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Πρόλογος 

Σύμφωνα με υπάρχουσες βιβλιογραφικές και ερευνητικές πηγές, η Ελλάδα διανύει σχεδόν είκοσι χρόνια (από τα μέσα της δεκαετίας του 1980), ως χώρα υποδοχής οικονομικών μεταναστών. Επίσημες εκτιμήσεις, αναφέρουν ότι πάνω από το 5% του ελληνικού πληθυσμού αποτελείται από αλλοδαπούς, γεγονός που γεννά νέες εκπαιδευτικές ανάγκες για την ένταξη των παιδιών με διαφορετική προέλευση (εθνική, θρησκευτική, κ.α.)στην κοινωνία.

Η εξέλιξη των κοινωνιών επιβάλλει τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου της εκπαίδευσης σε πλαίσια πολυγλωσσικά και πολυπολιτισμικά. Στην Ελλάδα, τα τελευταία χρόνια, ο μαθητικός πληθυσμός αποκτά ολοένα και περισσότερο πολυπολιτισμικά χαρακτηριστικά. Το φαινόμενο αυτό παρατηρείται και στα Ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων μαθητών ιδιαίτερα μετά το 1990 και δημιουργεί καινούργιες ανάγκες, ιδιαίτερα  στη διδασκαλία των γλωσσικών μαθημάτων σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες, όπως Νηπιαγωγεία, Δημοτικά, Γυμνάσια, Λύκεια και Τ.Ε.Ε.
Στα πλαίσια της εργαστηριακής πρακτικής μου (ΠΕΑ ΙΙ και ΙΙΙ) στο τμήμα της Κοινωνικής Εργασίας, σε Ειδικό  Γυμνάσιο και Λύκειο Κωφών & Βαρήκοων, είχα την ευκαιρία να έρθω σε επαφή με την Κοινότητα των Κωφών, την εκπαίδευσή τους, τα συστήματα επικοινωνίας που χρησιμοποιούν, την κουλτούρα τους, αλλά και να διαπιστώσω τις νέες ανάγκες που δημιουργεί η έλευση αλλοδαπών μαθητών στα σχολεία αυτά, καθώς και το ότι παράλληλα με τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου της εκπαίδευσης, είναι αναγκαίος και αυτός του Κοινωνικού Λειτουργού. 

 Στην εργασία αυτή, θα εστιάσουμε στην ένταξη των Κωφών Αλλοδαπών μαθητών (στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση) στα Ειδικά σχολεία Κωφών και Βαρήκοων στην Ελλάδα. Σκοπός της εργασίας που θα ακολουθήσει είναι η διερεύνηση των παραγόντων που επηρεάζουν την ένταξη των Κωφών – αλλοδαπών μαθητών στη σχολική κοινότητα, την αποδοχή τους από το εκπαιδευτική κοινότητα και την ένταξή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά και πώς η Κοινωνική Εργασία συμβάλλει στην κοινωνική ενσωμάτωση των μαθητών αυτών, στην βελτίωση της ποιότητας ζωής τους και στην κάλυψη των αναγκών τους.
Εισαγωγή 
Η εργασία αυτή προσπαθεί να εστιάσει στην ένταξη μαθητών από άλλες χώρες, οι οποίοι έχουν ένα χαρακτηριστικό που τους συνδέει με τους Έλληνες μαθητές, αυτό της κώφωσης. Αποτελούν δηλαδή, μια ιδιαίτερη «κοινωνική ομάδα», η οποία αξίζει να παρουσιασθεί και να αξιολογηθεί, γεγονός που καθιστά αναγκαία την εξειδίκευση του ρόλου του Κοινωνικού Λειτουργού.
Παρακάτω παρατίθεται μια σύντομη περίληψη του περιεχομένου της πτυχιακής εργασίας ανά κεφάλαιο: 

Στο πρώτο κεφάλαιο, αναλύεται η έννοια της κώφωσης, τα αίτια απώλειας ακοής, η γλώσσα των Κωφών, καθώς και το νομικό πλαίσιο αυτών με σκοπό την βαθύτερη κατανόηση των όσον θα ακολουθήσουν στη συνέχεια.
Στο δεύτερο κεφάλαιο, ο αναγνώστης θα έχει την ευκαιρία να ενημερωθεί σύντομα για την εκπαίδευση των Κωφών, τα συστήματα επικοινωνίας στην εκπαίδευση του Κωφού παιδιού, καθώς και για την ένταξη και ενσωμάτωση των Ελλήνων Κωφών μαθητών.
Στο τρίτο κεφάλαιο, περιγράφεται το φαινόμενο της μετανάστευσης, καθώς και το πώς αυτό βιώνεται και δημιουργεί καινούργιες εκπαιδευτικές ανάγκες σε πλαίσια όπου φοιτούν Κωφοί – Αλλοδαποί μαθητές. Επίσης, παρουσιάζονται τα προβλήματα ένταξης  των Κωφών-Αλλοδαπών στην Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, η επικοινωνία και η αποδοχή από τη σχολική μονάδα, καθώς και ο ρόλος που διαδραματίζει η οικογένεια των Κωφών-Αλλοδαπών μαθητών στην ένταξή τους.
Στο τέταρτο κεφάλαιο, παρουσιάζεται ποιοτική μελέτη μέσω συνεντεύξεων, στην οποία επιχειρείται η διερεύνηση των αντιλήψεων και εμπειριών κωφών αλλοδαπών μαθητών στο σχολικό περιβάλλον, καθώς επίσης και το πώς οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν την προσαρμογή των Κωφών-Αλλοδαπών μαθητών, στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων της Αθήνας.
Στο πέμπτο κεφάλαιο, ακολουθεί η συμβολή της Κοινωνικής Εργασίας στην ένταξη των Κωφών –Αλλοδαπών μαθητών, καθώς και ο ρόλος του Κοινωνικού Λειτουργού, όπως και η ανάγκη για εξειδίκευση στον τομέα αυτό, στα Ειδικά Σχολεία όπου φοιτούν τα αλλοδαπά άτομα με κώφωση. 
Τέλος, στο έκτο κεφάλαιο παρατίθενται συμπεράσματα και προτάσεις, που εστιάζουν στην βελτίωση της παροχής των υπηρεσιών προς τους Κωφούς - Αλλοδαπούς μαθητές, καθώς και την παροχή ίσων ευκαιριών για την πρόοδο και ανάπτυξή τους. 

Λέξεις – Κλειδιά

Κώφωση

Αλλοδαπός
Κωφοί - αλλοδαποί μαθητές
Ένταξη κωφών - αλλοδαπών μαθητών 
Κεφάλαιο 1ο. Εισαγωγή στην Κώφωση
Α. Εννοιολογική προσέγγιση όρων «βαρήκοος» και «κωφός» 
Σύμφωνα με το 2ο Εκπαιδευτικό Πακέτο Επιμόρφωση – Μονάδα Ειδικής Αγωγής / Κωφών Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών (2005) οι όροι «βαρήκοος» και «κωφός» χρησιμοποιούνται συχνά για να περιγράψουν την απώλεια ακοής σε ανθρώπους. Η διάκριση μεταξύ αυτών των δύο όρων δεν γίνεται με τα ίδια κριτήρια από όλους τους χώρους. Η ποικιλομορφία στην χρήση των όρων αυτών σχετίζεται πολλές φορές με την ιδεολογική τοποθέτηση του ενδιαφερόμενου σε θέματα εκπαίδευσης, κοινωνικής ένταξης και αποκατάστασης των ατόμων με προβλήματα ακοής. Έτσι ένας βαρήκοος μπορεί να χαρακτηρίζεται από το περιβάλλον και τον εαυτό του ως «κωφός» ακόμη και όταν έχει βαρηκοΐα μέτριας μορφής, επειδή είναι απόλυτα ενταγμένος κοινωνικά και πολιτισμικά στην κοινότητα των κωφών και θεωρεί την νοηματική γλώσσα ως πρωταρχικό μέσο επικοινωνίας των κωφών, την οποία και χρησιμοποιεί συνήθως. Αντίθετα, ένας κωφός μπορεί να χαρακτηρίζεται βαρήκοος από τον εαυτό του και τον κοινωνικό του περίγυρο, όταν θεωρεί και χρησιμοποιεί την ομιλούμενη γλώσσα ως το μόνο μέσο επικοινωνίας και είναι αποκλειστικά ενταγμένος στην κοινωνία των ακουόντων. 

Ορισμοί των όρων «βαρήκοος» και «κωφός» που έχει δώσει το 1973 o Frisina R. (1974), χρησιμοποιούνται ευρέως στην εκπαίδευση. Σύμφωνα με τους ορισμούς αυτούς: 

· Κωφός είναι αυτός που είτε φοράει ακουστικά είτε όχι, δεν αντιλαμβάνεται την ομιλία με την ακοή του μόνο. Χρησιμοποιεί κύρια το οπτικό κανάλι για να αντιληφθεί τους συνομιλητές του (χειλεανάγνωση, νοηματική γλώσσα, γραπτή γλώσσα). Η ακουστική απώλεια στις περιπτώσεις αυτές είναι από 70dB και πάνω. 

· Βαρήκοος είναι αυτός που είτε φοράει ακουστικά είτε όχι, δυσκολεύεται να αντιληφθεί την ομιλία με την ακοή του μόνο. Πάντως το μεγαλύτερο ποσοστό των πληροφοριών της ομιλίας το αντιλαμβάνεται από την ακοή του. Η ακουστική βλάβη στις περιπτώσεις αυτές είναι από 35dB έως 69dB. 

Η διαφοροποίηση σε βαρήκοα και κωφά άτομα ανάλογα με τον βαθμό απώλειας της ακοής όμως είναι αρχικά απαραίτητη στην διαγνωστική διαδικασία, μια και όλες οι έρευνες δείχνουν ότι υπάρχει μεγάλη αντιστοιχία μεταξύ της απώλειας της ακοής και της ανάπτυξης της ομιλούμενης γλώσσας, όπως υποστηρίζει ο Smith (1975). Από την άλλη, πρέπει να αποφευχθεί η αντιμετώπιση των ατομικών περιπτώσεων σε προγράμματα εκπαίδευσης και παρέμβασης με μόνο κριτήριο το βαθμό της ακουστικής απώλειας. Οι παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της ομιλούμενης γλώσσας είναι πολλοί (έναρξη απώλειας ακοής, χρόνος διάγνωσης και ενίσχυσης της ακοής, χρόνος έναρξης της παρεμβατικής αγωγής, οικογενειακό περιβάλλον, βαθμός ενασχόλησης με το παιδί, ευφυΐα, κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο, τρόπος εκπαίδευσης, προσωπικότητα, κίνητρα, κτλ). Η απόλυτη προσκόλληση στις παραπάνω κατηγορίες μπορεί να οδηγήσει σε προκαταλήψεις με αποτέλεσμα την λανθασμένη πρόγνωση και αγωγή στο ατομικό επίπεδο, δηλαδή στον τομέα της επικοινωνίας, αλλά και την λανθασμένη επιλογή εκπαιδευτικού προγράμματος.
Με κύριο γνώμονα τον βαθμό απώλειας της ακοής, έχουν δοθεί οι παρακάτω ορισμοί: Ο όρος παιδική βαρηκοΐα δηλώνει την απώλεια ακοής σε παιδιά, η οποία είναι εκ γενετής ή επίκτητη, μονόπλευρη ή αμφοτερόπλευρη και ο βαθμός της κυμαίνεται από 25-95 dB HL. Όταν η πρωτογενής διάγνωση είναι παιδική βαρηκοΐα και δεν υπάρχουν άλλα προβλήματα, όπως νοητική καθυστέρηση ή νευρολογικές εξελικτικές παθήσεις, τότε έχουμε διαταραχές ή αναστολή στην ανάπτυξη της ομιλίας και της επικοινωνίας με την ομιλούμενη γλώσσα, ανάλογα με τον βαθμό απώλειας της ακοής. Η πρόσληψη και ανάπτυξη της ομιλίας γίνεται με την ενίσχυση των ακουστικών υπολειμμάτων και την ειδική παρεμβατική αγωγή.

Ο όρος κώφωση υποδηλώνει σχεδόν καθολική απώλεια ακοής, εκ γενετής ή επίκτητη, μονόπλευρη ή αμφοτερόπλευρη. Ο όρος παιδική κώφωση χρησιμοποιείται ειδικά για τις περιπτώσεις της αμφοτερόπλευρης απώλειας της ακοής, στις οποίες η εκμάθηση της ομιλούμενης γλώσσας είναι σημαντικά δυσχερής, διότι ελάχιστα στοιχεία της ομιλίας (προσωδιακά, βασιζόμενα στην ποσότητα των συλλαβών και μερικά φωνητικά) μπορεί να γίνουν αντιληπτά ακουστικά
. Η πρόσληψη και ανάπτυξη της γλώσσας και της ομιλίας σε παιδιά με παιδική κώφωση γίνεται όχι μόνο με την ενίσχυση των ακουστικών υπολειμμάτων αλλά και με την βοήθεια συμπληρωματικών οδών (οπτική, απτική) που αποτελούν μέρος του προγράμματος της παρεμβατικής αγωγής. Ο μέσος όρος της απώλειας ακοής στην παιδική κώφωση είναι πάνω από 95dB HL
 στις βασικές ηχητικές συχνότητες 500,1000 και 2000 Hz.

Εκείνος ο όρος που θα δήλωνε την κώφωση,  ενώ ταυτόχρονα θα δημιουργούσε συνειρμό για τον επικοινωνιακό τους κώδικα, ίσως θα εξυπηρετούσε καλύτερα την υπόθεση των κωφών. Στους αγγλόφωνους χώρους άρχισε να χρησιμοποιείται ο τεχνητός όρος Deaf. Το κεφαλαίο D διαχωρίζει τον Κωφό (Deaf) που έχει τη δική του γλώσσα, την γλώσσα των νευμάτων (Sign Language), από τον κωφό (deaf) που κάποια στιγμή της ζωής έχασε την ακοή του, αφού προηγουμένως είχε χρησιμοποιήσει τον προφορικό λόγο και άρα έχει την δυνατότητα να τον χρησιμοποιεί ακόμη. Ο όρος κωφός (Deaf), δεν τονίζει αρνητικά στοιχεία, ενισχύει ψυχολογικά τους ίδιους και τις οικογένειές των κωφών, ενώ καταγράφει, έστω και τεχνητά, την κοινωνική τους ταυτότητα. Η εργασία αυτή αφορά τα άτομα εκείνα, που παρά την χρήση ακουστικού βαρηκοΐας, δεν μπορούν να ακούσουν τον ανθρώπινο λόγο. Σε εκείνους που ενώ η διανοητική τους ικανότητα είναι απόλυτα φυσιολογική - ίσως και υψηλή - στους τομείς όμως της μάθησης και της επαφής με το κοινωνικό σύνολο, χρειάζονται απαραίτητα το οπτικό κανάλι επικοινωνίας (Kirk, 1993).
Β. Αίτια Κώφωσης - Βαρηκοΐας
Εκτός από την βασική ορολογία που αναφέρθηκε παραπάνω χρησιμοποιούνται και άλλοι επιπλέον όροι για να περιγράψουν με μεγαλύτερη ακρίβεια τα χαρακτηριστικά της απώλειας της ακοής. Έτσι, η ταξινόμηση των προβλημάτων ακοής γίνεται με βάση τα κάποια κριτήρια όπως του βαθμό απώλειας της ακοής, της φύση της παθολογίας του αυτιού, του χρόνου έναρξης του προβλήματος, της κληρονομικότητας, της εξελικτικής πορείας της απώλειας της ακοής και της γλωσσικής ανάπτυξης (Ηλιάδης, Κεκές, 1986).
Όπως αναφέρει ο Lysons (1984), αν εξαιρεθούν τα μη οργανικά αίτια, όπως η υστερία, μπορούμε να αναγνωρίσουμε τρείς τύπους απώλειας ακοής. Η απώλεια τύπου αγωγιμότητας προκύπτει από κάποια βλάβη, η οποία εντοπίζεται στο έξω ή στο μέσο αυτί.  Η απώλεια νευροαισθητηρίου τύπου προκύπτει από το έσω αυτί και πέρα. Ο όρος «νευροαισθητήριος απώλεια» προτιμάται πλέον από τον «απώλεια αντιλήψεως», εφ’ όσον δίνει έμφαση στο γεγονός ότι η βαρηκοΐα μπορεί να είναι αισθητήριος με προέλευση τον κοχλία ή νευρογενής όταν επηρεάζονται οι νευρικές οδοί προς τον εγκέφαλο. Η απώλεια ακοής μπορεί επίσης να είναι μεικτή και να οφείλεται σε διαταραχές, οι οποίες επηρεάζουν τόσο το σύστημα αγωγής όσο και τους νευροαισθητήριους μηχανισμούς.
1. Αίτια τύπου αγωγιμότητας

Τα κύρια αίτια απώλειας ακοής που οφείλονται σε διαταραχές του μηχανισμού ήχο-αγωγιμότητας του αυτιού είναι ακόλουθα:

1. Ατυχήματα: ρήξη του τυμπάνου από έκρηξη ή από απότομο φύσημα. Διάτρηση τυμπάνου προκαλείται επίσης από απρόσεκτο καθαρισμό ή εισαγωγή σύριγγας.

2. Δυσμορφίες του έξω και του μέσω αυτιού: ο μη σχηματισμός, πλήρης ή μερικός, του έξω ακουστικού πόρου, που εμφανίζεται στο ένα ή και στα δύο αυτιά. Σε κάποιες περιπτώσεις λείπουν το τύμπανο και τα οστάρια.

3. Αποφράξεις του έξω αυτιού: ο έξω ακουστικός πόρος είναι δυνατόν να αποφραχθεί από κυψελίδα ή από ξένα σώματα, όπως χάντρες που εισάγονται από παιδιά.

4. Λοιμώξεις: εξωτερική ωτίτιδα, μέση ωτίτιδα, συμφυτική μέση ωτίτιδα, χρόνια πυώδης μέση ωτίτιδα

5. Ωτοσκλήρυνση: προοδευτικά επιδεινούμενη κατάσταση και συνήθως προσβάλλει τον κοχλία, είναι μεικτή διαταραχή. 

2. Αίτια νευροαισθητηρίου τύπου

Τα αίτια της νευροαισθητηρίου βαρηκοΐας είναι ποικίλα και πολύπλοκα. Μπορεί να ταξινομηθούν πολύ πιο εύκολα ανάλογα με τον χρόνο εμφάνισης της διαταραχής και όχι απλώς στις δύο κατηγορίες της συγγενούς και της επίκτητης απώλειας. Μία χρήσιμη ταξινόμηση είναι αυτή των αιτιών προ τοκετού, κατά τον τοκετό και μετά τον τοκετό:

· Αίτια προ του τοκετού

· Γενετική ή οικογενής απώλεια ακοής

· Ιογενείς λοιμώξεις

· Αίτια κατά τον τοκετό

· Ανοξία

· Πυρηνικός ίκτερος

· Προωρότητα

· Τραύμα

· Αίτια μετά τον τοκετό

· Ιογενείς ή βακτηριακές λοιμώξεις

· Τοξικά αντισώματα

· Απώλεια ακοής από θόρυβο

· Ατυχήματα

· Πρεσβυακοϊα
Γ.  Η Γλώσσα των Κωφών

Στο σημείο αυτό είναι ανάγκη να αναφερθεί, πως ως γλώσσα δεν πρέπει να εννοούμε αποκλειστικά το φωνούμενο λόγο των ακουόντων, αφού οι κωφοί έχουν τον δικό τους λόγο, έχουν το δικό τους μέσο έκφρασης, που είναι η οπτικοκινητική γλώσσα των νευμάτων (Τσουρέκη, 1988, Τσιάντη και Μανωλόπουλου, 1988,). Για τη γλώσσα των Κωφών έχουν προταθεί διάφοροι όροι όπως: Σύστημα Ελληνικών Νευμάτων, Νοηματική Γλώσσα, Κινηματική Γλώσσα. Στην τελευταία νομοθετική ρύθμιση για την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με το νόμο 3699/2008 (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008) «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις», ο νομοθέτης χρησιμοποιεί έναν συγκερασμό των παραπάνω προτάσεων. Στο Άρθρο 7 αναφέρεται στην γλώσσα των Κωφών και Βαρήκοων με τον όρο Ελληνική Νοηματική
Γλώσσα, ως πρώτη γλώσσα, ενώ ως δεύτερη γλώσσα τους τη Νέα Ελληνική. 
Η γλώσσα και η ομιλία δεν είναι έννοιες συνώνυμες. Γλώσσα ονομάζουμε το κωδικό σύστημα που χρησιμοποιεί ο άνθρωπος για να επικοινωνήσει, ενώ ομιλία ονομάζουμε το προφορικό μέρος της γλώσσας. Ο στόχος της εκπαίδευσης των κωφών παιδιών πρέπει να είναι η ανάπτυξη της γλώσσας και όχι του μέρους της. 

Σύμφωνα με το 3ο Εκπαιδευτικό Πακέτο Επιμόρφωση – Μονάδα Ειδικής Αγωγής / Κωφών Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών (2005), στην εκπαίδευση των κωφών η πλέον προσβάσιμη γλώσσα είναι η Νοηματική. Η Νοηματική γλώσσα είναι η γλώσσα της κοινότητας των κωφών. 
Η Νοηματική γλώσσα είναι μία οπτική γλώσσα που σχηματίζεται από συγκεκριμένες κινήσεις και σχήματα των χεριών, των ματιών, του προσώπου, του κεφαλιού και στάσης του σώματος. Αυτές οι κινήσεις και τα σχήματα αντιπροσωπεύουν τις λέξεις και το ύφος (τονισμό) της γλώσσας. Η Νοηματική γλώσσα είναι οπτική γιατί αποτελείται από κινήσεις και όχι ήχους. Για να την αντιληφθεί κάποιος πρέπει να χρησιμοποιήσει την όραση και όχι την ακοή του. Έτσι επειδή όλες οι γλωσσολογικές πληροφορίες πρέπει να γίνουν αντιληπτές από τα μάτια, η Νοηματική είναι σχεδιασμένη με τρόπο, ώστε να εκπληρώνει τις ανάγκες και τις δυνατότητες της όρασης.

