
ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Βασιλική Ζ. Ζήση

Η ΑΝΑΠΗΡΊΑ ως πεδίο επιστημονικού ενδιαφέροντος είναι ιδιαίτερα δη-
μοφιλής, ειδικά τα τελευταία χρόνια, ενώ η εκπαίδευση και η διασφά-
λιση της ποιότητας ζωής των ατόμων με αναπηρίες συγκεντρώνει το με-
γαλύτερο ενδιαφέρον. Ο κύριος σκοπός των μελετών και των προγραμ-
μάτων που σχεδιάζονται και υλοποιούνται στον χώρο της αναπηρίας εί-
ναι η διασφάλιση καλής λειτουργικότητας, όχι όμως μόνο σε ό,τι αφορά 
τη σωματική διάσταση αλλά και στην κοινωνική και ψυχική διάσταση. 
Η αναπηρία, βέβαια, δεν είναι απλώς μια κατάσταση περιορισμένης λει-
τουργικότητας αλλά μάλλον ξεχωριστές περιπτώσεις διαφορετικότητας. 
Το ενδιαφέρον για την αναπηρία μπορεί να ενισχύσει το έργο των ειδι-
κών και κυρίως την ποιότητά του όταν η προσέγγισή της γίνεται μέσα 
από αυτό το πρίσμα της διαφορετικότητας. Αλλά και ο νομοθέτης αντι-
μετωπίζει την αναπηρία ως διαφορετικότητα όταν προσπαθεί να δη- 
μιουργήσει συνθήκες ισοτιμίας, ειδικές συνθήκες που ευνοούν τα άτομα 
με αναπηρίες, κάτι που ουσιαστικά είναι εις βάρος της ισονομίας. Η ψυ-
χική υγεία είναι ένας άλλος τομέας με μεγάλο και συνεχώς αυξανόμενο 
ενδιαφέρον από πολλούς διαφορετικούς κλάδους της επιστήμης. Η ψυ-
χική υγεία, βέβαια, δεν είναι απλώς το άλλο μισό της σωματικής υγείας, 
μαζί με την οποία καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό την ποιότητα ζωής 
ενός ατόμου. Η ψυχική υγεία έχει καθοριστικό ρόλο στις διαπροσωπι-
κές σχέσεις, στην υιοθέτηση συμπεριφορών υγείας αλλά και στη διαμόρ-
φωση κοινωνικών σχέσεων.

* Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας.
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Σε αυτό το βιβλίο παρουσιάζονται κάποια ιδιαίτερα ζητήματα ψυ-
χικής υγείας και λειτουργικότητας σε περιπτώσεις αναπηρίας ή περιο-
ρισμένης λειτουργικότητας λόγω συνθηκών. Τα τέσσερα πρώτα κεφά-
λαια επικεντρώνονται στο εκπαιδευτικό σύστημα και στις προκλήσεις 
που μπορεί να αντιμετωπίζουν τόσο οι εκπαιδευόμενοι όσο και οι εκ-
παιδευτικοί λόγω των ιδιαίτερων συνθηκών στη σωματική και κοινωνι-
κή λειτουργικότητα, με στοχευμένες αναφορές στη νομοθεσία και στο 
κανονιστικό πλαίσιο για την αναπηρία και τη διαφορετικότητα. Πιο συ-
γκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο περιγράφονται διαδικασίες αξιολόγη-
σης διάγνωσης και διαφοροδιάγνωσης της αναπηρίας, οι οποίες είναι 
αναγκαίες για την ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ το δεύτερο 
κεφάλαιο διαπραγματεύεται την προετοιμασία για την είσοδο στην αγο-
ρά εργασίας φροντίζοντας να διασφαλιστεί όσο γίνεται περισσότερο η 
ψυχική υγεία των ατόμων. Το τρίτο κεφάλαιο πραγματεύεται την ψυχι-
κή υγεία ατόμων που αντιμετωπίζουν προβλήματα κυρίως κοινωνικής 
λειτουργικότητας λόγω του διαφορετικού σεξουαλικού προσανατολι-
σμού τους και τις προκλήσεις και τα ζητήματα που εμφανίζονται κυ- 
ρίως στον χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Το τέταρτο κεφάλαιο 
αφορά τη μετάβαση από ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον σε ένα άλλο στο 
πλαίσιο της επιτυχούς συμπερίληψης.

Ένα σημαντικό στοιχείο για τη διασφάλιση καλής ψυχικής υγείας 
είναι η δυνατότητα επικοινωνίας, η οποία γίνεται κατά κύριο λόγο μέ-
σω της ομιλίας. Δύο από τα κεφάλαια του βιβλίου αναφέρονται σε γλωσ-
σικές δεξιότητες σε μη τυπικούς πληθυσμούς. Πιο συγκεκριμένα, το πέ-
μπτο κεφάλαιο ασχολείται με την ανάπτυξη του λόγου από τη βρεφική 
ηλικία μέχρι και την εφηβεία σε άτομα με σύνδρομο εύθραυστου Χ, δη-
λαδή ένα είδος κληρονομούμενης νοητικής καθυστέρησης, ενώ το έκτο 
κεφάλαιο διαπραγματεύεται περιπτώσεις γλωσσικής δυσκολίας κατά 
την εκμάθηση ξένων γλωσσών.

