τα εφόδια και τα μέσα, ώστε να τους 

παρέχονται οι ίδιες ευκαιρίες με τους/τις ακούοντες/ουσες, χωρίς διακρίσεις. Στο 

σύνολο τους οι προαναφερόμενες διαφορές υποδεικνύουν ενδείξεις ανόμοιων 

πρακτικών και ιδεολογιών μεταξύ ακούοντων/ουσών και κωφών εκπαιδευτικών, 

ωστόσο, οι κωφοί επιδεικνύουν υπερηφάνεια για τη γλώσσα και την ταυτότητα τους, 

ενώ αξιοποιούν και την κουλτούρα τους (Roald, 2002∙ Mcdermid, 2009∙ Hankebo, 

2018). Επιπλέον, ένας συμμετέχοντας έθιξε το θέμα της λήψης αποφάσεων για 

εκπαιδευτικά θέματα από άτομα με ελάχιστη ή και καθόλου εμπειρία στη διδασκαλία, 

αλλά και το θέμα της περιορισμένης δικαιοδοσίας που δίνεται στον/στην εκπαιδευτικό , 

ώστε να διαμορφώσει τη μαθησιακή διαδικασία και το περιεχόμενο αυτής 

διαφοροποιημένα, ανάλογα με τις ανάγκες του/της κάθε μαθητή/ριας. Πράγματι έχει 

διαπιστωθεί από μελέτες ότι τα εκπαιδευτικά ιδρύματα δύσκολα τροποποιούν ή 

προσαρμόζουν τα εκπαιδευτικά τους προγράμματα στις ανάγκες των μαθητών/ριών, 

κωφών ή μη, αν και οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν και κατανοούν την ανάγκη να 

προσαρμόσουν και να διαφοροποιήσουν το πρόγραμμα σπουδών, τις μεθόδους 

διδασκαλίας τους και τον καθορισμό των στόχων και των στρατηγικών τους 

βασιζόμενοι/ες στα δυνατά σημεία του κάθε μαθητή και της κάθε μαθήτριας, για την 

καλύτερη δυνατή πλαισίωση τους (Jiménez-Sánchez & Antia, 1999∙ Hankebo, 2018∙ 

Kelly, McKinney & Swift, 2022). Ακόμα, έκανε λόγο για τη θέση που φαίνεται να 

κατέχει η ειδική εκπαίδευση ως έσχατη λύση για την εκπαίδευση ενός παιδιού, το οποίο 

έχει θεωρηθεί ότι δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της γενικής, 

σημειώνοντας ότι πολλές από τις πρακτικές που χρησιμοποιούνται στα ειδικά σχολεία 

θα έπρεπε να εφαρμόζονται και στα γενικά, διότι κι εκεί δεν υπάρχει μαθητική 

ομοιογένεια, αλλά αντιθέτως, φοιτούν σε αυτά μαθητές/ριες με διαφορετικές μεταξύ 

τους εκπαιδευτικές ανάγκες. Η σημασία της συμπερίληψης στρατηγικών ενταξιακής 

εκπαίδευσης που θα μειώσουν τα εμπόδια όλων των μαθητών/ριών στη γνώση, 

συμπεριλαμβανομένων των κωφών μαθητών/ριών, συνάδει με το πρίσμα του 
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κοινωνικού μοντέλου για την αναπηρία, η οποία επικεντρώνεται στην άρση των 

εμποδίων στη μάθηση και τα οποία ενυπάρχουν στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, όπως η 

γλώσσα στην οποία γίνεται η διδασκαλία και οι διδακτικές μέθοδοι που 

χρησιμοποιούνται (Oliver, 2013). Άλλωστε ο ερωτώμενος τονίζει πως δεν θα έπρεπε 

να υπάρχει διαχωρισμός μεταξύ ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, αλλά σύμπραξη και 

των δύο, καθώς όλοι/ες οι μαθητές/ριες επωφελούνται από τις ενταξιακές προσεγγίσεις. 