Η Νοηματική γλώσσα δημιουργήθηκε αυθόρμητα από τους ίδιους τους Κωφούς για να επικοινωνήσουν μεταξύ τους. Νοηματικές γλώσσες υπάρχουν από τότε που υπάρχουν κωφοί. Έτσι έχουμε την Ελληνική Νοηματική Γλώσσα, την Αμερικάνικη Νοηματική Γλώσσα, τη Γαλλική Νοηματική Γλώσσα, την Κινέζικη Νοηματική Γλώσσα κ.ο.κ. Κάθε δηλαδή εθνική ομάδα κωφών δημιούργησε τη δική της Νοηματική Γλώσσα μέσα από τα ιδιαίτερα βιώματα της και τις κοινωνίες και πολιτιστικές ανάγκες της.
Ο Stokoe ήταν ο πρώτος ερευνητής που ασχολήθηκε με την Αμερικάνικη Νοηματική Γλώσσα (ASL) το 1958. Μελέτησε το σχηματισμό  και τη δομή των νοημάτων σχετικά με τη χειρολογία (Cherology) όπως την ονόμασε, κάτι αντίστοιχο με την φωνολογία στις ομιλούμενες γλώσσες. Σύμφωνα με τον Stokoe, όπως οι ομιλούμενες λέξεις αποτελούνται από φωνημικά στοιχεία, έτσι και τα Νοήματα αποτελούνται από χειριμικά στοιχεία. Ο Stokoe διέκρινε και κατέγραψε για την ASL τρία στοιχεία σε κάθε Νόημα: 1) το σχήμα του χεριού (χειρομορφή), 2) τη θέση του χεριού σε σχέση με το σώμα και 3) την κίνηση του χεριού. Ο Battison (1974) διέκρινε ένα τέταρτο στοιχείο, τον προσανατολισμό της παλάμης. Οποιοδήποτε νόημα σχηματίζεται από τον συνδυασμό των παραπάνω τεσσάρων στοιχείων (Stokoe, 1958,1972).
Η γλωσσολόγος Bellugi και οι συνεργάτες της στις Η.Π.Α. μελέτησαν τη μορφολογία, τη σύνταξη και τη σημασιολογία της Νοηματικής γλώσσας και έδειξαν ότι διαθέτει μια αρκετά πολύπλοκη δομή με συγκεκριμένη σύνταξη και γραμματική (Klima & Bellugi, 1979). Η κίνηση του χεριού μελετήθηκε προσεκτικά από τη Bellugi και τους συνεργάτες της που είδαν, ότι για παράδειγμα, στα ρήματα και στα επίθετα μια μικρή αλλαγή στο μέγεθος της κίνησης ή στην ταχύτητα που κινείται το χέρι δίνει τελείως διαφορετική έννοια στο Νόημα, παρόλο που το σχήμα του χεριού είναι το ίδιο. Επίσης, μια μικρή αλλαγή σε ένα είδος κίνησης διαχωρίζει αρκετά τα ουσιαστικά και τα ρήματα.
Λόγω του ότι η Νοηματική γλώσσα είναι οπτική και επειδή το πρόσωπο και τα μάτια βρίσκονται στην περιοχή του οπτικού πεδίου του ακροατή (δέκτη), η κίνηση και η έκφραση του προσώπου και των ματιών αποτελούν στοιχεία της γραμματικής της. Η έκφραση του προσώπου και των ματιών δίνουν τον τονισμό στα Νοήματα, την κατάφαση, την ερώτηση και την άρνηση. Τα επιρρήματα επίσης, σχηματίζονται με τις εκφράσεις του προσώπου. Μερικά επιρρήματα σχηματίζονται και με μια ελαφριά κίνηση του ώμου προς το πρόσωπο. Γενικά σύμφωνα με έρευνες, μερικές κινήσεις του προσώπου, των ματιών, του κεφαλιού και της στάσης του σώματος αποτελούν βασικά στοιχεία της σύνταξης και της γραμματικής της Νοηματικής γλώσσας και ονομάζονται μη χειρονομικά στοιχεία (Baker and Padden, 1978).
Κάθε εθνική Νοηματική γλώσσα είναι πλήρης και ανεξάρτητη γλώσσα, ανήκει στις μη γραπτές γλώσσες, περιέχει όλα τα γλωσσολογικά φαινόμενα που παρατηρούνται και στις ομιλούμενες γλώσσες (γραμματική, σύνταξη, λεξικό, φωνολογία, πραγματολογία) και μαθαίνεται από τα κωφά παιδιά Κωφών γονέων με τον ίδιο τρόπο, όπως μαθαίνεται οποιαδήποτε γλώσσα από τα ακούοντα παιδιά.
Μέχρι σήμερα, δεν υπάρχουν εκπαιδευτικά βιβλία για κωφούς, με τον πρόσφατο νόμο 3699/2008 (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008) στο άρθρο 34, παράγραφο 3, όπου με προεδρικό διάταγμα που εκδίδεται μετά από πρόταση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, ιδρύεται στη Διεύθυνση ΕΑΕ του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων Τμήμα Προσαρμογής των διδακτικών βιβλίων στην ελληνική νοηματική γλώσσα για κωφούς μαθητές και καθορίζεται η στελέχωση του Τμήματος. 
 Δ. Νομοθεσία για Κωφά – Βαρήκοα άτομα
Στο σημείο αυτό θα ήταν καλό να αναλύσουμε την έννοια της λειτουργικότητας του ατόμου με κώφωση - βαρηκοΐα, επίσης τη σημασία του ιατρικού και του κοινωνικού μοντέλου της έννοιας αυτής, όπου δίνονται πληροφορίες για το σύστημα International Classification of Fuctioning, (Παγκόσμια Κατάταξη της Λειτουργικότητας, ICF) καθώς και για την κάρτα λειτουργικότητας. 

Συγκεκριμένα, η διεθνής ταξινόμηση για την λειτουργικότητα, την αναπηρία και την υγεία (ICF, 2001)  επισημαίνει ότι:

· η αναπηρία και η λειτουργία (functioning) ή η δυσλειτουργία θεωρούνται αποτελέσματα της αλληλεπίδρασης μεταξύ καταστάσεων υγείας και συναφών (contextual) παραγόντων.

· η αναπηρία περιέχει δυσλειτουργία σε ένα ή περισσότερα από τα (ίσης σημασίας) επίπεδα: βλάβες, εμπόδια δραστηριοτήτων και περιορισμοί συμμετοχής. 

Σύμφωνα με το Ινστιτούτο Κοινωνικής Προστασίας και Αλληλεγγύης (2005) το νέο σύστημα ταξινόμησης και αξιολόγησης των ατόμων με αναπηρία καθιστά σαφές  πως τα προβλήματα υγείας έχουν επακόλουθα στους παρακάτω τομείς:

· στον σωματικό (βλάβες στις σωματικές δομές και λειτουργίες)

· στον τομέα της απόδοσης του ατόμου στις δραστηριότητες της καθημερινής ζωής

· στην συμμετοχή του ατόμου στην κοινωνική ζωή

Επίσης η λειτουργικότητα του ατόμου επηρεάζεται από το περιβάλλον (φυσικό και κοινωνικό) που μπορεί να διευκολύνει ή να το εμποδίζει στην απόδοσή του στις δραστηριότητες και στην κοινωνική του συμμετοχή. Το επίπεδο αναπηρίας του ατόμου με προβλήματα υγείας προκύπτει από την αξιολόγηση όλων των ανωτέρω παραγόντων αντανακλώντας το επίπεδο της λειτουργικότητάς του. Στο παρακάτω διάγραμμα που απεικονίζεται στο Σχήμα 1 θα δούμε ότι η λειτουργικότητα ενός ατόμου σε ένα συγκεκριμένο τομέα είναι μια αλληλεπιδραστική σχέση μεταξύ της κατάστασης της υγείας και των περιβαλλοντικών και ατομικών παραγόντων. Υπάρχει μια δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ των παραγόντων. 
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Σχήμα 1. Αλληλεπιδράσεις μεταξύ παραμέτρων ICF
 Διεθνής ταξινόμηση της 
λειτουργικότητας, της αναπηρίας και της υγείας. Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας 2001 (Ελληνική έκδοση από ΙΚΠΑ).
Οι επεμβάσεις σε μια ενότητα έχουν την δυνατότητα να τροποποιήσουν μία ή περισσότερες από τις άλλες ενότητες. Οι παράγοντες του πλαισίου (περιβαλλοντικοί και ατομικοί) αλληλεπιδρούν με το άτομο που παρουσιάζει μια κατάσταση της υγείας και καθορίζουν το επίπεδο και την έκταση λειτουργικότητάς του.
δ.1  Ιατρικό και κοινωνικό μοντέλο για την κατανόηση της «αναπηρίας» 

Σύμφωνα με το Ινστιτούτο Κοινωνικής Προστασίας και Αλληλεγγύης (2005), ποικίλα εννοιολογικά μοντέλα έχουν προταθεί για να κατανοηθεί και να εξηγηθεί η αναπηρία. Αυτά μπορούν να εκφραστούν με τη διαλεκτική σχέση του «ιατρικού μοντέλου» έναντι του «κοινωνικού μοντέλου». 
Το ιατρικό μοντέλο αντιλαμβάνεται την αναπηρία ως πρόβλημα του ατόμου, που προκαλείται άμεσα από νόσο, τραύμα ή άλλη κατάσταση της υγείας, και η οποία απαιτεί ιατρική φροντίδα που παρέχεται υπό μορφή ατομικής θεραπείας από επαγγελματίες. Η διαχείριση της αναπηρίας στοχεύει στη θεραπεία ή στην προσαρμογή του ατόμου και στην αλλαγή της συμπεριφοράς του. Η ιατρική φροντίδα αντιμετωπίζεται ως το κύριο ζήτημα, και σε πολιτικό επίπεδο η κυρία απάντηση είναι αυτή της τροποποίησης ή της μεταρρύθμισης της πολιτικής της υγειονομικής περίθαλψης. 

Από την άλλη πλευρά, το κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας θεωρεί το ζήτημα, κυρίως ως πρόβλημα που δημιουργείται από την κοινωνία και βασικά ως θέμα πλήρους ένταξης των ατόμων στην κοινωνία. Η αναπηρία δεν είναι χαρακτηριστικό του ατόμου, αλλά περισσότερο μία σύνθεση ομάδας συνθηκών, πολλές από τις οποίες δημιουργούνται από το κοινωνικό περιβάλλον. Ως εκ τούτου, η διαχείριση του προβλήματος απαιτεί την κοινωνική δράση και είναι συλλογική ευθύνη της κοινωνίας εν γένει να προβεί στις απαραίτητες περιβαλλοντικές τροποποιήσεις για την πλήρη συμμετοχή των ανθρώπων με ανικανότητες σε όλους τους τομείς της κοινωνικής ζωής. Το ζήτημα είναι επομένως θέμα στάσης ή ιδεολογίας και απαιτεί την κοινωνική αλλαγή, η οποία στο πολιτικό επίπεδο ανάγεται στο θέμα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Γι’ αυτό το μοντέλο, η αναπηρία ανάγεται σε πολιτικό ζήτημα.           

Το ICF βασίζεται στην ενοποίηση αυτών των δύο αντιτιθέμενων μοντέλων. Προκειμένου να επιτευχθεί η ενοποίηση των διαφόρων απόψεων της λειτουργικότητας, χρησιμοποιείται μία «βιοψυχοκοινωνική» προσέγγιση. Κατά συνέπεια, το ICF προσπαθεί να επιτύχει μία σύνθεση, προκειμένου να υπάρχει μια συνεπή οπτική γωνία των διαφορετικών απόψεων της υγείας από βιολογική, ατομική και κοινωνική πλευρά.    

Αν θέλαμε να κωδικοποιήσουμε τις αλλαγές που έχουν πραγματοποιηθεί στην κοινωνική αντίληψη και την χάραξη πολιτικής, (νομοθεσία κτλ) για τα άτομα με αναπηρία, στις πλέον ανεπτυγμένες χώρες της Ευρώπης και της Αμερικής, έχουν απόλυτη σχέση με την μετάλλαξη της αντιμετώπισής τους, με τη μετάβαση από το Ιατρικό Μοντέλο στο Κοινωνικό Μοντέλο – Πρότυπο.

Συνοπτικά, σύμφωνα με το Ιατρικό Πρότυπο «η αναπηρία είναι ατομικό πρόβλημα και το άτομο με αναπηρία, θεωρείται ασθενής. Η δε Πολιτεία είναι υποχρεωμένη για τη φροντίδα τους ως ασθενείς!» (Διεθνής ταξινόμηση της λειτουργικότητας, της αναπηρίας και της υγείας. Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας, 2001).

 Σύμφωνα με το Κοινωνικό Πρότυπο «η αναπηρία είναι κοινωνικό πρόβλημα και το άτομο με αναπηρία είναι πολίτης. Η δε Πολιτεία είναι υποχρεωμένη να του παρέχει τα μέσα και τις ευκαιρίες, προκειμένου να καταστεί (το άτομο με αναπηρία) ενεργός πολίτης». (Διεθνής ταξινόμηση της λειτουργικότητας, της αναπηρίας και της υγείας. Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας, 2001).
δ.2  ICF - Σύγχρονο επιστημονικό σύστημα ταξινόμησης και αξιολόγησης της «αναπηρίας» 
Το νέο Σύστημα Ταξινόμησης της Λειτουργικότητας, της Αναπηρίας και της Υγείας (ICF) είναι το αποτέλεσμα μιας μακρόχρονης διαδικασίας διαλόγου (από το 1994 έως το 2001) της Παγκόσμιας Οργάνωσης Υγείας με Ευρωπαϊκές και Διεθνείς οργανώσεις ατόμων με αναπηρία. Το Ευρωπαϊκό Φόρουμ Ατόμων με Αναπηρία συμμετείχε ενεργά στη διαδικασία κατάρτισης του νέου αυτού συστήματος. Μεταφράστηκε - προσαρμόστηκε στην ελληνική πραγματικότητα. Ήδη προετοιμάζεται το θεσμικό πλαίσιο, ο τρόπος εφαρμογής του και τα αξιολογητικά και εκπαιδευτικά κέντρα των πιστοποιημένων Αξιολογητών Ιατρών και Λειτουργών Αποκατάστασης ( ΙΚΠΑ, 2005).

Το νέο σύστημα αποτελεί ένα μεγαλόπνοο σχέδιο ιδιαίτερης σημασίας, δεδομένου ότι η εφαρμογή του βασίζεται στον αναπροσανατολισμό του συστήματος υγείας και πρόνοιας από το παραδοσιακό ιατροκεντρικό μοντέλο «νόσος – θεραπεία – ίαση» προς το κοινωνικό μοντέλο αναδεικνύοντας τις πραγματικές ανάγκες των ατόμων με αναπηρία που δεν οφείλονται στους λειτουργικούς περιορισμούς του ίδιου του ατόμου αλλά βρίσκονται σε άμεση συνάρτηση με το περιβάλλον του (Συνέντευξη τύπου ΕΣΑΜΕΑ, 2006).

Σήμερα, με απόφασή της η Ελληνική Κυβέρνηση έρχεται να υιοθετήσει και να ενσωματώσει στην εθνική νομοθεσία το νέο Σύστημα Ταξινόμησης της Λειτουργικότητας, της Αναπηρίας και της Υγείας (ICF) του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας (ΠΟΥ).  Σύμφωνα με το νόμο 1566 του 1985 που αφορά την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και την Ειδική Αγωγή, «άτομα με ειδικές ανάγκες» θεωρούνται, κατά την έννοια αυτού του νόμου, τα πρόσωπα τα οποία από οργανικά, ψυχικά, ή κοινωνικά αίτια παρουσιάζουν καθυστερήσεις, αναπηρίες ή διαταραχές στη γενικότερη ψυχοσωματική κατάσταση ή στις επιμέρους λειτουργίες τους και σε βαθμό που δυσκολεύεται ή παρεμποδίζεται σοβαρά η παρακολούθηση της γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, η δυνατότητα ένταξής τους στην παραγωγική διαδικασία και η αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται και οι κωφοί και βαρήκοοι, καθώς και όλα τα άτομα με αναπηρίες (ειδικές ανάγκες). 
Οι εφαρμογές του νέου συστήματος αναφέρονται στους παρακάτω τομείς, σύμφωνα με το νόμο 566/1985 (ΦΕΚ 167, τ. Α', 30-09-1985) «Δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης»: της Υγείας (κλινική χρήση, έρευνα, αποκατάσταση), της Κοινωνικής ασφάλισης, της Εκπαίδευσης, της Εργασίας, των Οικονομικών και Ανάπτυξης και της Νομοθεσίας  κ.ά.
δ.3   Κάρτα Λειτουργικότητας
Όσον αφορά στην αξιολόγηση του ατόμου με αναπηρία για τον προσδιορισμό της κατηγορίας της αναπηρίας, η οποία καθορίζει τις κοινωνικές παροχές και την περίοδο επαναξιολόγησης του. Η Κάρτα Λειτουργικότητας που θα παραλαμβάνει το άτομο αποτελεί το «κλειδί» για όλες του τις συναλλαγές και περιλαμβάνει τις εξής διαδικασίες (ΙΚΠΑ 2005):

· Το άτομο με αναπηρία,  άλλο μέλος της οικογένειας του ή ο φροντιστής του, συμπληρώνει μια απλή αίτηση στο Κέντρο Εξυπηρέτησης Πολιτών (ΚΕΠ) της περιοχής του, από όπου και ενημερώνεται για τη διαδικασία που θα ακολουθήσει. 

· Το ΚΕΠ ύστερα από ενημέρωση του Φορέα Διαχείρισης ΙΚΠΑ (Ινστιτούτο Κοινωνικής Προστασίας και Αλληλεγγύης), κανονίζει το ραντεβού της αξιολόγησης με το Αξιολογητικό Κέντρο και ενημερώνει τον υποψήφιο για την ημερομηνία αξιολόγησης και τι πρέπει να φέρει μαζί του.

· Το άτομο αξιολογείται από Πιστοποιημένους Ιατρούς Αξιολογητές του ICF (παθολόγο, ψυχίατρο, νευρολόγο, φυσίατρο, ΩΡΛ, χειρουργό, οφθαλμίατρο, ορθοπεδικό) οι οποίοι προσδιορίζουν και την κατηγορία της αναπηρίας του.

· Ο Φορέας Διαχείρισης ενημερώνεται ηλεκτρονικά για το πόρισμα της αξιολόγησης και δίνει την εντολή για την έκδοση της Κάρτας Λειτουργικότητας στο Φορέα Έκδοσης.

· Στο άτομο ταχυδρομείται η Κάρτα Λειτουργικότητας μαζί με το ενημερωτικό φυλλάδιο γνωστοποίησης της διαδικασίας Διερεύνησης της Λειτουργικότητας.
Επίσης οι κατηγορίες της αναπηρίας διακρίνονται ως εξής (ΙΚΠΑ 2005):

· Κατηγορία 0: Δεν υφίσταται λειτουργικός περιορισμός και αναπηρία.

· Κατηγορία 1: Ελαφρά αναπηρία. Παρατηρείται μόνο κάποια δυσανεξία λόγω των προβλημάτων υγείας από τα οποία υποφέρει  το άτομα. Υπάρχει μόνο κάποιος περιορισμός της λειτουργικότητας σε λίγες δραστηριότητες, χωρίς να δημιουργείται εξάρτηση από άλλα άτομα.

· Κατηγορία 2: Μέτρια αναπηρία. Παρατηρείται σαφής περιορισμός της δραστηριότητας και υπάρχει συχνή ανάγκη χρήσης υποστηρικτικών μέσων (υποστηρικτικής τεχνολογίας).

· Κατηγορία 3: Σοβαρή αναπηρία. Υπάρχει σημαντικός περιορισμός των δραστηριοτήτων, πράγμα που δημιουργεί την ανάγκη τρίτου προσώπου για κάποιες δραστηριότητες.

· Κατηγορία 4: Πολύ σοβαρή αναπηρία (πλήρης αναπηρία). Η εξάρτηση από άλλα πρόσωπα είναι πλήρης. Σχεδόν όλες οι δραστηριότητες είναι περιορισμένες σε πολύ μεγάλο βαθμό.
Ακόμη για νόσους που έχουν προκαλέσει χρόνιες μη αναστρέψιμες σοβαρές και βαριές αναπηρίες (κατηγορίες 3 και 4) παρέχεται ισόβια κάρτα (ΙΚΠΑ 2005) συμπεριλαμβανομένων και των ατόμων με κώφωση, αλλά και άλλων χρόνιων αναπηριών. Για περιπτώσεις, όπου η αναπηρία δεν έχει κριθεί οριστικά ως μη αναστρέψιμη βάση της αξιολόγησης παρέχεται κάρτα μακράς διαρκείας και ορίζεται ημερομηνία επαναξιολόγησης, η οποία κυμαίνεται από 3 έως 5 έτη. (Επαναξιολόγηση μπορεί να πραγματοποιηθεί μετά από αίτημα του ίδιου ή του κηδεμόνα του αναπήρου σε περιπτώσεις όπου η κατάσταση της υγείας του ή των αναγκών του είναι μεταβαλλόμενη. Για τις Διερευνήσεις Λειτουργικότητας, μετά την πρώτη διερεύνηση, συνιστάται ημερομηνία επόμενων διερευνήσεων από 3 έως 5 έτη, η και νωρίτερα μετά από αίτημα του ιδίου του αναπήρου. Για παιδιά και εφήβους λόγω της εξελισσόμενης  φύσης της κατάστασης τους  και των αναγκών τους η Διερεύνηση πραγματοποιείται κάθε 2 χρόνια ή και νωρίτερα, εφόσον ζητηθεί από την οικογένειά τους).
δ.4   Θετικές επιπτώσεις συστήματος ICF για άτομα με αναπηρίες
Οι θετικές επιπτώσεις συστήματος ICF για άτομα με κώφωση παρουσιάζονται στο παρακάτω σχήμα 2. 
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δ.5   Νέες νομοθετικές ρυθμίσεις
Όπως έχει ήδη αναφερθεί παραπάνω, στο κεφάλαιο που αναφέρεται στην Γλώσσα των Κωφών, σύμφωνα με την τελευταία νομοθετική ρύθμιση για την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με το νόμο 3699/2008 (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008), ο νομοθέτης στο Άρθρο 7, παράγραφο 1 αναφέρει ως πρώτη γλώσσα των Κωφών και Βαρήκοων μαθητών αναγνωρίζεται η Ελληνική Νοηματική
γλώσσα, και ως δεύτερη γλώσσα τους τη Νέα Ελληνική, η οποία προσλαμβάνεται και εκφέρεται με την γραπτή της μορφή, ενώ η προφορική της αντίληψη και έκφραση αποτελεί πρόσθετη κοινωνική επιλογή των κωφών μαθητών. Η Ελληνική Νοηματική και η Νέα Ελληνική γλώσσα αναγνωρίζονται ως ισότιμες μεταξύ τους, οπότε και η ενδεδειγμένη γλωσσική παιδαγωγική προσέγγιση είναι δίγλωσση εκπαίδευση. Απαραίτητη προϋπόθεση για την τοποθέτηση εκπαιδευτικών και ΕΕΠ στις ειδικές σχολικές μονάδες κωφών, ορίζεται επιπλέον των άλλων προσόντων και η πιστοποιημένη γνώση της Ελληνικής Νοηματικής γλώσσας.
Επίσης, στο ίδιο Άρθρο, παράγραφο 3, στο Υπουργείο Εθνικής παιδείας και Θρησκευμάτων συνίσταται Επιτροπή – Συλλογικό Όργανο Διοίκησης με την επωνυμία Εθνικός Φορέας πιστοποίησης της Επαρκούς Γνώσης της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας και τίτλο «ΕΝΟΡΑΣΙΣ», η οποία έχει τις ακόλουθες αρμοδιότητες:

α) η οργάνωση της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και του ΕΕΠ της ΕΑΕ στην Ελληνική Νοηματική γλώσσα.
β) η πιστοποίηση της επαρκούς γνώσης της Ελληνικής Νοηματικής γλώσσας στους ήδη χρήστες.