Ο στιγματισμός και τα στερεότυπα για την αναπηρία είναι ζητήμα-
τα εξίσου σοβαρά με την αναπηρία, αφού δημιουργούν ή μεγεθύνουν 
προβλήματα κοινωνικής κυρίως λειτουργικότητας, θέματα που αγγίζουν 
τα δύο τελευταία κεφάλαια του επιστημονικού αυτού τόμου. Τα κοινω-
νικά στερεότυπα μπορεί να περιορίσουν ή να αποτρέψουν τα άτομα με 
αναπηρία να εκδηλώσουν τη σεξουαλικότητά τους ή να έχουν την ευκαι-
ρία να δημιουργήσουν οικογένεια, ενώ οι ιδιαίτερες συνθήκες που δια-
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μορφώνονται λόγω περιορισμένης λειτουργικότητας έχουν επιπτώσεις 
στην ψυχική υγεία όχι μόνο των ίδιων των ατόμων με αναπηρίες αλλά 
και των φροντιστών τους. Οι επιπτώσεις αυτές είναι μεγαλύτερες και 
πιο σύνθετες όταν πρόκειται για οικογενειακούς φροντιστές, οι οποίοι 
επωμίζονται ένα μεγάλο μέρος του βάρους όχι μόνο της φροντίδας αλ-
λά και του στιγματισμού και των κοινωνικών προκαταλήψεων και στε-
ρεοτύπων για την αναπηρία, ειδικά όταν αφορά ψυχικές διαταραχές.

Ο κόσμος στον οποίο ζούμε κάθε άλλο παρά από ομοιομορφία χα-
ρακτηρίζεται. Μια ματιά στο φυσικό μας περιβάλλον, στο βασίλειο της 
φύσης, μπορεί να μας πείσει γι’ αυτό. Μια δεύτερη ματιά μπορεί να μας 
κάνει να συνειδητοποιήσουμε ότι η διαφορετικότητα που κυριαρχεί γύ-
ρω μας είναι το βασικό συστατικό της ομορφιάς του κόσμου μας. Ας 
απομακρύνουμε λοιπόν κάθε πρίσμα προκατάληψης, κάθε διάθεση επεμ-
βατικότητας και ας δούμε πώς θα μπορέσουμε να ζήσουμε αρμονικά 
μαζί όλοι εμείς οι διαφορετικοί.





1.

ΔΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΉ ΑΞΙΟΛΌΓΗΣΗ 
ΣΤΗΝ ΑΝΑΠΗΡΊΑ

ΔΉΜΗΤΡΑ Β. ΚΑΤΣΑΡΟΎ*

Περίληψη

Η ΈΝΤΑΞΗ ΚΑΙ Η ΣΥΜΠΕΡΊΛΗΨΗ των παιδιών με αναπηρία στο εκ-
παιδευτικό σύστημα αποτελεί αντικείμενο ενασχόλησης του παρό-
ντος κεφαλαίου. Συγκεκριμένα, γίνεται αναφορά στη Συνθήκη της 
Σαλαμάνκα και στη Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώ-
ματα των Ατόμων με Αναπηρίες, που είναι ουσιαστικά η σύμβαση 
στην οποία κατοχυρώνονται νομικά τα δικαιώματα των ατόμων με 
αναπηρία. Ακόμα, γίνεται αναφορά στις διαδικασίες κατηγοριοποίη-
σης, αξιολόγησης, διάγνωσης και διαφοροδιάγνωσης, ενώ, τέλος, πα-
ρουσιάζονται και οι αρμοδιότητες των φορέων διάγνωσης, όπως τα 
ΚΕΔΔΥ και τα ΚΕΣΥ.

Εισαγωγή
Η ενασχόληση με τα δικαιώματα και την ελεύθερη πρόσβαση σε εκ-
παιδευτικές και σχολικές δομές των ατόμων με αναπηρία αποτελεί 
δείκτη πολιτισμού για όλες τις αναπτυγμένες κοινωνίες, μιας και, 
εκτός από την κάθετη και οριζόντια γνώση, βασικός τομέας σχολικής 
μάθησης είναι η κοινωνική μάθηση (European Agency for Development 

* Επίκουρη Καθηγήτρια ΤΕΠΑΕΣ, Πανεπιστημίου Αιγαίου.
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in Special Needs Education, 2013). Συγκεκριμένα, η κοινωνική μάθη-
ση συντελείται σε δύο επίπεδα: στο επίπεδο των σχολικών πρακτι-
κών, δηλαδή μέσω του πλέγματος των σχέσεων που δημιουργούνται 
με κεντρικό πρόσωπο τον δάσκαλο, ο οποίος φροντίζει για την ολο-
κλήρωση της διδασκαλίας της επίσημης διδακτέας ύλης, και στο επί-
πεδο των κοινωνικών σχέσεων όπως αυτές διαμορφώνονται από τη 
σχολική τάξη (Ζώνιου-Σιδέρη, 2009, 2012).

Δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί στόχοι είναι απόρροια οικονομι-
κών και κοινωνικών εξελίξεων, οι συνήθεις επικρατούσες συνθήκες 
αντιτίθενται στο βασικό δικαίωμα των αναπήρων να ενταχθούν στα 
γενικά σχολεία (McDonnell, 2012). Συνήθως, η ύπαρξη παιδιών με 
αναπηρία στο σχολικό πλαίσιο παρουσιάζεται ως ένα σχέδιο πολιτι-
σμικής πολιτικής, μέρος της πολιτικής της ταυτότητας, της διαφορε-
τικότητας και της εκπροσώπησης στις σχολικές κοινωνικές σχέσεις 
(Wehmeyer & Garner, 2003).

Σήμερα, η επιστημονική κοινότητα αναγνωρίζει το δικαίωμα κάθε 
παιδιού να διδάσκεται στο ίδιο σχολείο με τα παιδιά της γειτονιάς του. 
Στο Παγκόσμιο Συνέδριο για την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές 
ανάγκες, το οποίο έγινε στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας, διατυπώθηκε 
ξεκάθαρα η αρχή «Εκπαίδευση για Όλους» τον Ιούνιο του 1994, οπό-
τε υπογράφτηκε η «Διακήρυξη της Σαλαμάνκα» με τίτλο και θέμα 
«Αρχές, Πολιτική και Πρακτικές στην Ειδική Αγωγή» (UNESCO, 1994).