Υπό αυτή την προοπτική, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η έννοια της ειδικής 

εκπαίδευσης είναι περιττή, δεδομένου ότι περιλαμβάνεται ήδη στην ευρύτερη έννοια 

της ενταξιακής εκπαίδευσης, η οποία προσπαθεί να εξαλείψει τις διαχωριστικές 

πρακτικές των «ειδικών αναγκών» (Evans, 2002∙ Kamenopoulou, Buli-Holmberg & 

Siska, 2016). 

Τέλος, αναφορικά με βελτιώσεις που θα ήθελαν να πραγματοποιήσουν στον 

εκπαιδευτικό τους ρόλο, εκτός από δύο άτομα, τα οποία ισχυρίστηκαν ότι δεν 

επιθυμούν να πραγματοποιήσουν κάποια αλλαγή στον ρόλο τους, η πλειοψηφία των 

συνεντευξιαζόμενων δήλωσε πως επιθυμεί τη συνεχή επαγγελματική εξέλιξη και 

προσπαθεί να την επιτύχει μέσω προσωπικής προσπάθειας με την παρακολούθηση 

σεμιναρίων και μελέτης σύγχρονων μεθόδων διδασκαλίας, αλλά και μέσω της 

συνεργασίας με άλλους εκπαιδευτικούς. Αναφορά έγινε και στη σημασία του 

αναστοχασμού, ο οποίος συμβάλλει στη συνειδητοποίηση και κατανόηση της ψυχικής 

κατάστασης του ατόμου, της επαγγελματικής του θέσης και ταυτότητας κατά τη 

διάρκεια της επαγγελματικής του ζωής στον τομέα της εκπαίδευσης και της ικανότητας 

του να μπορεί να στρέψει το βλέμμα πίσω και να βελτιώσει τις επαγγελματικές του 

εμπειρίες σχετικά με το έργο του στην τάξη, ώστε, αναπτύσσοντας ακαδημαϊκή 

αυτοπεποίθηση, να αμφισβητήσει καθιερωμένες εκπαιδευτικές απόψεις, να 

καινοτομήσει και να εφαρμόσει τις βέλτιστες εκπαιδευτικές πρακτικές, με στόχο την 

καλύτερη υποστήριξη των μαθητών/ριών και των οικογενειών τους (Swanwick & 

Marschark, 2010∙ Causarano, 2011). 

 

 

5.2 Περιορισμοί της παρούσας έρευνας 

 

Η παρούσα έρευνα παρήγαγε ενδιαφέροντα ευρήματα σχετικά τη 

νοηματοδότηση του ρόλου των κωφών εκπαιδευτικών σε δομές ειδικής 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και δεδομένης της μεθόδου της, δηλαδή της ποιοτικής, 
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τα δεδομένα είναι αρκετά λεπτομερή. Από την άλλη πλευρά, όμως, στερείται αξιώσεων 

γενίκευσης των συμπερασμάτων της, καθώς, όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο της 

μεθοδολογίας της έρευνας, υπήρξε δυσκολία ανεύρεσης συμμετεχόντων/ουσών, 

συνεπώς το δείγμα που χρησιμοποιήθηκε είναι μικρό και περιλαμβάνει κυρίως άτομα  

που διδάσκουν σε μία συγκεκριμένη σχολική μονάδα. Επίσης, το θέμα που 

πραγματεύεται η μελέτη εξετάζεται μόνο υπό το πρίσμα των κωφών εκπαιδευτικών, 

ωστόσο, εάν συμπεριλαμβάνονταν και οι απόψεις των ακουόντων/ουσών συναδέλφων 

τους, τότε θα φωτίζονταν περισσότερες πτυχές του ζητήματος και θα παρουσιαζόταν 

μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα ερευνητικών δεδομένων. Είναι γεγονός ότι περισσότερο 

αποδεκτή γενικευσιμότητα κατέχει η ποσοτική έρευνα, παρ’ όλα αυτά, όσον αφορά 

στο ζήτημα της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας μια ερευνητικής διαδικασίας, οι 

ερευνητές πρέπει να θέτουν στον εαυτό τους ορισμένα δύσκολα ερωτήματα για κάθε 

γενίκευση, ανεξάρτητα αν προέρχεται από ποιοτική μέθοδο έρευνας ή ποσοτική ή 

συνδυασμό αυτών (Mason, 2009). 