γ) η αξιολόγηση όλων των εκπαιδευτικών υλικών που παράγονται με την Ελληνική Νοηματική γλώσσα πριν την ενσωμάτωσή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
δ) η συνεργασία με επιστημονικούς φορείς και οργανώσεις του εσωτερικού και του εξωτερικού και με εξειδικευμένους επιστήμονες σε εκπαιδευτικά θέματα κωφών.

Στον ίδιο νόμο, στο Άρθρο 8, παράγραφο 1β, ως ΣΜΕΑΕ, ορίζονται για την δευτεροβάθμια εκπαίδευση:

αα) τα γυμνάσια ΕΑΕ για μαθητές μέχρι το δέκατο ένατο (19ο) έτος της ηλικίας τους. Τα γυμνάσια ΕΑΕ περιλαμβάνουν την προκαταρκτική τάξη και τις τρείς επόμενες τάξεις Α΄, Β΄, και Γ΄. Μαθητές απόφοιτοι δημοτικού σχολείου με αναπηρία και με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μπορεί να εγγράφονται απευθείας στην Α΄ τάξη του γυμνασίου ΕΑΕ, ύστερα από αξιολόγηση που πραγματοποιείται από το οικείο ΚΕΔΔΥ.
ββ) τα λύκεια ΕΑΕ για μαθητές μέχρι  το εικοστό τρίτο (23ο) έτος της ηλικίας τους. Τα λύκεια ΕΑΕ, περιλαμβάνουν την προκαταρκτική τάξη και τρεις επόμενες τάξεις Α΄, Β΄, και Γ΄. Μαθητές απόφοιτοι γυμνασίου με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να εγγράφονται απευθείας στην Α΄ τάξη του λυκείου ΕΑΕ ύστερα από αξιολόγηση που πραγματοποιείται από το οικείο ΚΕΔΔΥ.

Τέλος, στο Άρθρο 34, παράγραφο 3,με προεδρικό διάταγμα, που εκδίδεται μετά από πρόταση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, ιδρύεται στην Διεύθυνση ΕΑΕ του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων Τμήμα Προσαρμογής των διδακτικών βιβλίων στην ελληνική νοηματική γλώσσα για κωφούς μαθητές και καθορίζεται η στελέχωση του Τμήματος.
δ.6   Παλαιότερες νομοθετικές ρυθμίσεις που ισχύουν μέχρι και σήμερα 
Σύμφωνα με τον κο . Σταθόπουλο Π. (2005) ισχύουν μέχρι και σήμερα τα εξής:

· Με Υπουργική Απόφαση, η οποία δημοσιεύτηκε στο Φ.Ε.Κ. 228/85 τ. Β΄, παρέχεται μηνιαία οικονομική ενίσχυση σε άτομα που πάσχουν από κώφωση ή βαρηκοΐα. Σε παιδιά κάτω των 18 ετών παρέχεται το επίδομα ασχέτως του εάν είναι ασφαλισμένα ή ανασφάλιστα, εφ’ όσον δεν επιχορηγούνται για το ίδιο λόγο από άλλο πρόγραμμα του Υπουργείου Υγείας και Πρόνοιας. 
· Επιχορηγούνται επίσης, άτομα ηλικίας 19-25 ετών, εφ’ όσον φοιτούν, κωφοί ηλικίας 19-65 ετών, οι οποίοι είναι ανίκανοι να εργασθούν, και υπερήλικες άνω των 65 ετών επιχορηγούνται, εάν δεν λαμβάνουν, για την ίδια αιτία, από το δημόσιο ή από άλλη πηγή της ημεδαπής ή της αλλοδαπής, ενίσχυση ίση ή μεγαλύτερη προς το επίδομα του Υπουργείου, τους καταβάλλεται η διαφορά. 
· Το επίδομα κώφωσης ΦΕΚ134 Β΄/29-01-2004 δεν συνδέεται με την σύνταξη από ασφαλιστικό οργανισμό, την οποία δικαιούται ο ανάπηρος από κώφωση. Το μηνιαίο επίδομα βαρηκοΐας παρέχεται περίπου σε 4.362 άτομα, σύμφωνα με στοιχεία Υπουργείου Υγείας και Πρόνοιας.
· Επίσης, δίνεται το δικαίωμα σε παιδία που πάσχουν από κώφωση να εγγράφονται σε ΤΕΙ και ΑΕΙ της χώρας, (Ν.2817, ΦΕΚ 78/14-3-2000) άνευ εξετάσεων 3% επί του συνολικού αριθμού εισακτέων.
· Μετεγγραφές κωφών φοιτητών και σπουδαστών εσωτερικού (Ν.3282, ΦΕΚ 208/1-11-2004), δικαιούται 1% αριθμού εισακτέων στο τμήμα υποδοχής των οποίων ένας ή και οι δύο γονείς είναι ΑμεΑ, με ποσοστό αναπηρίας 67% και άνω. 
· Ακόμα, σύμφωνα με ΦΕΚ 1545/20-10-2006 καθορίζονται οργανικές θέσεις εκπαιδευτικού, ειδικού εκπαιδευτικού και ειδικού βοηθητικού προσωπικού στις ιδρυθείσες σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής στις εγκαταστάσεις του Εθνικού Ιδρύματος Κωφών.
· Όσον αφορά στον Αθλητισμός ΦΕΚ 179/30-01-2004 παρέχεται οικονομική επιβράβευση και διορισμός στο δημόσιο, Κωφών αθλητών που διακρίνονται σε Ευρωπαϊκά ή Παγκόσμια πρωταθλήματα Κωφών.

Περίληψη 1ου κεφαλαίου

Στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας κρίθηκε σκόπιμο να διευκρινιστεί η έννοια της κώφωσης, καθώς και τα αίτια αυτής. Επίσης, επισημάνθηκαν τα βασικά χαρακτηριστικά της συγκεκριμένης πληθυσμιακής ομάδας, όπως η γλώσσα των κωφών. Εν συνεχεία, δόθηκε το ιατρικό και το κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας με σκοπό να κατανοηθεί και να εξηγηθεί η έννοια αυτή. Τέλος, αναλύθηκε το πιο σύγχρονο επιστημονικό σύστημα ταξινόμησης και αξιολόγησης της «αναπηρίας», ICF, η κάρτα λειτουργικότητας, καθώς και οι θετικές επιπτώσεις του συστήματος αυτού για τα άτομα με κώφωση και γενικότερα το νομοθετικό πλαίσιο των Κωφών.

Στο ακόλουθο κεφάλαιο, θα γίνει αναφορά στην εκπαίδευση των Κωφών, στα συστήματα επικοινωνίας που επικρατούν στην εκπαίδευσή τους, καθώς και στην ένταξη και ενσωμάτωση αυτών.

Κεφάλαιο 2ο . Η Εκπαίδευση των Κωφών
Α. Αναδρομή στην Εκπαίδευση των Κωφών 
α.1  Ιστορική Αναδρομή στην εκπαίδευση των Κωφών
Οι πρώτες προσπάθειες εκπαίδευσης κωφών, σύμφωνα με γραπτές μαρτυρίες άρχισαν στην Ισπανία τον 16ο αιώνα. Ο μοναχός Pedro Ponce de Leon (1520-1584), είναι γνωστός σαν ο πρώτος δάσκαλος των κωφών. Οι μαθητές του de Leon ήταν παιδιά που προέρχονταν από την αριστοκρατία της Ισπανικής κοινωνίας. Από μερικές μαρτυρίες που σώζονται συμπεραίνουμε ότι  ο Pedro Ponce de Leon χρησιμοποιούσε τη γραφή και την ανάγνωση στην αρχή, για να διδάξει ομιλία αργότερα. Επίσης χρησιμοποιούσε και δακτυλικό αλφάβητο στη διδασκαλία του (Moores, 1996).
Τον 17ο και ειδικά τον 18ο αιώνα, η εκπαίδευση των κωφών παιδιών άρχισε να αναπτύσσεται συστηματικά σε πολλές χώρες της Ευρώπης. Στη Μεγάλη Βρετανία ο Thomas Braidwood (1715-1806) είναι ο πιο γνωστός από τους εκπαιδευτικούς της εποχής εκείνης. Ίδρυσε σχολείο Κωφών στο Εδιμβούργο της Σκωτίας το 1767. Παρ’ όλο που ο Braidwood προσπάθησε να κρατήσει τη μέθοδο διδασκαλίας του μυστική. 
Στη Γαλλία την ίδια περίπου εποχή, ο δικηγόρος και ιερέας Abbe Charles Michel de l’ Epee (1712-1789) είναι ένας από τους πιο γνωστούς δασκάλους κωφών στη χώρα αυτή, γιατί ίδρυσε το πρώτο στον κόσμο δημόσιο σχολείο κωφών στο Παρίσι το 1755 (Moores, 1996). Ο de l’ Epee έμαθε τη Νοηματική γλώσσα των Κωφών στο Παρίσι και την προσάρμοσε στη διδασκαλία του, χρησιμοποιώντας τη δομή της Γαλλικής γλώσσας. Το σύστημα αυτό το ονόμασε «μεθοδικά νοήματα». Ανέπτυξε και εξέδωσε λεξικό νοηματικής και έδινε έμφαση κύρια στην ανάπτυξη της γλώσσας. Χρησιμοποιούσε δραματοποίηση στη διδασκαλία του, γραφή ύστερα από δραστηριότητες και διήγηση  με νοηματική (McAnally, Rose & Quigley, 1987).
Τον 19ο αιώνα έως τα μέσα σχεδόν του 20ου αιώνα τα περισσότερα σχολεία κωφών χρησιμοποιούσαν σαν σύστημα επικοινωνίας κύρια την προφορική μέθοδο και απαγόρευαν τη χρήση της Νοηματικής γλώσσας. Παρόλα αυτά, πολύ λίγα παιδιά κατόρθωναν να αναπτύξουν ομιλία σε ικανοποιητικό βαθμό. Ακόμα η πλειοψηφία των μαθητών αυτών αποφοιτούσε από σχολεία κωφών με ελάχιστες σχολικές γνώσεις και με φτωχή γραπτή και προφορική γλώσσα. 
Σύμφωνα με το 2ο Εκπαιδευτικό Πακέτο Επιμόρφωση – Μονάδα Ειδικής Αγωγής / Κωφών Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών (2005) και μελετώντας την ιστορία της εκπαίδευσης των κωφών, τα κυριότερα θέματα που απασχολούσαν τους εκπαιδευτικούς από τις πρώτες προσπάθειες εκπαίδευσης κωφών, ήταν οι μέθοδοι επικοινωνίας, το θέμα της εκπαίδευσης σε ειδικά σχολεία ή σε σχολεία ακουόντων, το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, η ανάπτυξη της ομιλούμενης γλώσσας, η διδασκαλία της ανάγνωσης και γραφής, η συμβουλευτική γονέων και η έγκαιρη παρέμβαση είναι θέματα επίκαιρα. Οι πρώτοι δάσκαλοι κωφών, πολλοί από τους οποίους ήταν ιερείς, μοναχοί ή γιατροί, κρατούσαν συνήθως τις μεθόδους τους μυστικές και εκτός μερικών εξαιρέσεων συνέβαλαν στη διαμόρφωση μιας ιατροκεντρικής άποψης για την εκπαίδευση των κωφών, δίνοντας έμφαση κυρίως στην ανάπτυξη της ομιλίας.  Η άποψη αυτή άρχισε να αλλάζει μετά το 1960, με την ανάπτυξη της επιστήμης της ειδικής αγωγής των κωφών και την επίδραση νέων ερευνητικών δεδομένων από επιστήμες, όπως η γλωσσολογία και η γνωστική ψυχολογία. Το γεγονός ότι οι κωφοί κατάφεραν να διατηρήσουν τη γλώσσα τους, παρά τις αντιρρήσεις και τα εμπόδια που τους επέβαλαν οι ακούοντες εκπαιδευτικοί και γονείς, αλλά και η επίμονη και η απαίτησή τους να αναγνωριστεί η γλώσσα τους και να χρησιμοποιείται επίσημα στο σχολείο, συνέβαλε επίσης σημαντικά στην αλλαγή της νοοτροπίας του σχολείου για τους κωφούς και την εκπαίδευσή τους.
α.2   Αναδρομή στην εκπαίδευση Κωφών στην Ελλάδα
Οι πρώτες γραπτές μαρτυρίες για την ύπαρξη των κωφών στην Ελλάδα και για την θέση τους στην αρχαία Ελληνική κοινωνία βρίσκονται στα έργα του, κυρίως του Αριστοτέλη και του Πλάτωνα (Moores, 1978), (Λαζανάς, 1984).
Η εκπαίδευση των Κωφών στην Ελλάδα ξεκίνησε αρκετά αργά σε σύγκριση με άλλες Ευρωπαϊκές χώρες. Οι κοινωνικοπολιτικές και οικονομικές προτεραιότητες του ανεξάρτητου Ελληνικού Κράτους μετά την επανάσταση του 1821, ίσως να συντέλεσαν στην καθυστέρηση αυτής της ανάπτυξης.
Το 1907 ένας πλούσιος κτηματίας, ο Χαράλαμπος Σπηλιόπουλος, πήρε την πρωτοβουλία να δημιουργήσει ίδρυμα για κωφά παιδιά στην Αθήνα και στις 14 Μαΐου του 1907 πήρε την σχετική άδεια για τη δημιουργία ιδρύματος, με το όνομα «Εθνικός Οίκος Κωφαλάλων Χαραλάμπους και Ελένης Σπηλιοπούλου» (ΦΕΚ 96/17.5.1907). 
Το 1960 το «Εθνικό Ίδρυμα Προστασίας Κωφαλάλων» (Ε.Ι.Π.Κ.) εγκαταστάθηκε σε ιδιόκτητο κτίριο και άρχισε να αναπτύσσεται. Από το 1956 ως το 1970 το Ίδρυμα δημιούργησε παραρτήματα στην Πάτρα, τη Θεσσαλονίκη, τις Σέρρες, το Βόλο και την Κρήτη. Σήμερα το Ίδρυμα, το οποίο ανήκει στο Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας, παρέχει δωρεάν εκπαίδευση σε παιδιά ηλικίας από 0-15 περίπου χρόνων. Περιλαμβάνει οικοτροφείο για παιδιά που προέρχονται από μακρινές περιοχές και δημοτικό σχολείο σε όλα τα παραρτήματά του. Στα μεγαλύτερα παραρτήματα της Αθήνας, Θεσσαλονίκης και Πάτρας το ίδρυμα έχει και βρεφοσυμβουλευτικούς σταθμούς. Ακόμα στην Αθήνα λειτουργεί ιατροπαιδαγωγικό κέντρο, ακουολογική μονάδα και άλλες υποστηρικτικές υπηρεσίες. Στην Αθήνα και την Θεσσαλονίκη λειτουργούν επίσης, περιοδικά και κάποια προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης. Στα ιδρύματα της Αθήνας, Θεσσαλονίκης και Πάτρας φιλοξενούνται τα τελευταία χρόνια και άλλες ΣΜΕΑ Κωφών του ΥΠ.Ε.Π.Θ. (π.χ. Νηπιαγωγείο, Γυμνάσιο, Λύκειο).
Η πρωτοβουλία για τη δημιουργία και την ανάπτυξη των πρώτων σχολείων κωφών στην Ελλάδα ανήκει σε διάφορους ιδιώτες και φιλανθρωπικές οργανώσεις (Δελτίο Πληροφοριών Ειδικής Αγωγής, 1988).
Το 1968 δημιουργήθηκε η Ομοσπονδία Κωφών Ελλάδας (ΟΜ.Κ.Ε.), η οποία αντιπροσωπεύει όλες τις οργανώσεις Κωφών. Ένας από τους στόχους της Ομοσπονδίας είναι η αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης των κωφών παιδιών. Από το 1986, μετά από συνεχείς προσπάθειες και πιέσεις, η ΟΜ.Κ.Ε. εκπροσωπείται επίσημα στο Δ.Σ. του Εθνικού Ιδρύματος Προστασίας Κωφών με έναν εκπρόσωπο (Εφημερίδα «Ο Κόσμος της Σιωπής», 1986).

Παράλληλα με τους Κωφούς και οι γονείς άρχισαν να οργανώνονται. Το 1954, οι δύο μητέρες, ίδρυσαν το Σύλλογο Πρόνοιας Κωφών και Βαρήκοων Ελλάδος. Ο σύλλογος αυτός έχει πλούσια δράση και ανέπτυξε δραστηριότητες, που στόχο είχαν την καλύτερη των συνθηκών εκπαίδευσης και διαβίωσης των Κωφών στην Ελλάδα. Επίσης, βοήθησε τις οργανώσεις ενηλίκων Κωφών, κύρια την Ένωση Κωφαλάλων Ελλάδος (Σαράντα χρόνια – Έκδοση της Ένωσης Κωφαλάλων Ελλάδος, 1988).
Β. Η Εκπαίδευση  των Κωφών 

Όταν αρχίζει η σχολική εκπαίδευση του κωφού ατόμου, ως παιδί μπαίνει στο χώρο των ομοίων του. Γνωρίζει πλέον και συναναστρέφεται με ανθρώπους, που το καταλαβαίνουν. Εκφράζεται ευκολότερα, επικοινωνεί με μεγαλύτερη άνεση και αποτελεσματικότητα, μαθαίνει περισσότερα για το τι συμβαίνει γύρω του. Δεν μπορούν όμως όλα αυτά να ανατρέψουν μεμιάς το ήδη αρνητικό κλίμα ανάπτυξης στο κωφό άτομο. 

Η επαφή με το κοινωνικό σύνολο γίνεται με την ακοή. Με λόγο και αντίλογο παράγεται ο πολιτισμός. Ο κωφός στερείται την επικοινωνιακή σχέση, δεν ακούει σκέψεις, να δεν παίρνει ούτε δίνει ιδέες, δεν συμμετέχει στην δημιουργία, στη χαρά και στη λύπη του διπλανού. Όταν ο άνθρωπος δεν είναι σε θέση να ακούσει, τότε γίνεται απλός θεατής της ανθρώπινης κοινότητας. Βλέπει τους άλλους να επικοινωνούν, να δημιουργούν, αλλά αυτός παραμένει κλειστός στον εαυτό του, μη μπορώντας να συμμετέχει, αφού του λείπει το μέσο. 
Όλα αυτά έχουν τις δυσμενείς τους συνέπειες στην εκπαίδευση, την πνευματική ανάπτυξη και την κοινωνική ένταξη των κωφών. Δεν μπορεί να συντελεσθεί απρόσκοπτα κανένα είδος σχολικής εκπαίδευσης, ούτε ακόμη και τεχνικής. Εφόσον δεν αναπτυχθεί εναλλακτική γλώσσα επικοινωνίας είναι αναπόφευκτο το γεγονός, ότι θα υπάρξει πλημμελής παιδεία. Η ελλιπής γνώση και αντίληψη του κόσμου του πολιτισμού και κυρίως των πνευματικών επιτευγμάτων υποβιβάζει τεχνητά το επίπεδό τους. Η διαφορετικότητά που χτίζεται μειώνει την καθημερινή ανθρώπινη επαφή. Ζουν με απλές, δραστηριότητες μακριά από ευρύτερους προβληματισμούς και ενδιαφέροντα. Η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων είναι και αυτή στα ενδιαφέροντά τους, αλλά με περιορισμούς. Για να συζητήσουν άνετα πρέπει να χρησιμοποιήσουν τα χέρια, πράξη σχεδόν απαγορευμένη σε αρκετούς οικογενειακούς αλλά και σε μερικούς σχολικούς χώρους (Κυπριωτάκης Α. 1989). Οι ίδιοι νιώθουν έντονα την ιδιαιτερότητά τους ως ομάδα. Την ταυτότητά τους, αυτήν που στερούνται έξω, στο κόσμο των ακουόντων, όπου η γλώσσα τους δεν μιλιέται, την αναζητούν στις συντροφιές τους. 
Σύμφωνα με στοιχεία που παρατίθενται στο 1ο Εκπαιδευτικό πακέτο Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών και Ειδικών Επιστημόνων Κωφών και Βαρήκοων, με τίτλο «Η Κοινωνία και οι Κωφοί. Κοινότητα και κουλτούρα Κωφών» (2005) του Πανεπιστημίου Πατρών, το σχολείο για τους κωφούς έχει κοινωνικές διαστάσεις. Τα ειδικά σχολεία για τα περισσότερα κωφά παιδιά είναι ο τόπος της πρώτης επαφής τους με τους άλλους κωφούς. Εκεί μαθαίνουν πώς να αντιμετωπίζουν την κώφωσή τους. Αποκτούν φίλους, μαθαίνουν τη γλώσσα τους και τους διάφορους τρόπους προσαρμογής που διακρίνουν τους κωφούς ως μια κοινωνική ομάδα. Ειδικά τα σχολεία-οικοτροφεία, όπου τα κωφά παιδιά περνούν ένα μεγάλο διάστημα της παιδικής ή της εφηβικής ζωής τους, έχουν ιδιαίτερη σημασία και σπουδαιότητα για την κοινότητα των κωφών και την κουλτούρα τους. Εκεί οι κωφοί διαμορφώνουν προσωπικότητα, αποκτούν αίσθηση της ομάδας σιγουριά, ταυτότητα, αγάπη για τη γλώσσα τους και περηφάνια (την περηφάνια του κωφού). Ακόμη, στα μεγάλα σχολεία - οικοτροφεία κωφών υπάρχουν χαρακτηριστικοί διάλεκτοι της νοηματικής γλώσσας.
 Αρκετοί κωφοί μαθητές συνεχίζουν τις σπουδές τους σε ανώτερες σχολές και σε Πανεπιστήμια. Σύμφωνα με έρευνες που έχουν γίνει στις H.Π.A., το 1/3 των μαθητών που αποφοιτούν από τα Λύκεια, συνεχίζει τις σπουδές του σε ανώτερα και ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα (Schein & Stewart, 1995). Tο Πανεπιστήμιο Gallaudet που ιδρύθηκε και λειτουργεί στις H.Π.A. (Ουάσινγκτον) από το 1864. Έχει επίσης παίξει σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της κοινότητας των Kωφών στις H.Π.A. και σε όλο τον κόσμο. Το 1965 ιδρύθηκε στην ίδια χώρα το Πολυτεχνείο των Kωφών (National Technical Institute for the Deaf) γνωστό ως NTID, που αποτελεί τμήμα του Πολυτεχνείου του Rochester (R.I.T.). 