Τα πορίσματα του συνεδρίου, τα οποία επηρέασαν την πολιτική 
πολλών χωρών, αναφέρονταν στα ακόλουθα: α) Κάθε παιδί έχει βα-
σικό δικαίωμα για εκπαίδευση, β) Κάθε παιδί έχει μοναδικά χαρα-
κτηριστικά, ενδιαφέροντα, ικανότητες και μαθησιακές ανάγκες, γ) 
Κατά την παροχή των εκπαιδευτικών υπηρεσιών θα πρέπει να λαμ-
βάνονται υπόψη αυτά τα διαφορετικά χαρακτηριστικά και ανάγκες, 
δ) Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρό-
σβαση στο συνηθισμένο σχολείο, η πολιτική της ενσωμάτωσης στα 
σχολεία είναι η πιο αποτελεσματική αντιμετώπιση του διαχωρισμού 
και του αποκλεισμού των παιδιών με ειδικές ανάγκες από τις συνη-
θισμένες διαδικασίες εκπαίδευσης (Mitchell, 2010).

Η πρώτη, όμως, παγκόσμια σύμβαση, η Σύμβαση των Ηνωμένων 
Εθνών για τα Δικαιώματα των ατόμων με αναπηρίες, ήταν ουσιαστι-
κά αυτή στην οποία κατοχυρώνονται νομικά τα δικαιώματα των ατό-
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μων με αναπηρία. Βασική επιδίωξη της Σύμβασης είναι η κοινωνική 
και εκπαιδευτική ένταξη των ατόμων με ειδικές ανάγκες και ορίζο-
νται ως «τα άτομα εκείνα που έχουν μακροχρόνια σωματικά, ψυχι-
κά, διανοητικά ή αισθητήρια εμπόδια, που, σε αλληλεπίδραση με διά-
φορα εμπόδια, μπορούν να παρεμποδίσουν την πλήρη και αποτελε-
σματική συμμετοχή τους στην κοινωνία σε ίση βάση με τους άλλους» 
(Ν. 4074/2012). Αναλυτικότερα, το Άρθρο 7 αναφέρεται στα παιδιά 
με αναπηρία και κατοχυρώνει το δικαίωμα της πλήρους απόλαυσης 
όλων των δικαιωμάτων και ελευθεριών τους σε ίση βάση με τα άλλα 
παιδιά. Το Άρθρο 8 αναφέρει ότι τα κράτη δεσμεύονται να υιοθετή-
σουν τα κατάλληλα μέτρα προκειμένου να αφυπνίσουν την κοινωνία 
σχετικά με τα Άτομα με Αναπηρία (ΑμεΑ), να καλλιεργήσουν τον σε-
βασμό για τα ΑμεΑ, να καταπολεμήσουν στερεότυπα και επιβλαβείς 
πρακτικές για τα ΑμεΑ. Στο Άρθρο 24 αναγνωρίζεται το δικαίωμα 
των ατόμων με αναπηρίες στην εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, διασφα-
λίζεται ένα σύστημα ενταξιακής εκπαίδευσης σε όλα τα επίπεδα, 
ακόμα και για τη διά βίου μάθηση, προάγεται η απόκτηση κοινωνι-
κών δεξιοτήτων από τα ΑμεΑ, προβλέπεται η πρόσληψη εκπαιδευ-
τικών με ή χωρίς αναπηρία και η εκπαίδευσή τους στην ευαισθησία 
για θέματα αναπηρίας και στη χρήση κατάλληλων βοηθητικών και 
εναλλακτικών μεθόδων, μέσων και μορφών επικοινωνίας, εκπαιδευ-
τικών υλικών και υλικού για την υποστήριξη των ΑμεΑ. Τέλος, πα-
ρέχονται εύλογες προσαρμογές για τις απαιτήσεις των ΑμεΑ.

Στη συνέχεια θα γίνει αναφορά στις διαδικασίες κατηγοριοποίη-
σης, αξιολόγησης, διάγνωσης και διαφοροδιάγνωσης, ενώ επιπλέον 
θα παρουσιαστούν και οι αρμοδιότητες των φορέων διάγνωσης, όπως 
τα ΚΕΔΔΥ και τα ΚΕΣΥ.

Κυρίως μέρος
Η εφαρμογή της από κοινού εκπαίδευσης παιδιών με ή χωρίς ανα-
πηρία, συνεπώς, επιβάλλει την οριοθέτηση της έννοιας «αναπηρία». 
Η αναπηρία θεωρείται μια σύνθετη παθολογική κατάσταση του ατό-
μου, η οποία επιφέρει σοβαρούς περιορισμούς ή δυσκολίες στην προ-
σωπική και κοινωνική του ανάπτυξη. Η σύγχρονη αντίληψη της κοι-
νωνίας για την αναπηρία δίνει έμφαση στον περιορισμό της λειτουρ-
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γικότητας του ανθρώπου μέσα στο κοινωνικό σύνολο (Sleeter, 2010). 
Ναι, μεν, αναγνωρίζεται η ανάγκη των ατόμων αυτών για ύπαρξη και 
συμμετοχή στον κοινωνικό διάλογο, τίθενται όμως αμφιβολίες σχετι-
κά με το αν είναι αυτό εφικτό και σε ποιο βαθμό. Η αλλαγή στη θεώ-
ρηση της αναπηρίας από την κοινωνία φαίνεται και από τους ορι-
σμούς της αναπηρίας. Ενώ στην αρχή οι ορισμοί επικεντρώνονταν 
στις ανεπάρκειες και τις θεωρούσαν ατομικό πρόβλημα, σύμφωνα με 
το ιατρικό μοντέλο, πλέον οι ορισμοί εστιάζονται στη συνδιαλλαγή 
του ατόμου με το κοινωνικό περιβάλλον και στις όποιες δυνατότη-
τές του για λειτουργικότητα (Slee & Allan, 2001). Είναι τα νέα μο-
ντέλα που προωθούνται, κυρίως τα πολυπαραγοντικά και οικολογι-
κά, τα οποία απαιτούν από την κοινωνία να παρέχει ευκαιρίες και 
να ανταποκρίνεται σε παρεμβάσεις που επικεντρώνονται στις δυνά-
μεις και ικανότητες των ατόμων με αναπηρία με απώτερο στόχο την 
αυξημένη λειτουργικότητά τους (Winter & O’ Raw, 2010).