Ακόμα, στους περιορισμούς της έρευνας συγκαταλέγεται και ο τρόπος ερμηνείας 

των δεδομένων, τα οποία αξιολογήθηκαν μέσω της ερευνητικής μεθοδολογικής 

προσέγγισης και σύμφωνα με τους Ίσαρη και Πουρκό (2015: 43) «Οι ερμηνείες αυτές 

δεν μπορούν βέβαια να λειτουργήσουν ανεξάρτητα από τις εμπειρίες των ερευνητών, τη 

βιογραφική τους ιστορία, το πλαίσιο όπου βρίσκονται, τις προαντιλήψεις και το 

θεωρητικό τους υπόβαθρο». Σε ερμηνείες προβαίνουν, όμως, και οι αναγνώστες της 

μελέτης, αφού αυτή ολοκληρωθεί και δημοσιευτεί, καθιστώντας σαφές το γεγονός ότι 

τα ζητήματα με τα οποία καταπιάνεται μια ποιοτική έρευνα είναι πολύπλοκα και 

προσφέρουν το έδαφος για να σχηματιστούν πολλές αντιλήψεις γύρω από αυτά (Ίσαρη 

& Πουρκός, 2015). 

Μία επιπλέον δυσκολία εντοπίστηκε στο στάδιο της απομαγνητοσκόπησης των 

συνεντεύξεων, διότι διήρκεσε αρκετό χρονικό διάστημα. Δεδομένου ότι ο μέσος όρος 

διάρκειας των συνεντεύξεων ήταν περίπου μισή ώρα, η μεταφορά των απόψεων και 

των εμπειριών των συνεντευξιαζόμενων από την ΕΝΓ στον γραπτό λόγο, χρειάστηκε 

σημαντικά πολλαπλάσιο χρόνο, ώστε να εξασφαλιστεί η σωστή και ακριβής 

καταγραφή των δεδομένων. 
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5.3 Μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις 

 

Κατά τη διάρκεια της εκπόνησης αυτής της μεταπτυχιακής διπλωματικής 

ερευνητικής εργασίας υπήρξε φυσικά αναγκαία η ανεύρεση πληροφοριών σχετικά με 

τους/τις κωφούς/ές εκπαιδευτικούς και τότε διαπιστώθηκε ότι οι έρευνες γύρω από 

ζητήματα που συνδέονται με το συγκεκριμένο σύνολο εκπαιδευτικών είναι ελάχιστες. 

Δεδομένου ότι οι κωφοί/ές αποτελούν μειονότητα, γίνεται αντιληπτό το μικρό μέγεθος 

της εν λόγω πληθυσμιακής ομάδας και κατ’ επέκταση ο ακόμα μικρότερος αριθμός 

των μελών αυτής της ομάδας που είναι εκπαιδευτικοί. Θα ήταν, όμως, ωφέλιμο να 

ακουστεί η φωνή τους και να μελετηθεί περαιτέρω τόσο ο ρόλος των κωφών 

εκπαιδευτικών, όσο και η εκπαίδευση που λαμβάνουν τα κωφά άτομα, διότι το γεγονός 

ότι υπάρχουν τόσο λίγοι κωφοί εκπαιδευτικοί, μπορεί να οφείλεται στο ότι μόνο ένα 

μικρό ποσοστό των κωφών ατόμων εισάγεται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και 