Για την Ελλάδα δεν υπάρχουν στοιχεία σχετικά με το ποσοστό των Kωφών αποφοίτων που συνεχίζουν σε T.E.I. ή A.E.I.. Όμως, οι Έλληνες κωφοί, οι οποίοι εγγράφονται σε διάφορες σχολές χωρίς εξετάσεις, αντιμετωπίζουν αρκετές δυσκολίες, όπως έχει αναφερθεί συχνά από την Ομοσπονδία Kωφών, αλλά και από τους ίδιους τους φοιτητές σε διάφορα υπομνήματα τους. Οι  δυσκολίες αυτές πηγάζουν από την αδιαφορία και την αδυναμία της Ανώτατης Εκπαίδευσης να παρέχει υποστηρικτικές υπηρεσίες σε κωφούς φοιτητές στα Πανεπιστήμια. Αντίθετα, σε Πανεπιστήμια του εξωτερικού σε κωφούς φοιτητές παρέχονται από το Πανεπιστήμιο δωρεάν διερμηνείς νοηματικής γλώσσας, για να μπορούν να παρακολουθούν τις διαλέξεις και να συμμετέχουν σε αυτές. Ακόμη, υπάρχουν υπηρεσίες που παρέχουν σημειώσεις των παραδόσεων στους φοιτητές, φροντιστηριακά μαθήματα και συμβουλευτική στήριξη. 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι μόνο το ΤΕΙ Αθήνας και συγκεκριμένα στη Κοινωνική Συμβουλευτική Υπηρεσία, εφαρμόζεται το πρόγραμμα Συμβουλευτικής Παρέμβασης και Υποστήριξης στους Κωφούς και Βαρήκοους σπουδαστές,  περίπου  δέκα  συνεχή ακαδημαϊκά έτη (1998-08). Μέχρι τώρα έχουν φοιτήσει 68 Κωφοί & Βαρήκοοι σπουδαστές στο ΤΕΙ –Α, από τους οποίους οι 56 έχουν συμμετάσχει σ’ αυτό. Σκοπός του είναι: α) η βελτίωση της πρόσβασης των Κωφών και Βαρήκοων σπουδαστών στην εκπαιδευτική διαδικασία με τη δημιουργία προβάλλοντος στήριξης, ενημέρωσης και επικοινωνίας. Επίσης, β) η ενδυνάμωση της ταυτότητας τους μέσα από την ομαδική συνεργασία σε εβδομαδιαίες συναντήσεις στο χώρο της Κοινωνικής Υπηρεσίας και η ένταξή τους στην εκπαιδευτική κοινότητα του ΤΕΙ Αθήνας, ως διαφορετικής  οντότητας, γ) Η ενημέρωση και η συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, τις γραμματείες και τους υπευθύνους των τμημάτων για την αντιμετώπιση των προβλημάτων που παρουσιάζονται στην εκπαίδευσή τους, δ) Η εφαρμογή κατάλληλων υπηρεσιών που αξιοποιούν την φυσική γλώσσα  των σπουδαστών (διερμηνείς, οπτικό υλικό, σημειώσεις, χρήση τεχνολογίας), ε) φροντιστηριακή υποστήριξη στην Αγγλική γλώσσα και στους Η/Υ και άλλων μαθημάτων ανάλογα με τις ανάγκες, στ) Τέλος, η προώθηση αιτημάτων προς το ΥΠΕΠΘ για τη δημιουργία θεσμικού πλαισίου (www. teiath.gr/verwalt/social_service/). 
Γ. Συστήματα επικοινωνίας στην εκπαίδευση του Κωφού παιδιού

Το μεγαλύτερο πρόβλημα που αντιμετωπίζει η πλειοψηφία των προγλωσσικά κωφών παιδιών (το 90%) από ακούοντες γονείς δεν είναι η έλλειψη ακοής, αλλά η δυσκολία, λόγω του ότι δεν ακούν ομιλία, να αναπτύξουν τη γλώσσα των γονιών τους και να μπορέσουν να επικοινωνήσουν με το περιβάλλον τους.
Το πρόβλημα της επικοινωνίας του κωφού παιδιού με το δάσκαλο και η αναζήτηση του κατάλληλου συστήματος επικοινωνίας και διδασκαλίας στο σχολείο, έχει απασχολήσει τους εκπαιδευτικούς από τις αρχές της εκπαίδευσης των κωφών. Το θέμα αυτό θεωρείται ακόμα και σήμερα ένα από τα πιο αμφιλεγόμενα και τα πιο πολυσυζητημένα θέματα του κλάδου.
Σύμφωνα με τον Moores (1996), οι πιο συνηθισμένες μέθοδοι επικοινωνίας και διδασκαλίας στα σχολεία κωφών σήμερα είναι παρακάτω:

· Προφορική Μέθοδος, η οποία αποκαλείται και προφορικοακουστική. Με τη μέθοδο αυτή οι μαθητές πρέπει να χρησιμοποιούν την ομιλία όταν εκφράζονται και τη χειλεανάγνωση ή την ανάγνωση της ομιλίας, σε συνδυασμό με την ενισχυμένη με ακουστικά υπολειμματική ακοής τους, για να αντιλαμβάνονται τα γλωσσικά μηνύματα. Στα σχολεία που χρησιμοποιείται η προφορική μέθοδος απαγορεύονται εντελώς τα νοήματα και η δακτυλογραφή (η γραφή με το δακτυλικό αλφάβητο).

· Ολική Επικοινωνία, είναι ο συνδυασμός της προφορικής μεθόδου, των νοημάτων και της δακτυλογραφής. Οι μαθητές προσλαμβάνουν πληροφορίες μέσω χειλεανάγνωσης, υπολειμματικής ακοής, νοημάτων και δακτυλογραφής και εκφράζονται με ομιλία, γραφή, νοήματα και δακτυλογραφή. Τα νοήματα διαφοροποιούνται από τη δακτυλογραφή ως εξής: με τη δακτυλογραφή κάθε γράμμα του αλφάβητου γράφεται στον αέρα, ενώ τα νοήματα αντιστοιχούν σε λέξεις ή ιδέες. Παραδοσιακά στην ολική μέθοδο τα νοήματα γίνονται ταυτόχρονα με την ομιλία και η μέθοδος αυτή ονομαζόταν «ταυτόχρονα μέθοδος». Κατά καιρούς σε διάφορα σχολεία, ειδικά στις Η.Π.Α. και την Αγγλία, αναπτύχθηκαν ειδικά συστήματα νοημάτων προσαρμοσμένα στις ανάγκες γλώσσας. Αυτά τα συστήματα δεν είχαν σχέση με τη Νοηματική Γλώσσα των Κωφών και έχουν γίνει αφορμή κριτικής και αμφισβήτησης από τους ειδικούς. Τελευταία, σε προγράμματα ολικής επικοινωνίας βλέπουμε μια εναλλαγή κώδικα (code switching) μεταξύ των συστημάτων αυτών και της Νοηματικής Γλώσσας των Κωφών.

· Δίγλωσση – Διπολιτισμική Προσέγγιση (Bilingual education), ο όρος αυτός αφορά στη χρήση δύο γλωσσών από τις οποίες η μία είναι η γλώσσα της πλειοψηφίας. Και οι δύο γλώσσες, όμως, χρησιμοποιούνται για τη διδασκαλία του συνόλου ή μέρος του αναλυτικού προγράμματος με στοιχεία ιστορίας και κουλτούρας της μητρικής γλώσσας και απευθύνεται στους ίδιους τους μαθητές. Επιπλέον, η χρήση των δύο γλωσσών ενισχύει και αναπτύσσει την αυτοεκτίμηση και το αίσθημα υπερηφάνειας και για τις δύο κουλτούρες.

Υπάρχουν μοντέλα προγραμμάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, όπως το Μεταβατικό Δίγλωσσο Πρόγραμμα, το Δίγλωσσο Πρόγραμμα Συντήρησης, το Δίγλωσσο Πρόγραμμα Εμπλουτισμού με Δύο Κατευθύνσεις και το Δίγλωσσο Πρόγραμμα Εισαγωγής (Immersion) (Orando and Colier, 1985). Τα προγράμματα αυτά έχουν εφαρμοστεί και δοκιμαστεί σε διάφορες χώρες και ειδικά σε χώρες που υπάρχουν πολλές μειονότητες. Τα δίγλωσσα προγράμματα εκπαίδευσης για κωφά παιδιά αναπτύχθηκαν πρώτα στις Σκανδιναβικές χώρες.

Η νοηματική, όπως αναφέραμε είναι η γλώσσα της κοινότητας των Κωφών. Με την έννοια αυτή θεωρείται μητρική (Lane, Hoffmeister, Bahan, 1996). Καλούνται όμως να μάθουν την ομιλούμενη γλώσσα και τη να την χρησιμοποιούν με τους ακούοντες, γι’ αυτό έχουν δύο κουλτούρες και ανήκουν σε δύο διαφορετικές κοινότητες, των κωφών και των ακουόντων. Καθεμία έχει τη δική της κουλτούρα, τη δική της στάση απέναντι στα πράγματα και τις δικές της αξίες. Μία ουσιαστική διαφορά, όσο αφορά την κουλτούρα, ανάμεσα στις δύο κοινότητες είναι ο τρόπος γλωσσικής επικοινωνίας. Για τα κωφά παιδιά το να έχουν δύο κουλτούρες σημαίνει να είναι δίγλωσσα. Πρέπει να είναι σε θέση να χρησιμοποιούν διαφορετικές γλώσσες ανάλογα με την κατάσταση στην οποία βρίσκονται.

Το να ενθαρρύνουμε συνειδητά και συνεχώς τη διγλωσσία στα κωφά παιδιά σημαίνει ότι πρέπει να τους προσφέρουμε ένα περιβάλλον εκμάθησης της γλώσσας, στο οποίο καθεμία από τις δύο γλώσσες αναγνωρίζεται επίσημα. Συνεπώς, είναι πολύ σημαντικό βήμα η αναγνώριση της νοηματικής γλώσσας (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008)ως πρώτης γλώσσας των Κωφών, καθώς και ως ενδεδειγμένη γλωσσική παιδαγωγική προσέγγιση τη δίγλωσση εκπαίδευση.
Σ’ ένα δίγλωσσο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για κωφά παιδιά, έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη της επικοινωνιακής τους επάρκειας στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα. Στο πρόγραμμα επίσης, διδάσκεται η ανάγνωση και η γραφή στην Ελληνική γλώσσα, καθώς και βασικές πολιτισμικές και εκπαιδευτικές έννοιες. 

Θεωρητικά και εμπειρικά, το δίγλωσσο πρόγραμμα εισαγωγής φαίνεται το πιο κατάλληλο για την εκπαίδευση των Κωφών παιδιών. Η ελληνική Νοηματική Γλώσσα μπορεί να είναι η κυρίαρχη γλώσσα για τη διδασκαλία και την παρουσίαση δραστηριοτήτων, καθώς και για την ανάπτυξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων στο νηπιαγωγείο και τις δύο πρώτες τάξεις του Δημοτικού.

Σε δίγλωσσα προγράμματα για κωφούς, είναι αναγκαίο να υπάρχουν καλά εκπαιδευμένοι δάσκαλοι και καθηγητές. Οι οποίοι θα πρέπει να είναι και οι ίδιοι δίγλωσσοι, να γνωρίζουν δηλαδή πολύ καλά τόσο την ΕΝΓ, όσο και την Ελληνική Γλώσσα. Η ύπαρξη Κωφών δασκάλων στο προσωπικό του σχολείου βοηθάει στο να δημιουργηθεί περιβάλλον με δύο κουλτούρες, αφού και οι ίδιοι είναι μέλη της κοινότητας Κωφών. Επίσης, σημαντική νομοθετική ρύθμιση (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008) αποτελεί το γεγονός ότι απαραίτητη προϋπόθεση για την τοποθέτηση εκπαιδευτικών και ΕΕΠ στις ειδικές σχολικές μονάδες κωφών, ορίζεται επιπλέον των άλλων προσόντων και η πιστοποιημένη γνώση της Ελληνικής Νοηματικής γλώσσας, η οποία μέχρι τώρα δεν ίσχυε με αποτέλεσμα να δυσχεραίνει την σωστή εφαρμογή του δίγλωσσου προγράμματος.
Το Δίγλωσσο πρόγραμμα περιλαμβάνει:

· Εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας

· Δημιουργία περιβάλλοντος με δύο κουλτούρες και πρόσβαση στην πολιτισμική κοινότητα των Κωφών.

· Έκθεση και πρακτική στη μητρική γλώσσα και στη γλώσσα της ευρύτερης κοινωνίας.

· Ρεαλιστικά, ενδιαφέροντα και σωστά δομημένα μαθήματα

· Επαρκώς καταρτισμένοι εκπαιδευτικοί και επαγγελματίες και κατάλληλα υλικά

· Συνεχής αξιολόγηση του προγράμματος και τροποποιήσεις όπου χρειάζεται.

Για να αναπτύξουν, δηλαδή, επικοινωνιακή επάρκεια, οι κωφοί μαθητές χρειάζονται ένα περιβάλλον στο οποίο θα μπορούν να χρησιμοποιήσουν την Ελληνική Νοηματική Γλώσσα, για να συζητήσουν θέματα που είναι ουσιαστικά και που τους ενδιαφέρουν. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να προσφέρουν κίνητρα για επικοινωνία προτείνοντας και συμμετέχοντας σε θέματα σχετικά με τις ανάγκες των μαθητών. Τα μαθήματα δηλαδή, παρουσιάζονται και συζητούνται στην Ε.Ν.Γ. και αναπτύσσονται σε συζητήσεις με άλλους ομιλητές, ταινίες, εμπειρίες και άλλες δραστηριότητες που σχετίζονται με τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες των μαθητών. Προκειμένου οι μαθητές να αναπτύξουν αντιληπτική ικανότητα και να μπορούν να απαντούν σε ερωτήσεις και να εξάγουν συμπεράσματα, θα πρέπει να έχουν πολλές ευκαιρίες για επικοινωνία σε διαφορετικά πλαίσια. Ο γραπτός λόγος στην Ελληνική Γλώσσα έχει περιορισμένες δυνατότητες στο να αποδώσει έννοιες που εκφράζονται στη νοηματική γλώσσα ή στο δακτυλικό αλφάβητο.

Αποτελέσματα από έρευνες δείχνουν ότι τα κωφά παιδιά, ενώ έχει βελτιωθεί η πρόοδος τους από ότι στο παρελθόν, συνεχίζουν να υπολείπονται σε σύγκριση με τα ακούοντα παιδία στον τομέα της ανάγνωσης και της γραφής και γενικότερα στην σχολική πρόοδο. Παράλληλα τα κωφά παιδιά Κωφών γονέων υπερτερούν από τα κωφά παιδιά ακουόντων γονέων, όχι μόνο στον τομέα της ανάγνωσης και της γραφής, αλλά σε όλους τους τομείς της ακαδημαϊκής προόδου (Corson, 1973) και στον κοινωνικό και γνωστικό τομέα (Moores, 1987). Αυτό το γεγονός σε συνδυασμό με το γεγονός ότι στην πλειοψηφία των κωφών παιδιών (90%) προέρχονται από ακούοντες γονείς και επομένως αντιμετωπίζουν πολλά προβλήματα στο σχολείο. Τα δεδομένα των ερευνών σε συνδυασμό και με τις προτάσεις γλωσσολόγων, αλλά και των ίδιων των Κωφών για τη χρήση και αξιοποίηση αυτούσιας της νοηματικής γλώσσας στην εκπαίδευση, είχε σαν αποτέλεσμα τελευταία να στραφεί το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών στη δίγλωσση εκπαίδευση. 
Δ. Ένταξη και Ενσωμάτωση των Κωφών
Σύμφωνα με την κα. Λαμπροπούλου, (1ο Εκπαιδευτικό Πακέτο Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών και Ειδικών Επιστημόνων ΣΜΕΑ Κωφών και Βαρήκοων, Πανεπιστήμιο Πάτρας, 1999) η φοίτηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες μέσα στις συνηθισμένες δομές της γενικής εκπαίδευσης αποτελεί επίσημη πολιτική και πρακτική πολλών κυβερνήσεων σε διάφορες χώρες τα τελευταία χρόνια. Σαν αποτέλεσμα αυτής της πολιτικής ένα μεγάλο ποσοστό κωφών μαθητών, φοιτούν σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης, ενώ ο αριθμός των ειδικών σχολείων και ειδικά των σχολείων – οικοτροφείων (ιδρυμάτων) μειώνεται σημαντικά (Schildroth and Hotto,1991). 

Η ιδέα της φοίτησης των παιδιών με ειδικές ανάγκες στα συνηθισμένα σχολεία της γειτονιάς τους δεν είναι κάτι καινούργιο (Cole,1989). Από το 1880 όμως μέχρι το 1960 το πιο συνηθισμένο μοντέλο εκπαίδευσης για τα κωφά παιδιά ήταν αυτό της ξεχωριστής εκπαίδευσης (Cole,1989), ενώ από το 1960 η ιδέα της φοίτησης των κωφών στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης ξανακέρδισε έδαφος. Μόνο η ορολογία άλλαξε και από συνεκπαίδευση που, λεγόταν παλιά, έγινε ένταξη (integration) για την Ευρώπη, ενσωμάτωση (mainstreaming) για την Αμερική και πρόσφατα συμμετοχή (inclusion). 
Σήμερα όμως, η φοίτηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης αποτελεί πραγματικότητα πιο γενικευμένου χαρακτήρα, αφού έχει υιοθετηθεί σαν επίσημη πολιτική σε πολλές χώρες. 
Οι υποστηριχτές της ενσωμάτωσης
, πιστεύουν ότι οι κωφοί μαθητές στα σχολεία ακουόντων έχουν περισσότερες ευκαιρίες για κοινωνικές επαφές με τους ακούοντες μαθητές και τους δασκάλους τους και αποχτούν έτσι τις απαραίτητες δεξιότητες για την μελλοντική τους κοινωνική ένταξη (Lynas, 1986). Επίσης, το φυσικό γλωσσικό περιβάλλον του γενικού σχολείου βοηθάει το κωφό παιδί καλύτερα να αναπτύξει προφορικό λόγο και να μορφωθεί περισσότερο. Τέλος, πιστεύουν ότι το περιβάλλον του σχολείου ακουόντων έχοντας υψηλότερους στόχους και απαιτήσεις και πλουσιότερο αναλυτικό πρόγραμμα από αυτό του ειδικού σχολείου, παρέχει στον κωφό μαθητή περισσότερες ευκαιρίες για μάθηση (Harrison, 1988). Αντίθετα αυτοί που διαφωνούν με την ενσωμάτωση και πιστεύουν ότι η εκπαίδευση των κωφών παιδιών πρέπει να γίνεται στα ειδικά σχολεία, υποστηρίζουν ότι η κώφωση εμποδίζει την επικοινωνία των κωφών με τους ακούοντες μέσα στην τάξη της ενσωμάτωσης. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα την απομόνωση των κωφών μαθητών από το περιβάλλον του σχολείου γεγονός που τους δημιουργεί έντονα προβλήματα στο τομέα της ψυχοκοινωνικής τους ανάπτυξης (Martens, 1989). 

Ακόμα ειδικοί και κωφοί πιστεύουν ότι η ενσωμάτωση επηρεάζει την ταυτότητα και την αυτοεκτίμηση των κωφών μαθητών, οι οποίοι στα σχολεία των ακουόντων απομονώνονται από την κοινότητα και την κουλτούρα τους (Glickman, 1986). Τέλος, πολλοί έχουν εκφράσει φόβους ότι τα κωφά παιδιά στα σχολεία ακουόντων δεν θα έχουν τις απαραίτητες παροχές που χρειάζονται για να εκπαιδευτούν σωστά. Αυτές οι παροχές σύμφωνα με τον McCartney D. (1994) περιλαμβάνουν τα παρακάτω: 

· Ειδικευμένους δασκάλους και άλλους ειδικούς όπως ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, λογοθεραπευτές, διερμηνείς Νοηματικής Γλώσσας κ.τ.λ., 

· Πρόσβαση στην επικοινωνία του σχολείου που σημαίνει τη γνώση και τη χρήση της Νοηματικής Γλώσσας από τους δασκάλους και τους μαθητές του σχολείου, ή τη χρήση διερμηνέων Νοηματικής Γλώσσας 

· Τεχνολογικά βοηθήματα όπως ακουστικά, ειδικά τηλέφωνα για κωφούς, οπτικά συστήματα ήχων, ηχομονώσεις αιθουσών, κομπιούτερ και ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα κ.τ.λ.,

· Πρόσβαση των κωφών μαθητών σε όλες τις δραστηριότητες του σχολείου, αθλητικές, θεατρικές κ.τ.λ. 

· Παροχή κωφών δασκάλων και ειδικών, οι οποίοι αποτελούν μοντέλα για μίμηση για τους κωφούς μαθητές και 

· Επαφή και σχέσεις με κωφούς μαθητές και πρόσβαση στη κοινότητα των Κωφών και τη κουλτούρα τους κ.τ.λ. 

Οι έρευνες που έχουν γίνει ως τώρα δεν παρουσιάζουν στοιχεία που να συνηγορούν υπέρ της ένταξης των κωφών μαθητών στα σχολεία ακουόντων (Kyle, 1993). Για παράδειγμα σε πολλές έρευνες έχει καταστεί σαφές ότι τα παιδιά αυτά έχουν λιγότερη απώλεια ακοής, καλές επικοινωνιακές ικανότητες, πιο ευδιάκριτη ομιλία, έχουν χάσει την ακοή τους σε μεγαλύτερη ηλικία και προέρχονται από οικογένειες με υψηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο (Holt and Allen 1989, Moores  and Kluwin 1986). Παρόλα αυτά, ακόμα και αυτά τα παιδιά με τα «επιλεγμένα» χαρακτηριστικά φαίνεται ότι αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα στα σχολεία της ενσωμάτωσης. Το μεγαλύτερο ποσοστό από αυτά είναι σε ειδικές τάξεις, ακόμα και όταν έχουν τη βοήθεια διερμηνέα Νοηματικής. Τα μόνα μαθήματα που παρακολουθούν μαζί με ακούοντες μαθητές είναι τα μαθηματικά και τα λεγόμενα μη ακαδημαϊκά, όπως για παράδειγμα η γυμναστική, η ζωγραφική, τα τεχνικά κ.τ.λ. (Moores and Kluwin, 1986). 