Όμως, ακόμη και στη σύγχρονη συμπεριληπτική εκπαίδευση όπως 
παρέχεται στις αναπτυγμένες κοινωνίες, υπάρχουν περιπτώσεις όπου 
η αναπηρία αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα που δεν επιλύεται και 
αποτελεί αποκλειστική ευθύνη του ατόμου (Χατζηγεωργίου, 2016). 
Οι μειωμένες αντιληπτικές, νοητικές και κοινωνικές δυνατότητές του 
οδηγούν τον στενό οικογενειακό περίγυρο σε αισθήματα απαισιοδο-
ξίας και αδιαφορίας (Κατσαρού & Ζήση, 2015) . Αυτό παρατηρείται 
κατά κύριο λόγο σε ομάδες ανθρώπων με χαμηλό κοινωνικό-οικονο-
μικό, μορφωτικό επίπεδο οι οποίοι διατηρούν ένα αποστερημένο από 
ερεθίσματα οικογενειακό περιβάλλον (Στασινός, 2016). Οι αναχρονι-
στικές αντιλήψεις ενός τέτοιου περιβάλλοντος οδηγούν το παιδί με 
αναπηρία σε επιδείνωση της κατάστασής του, σε αναστολή της ανα-
πτυξιακής του πορείας και στη μη αξιοποίηση των δυνατοτήτων του, 
ειδικότερα στις περιπτώσεις της αναπηρίας (Καραγιάννη, 2017). Γί-
νεται, έτσι, φανερή η μεγάλη αξία που έχει για την αποτελεσματική 
αντιμετώπιση του παιδιού με αναπηρία, η ύπαρξη ενός μορφωτικά 
αναβαθμισμένου περιβάλλοντος, πλούσιου σε ερεθίσματα και μαθη-
σιακές ευκαιρίες (Powell & Planck, 2003).

Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι οι κοινωνικές αντιλήψεις για 
τα άτομα με αναπηρία αφορούν κάποια χαρακτηριστικά τους στη 
συμπεριφορά. Τα ελλείμματα επηρεάζουν συχνά τις κοινωνικές δε-
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ξιότητες των ατόμων με αναπηρία και τα οδηγούν εκτός των κοινών 
αποδεκτών κοινωνικών κανόνων και προτύπων (Κατσαρού, Σκόδρας 
& Μάντσος, 2019). Ακόμη και τα παιδιά με αναπηρίες παρουσιάζουν 
σοβαρές δυσκολίες στην κοινωνική συνδιαλλαγή (Τζουριάδου, 2008). 
Σύμφωνα με τον Goffman (2001), τα μέλη του κοινωνικού συνόλου 
αξιολογούνται και ταξινομούνται σε βαθμίδες ανάλογα με τον βαθ-
μό απόκλισής τους από τα αποδεκτά κοινωνικά πρότυπα. Επομένως, 
αυτό επηρεάζει την άποψη που διαμορφώνει το κοινωνικό σύνολο για 
την εικόνα των ανθρώπων με αναπηρίες και δημιουργείται, κατά αυ-
τόν τον τρόπο, ένας ιδιότυπος κοινωνικός στιγματισμός. Τα άτομα, 
παρότι δεν έχουν προσωπική ευθύνη, καταχωρούνται αρνητικά στην 
κοινωνική συνείδηση εξαιτίας των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους 
που επηρεάζονται από τη φύση της αναπηρίας (Σπυρόπουλος, 2014).

Για τους λόγους αυτούς, κρίθηκε αναγκαία η αξιολόγηση των 
ατόμων με αναπηρία, με απώτερο στόχο αφενός την ένταξή τους σε 
μια μαθησιακή κοινότητα και αφετέρου τη βελτιστοποίηση της ποιό-
τητας ζωής τους. Η διαδικασία παραπομπής, αξιολόγησης, διάγνω-
σης και τοποθέτησης γίνεται με συγκριμένα κριτήρια, τα οποία θα 
πρέπει να ελέγχονται και να αξιολογούνται ενδελεχώς, μιας και κρί-
νεται όχι μόνο το εκπαιδευτικό αλλά και το κοινωνικό μέλλον του 
προς αξιολόγηση μαθητή (Αγαλιώτης, 2011). Αρχικά, λοιπόν, παρα-
πέμπεται προς αξιολόγηση ο μαθητής του οποίου τις χαμηλές μαθη-
σιακές επιδόσεις αδυνατεί να καλύψει ο εκπαιδευτικός της τάξης, 
και άρα ο ίδιος κρίνει ότι ο μαθητής δεν επωφελείται από το συγκε-
κριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Clarizio, 1992· McMillan, Siperstein & 
Leffert, 2002).