ολοκληρώνει τις σπουδές του. Στοιχεία δείχνουν ότι τα άτομα με αναπηρία, 

συμπεριλαμβανομένων των κωφών ατόμων, συγκαταλέγονται μεταξύ των πλέον 

μειονεκτούντων, όσον αφορά στα εκπαιδευτικά θέματα. Η έρευνα για την εκπαίδευση 

των κωφών περιλαμβάνει ένα πλήθος από μεθοδολογικούς προβληματισμούς, αλλά και 

προβληματισμούς ως προς το περιεχόμενο, παράγοντες που θέτουν υπό περαιτέρω 

εξέταση τα εκάστοτε ευρήματα και εμποδίζουν την άμεση εφαρμογή τους στη 

διδασκαλία και την εκπαίδευση. Αυτή η έλλειψη βεβαιότητας, τα αδιευκρίνιστα 

ερωτήματα και τα αμφιλεγόμενα ζητήματα αποτελούν καθοριστικά χαρακτηριστικά 

του εκπαιδευτικού τοπίου των κωφών, με αποτέλεσμα να αμφισβητείται η ποιότητα 

της έρευνας στην εκπαίδευση των τελευταίων (Swanwick & Marschark, 2010∙ Kelly, 

McKinney & Swift, 2022). 

Η πιο ενδελεχής διερεύνηση του ρόλου του κωφού εκπαιδευτικού σε μία δομή 

ειδικής πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι πολύ σημαντική, διότι τα 

ειδικά σχολεία κωφών/βαρήκοων είναι για τα περισσότερα παιδιά που φέρουν τη 

βλάβη της κώφωσης ο τόπος της πρώτης επαφής τους με άλλους/ες κωφούς/ές. Μέσα 

στα σχολεία κωφών και βαρήκοων μαθαίνουν τη γλώσσα τους, κοινωνικοποιούνται, 

διαμορφώνουν προσωπικότητα αλλά και ταυτότητα (Shantie & Hoffmeister, 2000). Οι 

κωφοί και οι κωφές έχουν μια ιστορία αυτοσυνηγορίας και ακτιβισμού, η οποία 

θεωρείται κεντρική στο πεδίο των σπουδών των κωφών, καθώς και στο πεδίο των 

σπουδών για την αναπηρία εν γένει (Smith, 2013). Ο/η κωφός/ή εκπαιδευτικός, 

συνεπώς, αποτελεί ένα ιδιαίτερα μεγάλης σημασίας πρότυπο για τους μαθητές και τις 
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μαθήτριες του/της, αυτό του ενήλικα κωφού, που αντεπεξέρχεται σε έναν κόσμο που 

επικρατούν οι ακούοντες. 
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Παράρτημα 
 

Οδηγός συνέντευξης 

 

Δημογραφικά στοιχεία: 

 Φύλο: 1. Άνδρας 2. Γυναίκα 

 Ηλικία: 

 Μορφωτικό επίπεδο: 1. Προπτυχιακό 2. Μεταπτυχιακό 3. Διδακτορικό 

 Τμήμα αποφοίτησης: 

 Ειδικότητα: 

 Σύμβαση εργασίας: 1. Ορισμένου χρόνου (αναπληρωτής) 2. Αορίστου 

(μόνιμος) 

 Προϋπηρεσία: 1. Φορέας: 

2. Χρονική διάρκεια: 

 Ακουολογική και πολιτισμική ταυτότητα: 

 

Α΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: Απόψεις και νοηματοδοτήσεις του εκπαιδευτικού 

ρόλου 

 

 Για ποιο λόγο επιλέξατε το/τη συγκεκριμένο/η επάγγελμα/ ειδικότητα;  

 Σύμφωνα με τη γνώμη σας, ποια είναι τα χαρακτηριστικά του ρόλου του 

εκπαιδευτικού σε ένα σχολικό πλαίσιο; 

 Ποιος θεωρείτε ότι είναι ο δικός σας ρόλος μέσα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο που 

εργάζεστε; 

 Πιστεύετε ότι ο ρόλος σας διαφοροποιείται σε σχέση με τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους; 

o Εάν ναι, για ποιο λόγο θεωρείτε ότι συμβαίνει αυτό; 