Ακόμα σε μια σειρά από έρευνες έχει φανεί ότι η ενσωμάτωση δεν βοηθάει την ανάπτυξη σχέσεων και την κοινωνική ένταξη των κωφών μαθητών μέσα στα σχολεία των ακουόντων. Για πολλούς κωφούς μαθητές τα αποτελέσματα της ενσωμάτωσης είναι η κοινωνική απομόνωση και η μη ένταξη των μαθητών αυτών στο περιβάλλον του γενικού σχολείου (Stinson and Lang, 1994). Για παράδειγμα η Foster S. (1989) βρήκε ότι στις περιγραφές των κωφών μαθητών που φοιτούσαν σε προγράμματα ενσωμάτωσης υπήρχαν πολλές αναφορές στην μοναξιά που αισθάνονταν, στην απόρριψη και στην κοινωνική απομόνωση τους. Άλλοι ερευνητές έχουν φτάσει σε παρόμοια αποτελέσματα (Martens, 1989, Greenberg and Kusche, 1987). 

Έρευνες έχουν επίσης δείξει ότι οι έφηβοι κωφοί αισθάνονται πιο συναισθηματικά ασφαλείς και πιο αποδεκτοί στις σχέσεις τους με κωφούς συμμαθητές απ’ ότι με ακούοντες (Stinson and Whitmire, 1991). Οι Gregory and Bishop (1989) στη Αγγλία μετά από έρευνες σε προγράμματα ενσωμάτωσης κωφών μαθητών κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι κανένας από τους λόγους και τους σκοπούς της ένταξης, δηλαδή η κοινωνική ένταξη, η παροχή φυσικού περιβάλλοντος για ανάπτυξη της γλώσσας και η παροχή ευρύτερου προγράμματος, δεν εκπληρώνεται στη παρούσα φάση.  

Άλλοι ερευνητές όμως έχουν διαπιστώσει ότι οι κωφοί μαθητές στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης τείνουν να έχουν υψηλότερα επίπεδα ακαδημαϊκής προόδου από τους συμμαθητές τους σε σχολεία κωφών ή σε ειδικές τάξεις (Moores and Kluwin, 1986 - Allen and Osbon, 1984). Μερικοί από αυτούς τους ερευνητές αποδίδουν τα αποτελέσματα αυτά στις μεγαλύτερες απαιτήσεις των δασκάλων του γενικού σχολείου, στον ανταγωνισμό μεταξύ των μαθητών, στις απαιτήσεις για περισσότερη δουλειά στο σπίτι και στην προετοιμασία των δασκάλων σε δευτερεύοντα μαθήματα στο σχολείο ακουόντων (Martens and Kluwin, 1986). Ακόμα ερευνητές βρήκαν ότι όταν τα κωφά παιδιά τοποθετούνται σε προγράμματα πιο δύσκολα και με περισσότερη ύλη ή σε προγράμματα ανωτέρου επιπέδου, τότε η πρόοδος τους αυξάνεται (Holt and Allen, 1989). 

Στην Ελλάδα από το 1982 δημιουργήθηκαν και άρχισαν να λειτουργούν από το Υπουργείο Παιδείας ειδικές τάξεις για κωφά και βαρήκοα παιδιά σε σχολεία ακουόντων. Καμία όμως έρευνα δεν είχε γίνει ως το 1985 σχετικά με την ενσωμάτωση των κωφών μαθητών στην χώρα μας. Το 1985 άρχισε στο Πανεπιστήμιο Πατρών η συλλογή στοιχείων για μία μεγάλη έρευνα σχετικά με το θέμα αυτό. Μερικά αποτελέσματα έχουν ήδη δημοσιευθεί στο εξωτερικό από την κα. Λαμπροπούλου (1999). Σκοπός της έρευνας αυτής ήταν να καταγραφούν οι εμπειρίες των κωφών αποφοίτων από ειδικά σχολεία και από σχολεία ακουόντων και να γίνει μια πρώτη απόπειρα σύγκρισης των δύο αυτών συστημάτων εκπαίδευσης από την σκοπιά των ίδιων των κωφών. Από τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας παρατηρήθηκε ότι για τα κωφά παιδιά οι εκπαιδευτικές επιλογές είναι περιορισμένες. Τα γενικά σχολεία ακουόντων στη χώρα µας δεν παρέχουν την κατάλληλη υποδομή, στήριξη και ευαισθησία ώστε να μπορούν να φοιτούν σε κοινές τάξεις κωφά και ακούοντα παιδιά. Ίσως τις ίδιες δυσκολίες ένταξης αντιμετωπίζουν και άλλα παιδιά µε ειδικές ανάγκες ή ιδιαιτερότητες. Οι δυσκολίες αυτές φαίνεται ότι πηγάζουν κύρια, χωρίς να υποτιμηθεί η έλλειψη παροχών, από την αρνητική στάση των ακουόντων δασκάλων και μαθητών. 
Περίληψη 2ου κεφαλαίου
Στο 2ο κεφάλαιο παρουσιάστηκαν εκτενώς, η πορεία της εκπαίδευση των Κωφών μέχρι και σήμερα, καθώς και τα συστήματα επικοινωνίας που κυριαρχούν στην εκπαίδευση των Κωφών, όπου δόθηκε έμφαση στη Δίγλωσση εκπαίδευση και στη χρησιμότητα αυτής. Επίσης, έγινε λόγος για τις ψυχοσυναισθηματικές ανάγκες των ατόμων αυτών, όπως επίσης για την ανάγκη τους για εκπαίδευση, συναισθηματική ανάπτυξη και ανάγκη για κοινωνική ένταξη και ενσωμάτωσή τους στο σχολικό περιβάλλον και στην ευρύτερη κοινωνία.
Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα αναφερθούμε στις νέες ανάγκες που δημιουργούνται στην εκπαιδευτική πραγματικότητα της χώρας μας, με την έλευση μεταναστών, καθώς και το πώς αυτό επηρεάζει την εκπαίδευση σχολείων, όπως αυτά των Κωφών & Βαρήκοων. 
Κεφάλαιο 3ο.Νέα δεδομένα στην εκπαίδευση των Κωφών
Α. Νέες ανάγκες και επαναπροσδιορισμός του ρόλου της εκπαίδευσης στην Ελλάδα
 Την τελευταία δεκαετία η μαζική είσοδος οικονομικών μεταναστών στη χώρα μας, έχει ως αποτέλεσμα τη διαμόρφωση μιας νέας πραγματικότητας
. Η Ελλάδα από χώρα αποστολής μεταναστών έχει μετατραπεί σε χώρα υποδοχής αυτών, με συνέπεια τη διαφοροποίηση της δημογραφικής σύνθεσης και τη μορφοποίηση της σε πολυπολιτισμική κοινωνία (Νούτσος, 2003). Το γεγονός αυτό επηρέασε αναπόφευκτα και το χώρο του σχολείου προσδίδοντάς του πολυπολιτισμικό χαρακτήρα, αφού οι μαθητές προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικο/πολιτισμικά περιβάλλοντα. 

Τα εκπαιδευτικά προβλήματα των παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών
 και η ομαλή ένταξή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην κοινωνία του σχολείου, αποτελούν τα τελευταία χρόνια αντικείμενο ερευνών, ενώ ταυτόχρονα πληθαίνουν οι συζητήσεις και ο προβληματισμός γύρω από θέματα  διαπολιτισμικής εκπαίδευσης
.

Το σχολικό περιβάλλον που βιώνει τη νέα πολυπολιτισμική πραγματικότητα, με αυξητικές τάσεις χρόνο με το χρόνο, αναδεικνύεται σε χώρο στρατηγικής σημασίας για την ένταξη των αλλοδαπών μαθητών και την αντιμετώπιση των διακρίσεων, τόσο σε επίπεδο ιδεολογικό όσο και σε επίπεδο πρακτικής (Γκόβαρης Σ, 2001).
Β. Επαναπροσδιορισμός  του ρόλου της Εκπαίδευσης σε Σχολεία Κωφών
Η εξέλιξη των κοινωνιών επιβάλλει τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου της εκπαίδευσης σε πλαίσια πολυγλωσσικά και πολυπολιτισμικά. Το φαινόμενο αυτό παρατηρείται και στα Ειδικά σχολεία Κωφών–Βαρήκοων μαθητών ιδιαίτερα μετά το 1990 και δημιουργεί καινούργιες ανάγκες ιδιαίτερα  στη διδασκαλία των γλωσσικών μαθημάτων σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες,  όπως: Νηπιαγωγεία, Δημοτικά, Γυμνάσια, Λύκεια και Τ.Ε.Ε. (Ειδικό Γυμνάσιο Κωφών και Βαρήκοων Αγ. Παρασκευής, 2004).
Στα σχολεία αυτά (2004), συγκεκριμένα, φοιτούν Έλληνες κωφοί μαζί με αλλοδαπούς κωφούς μαθητές, χωρίς να διαχωρίζονται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία ή τις εκδηλώσεις και δραστηριότητες του σχολείου. Όμως, οι μαθητές αυτοί και οι οικογένειές τους αντιμετωπίζουν πολλά ποικίλα προβλήματα που πιθανά επηρεάζουν όχι μόνο την εκπαιδευτική αλλά και την κοινωνική τους εξέλιξη.
Γ. Η ένταξη των Κωφών - Αλλοδαπών μαθητών στην Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η ένταξη των κωφών - αλλοδαπών μαθητών ειδικότερα στη σχολική κοινότητα, η αποδοχή τους από την εκπαιδευτική κοινότητα και η ένταξή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα παρουσιάσει πολλά προβλήματα, τα οποία πρέπει να καταγραφούν και να αξιολογηθούν. Σύμφωνα με καταγραφές από τα ειδικά σχολεία της Φιλοθέης και της Αγ. Παρασκευής (2004), όσον αφορά στη διδασκαλία της Ελληνικής Γλώσσας, ως δεύτερης γλώσσας, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη οι εξής παράμετροι που θα δείξουν και το μέγεθος του προβλήματος:
· Οι ακούοντες αλλοδαποί μαθητές μαθαίνουν τη γλώσσα κυρίως έξω από το καθαυτό γλωσσικό μάθημα, όταν επικοινωνούν με τους Έλληνες φίλους τους, στα άλλα μαθήματα, στο παιχνίδι, από το ραδιόφωνο, την τηλεόραση, τον κινηματογράφο, το θέατρο, τα τραγούδια. Το γλωσσικό μάθημα αναλαμβάνει να συστηματοποιήσει και να επεκτείνει το γλωσσικό υλικό που ήδη υπάρχει στους μαθητές.

· Οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές δεν μπορούν να αποκτήσουν το γλωσσικό αυτό υλικό μέσω της ακουστικής οδού, παρά μόνο μέσω της οπτικής οδού, που περιορίζει τις ευκαιρίες μάθησης. Η επικοινωνία στο καινούριο γλωσσικό περιβάλλον γίνεται μόνο με εξωγλωσσικά στοιχεία, χειρονομίες, κινήσεις, φωνές. Έτσι οι πηγές μάθησης της ελληνικής γλώσσας είναι κυρίως το γλωσσικό μάθημα. 
Η διαφορά τους σε σχέση με τα ακούοντα δίγλωσσα άτομα όσον αφορά στην εκμάθηση της ομιλούμενης γλώσσας, βρίσκεται στην αφομοιωτική τους κατάσταση. Έρευνες αποδεικνύουν ότι δεν μπορούν να μάθουν την ομιλούμενη γλώσσα απλά με το να εκτεθούν σε ένα περιβάλλον που αυτή ομιλείται αφού με τις καλύτερες συνθήκες, μόνο το 30% περίπου είναι ευδιάκριτο στα χείλη (Moores, 1978).

Στο σημείο αυτό τίθεται το ερώτημα, ποια πρέπει να θεωρηθεί ως μητρική γλώσσα του αλλοδαπού μαθητή πάνω στην οποία θα στηριχθούμε για να δομήσουμε την καινούργια γλώσσα;
· Τη γλώσσα της χώρας προέλευσής του;
· Τη Νοηματική γλώσσα της χώρας προέλευσης του;

· Την Ελληνική Νοηματική γλώσσα;

Στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, συγκεκριμένα στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων χρησιμοποιείται η δίγλωσση εκπαίδευση (Kyle, 1993). Δηλαδή στηρίζεται στην χρήση της Ε.Ν.Γ. γεγονός που προϋποθέτει ότι ο αλλοδαπός μαθητής έχει κατακτήσει σε πολύ καλό βαθμό την Ε.Ν.Γ. στο Δημοτικό σχολείο.
Μία άλλη βασική παράμετρος που επηρεάζει τη γλωσσική καλλιέργεια του αλλοδαπού μαθητή είναι η κυρίαρχη γλώσσα της οικογένειάς του, η γλώσσα δηλαδή με την οποία επικοινωνεί η οικογένεια στην καθημερινή ζωή. Ο κωφός – αλλοδαπός μαθητής ζει σ’ ένα πολύγλωσσο οικογενειακό περιβάλλον όπου η επικοινωνία γίνεται:
· Στην προφορική γλώσσα της χώρας προέλευσής του,

· Στην προφορική ελληνική γλώσσα,

· Στην Ε.Ν.Γ.

Για να μπορέσει η οικογένεια να υποβοηθήσει τη γλωσσική καλλιέργεια του κωφού παιδιού της θα πρέπει να παρακολουθήσει σεμινάρια εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, αλλά κυρίως της Ε.Ν.Γ.
γ.1 Καταγραφή προβλημάτων των κωφών αλλοδαπών μαθητών στα γλωσσικά μαθήματα
Σύμφωνα με παρατηρήσεις και αναφορές, από τις εμπειρίες του Εκπαιδευτικού και Ειδικού Εκπαιδευτικού προσωπικού, που έχουν καταγραφεί στα Ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων Αγ. Παρασκευής (2004), ο κωφός – αλλοδαπός μαθητής διακατέχεται από γλωσσική σύγχυση. Συγκεκριμένα διαθέτει πολύ περιορισμένο βασικό επικοινωνιακό λεξιλόγιο, δυσκολία στην επικοινωνία μέσα στην τάξη. Δυσκολία στο να γίνει κατανοητός, όταν περιγράφει καθημερινά βιώματα, να κατανοήσει οδηγίες που δίνονται στα μαθήματα, στη χρήση λεξικού. Δυσκολεύεται επίσης,να κατανοήσει το περιεχόμενο μιας απλής ιστορίας και να το αποδώσει περιληπτικά είτε σε γραπτό, είτε σε προφορικό λόγο, να συνθέσει μια απλή ιστορία με βάση σειρά εικόνων. Γενικότερα, παρατηρούνται προβλήματα στο συντακτικό, την ορθογραφία, τα μέρη του λόγου, αφηρημένες έννοιες κ.α.

Παρατηρείται επίσης, ότι υπάρχει μεγάλη δυσκολία προσέγγισης σε μαθήματα, όπως Αρχαία Ελληνικά από μετάφραση, Ιστορία κ.α. από τους κωφούς μαθητές, κυρίως όμως από τους αλλοδαπούς κωφούς μαθητές. Συμφώνα με την καθηγήτρια φιλολογίας κα. Κασσοπούλου Χ. (2004) η ύλη που πρέπει να διδαχθεί είναι πολύ μεγάλη για τις γλωσσικές ικανότητες των μαθητών. Οι μεταφράσεις των σχολικών εγχειριδίων είναι λογοτεχνικές και αυτό δυσκολεύει πολύ την προσέγγισή τους. Επισημαίνει επίσης, ότι οι μαθητές δεν έχουν τη γλωσσική επάρκεια που θα τους επιτρέψει να κατανοήσουν μια λογοτεχνική μετάφραση γι’ αυτό και οι καθηγητές, όπως αναφέρουν, αναγκάζονται να απλουστεύσουν τα κείμενα με στόχο οι μαθητές να γνωρίσουν π.χ. τον Αρχαίο Ελληνικό κόσμο στην καθημερινή, στην κοινωνική, στην πολιτική, στη θρησκευτική του ζωή, καθώς και τις ιδέες, τις αξίες και την τέχνη. 
Στο μάθημα της Ιστορίας (2004) επίσης αναφέρει, ότι το ενδιαφέρον και η συμμετοχή των κωφών αλλοδαπών μαθητών αυξάνονται, όταν κατακτούν μια καινούρια γνώση μέσα από κάτι γνώριμο και οικείο π.χ. όταν διδάσκονται την ενότητα του Α΄ και Β΄ Ελληνικού αποικισμού, οι αλλοδαποί μαθητές δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και γίνονται πολλές συζητήσεις στην τάξη με αφορμή τα δικά τους βιώματα.
Ως απόρροια των παραπάνω οι δυσκολίες είναι τόσο μεγάλες που δημιουργείται στους κωφούς – αλλοδαπούς μαθητές άγχος, εκνευρισμός, κούραση και πολλές φορές άρνηση να συνεργαστούν. Γι’ αυτό και στηρίζονται μόνο στην Ε.Ν.Γ., την οποία γνωρίζουν από το Δημοτικό σχολείο αλλά και αυτή σε απλό επίπεδο επικοινωνίας.
Ο βαθμός αντιμετώπισης των παραπάνω δυσκολιών η πρόοδος και η εξέλιξη των κωφών – αλλοδαπών μαθητών εξαρτάται από πολλούς παράγοντες κυριότεροι από τους οποίους είναι (Ζαφειράτου E., 1994):
· Ο χρόνος εισόδου του μαθητή στη χώρα μας

· Η ηλικία εισόδου του μαθητή στη χώρα μας.

· Η προηγούμενη γλωσσική του καλλιέργεια.
· Η εκπαίδευση των γονέων 

· Η οικονομική κατάσταση της οικογένειας.

· Τα προβλήματα προσαρμογής της οικογένειας στην ελληνική κοινωνία

· Η συνεργασία οικογένειας σχολείου

· Ο βαθμός καλλιέργειας της Ε.Ν.Γ. του μαθητή.

· Ο βαθμός καλλιέργειας της Ε.Ν.Γ. των γονέων.

· Η ένταξη ή όχι του μαθητή σε τάξεις υποδοχής ή παράλληλες τάξεις στο Δημοτικό όσον αφορά στο μάθημα της γλώσσας

· Η σε τακτικά χρονικά διαστήματα ανίχνευση του επιπέδου γλωσσομάθειας του μαθητή με ειδικά τεστ στο Δημοτικό και στο Γυμνάσιο.
· Η αποδοχή από τη σχολική μονάδα και γενικότερα η ύπαρξη κλίματος στο σχολείο που να ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή, την τόλμη και την αυτοπεποίθηση.
Δ. Επικοινωνία και Αποδοχή από τη σχολική μονάδα
Προβλήματα επικοινωνίας και αλληλοαποδοχής μέσα στη σχολική μονάδα παρατηρούνται κυρίως στην Α΄ Γυμνασίου, όταν ο αλλοδαπός μαθητής εντάσσεται σε μια καινούρια σχολική μονάδα και γνωρίζει καινούριους μαθητές. Τα προβλήματα φαίνεται να ήταν περισσότερα τα πρώτα χρόνια της μετανάστευσης όσον αφορά την αποδοχή (Μάρκου, 1998). Φθίνουν όμως ολοένα και περισσότερο, καθώς οι Έλληνες μαθητές εξοικειώνονται με το φαινόμενο της μετανάστευσης (Δαμανάκης Μ., 1998). 

Γενικά, από τους Έλληνες μαθητές προς τους αλλοδαπούς παρατηρείται: α) καχυποψία, β) τάση να τους υποτιμούν, γ) τάση να τους επιρρίπτουν ευθύνες για ό,τι άσχημο συμβαίνει στην τάξη, δ) να τους περιφρονούν για την καταγωγή τους (Γκοτοβός, 2002).

Ενώ σύμφωνα με τον ίδιο συγγραφέα, (1998) από τους αλλοδαπούς μαθητές προς τους Έλληνες παρατηρείται: α) επιφυλακτικότητα, β) επιθετικότητα, γ) εκνευρισμός.
Συγκεκριμένα στα ειδικά σχολεία Κωφών και Βαρήκοων (2004) παρατηρείται, ότι οι αλλοδαποί κωφοί μαθητές διακατέχονται από το άγχος της επιβεβαίωσης στην ομάδα. Τελικά όμως μαθαίνουν να χειρίζονται τις αρνητικές συμπεριφορές και να γίνουν αποδεκτοί από την ομάδα. Και στον τομέα αυτό ο χρόνος και ο βαθμός ένταξης του αλλοδαπού μαθητή εξαρτάται από το βαθμό ένταξης της οικογένειάς του στην ελληνική κοινότητα, την κρατική μέριμνα, τη συνεργασία οικογένειας – σχολείου, καθώς και το κλίμα ενθάρρυνσης στο σχολείο.
Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Ψυχολόγος του ειδικού Δημοτικού Κωφών και Βαρήκοων Φιλοθέης, η κα. Ολίνα Βουτσά (1991, 2004), η ένταξη των αλλοδαπών παιδιών στην ομάδα των μαθητών του σχολείου που είναι Ελληνικής καταγωγής γίνεται με τα εξής κριτήρια:
· Την ικανότητά τους για επικοινωνία (Ελληνική Νοηματική Γλώσσα)

· Την κοινωνική τους συμπεριφορά και ωριμότητα

· Το παρουσιαστικό τους (όμορφος ή όχι)

· Την ηλικία τους όταν έρχονται στο σχολείο.

Στο Γυμνάσιο επίσης η Κοιν. Λειτουργός, κα Σαρινοπούλου Φωτεινή (2004) παρατηρεί ότι εκτός από τα παραπάνω κριτήρια, την ένταξη των αλλοδαπών στην ομάδα των ντόπιων κωφών μαθητών επηρεάζει επιπλέον και η προέλευση του σχολικού πλαισίου, δηλαδή Δημοτικό σχολείο κωφών ή ακουόντων. Έχει παρατηρηθεί μεγαλύτερη διαφοροποίηση για την αποδοχή και ένταξη στην ομάδα, μαθητών που προέρχονται από Δημοτικά Σχολεία ακουόντων και δεν γνωρίζουν την Ε.Ν.Γ.
Βέβαια έχει παρατηρηθεί ότι ορισμένα από τα παραπάνω κριτήρια δεν αφορούν αποκλειστικά την ομάδα των κωφών αλλοδαπών, αλλά και την ένταξη ντόπιων κωφών – βαρήκοων στην ομάδα των Κωφών μαθητών. Αυτό φαίνεται να συμβαίνει διότι η κώφωση κυριαρχεί στη διαμόρφωση της γλώσσας, της κουλτούρας και της ταυτότητας των Κωφών και αποτελεί σημαντικότερη διαφοροποίηση σε σχέση με την Εθνικότητα.

Οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές αναφέρονται σε αγχωτικά βιώματα, σε μοναξιά, ανασφάλεια, φόβο, αδυναμία να οργανώσουν τη σκέψη τους, να κατανοήσουν τον κόσμο γύρω τους και να εκφράσουν τις ανάγκες τους. Τα βιώματα αυτά άλλαξαν με την εισαγωγή τους στον κόσμο την Νοηματικής. Μπορούν πλέον να σκεφτούν την οντότητά τους, να έχουν όνομα, να κατανοούν και να γίνονται κατανοητοί.

Γενικότερα, η αποδοχή και η χρήση της Ε.Ν.Γ. αποτελεί βασικό κριτήριο για την ένταξη οποιουδήποτε παιδιού στην ομάδα των Κωφών μαθητών.
 Η εξωτερική εμφάνιση αποτελεί επίσης, ένα στοιχείο που διαφοροποιεί την ένταξη και θέση στην ομάδα των Κωφών μαθητών όχι μόνο για τους αλλοδαπούς μαθητές αλλά και για τους ντόπιους.
Ε. Ο ρόλος της οικογένειας στην ένταξη των Κωφών Αλλοδαπών μαθητών
Αξιοποιώντας τα αρχεία Κοινωνικής Υπηρεσίας  του Ειδικού Γυμνασίου Κωφών & Βαρήκοων Αγ. Παρασκευής (2004), καθώς και τις εμπειρίες από την καθημερινή παρακολούθηση και παρέμβαση Κοινωνικών Λειτουργών και Ψυχολόγων του σχολείου, παρατηρούνται τα εξής χαρακτηριστικά:

Οι οικογένειες των αλλοδαπών Κωφών μαθητών συνήθως προέρχονται από χώρες όπως την Αλβανία, τη Βουλγαρία, τη Ρουμανία κ.α. Ως  επί το πλείστων, έρχονται στη χώρα μας είτε για να διαπιστώσουν την κώφωση του παιδιού τους, είτε για να συμβουλευτούν τους Έλληνες ιατρούς για την καλύτερη αντιμετώπισή της. Αποφασίζουν τελικά να μεταναστεύσουν στην Ελλάδα με την ελπίδα καλύτερων ιατρικών παροχών, τεχνικών μέσων και εκπαίδευσης. Αρχικά είτε έρχεται ένας από τους δύο γονείς και ακολουθεί ο επόμενος με τα άλλα μέλη της οικογένειας, είτε έρχονται όλοι μαζί. Σε κάποιες περιπτώσεις τοποθετείται το κωφό παιδί σε οικοτροφείο. 
Οι γονείς στην πλειοψηφία τους είναι απόφοιτοι Λυκείου. Κάποιοι από αυτούς κατέχουν τίτλους Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων (Τεχνολόγοι, Λογιστές, Γεωπόνοι κλπ). Αναζητώντας καλύτερες παροχές για το παιδί τους στην Ελλάδα πολλοί από αυτούς έχουν αφήσει μια αξιόλογη επαγγελματική εξέλιξη και ένα καλό βιοτικό επίπεδο ζωής.

Στη χώρα μας εργάζονται ως ανειδίκευτοι εργάτες ή ελεύθεροι επαγγελματίες, εργασίες που δεν ανταποκρίνονται στα προσόντα τους. Εργάζονται και οι δύο γονείς κι έχουν εξασφαλίσει ένα καλό οικονομικό κα βιοτικό επίπεδο. Όσοι είναι Αλβανικής καταγωγής αντιμετωπίζουν καθημερινά γραφειοκρατικές δυσκολίες (για την παραμονή τους, την έκδοση επιδομάτων ή άλλων παροχών για τα κωφά παιδιά τους) που επηρεάζουν αρνητικά τη ζωή τους. Νοσταλγούν και θα ήθελαν να επιστρέψουν στην πατρίδα τους, όμως τους σταματά το μέλλον των κωφών παιδιών τους. Όσοι από αυτούς είναι Ελληνικής καταγωγής (Βορειοηπειρώτες), θεωρούν ότι τα παιδιά τους έχουν ίσα δικαιώματα με τα άλλα ελληνόπουλα, επιδιώκουν να αποκτήσουν την Ελληνική υπηκοότητα και να απολαμβάνουν όλες τις παροχές (επιδόματα, κάρτες ελευθέρας, κλπ).
Όμως και όσοι από αυτούς δεν είναι Ελληνικής καταγωγής, επιδιώκουν να δοθεί στα κωφά παιδιά τους η Ελληνική Υπηκοότητα, διότι τα παιδιά αυτά γνωρίζουν μόνο την Ελληνική ομιλούμενη (γραπτή, προφορική) γλώσσα και την Ε.Ν.Γ., αφού εκπαιδεύονται σε Ελληνικά σχολεία. Ο παράγοντας αυτός όμως, δεν αρκεί για να τους δοθεί η Ελληνική Υπηκοότητα. Επιπλέον, τα ίδια τα παιδιά έχουν προσαρμοστεί στην Ελληνική πραγματικότητα και αρνούνται να επιστρέψουν στην χώρα καταγωγής τους, σε αντίθεση με τους γονείς τους, πολλοί από τους οποίους επιθυμούν να επιστρέψουν στην πατρίδα τους.
Η διαπίστωση της κώφωσης γίνεται από τους γονείς, των κωφών-αλλοδαπών μαθητών περίπου μέχρι το δεύτερο χρόνο του παιδιού, όμως η ακουστική αγωγή και η ειδική εκπαίδευση αρχίζει, από τον 5ο μέχρι και τον 9ο χρόνο, όταν έρχονται στην Ελλάδα. Έχουν γίνει προσπάθειες ένταξης αλλοδαπών μαθητών, σε σχολείο ακουόντων στην Αλβανία, ανεπιτυχώς.
Οι αλλοδαποί κωφοί μαθητές χρησιμοποιούν ως προτιμώμενη γλώσσα την φυσική τους γλώσσα, την νοηματική (Kyle, 1986). Δεν γνωρίζουν ούτε την ομιλούμενη, ούτε την νοηματική γλώσσα της χώρας προέλευσης.
Στην οικογένεια ο τρόπος επικοινωνίας δεν διεξάγεται στην μητρική γλώσσα των λοιπών μελών. Τα λοιπά ακούοντα μέλη απευθύνονται στο άτομο με πρόβλημα ακοής χρησιμοποιώντας ένα κράμα με στοιχεία κύριας Ελληνικής προφορικής (Ε.Π.Γ.) αλλά και Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας (Ε.Ν.Γ.).

Οι γονείς συνήθως δεν χειρίζονται με απόλυτη άνεση καμία από τις δύο γλώσσες (Ε.Π.Γ., Ε.Ν.Γ.) ενώ τα παιδιά απευθύνονται για βοήθεια στην εκτέλεση των σχολικών εργασιών στα αδέρφια τους (ακούοντα), τα οποία χειρίζονται τον Ελληνικό προφορικό λόγο. Τα ακούοντα αδέλφια έχουν ‘διδαχθεί’ μέρος της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας από τα κωφά / βαρήκοα αδέρφια τους. 
Η στάση της οικογένειας ενισχύει την αυτοπεποίθηση και την ταυτότητα των αλλοδαπών μαθητών ως Κωφών μαθητών. Ο ρόλος της οικογένειας αναδεικνύεται πολύ σημαντικός, όσον αφορά στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών, στην ομάδα των ντόπιων  κωφών μαθητών. Οι  γονείς αλλά και το υπόλοιπα μέλη της οικογένειας ενδιαφέρονται και υποστηρίζουν την απόδοση του κωφού μέλους. Συνεργάζονται με το σχολείο και δηλώνουν ευχαριστημένοι σε σχέση με την παρεχόμενη εκπαίδευση, σε αντίθεση με την εκπαίδευση των κωφών  στις χώρες καταγωγής τους. Δείχνουν διατεθειμένοι να αντιμετωπίσουν και τις πιο μεγάλες δυσκολίες προκειμένου το παιδί τους να αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες και να ενταχθεί στην σχολική κοινότητα, αλλά και στην ευρύτερη κοινωνία. Τέλος, οι γονείς δείχνουν να επικεντρώνονται στον στόχο αυτό σε βάρος της εθνικής και πολιτιστικής τους ταυτότητας (Γεωργίου Σ., 2000). 
Περίληψη 3ου Κεφαλαίου

Στο τρίτο κεφάλαιο,  ο αναγνώστης είχε την ευκαιρία να πληροφορηθεί για το φαινόμενο της μετανάστευσης, καθώς και το πώς αυτό βιώνεται και δημιουργεί καινούργιες εκπαιδευτικές ανάγκες σε πλαίσια όπου φοιτούν Κωφοί – Αλλοδαποί μαθητές. Επίσης, παρουσιάστηκαν τα προβλήματα ένταξης  των Κωφών - Αλλοδαπών στην Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, η επικοινωνία και η αποδοχή από τη σχολική μονάδα, καθώς και ο ρόλος που διαδραματίζει η οικογένεια των Κωφών - Αλλοδαπών μαθητών στην ένταξή τους.

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί, θα παρουσιαστεί ποιοτική έρευνα μέσω συνεντεύξεων, στην οποία συμμετείχαν Κωφοί - Αλλοδαποί μαθητές, οι οποίοι εκφράζουν τις αντιλήψεις και εμπειρίες τους από τη φοίτησή τους σε ειδικά σχολεία της χώρας μας, καθώς και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν. 
Κεφάλαιο 4ο. Ποιοτική Μελέτη
Α. Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 
Μέσω της βιβλιογραφικής ανασκόπησης που πραγματοποιήθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο παρατηρείται, ότι παρά την αύξηση των αλλοδαπών στη χώρα μας και τις καινούριες ανάγκες που προκύπτουν, δεν έχουν διεξαχθεί έρευνες (στην Ελλάδα) σχετικά με τις παραπάνω δυσκολίες – ‘’ιδιαιτερότητες‘’ των κωφών αλλοδαπών μαθητών, στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων της χώρας μας, παρά μόνον ελάχιστες  επισημάνσεις και αναφορές από εκπαιδευτικούς και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό, που ήδη εργάζονται σε πλαίσια με κωφά άτομα (ΟΜΚΕ, 2001). Δεδομένου ότι οι ανάγκες στην εκπαιδευτική κοινότητα μεταβάλλονται, το παραπάνω θέμα χρήζει περαιτέρω επιστημονικής έρευνας, ώστε να οδηγηθούμε σε εμπεριστατωμένα αποτελέσματα.
Β. Σκοπός της έρευνας

Σκοπός της ερευνητικής μελέτης που θα ακολουθήσει είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων και εμπειριών κωφών αλλοδαπών μαθητών στην τάξη με τους συμμαθητές τους και τους καθηγητές τους, τη συμμετοχή τους στις δραστηριότητες και την κοινωνική ζωή του σχολείου, τις σχέσεις τους και τις φιλίες τους στο σχολείο και τη σχέση τους με την οικογένειά τους, καθώς επίσης και το πώς οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν την προσαρμογή των κωφών αλλοδαπών μαθητών, στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων (δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) της χώρας μας, όπου φοιτούν. 
Οι περισσότερες μελέτες ως τώρα προσπαθούν να κατανοήσουν το φαινόμενο της κώφωσης και της μετανάστευσης ξεχωριστά και κυρίως, με τη συλλογή ποσοτικών στοιχείων. Ωστόσο, τα ποσοτικά στοιχεία μπορεί να εξηγούν το «ποιός» και το «πόσες φορές», αλλά δεν  αυξάνουν την κατανόηση που έχουμε για το «γιατί» και το «πώς». Επιλέγοντας την ποιοτική μελέτη μέσω συνεντεύξεων, επιχειρείται κυρίως ένα βήμα σε βάθος, ώστε να εξεταστεί το «γιατί» και το «πώς». Τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από  κοινωνικές υπηρεσίες ειδικών σχολείων Κωφών & Βαρήκοων περιοχών της Αθήνας (όπου πραγματοποιήθηκε η έρευνα), όπου φοιτούν κωφοί αλλοδαποί μαθητές με σκοπό την αναβάθμιση των παροχών προς τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές και τους γονείς τους.
Γ. Μεθοδολογία της έρευνας
Έχοντας εξετάσει τη βιβλιογραφία ερευνών σχετικά με το θέμα της κώφωσης και της μετανάστευσης και έχοντας υπόψη τους ερευνητικούς στόχους, επιλέχθηκε η ποιοτική έρευνα, ως πλέον κατάλληλη μεθοδολογικά, για να απαντήσει στους στόχους αυτούς κατά τρόπο έγκυρο και αξιόπιστο. Η ποιοτική έρευνα είναι μία συστηματική, υποκειμενική προσέγγιση που χρησιμοποιείται για την περιγραφή των εμπειριών της ζωής και την απόδοση νοήματος (Leininger, 1995). Επιπλέον, η διεξαγωγή ποιοτικής έρευνας είναι κατάλληλη, όταν το πεδίο της έρευνας χρειάζεται να ερευνηθεί σε βάθος και να παρουσιασθεί μια λεπτομερής άποψη για το συγκεκριμένο θέμα (Robson, C., 2007).
Ωστόσο, η κα. Κανδυλάκη Α. (1997) σημειώνει, ότι η ανάλυση των δεδομένων σε βάθος που προσφέρει η ποιοτική μεθοδολογία ταιριάζει περισσότερο με το χαρακτήρα και τη φύση της Κοινωνικής εργασίας. Επιπλέον, τα αποτελέσματα της ποιοτικής έρευνας, αν και στην πλειονότητά τους δεν μπορούν να γενικευθούν, μπορούν να αποτελέσουν υλικό για ανατροφοδότηση, συλλογισμό και αναθεώρηση της πράξης της Κοινωνικής Εργασίας. Ομοίως, η ποιοτική έρευνα εμπεριέχει τον αυθορμητισμό και το ενδιαφέρον για τις ατομικές διαφορές που χαρακτηρίζουν την Κοινωνική Εργασία.
Στη μελέτη εφαρμόστηκε ως εργαλείο συλλογής δεδομένων η ημιδομημένη συνέντευξη εις βάθος
, καθώς είναι ευέλικτη, παρουσιάζει ένα σκελετό ερωτήσεων που μπορούν να αλλάξουν ή να προστεθούν στη διάρκεια της συνέντευξης (Robson, C., 2007). Επιπλέον, πρόκειται για ένα από τα ισχυρότερα εργαλεία που διαθέτει η ποιοτική έρευνα και το οποίο ενθαρρύνει τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές να αφηγηθούν τις ιστορίες τους και να αποκαλύψουν πλούσιες λεπτομέρειες και πληροφορίες για την ζωή τους. Οι συνεντεύξεις έγιναν στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα και η διάρκειά τους ήταν 45 λεπτά.
γ.1   Επιλογή και Χαρακτηριστικά των μαθητών του δείγματος

Το δείγμα των μαθητών που επιλέχθηκε για την έρευνα, φοιτά σε ειδικά Γυμνάσια και Λύκεια (δευτεροβάθμια εκπαίδευση) Κωφών και Βαρήκοων από περιοχή της Αθήνας και προέρχονται από χώρες του εξωτερικού. Συνολικά 5 κωφοί αλλοδαποί μαθητές, 4 αγόρια και 1 κορίτσι, δέχτηκαν να λάβουν μέρος στην έρευνα αυτή. Η ηλικία τους κυμαινόταν από 16-21 χρόνων. Από τους πέντε, 3 ήταν μαθητές Γυμνασίου και 2 μαθητές Λυκείου. Όλοι τους ζουν στην Ελλάδα από 8 έως 16 χρόνια και παρακολουθούν μαθήματα σε Ελληνικά ειδικά σχολεία.
Το δείγμα που χρησιμοποιήθηκε ήταν Διαθέσιμο, αποτελείται δηλαδή από τα μαθητές που δέχτηκαν να συμμετάσχουν στην έρευνα
. Η επιλογή αυτή βασίστηκε στη θεωρία, σύμφωνα με την οποία στις ποιοτικές έρευνες οι ερευνητές αντί να αυξάνουν το μέγεθος του δείγματός τους, ώστε να εξασφαλίσουν γενίκευση των αποτελεσμάτων, εστιάζουν περισσότερο στις προσωπικές ιδιότητες των ερωτώμενων και την ικανότητά τους να παρέχουν χρήσιμα και αξιόπιστα στοιχεία για το θέμα που ερευνάται (Franklin & Jordan, 1997). Επιπλέον, μια μελέτη σε ένα τόσο συγκεκριμένο θέμα είναι κατ’ ανάγκην περιορισμένη στην Ελλάδα επί του παρόντος, λόγω της περιορισμένης διαθεσιμότητας εξειδικευμένων κέντρων και ως εκ τούτου μικρού αριθμού ατόμων που φοιτούν στα σχολεία αυτά συγκριτικά πάντα με τα υπόλοιπα σχολεία γενικής εκπαίδευσης.
γ.2   Αξιοπιστία – Εγκυρότητα των αποτελεσμάτων και Ηθικά Ζητήματα
Προκειμένου να διασφαλιστεί η εγκυρότητα των συνεντεύξεων και να τηρηθούν οι κανόνες της δεοντολογίας της έρευνας προηγήθηκαν της κύριας έρευνας οι ακόλουθες ενέργειες: Σε πρώτο στάδιο, πραγματοποιήθηκαν συναντήσεις με την υπεύθυνη κοινωνική λειτουργό της κοινωνικής υπηρεσίας του κάθε σχολείου, καθώς και τον διευθυντή και τον σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, ώστε να γνωρίζουν το θέμα και τον τύπο των ερωτήσεων που επρόκειτο να τεθούν. Σε δεύτερο στάδιο, υπήρξαν επαφές με τους ίδιους τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές, που επρόκειτο να συμμετάσχουν στην έρευνα για να διαπιστωθεί αν κατανοούσαν το λόγο και συμφωνούσαν να πάρουν μέρος στην συγκεκριμένη έρευνα. Οι τέσσερις από τους πέντε μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν ενήλικοι ενώ ο ένας ανήλικος γι’ αυτό και χρειάστηκε η συγκατάθεση των γονιών του.
Σύμφωνα με τον κο. Ιωσηφίδη (2003), η σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ ερευνητή και ερωτώμενου είναι ένας παράγοντας πολύ κρίσιμος για την ποιότητα και το βάθος των αποτελεσμάτων και τις πληροφορίες που θα παραχθούν. Επισημαίνει ακόμη (2003) ότι, ο ερευνητής πριν την έναρξη των συνεντεύξεων πρέπει να δώσει τις αναγκαίες πληροφορίες σχετικά με το αντικείμενο της έρευνας και τους σκοπούς, ώστε να επιβεβαιώσει τη συμμετοχή του ερωτώμενου. Τέλος, προκειμένου να διασφαλιστεί η ανωνυμία και το απόρρητο του κάθε μαθητή, ενημερώθηκαν ότι δεν θα τους ζητούνταν ονόματα, διευθύνσεις ή άλλες προσωπικές πληροφορίες και υπέγραψαν την «φόρμα πληροφορημένης συγκατάθεσης
». Επιπλέον, πληροφορήθηκαν, ότι αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις/ατομικά αποτελέσματα μπορεί να αποτελέσουν τμήματα της τελικής ερευνητικής έκθεσης, αλλά σε καμία περίπτωση δεν θα συμπεριλαμβάνεται στην έκθεση το όνομά ή κάποιο άλλο χαρακτηριστικό που να προδίδει την ταυτότητά τους.
Δ. Ευρήματα – συζήτηση
Όσον αφορά στην παρουσίαση των ευρημάτων επιλέχθηκαν αποσπάσματα από το υλικό των συνεντεύξεων, τα οποία προσφέρουν μια ενδοσκόπηση στις αναφορές των συμμετεχόντων, σε συνδυασμό με θεωρητικά σχόλια και αναφορές από την ερευνητική βιβλιογραφία. Χρησιμοποιήθηκε δηλαδή, η «συστηματική θεματική ανάλυση» που έχει χαρακτηριστεί ως η εναλλακτική παρουσίαση θεμάτων που πηγάζουν τόσο από τις αναφορές των συμμετεχόντων όσο και από τη θεωρία (Robson, C., 2007).
Εμπειρίες κωφών αλλοδαπών μαθητών από σχολεία ακουόντων της χώρας τους.
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, όλοι οι συμμετέχοντες (N=5) είχαν γεννηθεί σε χώρες, όπως Αλβανία, Βουλγαρία, καθώς και ένας από αυτούς στη Βόρεια Ήπειρο. Σύμφωνα με τις αναφορές των κωφών αλλοδαπών μαθητών προκύπτει, ότι τέσσερις από τους πέντε μαθητές είχαν παρακολουθήσει σχολεία ακουόντων (Νηπιαγωγείο, Δημοτικό) στη χώρα καταγωγής τους, αλλά με πολύ άσχημες για αυτούς εμπειρίες. Τα παρακάτω αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά:
«…..θυμάμαι που με πήγαινε η μαμά μου στο Νηπιαγωγείο ακουόντων στο χωριό, αλλά δεν μου άρεσε καθόλου! Κανείς δεν μου μιλούσε… προσπαθούσα να καταλάβω τη δασκάλα, αλλά γύριζε γύρω από μας και δεν μπορούσα να διαβάσω τα χείλη της!... τίποτα δεν έμαθα!...κουραζόμουν τόσο πολύ και μετά το έκοψα…..»

«…στη Βουλγαρία πήγαινα σε Δημοτικό ακουόντων. Ο Δάσκαλος με χτυπούσε,  μου μιλούσε και δεν του απαντούσα, γιατί δεν τον άκουγα! αυτός όμως πίστευε ότι αδιαφορούσα!....θυμάμαι να με χτυπάει με βέργα στα δάκτυλα και να με βρίζει….τρία χρόνια άντεξα! Η μαμά μου μάζεψε λεφτά και ήρθαμε στην Ελλάδα! Δεν θέλω να ξαναπάω στην Βουλγαρία ποτέ!....»