Ήδη, λοιπόν, από το πρώτο στάδιο της κατηγοριοποίησης φαίνε-
ται η υποκειμενικότητα της διάγνωσης, μιας και η απόφαση παρα-
πομπής για διάγνωση επαφίεται στον εκπαιδευτικό (Shin, Tindal & 
Spira, 1987). Η απόφαση, όμως, αυτή του εκπαιδευτικού έχει ληφθεί 
με βάση ορισμένες παραμέτρους, όπως το σχολικό πλαίσιο στο οποίο 
φοιτά ο μαθητής, η ανεκτικότητά του ως προς την αποτυχία των μα-
θητών, η δική του διδακτική αποτελεσματικότητα και οι πιθανές εξω-
τερικές πιέσεις για επιτυχία (Bruggink, Goei & Koot, 2016). Ακόμα, 
μερικά χαρακτηριστικά του μαθητή μπορεί να επηρεάσουν την από-
φαση για παραπομπή σε διάγνωση, όπως η επιμονή του για εργασία, 
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η χαμηλή του επίδοση σε σχέση με τις προσδοκίες του εκπαιδευτι-
κού καθώς και η ενδεχόμενη εξάρτησή του από αυτόν (Smeets & 
Roevelend, 2016).

Συνεπώς, φαίνεται από τα ανωτέρω ότι υπάρχει πιθανότητα να 
παραπέμπονται σε διάγνωση μαθητές οι οποίοι δεν εμπίπτουν στις 
σχολικές νόρμες ή αποτυγχάνουν να επιτύχουν υψηλές επιδόσεις. Σε 
αυτή την κατηγορία όμως εμπίπτουν μαθητές από χαμηλά οικονομι-
κά στρώματα (Harry & Klinger, 2007), από διαφορετικά πολιτισμικά 
περιβάλλοντα (Blair & Scott, 2002), από αλλόγλωσσους ή δίγλωσσους 
γονείς (Croll, 2002), από συνθήκες φτώχειας ή συνθήκες μετακίνησης 
(Lupton, Brown & Thrupp, 2010).

Σε αυτές τις κατηγορίες παραπομπής για διάγνωση ελλοχεύει, 
εκτός από τον κίνδυνο ετικετοποίησης (Florian, Hollenwenger, Sime-
onsson, Wedell, Riddell και συν., 2006), και ο κίνδυνος χαμηλής αυ-
τοεκτίμησης του μαθητή (Hibel, Farkas & Morgan, 2010) αλλά και η 
μικρή πιθανότητα του μαθητή να επιστρέψει στη γενική αγωγή.

Τα τελευταία χρόνια, το δίλημμα «εκτίμηση πρώτα ή κατευθείαν 
παρέμβαση» στις μαθησιακές δυσκολίες διχάζει την επιστημονική 
κοινότητα. Από τη μια πλευρά η κλασική νευροψυχολογική προσέγ-
γιση, όπου αρχικά γίνεται χρήση ψυχομετρικών εργαλείων για τη  
διάγνωση των μαθησιακών διαταραχών και έπειτα επιλέγεται η κα-
τάλληλη παρέμβαση, και από την άλλη πλευρά ένα σύστημα που ονο-
μάζεται «ανταπόκριση στην παρέμβαση» (response to intervention, 
RTI). Στο δεύτερο σύστημα ο μαθητής καλείται να ανταποκριθεί πρώ-
τα στην ερευνητικά στηριζόμενη διδασκαλία, μετά στην εξατομικευ-
μένη διδακτική διδασκαλία και, εάν αποτύχουν τα δύο παραπάνω 
ακολουθεί η ψυχομετρική εκτίμηση (Κωνσταντίνου & Κοσμίδου, 2011).

Σύμφωνα με την πρώτη προσέγγιση, θεωρείται σημαντικό να γνω-
ρίζει κανείς εξαρχής τις ατομικές και γνωστικές ικανότητες του παι-
διού, ώστε να δημιουργηθούν άμεσα εξατομικευμένες μέθοδοι διδα-
σκαλίας για το κάθε παιδί, κερδίζοντας με τον τρόπο αυτό πολύτι-
μο χρόνο. Επιπλέον, με τη νευροψυχολογική εκτίμηση δύναται να 
εντοπιστούν γνωστικές ελλείψεις και διαταραχές, κάτι που δεν συμ-
βαίνει στη δεύτερη προσέγγιση, καθώς δεν διαχωρίζει τη νοητική 
υστέρηση από τις μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, σύμφωνα με έρευ-
να του Constantinou (2010) (όπ. αναφ. στο Κωνσταντίνου & Κοσμί-
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δου, 2011), παιδιά που ακολούθησαν την πρώτη προσέγγιση είχαν πο-
λύ καλές επιδόσεις και οι ειδικοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι νευ-
ροψυχολογικές εκθέσεις ήταν περισσότερο βοηθητικές, καθώς με αυ-
τές γνώριζαν με ακρίβεια τις γνωστικές διαταραχές και ελλείψεις του 
παιδιού. Κάποια από τα αρνητικά της πρώτης προσέγγισης, σύμφω-
να με τους Gabes και Edgel (1994) (όπ. αναφ. στο Κωνσταντίνου & 
Κοσμίδου, 2011), είναι ότι δημιουργείται ιατρικό μοντέλο διάγνωσης 
το οποίο επικροτεί ακόμα και τη χρήση φαρμάκων. Ακόμη, πολλές φο-
ρές τα νευρολογικά και νευροαπεικονιστικά ευρήματα δεν επαρκούν 
για να εξηγηθεί η φύση και η αιτία των μαθησιακών διαταραχών.