 Πιστεύετε ότι τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητές σας διαφέρουν από τους/τις 

ακούοντες/ουσες συναδέλφους; 

o Εάν ναι, για ποιο λόγο θεωρείτε ότι συμβαίνει αυτό; 
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Β΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: Η στάση των ακουόντων/ουσών συναδέλφων και των 

μαθητών/τριών 

 

 Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις σας με τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους σας εντός του σχολείου; 

 Πιστεύετε ότι υπάρχει συνεργασία και επικοινωνία μεταξύ σας στην εργασία;  

 Διατηρείτε επαφές και εκτός σχολικού πλαισίου; 

 Έχετε παρατηρήσει κάποια διαφορά στη συμπεριφορά των ακουόντων/ουσών 

συναδέλφων σας προς εσάς, σε σχέση με τη συμπεριφορά τους απέναντι 

στους/στις, επίσης, ακούοντες/ουσες συναδέλφους τους; 

o Εάν παρατηρείτε κάποια διαφοροποίηση, πού πιστεύετε ότι οφείλεται; 

 Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σχέσεις σας με τους/τις (κωφούς/ές- βαρήκοους/ες) 

μαθητές/ριες σας; 

 Αντιμετωπίζετε κάποια δυσκολία ως προς τη συμπεριφορά τους απέναντί σας;  

o Εάν ναι, περιγράψτε τη δυσκολία που αντιμετωπίζετε. 

 Αισθάνεστε ότι σας αντιμετωπίζουν διαφορετικά από τους/τις ακούοντες/ουσες 

συναδέλφους σας; 

o Εάν ναι, πού έγκειται αυτή η διαφοροποίηση; 

 

Γ΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: Βαθμός ικανοποίησης από την άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου  στην παρούσα θέση 

 

 Για ποιο λόγο επιλέξατε να εργαστείτε στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο; 

 Είστε ικανοποιημένος/η από την άσκηση του εκπαιδευτικού σας έργου στο 

πλαίσιο αυτό; 

o Εάν ναι, ποιοι είναι οι λόγοι για τους οποίους είστε ικανοποιημένος/η;  

o Εάν όχι, τι θα θέλατε να αλλάξει ώστε να νιώσετε ικανοποίηση από την άσκηση 

του εκπαιδευτικού σας έργου; 

 Αισθάνεστε ότι έχετε ενεργό συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο που εργάζεστε; 
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o Εάν όχι, για ποιο λόγο συμβαίνει αυτό; 

 Θεωρείτε ότι δίνεται βαρύτητα στη γνώμη σας κατά τη λήψη αποφάσεων;  

o Εάν όχι, για ποιο λόγο πιστεύετε ότι συμβαίνει αυτό; 

 

Δ΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: Προκλήσεις και προοπτικές βελτίωσης που 

αναδύονται από την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου 

 

 Θεωρείτε ότι αντιμετωπίζετε δυσκολίες στο πλαίσιο εργασίας σας σε σχέση με 

την άσκηση του εκπαιδευτικού σας έργου; 

o Εάν ναι, για ποιο λόγο συμβαίνει αυτό και ποιες είναι αυτές οι δυσκολίες;  

 Πιστεύετε ότι πρέπει να γίνουν αλλαγές στο πλαίσιο που εργάζεστε;  

o Εάν ναι, τι αλλαγές πρέπει να γίνουν; 

 Εάν θα επιθυμούσατε να βελτιώσετε/ενισχύσετε κάτι στον εκπαιδευτικό σας 

ρόλο, τι θα ήταν αυτό; 

 Υπάρχει πιστεύετε η προοπτική/ δυνατότητα να πραγματοποιηθούν αυτές οι 

βελτιώσεις; 

o Εάν όχι, αιτιολογήστε την απάντηση σας. 

 Θα θέλατε να προσθέσετε κάτι άλλο που θεωρείτε σημαντικό και στο οποίο δεν 

έγινε αναφορά; 
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