«…το σχολείο με ακούοντες στην Αλβανία ήταν χάλια!! Ήμουν βαρήκοος και άκουγα ελάχιστα, δεν φορούσα ακουστικά τότε. Προσπαθούσα όμως να διαβάζω τα χείλη του δάσκαλου και όταν έγραφε στον πίνακα ρωτούσα το διπλανό μου για να μάθω τι λέει! Αυτός όμως (ο δάσκαλος) πίστευε ότι δεν πρόσεχα και με χτυπούσε χαστούκια και στα αυτιά…»

Οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές υποστήριξαν στο σύνολό τους, (Ν=5) ότι οι  εμπειρίες που αποκόμισαν στα σχολεία ακουόντων της χώρας τους ήταν καθοριστικές, για να αποφασίσουν να μεταναστεύσουν στην Ελλάδα. Όπως έχει αναφερθεί και στην βιβλιογραφία (Ειδ. Γ\σιο Κωφών & Βαρήκοων, 2004), με σκοπό να φοιτήσουν σε ειδικό σχολείο, το οποίο να καλύπτει τις ανάγκες τους, αλλά και να έχουν καλύτερης ποιότητας ιατρική περίθαλψη. Σε  τρείς από τις δύο περιπτώσεις, όπως αναφέρθηκε μεταναστεύουν, πρώτα ένας από τους δύο γονείς και στη συνέχεια η υπόλοιπη οικογένεια. 
«…στο χωρίο μου δεν υπήρχε σχολείο κωφών αλλά μόνο ένα στην πρωτεύουσα. Ήταν πολύ μακριά και όλοι έλεγαν ότι δεν ήταν καλό σχολείο. Ο πατέρας μου αποφάσισε να έρθουμε στην Ελλάδα. Ήρθε πρώτος να μαζέψει λεφτά και μετά από ένα χρόνο μετακομίσαμε όλοι. Πήγα κατευθείαν σε Δημοτικό κωφών και έμενα περίπου δύο χρόνια σε οικοτροφείο…..»

«…όταν ήρθαμε με την μητέρα μου στην Ελλάδα γράφτηκα σε ειδικό Γυμνάσιο κωφών. Εκεί μας ενημέρωσαν να πάμε σε γιατρούς για τα αυτιά μου και άλλες εξετάσεις που έπρεπε να κάνω…..»
Εμπειρίες κωφών αλλοδαπών μαθητών σε ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων της Ελλάδας.
Και οι πέντε κωφοί μαθητές υποστήριξαν στις συνεντεύξεις τους, ότι στα σχολεία κωφών και βαρήκοων βιώσαν θετικά συναισθήματα και εμπειρίες συγκριτικά με τα σχολεία ακουόντων της χώρας τους, από τα οποία είχαν αρνητικές εμπειρίες. Μερικοί ερευνητές συνηγορούν (Stinson and Whitmire, 1991, Λαμπροπούλου, 1999 )με την άποψη των μαθητών, οι οποίοι ανέφεραν ότι το Ελληνικό ειδικό σχολείο Κωφών προσφέρει κοινωνική αλληλεπίδραση και ευκαιρίες για επικοινωνία και ανάπτυξη φιλικών σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές, μέσω της κοινή τους γλώσσας, της Νοηματικής. Οι παρακάτω αφηγήσεις είναι χαρακτηριστικές:
«…στο σχολείο με τους άλλους κωφούς έμαθα καλά Νοηματική, μπορούσα να επικοινωνήσω, απέκτησα καλούς φίλους Έλληνες και αλλοδαπούς»

«στο σχολείο αλλά και στο οικοτροφείο έκανα παρέα με παιδιά που είχαν το ίδιο πρόβλημα με μένα …. ένιωθα ότι καταλαβαίναμε ο ένας τον άλλο»

«…το σχολείο με τους κωφούς είναι καλό για παρέα, επικοινωνία, φίλους…νιώθω ο εαυτός μου εκφράζομαι απόλυτα…»

Ένα επιπλέον θετικό στοιχείο που προκύπτει από τη βιβλιογραφία (Glickman, 1986) και επεσήμαναν οι περισσότεροι από τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές (n =4) από τη φοίτηση σε ειδικό σχολείο Κωφών & Βαρήκοων ήταν το γεγονός, ότι το σύστημα εκεί βοηθάει τους κωφούς μαθητές να αποκτήσουν ταυτότητα και κοινωνική συνείδηση. Συγκεκριμένα:
«στη Βουλγαρία το σχολείο δεν θέλω να το θυμάμαι!! Όταν ήρθα εδώ και ήμουν μαζί με τους άλλος κωφούς σταμάτησα να ντρέπομαι που είμαι κωφός και να φοβάμαι ότι θα φάω ξύλο!»

«η νοηματική για μένα είναι τρόπος έκφρασης και δεν ντρέπομαι πια γι’ αυτό….ούτε όταν με κοιτάζουν στο δρόμο οι ακούοντες παράξενα….σιγά σιγά προσπαθώ να μάθω και τη νοηματική της χώρας μου…»
Σύμφωνα με τον McCartney (1994) το ειδικό σχολείο Κωφών και Βαρήκοων δίνει την ευκαιρία στους κωφούς μαθητές να μάθουν χρήσιμα πράγματα για τη ζωή τους από άλλους κωφούς, από διάφορες δραστηριότητες που οργανώνει το σχολείο και οι ίδιοι συμμετέχουν ενεργά (γιορτές, θέατρο, αθλητικές εκδηλώσεις, σχολικές εκδηλώσεις, εκδρομές κ.λ.π.), καθώς και από τις ευκαιρίες που έχουν για επαφή με την Κοινότητα των Κωφών. Ομοίως, και οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές περιγράφουν ως εξής:
«..όταν ήμουν στην Αλβανία ένιωθα καλά μόνο όταν έπαιζα μπάλα. Τώρα στο σχολείο αυτό μπήκα σε αθλητική ομάδα παίζουμε σε αγώνες, πηγαίνουμε ταξίδια όλοι μαζί οι κωφοί…. Οργανώνουμε γιορτές, θέατρο…..έρχονται και από άλλα σχολεία ακουόντων και μας παρακολουθούν»

«..το θέατρο είναι τέλειο….ποτέ δεν σκεφτόμουν ότι θα το έκανα αλλά τώρα δεν υπάρχει περίπτωση να μην συμμετέχω… το λατρεύω!»

Όπως προκύπτει από τις αφηγήσεις των συμμετεχόντων φαίνεται, ότι οι παραπάνω δραστηριότητες τους δίνουν την ευκαιρία να δημιουργήσουν μεικτές παρέες, στις οποίες περιλαμβάνονται φίλοι τους Έλληνες, αλλοδαποί, κωφοί και ακούοντες, με τους οποίους δεν προκύπτουν προβλήματα ρατσισμού, ξενοφοβίας ή μισαλλοδοξίας, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από τη βιβλιογραφία (Νικολάου, 2000). Παρουσιάζεται παρακάτω:
«..οι περισσότεροι φίλοι μου είναι Έλληνες κωφοί είμαστε μαζί από το Δημοτικό, βέβαια έχω φίλους και από την Αλβανία κάποιοι είναι ακούοντες, αλλά ενδιαφέρονται…του μαθαίνω νοήματα… »
«...οι φίλοι μου ποτέ δεν μου έχουν πει κατά για την χώρα μου ούτε με έχουν προσβάλει ποτέ. Κάποιες φορές στο δρόμο ή στο μετρό με ρωτάνε από πού είμαι!  ‘’είσαι Αλβανός; ‘’ μου λένε! Νιώθω τόσο άσχημα….
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Διάγραμμα 1: Οι δυνατότητες ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης των Κωφών αλλοδαπών μαθητών στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων της Ελλάδας. (Επιμ.) Σωτηροπούλου Π.
Δυσκολίες επικοινωνίας σε μαθησιακό και γλωσσικό επίπεδο των κωφών αλλοδαπών μαθητών
.
Όπως αναφέρθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο  η ακουστική αγωγή και η ειδική εκπαίδευση των αλλοδαπών κωφών μαθητών αρχίζει, από τον 5ο μέχρι και τον 9ο χρόνο, όταν έρχονται στην Ελλάδα (Ειδ. Γ\σιο Κωφών& Βαρήκοων, 2004). Ομοίως παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές, που συμμετείχαν στη μελέτη αυτή, ξεκίνησαν με καθυστέρηση την εκπαίδευση σε σχολεία Κωφών και Βαρήκοων, αντιμετωπίζοντας τις βασικές δυσκολίες που συνεπάγεται αυτό σε μαθησιακό επίπεδο. 

«…Άρχισα το Γυμνάσιο στην Ελλάδα χωρίς να έχω παρακολουθήσει όλες τις τάξεις στο Δημοτικό στη Βουλγαρία, αλλά και αυτά που παρακολούθησα δεν έφταναν! Δεν ήξερα ούτε τα βασικά!!!.... προσπάθησα να μάθω τη νοηματική για να μπορώ να επικοινωνώ με τα άλλα παιδιά και τους καθηγητές. Ακόμα έχω πολλές δυσκολίες με τα μαθήματα….»

«…όταν ήρθαμε στην Ελλάδα με τους γονείς μου ήμουν ήδη 8 ετών. Πήγα στο Δημοτικό αλλά δεν ήξερα νοηματική οι γονείς μου ήταν ακούοντες και δεν ήξεραν ούτε Ελληνικά έπρεπε να προσαρμοστώ να μάθω τη γλώσσα για να καταλαβαίνω και τους καθηγητές. Όλο αυτό μου πήρε πολύ χρόνο και αντιμετωπίζω ακόμα και τώρα δυσκολίες»
Εξετάζοντας τα ευρήματα που πρόεκυψαν από την ανάλυση του αφηγηματικού υλικού, άξιο ιδιαίτερης προσοχής αποτελεί το γεγονός, το οποίο επισημαίνουν οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές ότι ζουν σ’ ένα πολύγλωσσο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον. Η επικοινωνία γίνεται σε διαφορετικές γλώσσες (Ε.Ν.Γ., ελληνική γλώσσα, γλώσσα καταγωγής, νοηματική της χώρας καταγωγής) με αποτέλεσμα να επικρατεί σύγχυση για τον τρόπο επικοινωνίας, σύμφωνα και με τα όσα υποστηρίζει το εκπαιδευτικό και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό των ειδικών σχολείων της Φιλοθέης και της Αγ. Παρασκευής (2004). Οι παρακάτω αναφορές των μαθητών είναι ενδεικτικές: 

«όταν ήρθαμε εδώ οι γονείς μου αλλά ούτε και εγώ ξέραμε Ελληνικά, στην συνέχεια πήγα στο σχολείο και έμαθα γρήγορα νοηματική από τα άλλα παιδιά οι γονείς μου μέχρι και σήμερα προτιμούν να μιλούν στα Αλβανικά και τα Ελληνικά.  Ο πατέρας μου, μου επιβάλει να μιλάω Ελληνικά ή Αλβανικά μόνο προφορικά για εξάσκηση, όπως λέει…. »
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Διάγραμμα 2: Ο κωφός αλλοδαπός μαθητής καλείται να επικοινωνεί στην καθημερινότητά του στις παραπάνω διαφορετικές γλώσσες. (Επιμ.) Σωτηροπούλου Π.
Οι κωφοί μαθητές όμως, τόνισαν ότι προτιμούν να επικοινωνούν στην νοηματική γλώσσα, την οποία και θεωρούν τη μητρική τους γλώσσα (ΦΕΚ Α'199/2.09.2008) και αυτή που τους εκφράζει και αναδεικνύει την ταυτότητά τους τα αποσπάσματα που ακολουθούν είναι χαρακτηριστικά:

«μου αρέσει η Ελληνική γλώσσα, αλλά έχω πολλά κενά, προτιμώ την Νοηματική όμως, γιατί βγαίνει από μέσα μου….»

«…η Νοηματική είναι η γλώσσα μου! Ξέρω και Βουλγάρικα και Ελληνικά αλλά δεν νιώθω το ίδιο…»
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 Διάγραμμα 3: Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές σε μαθησιακό και γλωσσικό επίπεδο. (Επιμ.) Σωτηροπούλου Π.
Απόψεις κωφών αλλοδαπών μαθητών για την παρεχόμενη εκπαίδευση στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων
.
Όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία (Λαμπροπούλου,1999) το σχολείο κωφών δεν προσφέρει αρκετές ευκαιρίες για εκπαιδευτική και ακαδημαϊκή πρόοδο στους μαθητές. Στο σύνολό τους οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές φάνηκαν να υποστηρίζουν τη θεωρία αυτή, καθώς ήταν αρκετά κριτικοί με την παρεχόμενη εκπαίδευση στα σχολεία κωφών, την οποία και θεωρούν περιορισμένη. Αυτό φαίνεται στο σχόλιο που ακολουθεί:
«οι φίλοι μου από την Αλβανία που είναι ακούοντες και πηγαίνουν σε κοινά σχολεία διδάσκονται περισσότερα από ότι εμείς, ενώ πηγαίνουμε στην ίδια τάξη!....δεν ξέρω ίσως πιστεύουν ότι είμαστε καθυστερημένα…»

Τα μεγαλύτερα προβλήματα που εντοπίζουν οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές στα σχολεία, όπου φοιτούν είναι το γεγονός, ότι οι καθηγητές δεν γνωρίζουν καλά τη Νοηματική Γλώσσα, η ύλη που δίνουν είναι περιορισμένη, και οι ομάδες των μαθητών έχουν μεγάλη ανομοιογένεια. Παρ’ όλα αυτά μερικοί από αυτούς αναγνωρίζουν την ευαισθησία των καθηγητών προς τα παιδιά. Ερευνητές όπως, Lampropoulou and Panteliadou, (1996) έχουν συνηγορήσει με τα παραπάνω. Οι περιγραφές και τα σχόλια στη συνέχεια είναι χαρακτηριστικές:
«οι περισσότεροι ακούοντες καθηγητές στο σχολείο μου δεν ξέρουν καλά νοηματική, χρησιμοποιούν περισσότερο τα προφορικά και μιλούν πολύ γρήγορα…. Δυσκολεύομαι να τους καταλάβω, διαβάζω στο σπίτι αλλά δεν φτάνει….»

«..σε βασικά μαθήματα όπως μαθηματικά, γλώσσα έχω πολλές δυσκολίες γιατί άργησα πολύ να ξεκινήσω το σχολείο και η μόνη γλώσσα που επικοινωνώ  καλά είναι η νοηματική όμως οι καθηγητές δεν ξέρουν καλά και δεν καταλαβαίνω τίποτα τις περισσότερες φορές!! Είναι μπλεγμένα όλα στο μυαλό μου, Νοηματική, Ελληνικά, συντακτικά…..  »

«…δεν είμαι ευχαριστημένη από κάποιους καθηγητές, γιατί δεν ξέρουν καλά τη γλώσσα μας, αλλά δεν θέλω να φύγουν, τους συνήθισα τόσα χρόνια και έχω δεθεί. Απλά θέλω να προσπαθήσουν να μάθουν καλύτερα Νοηματική…»

«…δεν ξέρω ίσως πιστεύουν ότι δεν θα τα καταφέρουμε αν μας διδάξουν παραπάνω πράγματα! Αλλά το σίγουρο είναι πώς όταν εγώ περάσω σε μία σχολή θα μου είναι πολύ δύσκολο ναι τα καταφέρω σε σχέση με τους ακούοντες. Το επίπεδό μου θα είναι σίγουρα χαμηλό…αυτό δεν το σκέφτονται;;;…..»
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Διάγραμμα 4 : Τα μειονεκτήματα της παρεχόμενης εκπαίδευσης των Ειδικών Σχολείων Κωφών & Βαρήκοων. (Επιμ.) Σωτηροπούλου Π.
Σύμφωνα με τον McCartney (1994) οι κωφοί δάσκαλοι, καθηγητές και ειδικοί αποτελούν μοντέλα μίμησης για τους κωφούς μαθητές και η επαφή αυτή τους προσφέρει πρόσβαση στην Κοινότητά τους και στην κουλτούρα τους. Ιδιαίτερα τονίζουν, οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές, ότι οι καθηγητές που αποδίδουν και μεταδίδουν το μάθημα στην ολότητά του είναι οι Κωφοί καθηγητές, οι οποίοι γνωρίζουν άριστα την Ελληνική Νοηματική γλώσσα, καθώς και τον τρόπο σκέψης των Κωφών. Ξέρουν τον τρόπο που αντιλαμβάνονται οι Κωφοί ανεξάρτητα από την εθνικότητά τους, γιατί αυτό που τους συνδέει είναι η κώφωση.
«… οι κωφοί καθηγητές είναι τέλειοι! Τα καταλαβαίνω όλα….»

«..με τους κωφούς καθηγητές νιώθεις σαν να μιλάς με τον φίλο σου που είναι κωφός, όλα τα καταλαβαίνεις αμέσως, δεν χρειάζεται να σκέφτεσαι τι σημαίνει αυτό που λέει. Δεν μπορώ να στο εξηγήσω ακριβώς! »

«…εκτός από τη γλώσσα οι κωφοί καθηγητές καταλαβαίνουν καλύτερα τις ανάγκες μας. Έχουν τον τρόπο να μας μεταδώσουν το μάθημα και να το κατανοήσουμε εκατό τις εκατό. Είναι το ίδιο με εμάς.»
Επιπλέον ένα ακόμη στοιχείο που αναδεικνύεται, σύμφωνα με τα όσα υποστηρίζουν οι τρείς συμμετέχοντες είναι η θετική διαχείριση της τάξης εκ μέρους των εκπαιδευτικών, με την ανάπτυξη ευνοϊκού κλίματος ανάμεσα  στους αλλοδαπούς  και τους γηγενείς  κωφούς μαθητές. Κατ’ αυτό τον τρόπο, η στάση των εκπαιδευτικών, υποκειμένων ανθρωπιστικής παιδείας, αναδεικνύεται ως σημαντικός παράγοντας για την ένταξη των κωφών αλλοδαπών μαθητών, μιας και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τους εαυτούς τους ως άμεσα υπεύθυνους και εμπλεκόμενους για την  επίλυση των προβλημάτων της εκπαιδευτικής κοινότητας (Νικολάου, 2000) εκτός ελαχίστων περιπτώσεων.
«…όχι από τους καθηγητές μας κωφούς και ακούοντες δεν υπάρχει ρατσισμός, γενικότερα δεν έχω καταλάβει να με κοιτάζουν και να σκέφτονται ότι είμαι ¨Αλβανός¨»

«….κάποιοι από αυτούς (καθηγητές) προσπαθούν να μας βοηθήσουν παραπάνω όταν βλέπουν ότι έχουμε κενά από προηγούμενα χρόνια….δεν μπορώ να πω κάνουν προσπάθεια.»

«…ίσως ένας, δύο (καθηγητές) καμιά φορά ,όταν νευριάζουν λένε προφορικά διάφορα νομίζοντας ότι δεν καταλαβαίνουμε.»

Σύμφωνα με τα όσα υποστηρίζουν οι μαθητές παρουσιάζεται ένα σαφέστατο έλλειμμα σχετικά με την κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας. Οι καθηγητές σπάνια ζητούν από τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές τους να αναφερθούν σε πολιτισμικά στοιχεία της χώρας καταγωγής τους, παρ’ ότι δημιουργούν πολύ καλό επικοινωνιακό κλίμα μέσα στην τάξη. Χαρακτηριστικά αναφέρουν:
«οι καθηγητές δεν μας φέρουν σε δύσκολη θέση, ούτε να μας προσβάλουν αλλά εμένα δεν με έχουν ρωτήσει ποτέ κάτι για το παρελθόν. Μόνο η Κοιν. Λειτουργός ξέρει και ενδιαφέρεται για το παρελθόν μου όλα τα προβλήματα που έχουμε με τα χαρτιά…»

«μια φορά με είχε ρωτήσει η κα Ε. για το χωρίο μου κ αυτό γιατί κάναμε Ιστορία και ήταν σχετικό με το μάθημα… »

Ιδιαίτερα ενδιαφέρον παρουσιάζεται το γεγονός ότι στο σύνολό τους (Ν=5) οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές είδαν θετικά το ενδεχόμενο, η γλώσσα καταγωγής τους να διδάσκεται ως γλώσσα επιλογής στο χώρο του σχολείου, ενδυναμώνοντας έτσι την πολιτιστική ταυτότητα των αλλοδαπών, και προάγοντας το σχολείο ως θεσμό κοινωνικοποίησης, ο οποίος τολμά να λαμβάνει αντισταθμιστικά μέτρα για την άρση των εμποδίων στην κοινωνική ένταξη
. 

«..ναι ναι θα ήταν τέλειο να μπορούσα να μαθαίνω στο σχολείο και Αλβανικά. Μέχρι τώρα έχω μάθει να μιλάω από τους άλλους, δεν ξέρω όμως να γράφω!»

«ναι θα ήθελα να διδάσκεται η γλώσσα μου! Αλλά θα μου άρεσε περισσότερο αν μας μάθαινα τη Νοηματική Γλώσσα της Βουλγαρίας »
Έρευνες δείχνουν ότι οι κωφοί  μαθητές στην πλειοψηφία τους φαίνεται να προτιμούν τα ειδικά σχολεία Κωφών, αλλά δεν είναι ευχαριστημένοι με την ποιότητα εκπαίδευσης που παρέχεται σε αυτά (Moores and Kluwin, 1986 – Allen and Osbon, 1984).
«μου αρέσει πάρα πολύ το σχολείο εδώ (στην Ελλάδα), έχει όμως κάποιες ελλείψεις. Δεν είναι σαν τα σχολεία που πηγαίνουν οι ακούοντες….»