Στα θετικά συγκαταλέγεται το γεγονός ότι, καθώς η «ανταπό-
κριση στην παρέμβαση» εφαρμόζεται σε μεγάλο κομμάτι μαθητικού 
πληθυσμού, είναι πολύ πιο εύκολο να βοηθηθούν περισσότεροι μα-
θητές και να μη γίνει λάθος στην παρέμβαση. Η κριτική που δέχθη-
κε η RTI σχετίζεται με τον χρόνο κατά τον οποίο η ανταπόκριση του 
μαθητή κρίνεται επιτυχημένη καθώς και με ποια κριτήρια θα πρέπει 
να περνάει το παιδί από το ένα επίπεδο στο άλλο. Επίσης, τα απο-
τελέσματα των ερευνών μέχρι στιγμής δεν παρουσιάζουν συνεκτικά 
αποτελέσματα για την αποτελεσματικότητά της (Τζιβινίκου, 2015). 
Τέλος, ο Κωνσταντίνου (2007) υποστηρίζει ότι δεν αναγνωρίζεται η 
πολυδιάστατη φύση των μαθησιακών διαταραχών και εφαρμόζεται 
το ίδιο σε μεγάλο μέρος μαθητικού πληθυσμού.

Μεταξύ των χωρών παρατηρούνται διαφοροποιήσεις στις διαδι-
κασίες αξιολόγησης και διάγνωσης, με τις περισσότερες χώρες να 
χρησιμοποιούν ως κριτήριο το εργαλείο Diagnostic Statistical Manual 
(DSM), ή το International Classification of Functioning (ICF). Η Ελλά-
δα ανήκει στις χώρες που, για την παροχή της εξειδικευμένης υπο-
στήριξης εντός και εκτός δομών ειδικής αγωγής, προϋποθέτει τη σα-
φή διάγνωση με βάση τη διεπιστημονική ομάδα. Για τον λόγο αυτό, 
με τον νόμο Ν. 3699/2008 ιδρύονται τα Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης, 
Διάγνωσης και Υποστήριξης ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών (ΚΕΔ-
ΔΥ), με σκοπό αφενός τον προσδιορισμό της διάγνωσης και της δια-
φοροδιάγνωσης και αφετέρου την ένταξη του μαθητή στο κατάλλη-
λο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Ν. 3699/2008). Έτσι, «ως διάγνωση κατά 
τις διατάξεις του παρόντος νόμου νοείται η εκπαιδευτική αξιολόγη-
ση με σκοπό τη συγκέντρωση στοιχείων και δεδομένων που θα βοη-
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θήσουν στον σχεδιασμό και στην εφαρμογή εκπαιδευτικών προγραμ-
μάτων-παρεμβάσεων». Και στη συνέχεια αναφέρεται: «Διαφορική 
διάγνωση ή διαφοροδιάγνωση είναι η διαγνωστική διαδικασία μέσω 
της οποίας αποκλείονται παθήσεις με παρόμοια συμπτώματα ώστε 
να καταλήξουμε στην επικρατέστερη διάγνωση. Η διαφορική διάγνω-
ση αποτελεί μέρος της διεπιστημονικής αξιολόγησης με σκοπό τη συ-
γκέντρωση των αναγκαίων δεδομένων για το σχεδιασμό και την εφαρ-
μογή κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και την παροχή κα-
τάλληλων υποστηρικτικών δομών και υπηρεσιών».

Τα ΚΕΔΔΥ έχουν τις εξής αρμοδιότητες:
α)	�Ανιχνεύουν και διαπιστώνουν το είδος και τον βαθμό των δυσκο-

λιών των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σύνολο 
των παιδιών προσχολικής και σχολικής ηλικίας. Στο πλαίσιο των 
αρμοδιοτήτων τους, τα ΚΕΔΔΥ συνεργάζονται με τις διευθύνσεις 
Υγείας και Πρόνοιας των Περιφερειών.

β)	�Ε ισηγούνται για την κατάρτιση των προσαρμοσμένων εξατομι-
κευμένων ή ομαδικών προγραμμάτων ψυχοπαιδαγωγικής και δι-
δακτικής υποστήριξης και δημιουργικής απασχόλησης σε συνερ-
γασία με τους εκπαιδευτικούς της τάξης και με το ΕΕΠ, καθώς 
και την εφαρμογή άλλων επιστημονικών, κοινωνικών και λοιπών 
υποστηρικτικών μέτρων για τα άτομα με αναπηρία και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, στα σχολεία, στην έδρα του ΚΕΔΔΥ ή στο 
σπίτι.

γ)	� Τα ΚΕΔΔΥ έχουν την αποκλειστική και δεσμευτική αρμοδιότητα 
αναφορικά με την κατάταξη, εγγραφή, μετεγγραφή και φοίτηση 
στην κατάλληλη σχολική μονάδα, καθώς και για το κατάλληλο 
πλαίσιο υποστήριξης στο γενικό σχολείο. Όπου υπάρχει διαφω-
νία με τους γονείς ή κηδεμόνες του μαθητή, είτε προσωπική είτε 
διότι υπάρχει διάσταση μεταξύ της γνωμάτευσης που τελικώς 
εξεδόθη από το ΚΕΔΔΥ και εκείνης που ενδεχομένως οι γονείς ή 
οι κηδεμόνες έλαβαν από Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο, υπερισχύει 
η γνωμάτευση του ΚΕΔΔΥ και οι γονείς ή κηδεμόνες δύνανται να 
προσφύγουν στη δευτεροβάθμια ΕΔΕΑ της οποίας η απόφαση εί-
ναι οριστική. Μέχρι την έκδοση της απόφασης της δευτεροβάθ-
μιας ΕΔΕΑ, ισχύει η γνωμάτευση του ΚΕΔΔΥ. Με μόνη την εισή-
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γηση σχολικού συμβούλου ΕΑΕ και μέχρι την έκδοση σχετικής 
γνωμάτευσης από το οικείο ΚΕΔΔΥ, οι μαθητές μπορούν να φοι-
τούν στα τμήματα ένταξης. Οι γνωματεύσεις των ΚΕΔΔΥ κοινο-
ποιούνται υποχρεωτικά με εμπιστευτική αλληλογραφία στο σχο-
λείο του μαθητή το οποίο αφορούν, ενώ οι οριστικές γνωματεύ-
σεις των δευτεροβάθμιων ΕΔΕΑ κοινοποιούνται επίσης με εμπι-
στευτική αλληλογραφία στο αρμόδιο ΚΕΔΔΥ και από κει με τον 
ίδιο τρόπο στο σχολείο του μαθητή.

δ)	�Παρέχουν συνεχή συμβουλευτική υποστήριξη και ενημέρωση στο 
εκπαιδευτικό προσωπικό και σε όσους συμμετέχουν στην εκπαι-
δευτική διαδικασία και στην επαγγελματική κατάρτιση και διορ-
γανώνουν προγράμματα ενημέρωσης και κατάρτισης για τους 
γονείς και τους ασκούντες τη γονική μέριμνα, σε συνεχή βάση 
στην περιοχή αρμοδιότητάς τους, υπό τη μορφή ενημερωτικών 
ημερίδων που οργανώνονται με ευθύνη του οικείου ΚΕΔΔΥ.

ε)	 �Καθορίζουν το είδος των εκπαιδευτικών βοηθημάτων, του μορ-
φότυπου των προσβάσιμων διδακτικών βιβλίων και των Υποστη-
ρικτικών Τεχνολογιών που διευκολύνουν την πρόσβαση στον χώ-
ρο και στη μαθησιακή διαδικασία την οποία έχει ανάγκη ο μα-
θητής με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχο-
λείο ή στο σπίτι, την παροχή Υπηρεσιών Υποστηρικτικών Τεχνο-
λογιών και για τα οποία δεν απαιτείται ιατρική γνωμάτευση και 
συνταγή, καθώς και την υποβολή προτάσεων για την καλύτερη 
πρόσβαση και παραμονή των μαθητών στους χώρους της εκπαί-
δευσης.

στ)	�Γνωματεύουν για τις ειδικές ρυθμίσεις, διευθετήσεις ή προσαρ-
μογές (όπως η παροχή μεγαλύτερου χρόνου, η χρήση Υποστηρι-
κτικών Τεχνολογιών, η παροχή των θεμάτων σε προσβάσιμη μορ-
φή) ανάλογα με το είδος αναπηρίας ή τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και τους περιορισμούς που συνεπάγεται, για την απρό-
σκοπτη συμμετοχή τους στις προαγωγικές και απολυτήριες εξε-
τάσεις των σχολείων της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκ-
παίδευσης, καθώς και στις εισαγωγικές στην τριτοβάθμια εκπαί-
δευση. Η γνωμάτευση θα πρέπει να εξαντλεί τις δυνατότητες η 
εξέταση να γίνεται στα ίδια θέματα και συγχρόνως με τους υπό-
λοιπους μαθητές σε συνδυασμό με τις ανωτέρω ειδικές ρυθμί-



22	 ΔΉΜΗΤΡΑ Β. ΚΑΤΣΑΡΟΎ

σεις, διευθετήσεις ή προσαρμογές και τη χρήση Υποστηρικτικών 
Τεχνολογιών. Η προφορική εξέταση θα πρέπει να αποτελεί την 
τελευταία επιλογή ύστερα από εμπεριστατωμένη αιτιολόγηση.

ζ)	�Ε ισηγούνται στις αρμόδιες υπηρεσίες της περιοχής αρμοδιότη-
τάς τους για την ίδρυση, την κατάργηση, την προαγωγή, τον υπο-
βιβασμό, τη μετατροπή ή τη συγχώνευση των ΣΜΕΑΕ και των 
Τμημάτων Ένταξης, την προσθήκη ομάδων προσανατολισμού το-
μέων και ειδικοτήτων στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια και 
στα Ειδικά Επαγγελματικά Λύκεια.

η)	� Ανά τρίμηνο υποβάλλουν έκθεση λειτουργίας στις περιφερειακές 
διευθύνσεις όπου ελέγχονται από την ΕΔΕΑ οι γνωματεύσεις ανά 
κατηγορία αναπηρίας ή ειδικής εκπαιδευτικής ανάγκης, σύμφω-
να και με το προσωπικό που στελεχώνει τα ΚΕΔΔΥ, καθώς και το 
σύνολο των παρεμβάσεων που έχουν γίνει στις σχολικές μονάδες 
περιοχής ευθύνης του. Εν συνεχεία ο περιφερειακός διευθυντής 
αποστέλλει τις εκθέσεις με τις δικές του παρατηρήσεις στη Διεύ-
θυνση Ειδικής Αγωγής του ΥΠΑΙΘ για την τελική αποτίμηση του 
έργου τους.

θ)	� Συντάσσουν προτάσεις για τις ενδεχόμενες κτηριακές ή/και υλι-
κοτεχνικές παρεμβάσεις που πρέπει να γίνουν στις ΣΜΕΑΕ και 
στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης της περιοχής αρμοδιότητας του 
κάθε ΚΕΔΔΥ σε σχέση με την προσβασιμότητα.

ι)	� Συντάσσουν εξατομικευμένες προτάσεις-εκθέσεις για όλους τους 
μαθητές αρμοδιότητας του ΚΕΔΔΥ, στις οποίες αναφέρονται οι 
σύγχρονες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, τα εκπαιδευτικά βοηθή-
ματα, τα καινοτόμα προϊόντα ή οι υπηρεσίες προηγμένης τεχνο-
λογίας που μπορούν να υποστηρίξουν τη λειτουργικότητα και τη 
συμμετοχή του κάθε μαθητή με αναπηρία και με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες στη διαδικασία της συνεκπαίδευσης με τους 
μαθητές του γενικού εκπαιδευτικού πλαισίου.

ια)	� Προτείνουν την εφαρμογή προγραμμάτων πρώιμης παρέμβασης 
όπου απαιτείται.

ιβ)	� Με κοινές υπουργικές αποφάσεις των συναρμόδιων υπουργών 
θα καθοριστούν οι όροι και οι προϋποθέσεις χρήσης του ICF στα 
ιατροπαιδαγωγικά κέντρα και στα ΚΕΔΔΥ καθώς και οι αρμοδιό-
τητές τους.
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Αξιολόγηση, τέλος, συστήνεται μόνο σε μαθητές που δεν έχουν ξεπε-
ράσει το 22ο έτος της ηλικίας τους, από την πενταμελή διεπιστημο-
νική ομάδα, η οποία θα βγάλει και τη γνωμάτευση εντός 45 ημερών. 
Η ομάδα αποτελείται, συνήθως, από έναν ψυχολόγο, έναν ειδικό παι-
δαγωγό, έναν λογοθεραπευτή, έναν ειδικό πρωτοβάθμιας φροντίδας 
και έναν φιλόλογο.

Εκτός από τα ΚΕΔΔΥ, υπηρεσίες αξιολόγησης και διάγνωσης προ-
φέρουν η Επιτροπή Διαγνωστικής Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και 
Υποστήριξης (ΕΔΕΑΥ) και τα ιατροπαιδαγωγικά κέντρα. Οι υπηρε- 
σίες των φορέων αυτών δεν ταυτίζονται με τις υπηρεσίες πιστοποίη-
σης του βαθμού της αναπηρίας και καθορισμού της χρονικής διάρ-
κειας ισχύος της γνωμάτευσης, τις οποίες παρέχουν δημόσια νοση-
λευτικά ιδρύματα για αισθητηριακές και κινητικές αναπηρίες όπως 
και για σοβαρά και χρόνια προβλήματα. Όπου χρειάζεται, όμως, οι 
υπηρεσίες αυτές συνεργάζονται με τα ΚΕΔΔΥ για την αποτελεσματι-
κότερη στήριξη των μαθητών με αναπηρίες (Ν. 3699/2008).

Το 2018, με το νέο νομοσχέδιο, καταργήθηκε ο θεσμός των ΚΕΔ-
ΔΥ και αντικαταστάθηκε από τα Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμ-
βουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ), τα οποία ανέλαβαν όλες τις αρ-
μοδιότητες των ΚΕΔΔΥ. Η αιτιολογική έκθεση για το νομοσχέδιο επε-
σήμανε την ανάγκη και αναπροσανατολισμό της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής και επαναπροσδιορισμό και αναδιάρθρωση των δομών υπο-
στήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Υπουρ-
γείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, 2018). Η βασική αλλαγή στο νέο 
νομοσχέδιο είναι η προσθήκη της παροχής υπηρεσιών επαγγελματι-
κού προσανατολισμού καθώς επίσης η χρήση νέων όρων, όπως για 
παράδειγμα «η ανίχνευση και διαπίστωση του είδους και του βαθ-
μού των δυσκολιών των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
στο σύνολο των παιδιών προσχολικής και σχολικής ηλικίας», ο οποίος 
αντικαθίσταται τώρα από «διερεύνηση ατομικών ή/και ομαδικών εκ-
παιδευτικών και ψυχοκοινωνικών αναγκών, την αξιολόγηση του εί-
δους των δυσκολιών και των πιθανών εκπαιδευτικών, ψυχοκοινωνι-
κών και άλλων φραγμών στη μάθηση και την ισότιμη πρόσβαση στην 
εκπαίδευση». Το 2021, με τον Νόμο 4823/2021, τα ΚΕΣΥ μετονομά-
στηκαν σε Κέντρα Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής 
και Υποστήριξης (ΚΕΔΑΣΥ).
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Επίλογος
Πολλές φορές η κατοχύρωση των δικαιωμάτων των ατόμων με ανα-
πηρία για συνεκπαίδευση και συμμετοχή στο κοινωνικό γίγνεσθαι 
έχει μόνο θεωρητικό υπόβαθρο (Dyson & Gallanaugh, 2008). Παρά 
την ύπαρξη διαφόρων κριτηρίων, διαδικασιών και φορέων αξιολόγη-
σης που προκρίνουν την ένταξη, η λειτουργική ένταξη δεν μπορεί, 
εντέλει, να επιτευχθεί μονάχα από μια νομοθετική πράξη, αλλά μό-
νο μέσω κοινωνικών διαδικασιών και πρωτοβουλιών (Lebeer, Partanen, 
Candeias, Gracio, Bohacs et al., 2013). Η απλή συνύπαρξη μαθητών 
με τυπική ανάπτυξη με μαθητές με αναπηρίες στο τυπικό σχολείο 
δεν εξασφαλίζει αυτόματα την ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων μετα-
ξύ τους (Desforges & Geoff, 2010). Η σημασία της συμπεριληπτικής 
φιλοσοφίας φαίνεται όταν τα άτομα με αναπηρίες έχουν αρκετές ευ-
καιρίες για να αναπτύξουν τις δυνατότητές τους και να μπορούν να 
αποτελούν ενεργό και ισότιμο μέλος της σχολικής κοινότητας και της 
ευρύτερης κοινωνίας (Smeets & Roeleveld, 2016). Η απλή κοινωνική 
αποδοχή των ατόμων αυτών από τις κοινωνίες δεν οδηγεί αυτόματα 
στη λειτουργική ενσωμάτωσή τους, μιας και τα άτομα με αναπηρίες 
πρέπει να αισθάνονται ότι έχουν δικές τους δυνάμεις και δυνατότη-
τες και ότι με αυτές θα μπορέσουν να προσφέρουν στο καθημερινό 
κοινωνικό συγκείμενο.
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