«οι καθηγητές είναι πιο ευαίσθητοι στο σχολείο Κωφών αλλά δεν ξέρουν την Νοηματική..»
«πιστεύω ότι τα κωφά παιδιά σε οποιαδήποτε χώρα πρέπει να φοιτούν σε σχολείο κωφών αλλά πρέπει να υπάρχει καλύτερη εκπαίδευση. Στην τάξη μου έχουμε παιδιά προχωρημένα, καθυστερημένα, κωφά, βαρήκοα Έλληνες, Αλλοδαπούς από διαφορετική χώρα όλοι μαζί και ο καθένας έχει διαφορετικές ανάγκες. Όποιος καταλαβαίνει το μάθημα αμέσως πρέπει να περιμένει κάποιες μέρες μέχρι να το μάθει και ο άλλος! Πώς θα μάθουμε έτσι;;..» 
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Διάγραμμα 5 :  Τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα, όσον αφορά στην εκπαίδευση και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των κωφών μαθητών των Ειδικών Σχολείων Κωφών & Βαρήκοων.
(Επιμ.) Σωτηροπούλου Π.
Εν κατακλείδι, σύμφωνα με τα ευρήματα της μελέτης αναδεικνύεται, ότι η φοίτηση στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων περιέχει δυνατότητες για ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και κοινωνική ένταξη των κωφών αλλοδαπών μαθητών, αλλά όχι και τόσες πολλές ευκαιρίες για ακαδημαϊκή πρόοδο και εξέλιξη.
Ε. Συμπεράσματα – προτάσεις
Παρότι το δείγμα της μελέτης αυτής ήταν πολύ μικρό και δεν μας επιτρέπει γενίκευση αποτελεσμάτων, ωστόσο περιέχει πολύτιμες πληροφορίες για τις αντιλήψεις και τις εμπειρίες των κωφών αλλοδαπών μαθητών όσον αφορά στο σχολικό και οικογενειακό τους περιβάλλον, καθώς επίσης και το πώς αυτό επηρεάζει την προσαρμογή των κωφών αλλοδαπών μαθητών, στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων (δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) της χώρας μας, όπου φοιτούν. 
Στη μελέτη αυτή, όλες οι συνεντεύξεις των μαθητών παρουσιάζουν την εικόνα κοινών, «τραυματικών» συμβάντων και εμπειριών που πέρασαν κατά το παρελθόν. Οι αναμνήσεις δυσάρεστων εμπειριών κατά την παιδική και σχολική τους ηλικία στα σχολεία ακουόντων των χωρών τους, λόγω της ‘’ιδιαιτερότητάς‘’ τους είναι χαρακτηριστικές στα ιστορικά των κωφών αλλοδαπών μαθητών. Το οικογενειακό τους περιβάλλον -τουλάχιστον σε πρώτο στάδιο- φάνηκε να κινητοποιείται προς όφελος των παιδιών τους, ερχόμενοι στην Ελλάδα για να αντιμετωπίσουν άμεσα την κατάσταση.
Τα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων της χώρας μας, όπου φοιτούν οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές, παρουσιάζονται –σύμφωνα με τους πληροφοριοδότες μας- ως ιδανικός χώρος που τους προσφέρει θετικές εμπειρίες και συναισθήματα, δίνει τη δυνατότητα να αποκτήσουν ταυτότητα και κοινωνική συνείδηση, καθώς επίσης προσφέρει κοινωνική αλληλεπίδραση, ευκαιρίες για επικοινωνία και ανάπτυξη φιλικών σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές, μέσω της Νοηματικής Γλώσσας. Συγκεκριμένα, δίνει την ευκαιρία στους κωφούς μαθητές να μάθουν χρήσιμα πράγματα για τη ζωή τους από άλλους κωφούς, επαφή με την Κοινότητα των Κωφών, οργανώνει δραστηριότητες, όπως: γιορτές, θέατρο, αθλητικές εκδηλώσεις, σχολικές εκδηλώσεις, εκδρομές κ.λ.π., στις οποίες οι ίδιοι δήλωσαν ότι συμμετέχουν ενεργά. Οι δραστηριότητες αυτές, όπως επισημαίνουν, φαίνεται να τους βοηθούν να δημιουργήσουν μεικτές παρέες, οι οποίες περιλαμβάνουν φίλους τους Έλληνες, αλλοδαπούς – ομοεθνείς τους, κωφούς, αλλά και ακούοντες, με τους οποίους δεν προκύπτουν προβλήματα ρατσισμού, ξενοφοβίας ή μισαλλοδοξίας. 

Συνοπτικά, θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε ότι τα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων βοηθούν τους μαθητές στον ψυχολογικό και κοινωνικό τομέα, όμως η καθυστερημένη ακουστική αγωγή και ειδική εκπαίδευση των κωφών αλλοδαπών μαθητών σε συνδυασμό με το περιορισμένο σε επίπεδο, εκπαιδευτικό πρόγραμμα των ειδικών σχολείων, δημιουργούν μια σειρά από προβλήματα και δυσκολίες στην πρόοδο και εξέλιξη των αλλοδαπών κωφών μαθητών των, αλλά και των Ελλήνων κωφών.
Γενικά, οι Κωφοί και συγκεκριμένα στην περίπτωση που εξετάζουμε, οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές αποκτούν το γλωσσικό υλικό μόνο μέσω της οπτικής οδού, όπου περιορίζει τις ευκαιρίες μάθησης. Η επικοινωνία στο γλωσσικό περιβάλλον γίνεται μόνο με εξωγλωσσικά στοιχεία, χειρονομίες, κινήσεις, φωνές. Οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές ζουν σ’ ένα πολύγλωσσο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον, όπου η επικοινωνία γίνεται σε διαφορετικές γλώσσες (Ε.Ν.Γ., ελληνική γλώσσα, γλώσσα καταγωγής, νοηματική της χώρας καταγωγής) με αποτέλεσμα να επικρατεί σύγχυση στον τρόπο επικοινωνίας. Τα παραπάνω συνηγορούν στο να θεωρείται ως βασική πηγή μάθησης, κυρίως το γλωσσικό μάθημα. Οι αναφορές των μαθητών όμως, παρουσιάζουν μια εικόνα του εκπαιδευτικού προγράμματος των ειδικών σχολείων, η οποία δεν πληροί τις προϋποθέσεις, ώστε να καταφέρουν οι μαθητές να αποκτήσουν το απαραίτητο γι’ αυτούς γλωσσικό υλικό. 
Παρουσιάζεται επίσης, ότι οι καθηγητές είναι μεν περισσότερο ευαισθητοποιημένοι με γνώσεις που αφορούν στο αντικείμενό τους, αλλά χωρίς καλές γνώσεις Νοηματικής Γλώσσας (κυρίως οι ακούοντες), του εργαλείου, δηλαδή για την απόκτηση γλωσσικού υλικού των μαθητών. Η ύλη που διδάσκεται είναι περιορισμένη, και οι ομάδες των μαθητών μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας έχουν μεγάλη ανομοιογένεια σε επίπεδο μαθησιακό, νοημοσύνης, εθνικότητας, κ.α. Επίσης διαχωρίζουν τους κωφούς και τους ακούοντες καθηγητές, επισημαίνοντας ότι οι πρώτοι αποτελούν μοντέλα μίμησης για τους κωφούς μαθητές και η επαφή αυτή τους προσφέρει πρόσβαση στην Κοινότητά τους και στην κουλτούρα τους. Ενώ μεταδίδουν το μάθημα στην ολότητά του, καθώς γνωρίζουν άριστα την Ελληνική Νοηματική γλώσσα, αφού είναι η μητρική τους γλώσσα, αλλά και τον τρόπο σκέψης και αντίληψης των κωφών ανεξάρτητα από την εθνικότητά τους, γιατί αυτό που τους συνδέει είναι η κώφωση.
Με τα δεδομένα αυτής της έρευνας γίνεται φανερό ότι το πρόγραμμα εκπαίδευσης που παρουσιάστηκε δεν δίνει ολοκληρωμένη δυνατότητα για ουσιαστική εκπαίδευση των κωφών αλλοδαπών μαθητών. Οι γονείς και δυστυχώς οι κωφοί μαθητές καλούνται να πληρώσουν το κόστος της επιλογής τους.

Επιπλέον ένα ακόμη στοιχείο που αναδεικνύεται από τη μελέτη αυτή, είναι η θετική διαχείριση της τάξης εκ μέρους των εκπαιδευτικών, με την ανάπτυξη ευνοϊκού κλίματος ανάμεσα  στους αλλοδαπούς  και τους γηγενείς  κωφούς μαθητές, καθιστώντας το ως σημαντικό παράγοντα για την ένταξη των κωφών αλλοδαπών μαθητών. Οι καθηγητές, όμως σε ελάχιστες περιπτώσεις ζητούν από τους κωφούς αλλοδαπούς μαθητές να αναφερθούν σε πολιτισμικά στοιχεία της χώρας καταγωγής τους, και στο σημείο αυτό είναι που  παρουσιάζεται ένα σαφέστατο έλλειμμα σχετικά με την κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας. 
 Οι αλλαγές στη σύνθεση των σχολικών τάξεων, αναδεικνύουν την ανάγκη λήψης αποφάσεων από τους εκπαιδευτικούς, όσον αφορά στο είδος των επικοινωνιακών και διδακτικών στρατηγικών που θα πρέπει να αξιοποιήσουν για να ικανοποιήσουν τις πολυδιάστατες ανάγκες των μαθητών τους
. Έτσι προκύπτει η ανάγκη υποχρεωτικής συνεχούς ενημέρωσης, επιμόρφωσης και στήριξης του εκπαιδευτικού προσωπικού και σε θέματα διεπιστημονικής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, θα μπορούσε να σχεδιαστεί από ειδικούς (πραγματικά ειδικούς του χώρου) ένα συστηματικό και συνεχές πρόγραμμα ευαισθητοποίησης, επιμόρφωσης και στήριξης των καθηγητών, του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού και των μαθητών των ειδικών σχολείων Κωφών & Βαρήκοων. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί και κάθε εργαζόμενος στα ειδικά σχολεία Κωφών καλό θα ήταν να προβληματιστούν πραγματικά για την ποιότητα της μέχρι και σήμερα παρεχόμενης εκπαίδευσης στα σχολεία τους και να λάβουν τα κατάλληλα μέτρα, ώστε να βελτιωθεί. Διαφορετικά τα σχολεία αυτά δεν θα μπορέσουν να αντισταθούν στις σημερινές απαιτήσεις και προκλήσεις για την ένταξη των κωφών αλλοδαπών μαθητών στα ειδικά σχολεία, αφού δεν θα έχουν να προσφέρουν σύγχρονη εναλλακτική εκπαίδευση που να προετοιμάζει σωστά για την ένταξη και εξέλιξη των μαθητών. 
Περίληψη 4ου Κεφαλαίου
Στο κεφάλαιο αυτό, παρουσιάστηκε ποιοτική μελέτη μέσω συνεντεύξεων, στην οποία επιχειρείται η διερεύνηση των αντιλήψεων και εμπειριών κωφών αλλοδαπών μαθητών στο  ελληνικό σχολικό περιβάλλον, καθώς επίσης και οι παράγοντες που επηρεάζουν την προσαρμογή των Κωφών-Αλλοδαπών μαθητών, στα ειδικά σχολεία Κωφών & Βαρήκοων, αλλά και οι ανάγκες που προκύπτουν. Επίσης, παρατίθενται αποσπάσματα από το υλικό των συνεντεύξεων, καθώς και διαγράμματα που στόχο έχουν τη βαθύτερη κατανόηση του ερευνητικού πεδίου. 
Στο  κεφάλαιο που ακολουθεί, θα εστιάσουμε στο ρόλο του/της κοινωνικού λειτουργού, ο οποίος θεωρείται αρκετά σημαντικός. Παρουσιάζονται επίσης, οι μέθοδοι της κοινωνικής εργασίας που εφαρμόζονται από τον/την επαγγελματία κοινωνικό/ή λειτουργό, ο οποίος εργάζεται με κωφούς (Έλληνες και Αλλοδαπούς) μαθητές.

Κεφάλαιο 5ο. Κοινωνική Εργασία σε πλαίσια εκπαίδευσης                                                                                                                    με Κωφούς - Αλλοδαπούς
Α. Καθορισμός της κοινωνικής εργασίας σε εκπαιδευτικά ιδρύματα
Σύμφωνα με τον κο Σταθόπουλο Π. (2005), τα εκπαιδευτικά ιδρύματα έχουν ως κύρια και βασική αποστολή την επίσημη εκπαίδευση. Συνεπώς το σχολείο θεωρείται ως δευτερογενές πλαίσιο παροχής κοινωνικών υπηρεσιών. Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός, ο ψυχολόγος, ο λογοθεραπευτής ή οποιοσδήποτε άλλος επαγγελματίας εργάζεται στο σχολείο, έχει ως αποστολή, την υποστήριξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και τη διευκόλυνση του έργου των εκπαιδευτών.
Το σχολείο αποτελεί, μετά την οικογένεια, τον κύριο φορέα κοινωνικοποίησης του παιδιού. Στη διάρκεια όμως του 20ού αιώνα, η δομή της οικογένειας άλλαξε ριζικά, όπως και ο ρόλος του σχολείου. Σήμερα η δομή είναι πιο δημοκρατική αλλά ταυτόχρονα πιο ασαφής και ρευστή. Επίσης, καλείται να εκπαιδεύσει τα παιδιά με νοητικές, αισθητηριακές και σωματικές αναπηρίες, παιδιά με μειωμένες κοινωνικές δεξιότητες, διαταραχές συμπεριφοράς, παιδιά που προέρχονται από διαφορετικές πολιτικές και πολιτισμικές ομάδες. Παράλληλα με όλα αυτά το εύρος και ο όγκος των γνώσεων, τις οποίες καλείται να μεταδώσει στους μαθητές το σχολείο είναι ασύγκριτα μεγαλύτερος από ότι στο παρελθόν. Για να επιτελέσει ο δάσκαλος το κύριο έργο του, που είναι η μετάδοση και αφομοίωση συγκεκριμένων γνώσεων μέσω του αναλυτικού προγράμματος και να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες ανάγκες όλων των μαθητών, χρειάζεται τη συνεργασία επαγγελματιών άλλων ειδικοτήτων. Οι κοινωνικοί λειτουργοί είναι μία από τις ειδικότητες εκείνες που θεωρούνται απαραίτητες για την υποβοήθηση του εκπαιδευτικού έργου από τις αρχές του 20ού αιώνα. Στη χώρα μας, με το Ν.Δ. 195/74 και το Π.Δ. 891/78, καθορίζεται το νομικό πλαίσιο λειτουργίας και τα καθήκοντα των κοινωνικών λειτουργών στην εκπαίδευση. Μόνο στα ειδικά σχολεία υπάρχει οργανική θέση κοινωνικού λειτουργού, ενώ στα κανονικά σχολεία δεν έχουν ακόμη θεσμοθετηθεί κοινωνικές υπηρεσίες.
Υπάρχει ευρεία συμφωνία σχετικά με τις βασικές αξίες της κοινωνικής εργασίας. Βασίζεται στο σεβασμό για την εγγενή αξία και την αξιοπρέπεια όλων των ανθρώπων, στοχεύει στην αυτοδιάθεση και τη συμμετοχή των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων. 
Συγκεκριμένα, ο ρόλος της κοινωνικής εργασίας σε ειδικά σχολεία με κωφούς αλλοδαπούς μαθητές είναι καινοτόμος, γιατί ανταποκρίνεται στην ανάγκη αντιμετώπισης των προβλημάτων μαθητών με κώφωση, οι οποίοι είναι αλλοδαποί και στην υποστήριξη των οικογενειών τους. Η κοινωνική εργασία συμβάλλει γενικά στην αντιμετώπιση σημαντικών ζητημάτων, όπως είναι η εκπαίδευση και η ειδική αγωγή, η ψυχοκοινωνική αποκατάσταση και κοινωνική ένταξη των ατόμων αυτών. Επίσης, στοχεύει στην προάσπιση με κάθε νόμιμο και πρόσφορο τρόπο της προσωπικής, οικογενειακής και κοινωνικής αξιοπρέπειας των ατόμων που κινδυνεύουν καμιά φορά, είτε από την έλλειψη επαρκών μέτρων της Πολιτείας, είτε από την άγνοια, την έλλειψη πληροφόρησης ή και την παραπληροφόρηση.
Σήμερα, η κοινωνική εργασία χρησιμοποιεί, για την εφαρμογή της στην πράξη, τρεις κλασσικούς, ανθρώπινους μηχανισμούς: τη δυάδα, την ομάδα και την κοινότητα. Για πολλά χρόνια, μέχρι και τώρα, το άτομο που αντιμετωπίζει δυσκολίες ήταν στο επίκεντρο της προσοχής της κοινωνικής εργασίας. Η πείρα και οι γνώσεις που αποκτήθηκαν έκτοτε, μεθοδεύτηκαν και οργανώθηκαν σε ένα σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων, που αποτέλεσαν τη Μέθοδο της Κοινωνικής Εργασίας με Άτομα (Κ.Ε.Α.). Αργότερα, με τον ίδιο περίπου τρόπο, πήρε επίσημη μορφή, ως ιδιαίτερο γνωστικό αντικείμενο, η για πολλά χρόνια εφαρμοσμένη Μέθοδος της Κοινωνικής Εργασίας με Ομάδες ή και Οικογένεια (Κ.Ε.Ο. ή Κ.Ε.Μ.Ο), καθώς και η γνωστή, για τη συστηματική εφαρμογή της σε Κοινοτικά Προγράμματα, Μέθοδος της Κοινωνικής Εργασίας με την Κοινότητα (Κ.Ε.Κ.) (Κατσαρίδου Παπαδοπούλου 2002).

Σύμφωνα με τον Davies (1990) η κοινωνική εργασία στοχεύει στην κοινωνική ένταξη και την άμβλυνση των προκαταλήψεων και των αρνητικών στάσεων έναντι των ατόμων με κώφωση αλλά και με πολιτισμικές διαφορετικές.
Β. Ο ρόλος της Κοινωνικής Υπηρεσίας σε ειδικό σχολείο Κωφών & Βαρήκοων
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το σχολείο  καλείται να ανταποκριθεί και να εκπληρώσει πολλούς ρόλους. Οι ρόλοι αυτοί, πολύ συχνά, ούτε σαφείς είναι, ούτε αποδεκτοί από τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους πολίτες γενικότερα. Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ούτε το χρόνο, ούτε και τις γνώσεις αλλά και τις επιστημονικές δεξιότητες για να ανταποκριθούν στις πολλαπλές και διαφορετικές ανάγκες των μαθητών και των γονέων, αλλά και στις προσδοκίες της κοινωνίας. Η κοινωνική υπηρεσία καλείται να αντιμετωπίσει ένα μέρος αυτών των αναγκών. Οι κοινωνικοί λειτουργοί έχουν τη δυνατότητα να συμβάλλουν, με τις γνώσεις και τις μεθόδους της κοινωνικής εργασίας, και στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Οι ανάγκες και τα προβλήματα των μαθητών αλλάζουν από βαθμίδα σε βαθμίδα, αλλά οι βασικοί ρόλοι και τα καθήκοντα των κοινωνικών λειτουργών δεν διαφέρουν τόσο πολύ.
Στη συνέχεια, παρατίθενται οι μέθοδοι και οι τεχνικές της κοινωνικής εργασίας, όπου καλείται να εφαρμόσει ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός, σε μικρο – επίπεδο, δηλαδή με άτομα, οικογένειες και ομάδες, να εφαρμόσει τεχνικές ως μέλος της διεπιστημονικής ομάδας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και να εργασθεί σε μακρο – επίπεδο, χρησιμοποιώντας τις μεθόδους της κοινωνικής εργασίας με κοινότητες, του κοινωνικού σχεδιασμού και της κοινωνικής δράσης, προκειμένου να υπάρξουν επιθυμητές αλλαγές σε επίπεδο κοινότητας.
β.1  Κοινωνική εργασία σε μικρο-επίπεδο: μαθητή - οικογένεια
Στο σχολείο, η εργασία του/ης κοινωνικούς/ής λειτουργούς εστιάζεται στο μαθητή, την οικογένεια και ιδιαίτερα στους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι γνωρίζουν το μαθητή. Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός ενημερώνεται συνήθως από κάποιον εκπαιδευτικό για προβλήματα μάθησης, προσαρμογής στο σχολικό περιβάλλον ή αντικοινωνικής συμπεριφοράς ενός συγκεκριμένου μαθητή, και καλείται να διερευνήσει τις αιτίες που προκαλούν, τις όποιες δυσκολίες του μαθητή και να βοηθήσει, ώστε να αντιμετωπισθούν αποτελεσματικά και να αρθούν τα εμπόδια για την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και τη σχολική πρόοδο. 
Ένας βασικός ρόλος του/της κοινωνικού λειτουργού είναι η συνεργασία με παιδιά που παρουσιάζουν ιδιαίτερα προβλήματα, όπως με κωφούς-αλλοδαπούς μαθητές. Η εργασία του/της κοινωνικού λειτουργού με τους μαθητές αυτούς περιλαμβάνει συνεργασία με τον καθηγητή ή τον Διευθυντή του σχολείου, ώστε να πληροφορηθεί επακριβώς ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί το πρόβλημα, κάποια στοιχεία ρατσισμού ή άλλα που ενδεχομένως να υπάρχουν, ποιές είναι οι προσδοκίες τους από τον/την κοινωνικό/ή λειτουργό, πώς οι ίδιοι προτίθενται να συνεργαστούν μαζί του/της, ώστε ο μαθητής να αντιμετωπίσει τα προβλήματά του.

Τα συνηθισμένα παράπονα/προβλήματα που φέρουν οι εκπαιδευτικοί στους κοινωνικούς λειτουργούς σχετίζονται με την ελλιπή παρακολούθηση των κωφών-αλλοδαπών μαθημάτων, κυρίως την εξαιρετικά χαμηλή επίδοση στα μαθήματα, το πάνω σε ποία γλώσσα θα στηριχθούν για να δομήσουν την καινούργια γλώσσα, την έλλειψη ενδιαφέροντος και συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία λόγω των δυσκολιών τους, και σε ελάχιστες περιπτώσεις τα προβλήματα σχέσεων με άλλους μαθητές ή το εκπαιδευτικό προσωπικό.

Ο κοινωνικός λειτουργός γνωρίζει ότι τα προβλήματα αυτά οφείλονται «σε ένα συνδυασμό των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του μαθητή, της ‘ιδιαιτερότητάς’ του, των συνθηκών που επικρατούν στο σχολείο αλλά και στην οικογένεια» (Σουραπά – Ασημακοπούλου, 1995). Σκοπός της εργασίας του κοινωνικού λειτουργού με το μαθητή, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, είναι να βοηθήσει το μαθητή τελικά να αξιοποιήσει τις ικανότητές του, να αποκτήσει ενδιαφέρον για τη μάθηση και να καλύψει τυχόν ακάλυπτες συναισθηματικές ανάγκες για κοινωνική αναγνώριση και αυτοεκτίμηση, τις οποίες το περιβάλλον της οικογένειας ή του σχολείου δεν έχει επιτυχώς ικανοποιήσει. Ο κοινωνικός λειτουργός έχει την ευθύνη να δημιουργήσει τις κατάλληλες ευκαιρίες, ώστε το παιδί να προσπαθήσει να επιτύχει. Πολλές φορές, τα προβλήματα των μαθητών είναι τόσο σοβαρά και πολύπλοκα, ώστε η κοινωνική υπηρεσία του σχολείου δεν μπορεί να τα αντιμετωπίσει. Τότε γίνεται παραπομπή στις εξειδικευμένες κοινωνικές υπηρεσίες της κοινότητας: ο κοινωνικός λειτουργός αναλαμβάνει το συντονισμό των ενεργειών των εμπλεκομένων υπηρεσιών, και γίνεται ο συνδετικός κρίκος μεταξύ των υπηρεσιών αυτών, της οικογένειας και του σχολείου. Ο Κ.Λ. καλείται να διαχειριστεί πολυπροβληματικές περιπτώσεις, γεγονός που δημιουργεί καινούργιες ανάγκες και περεταίρω εξειδίκευση στη διαχείριση τέτοιων ζητημάτων, καθώς δεν υπάρχουν δομές, εκπαιδευμένο προσωπικό και συγκεκριμένες παρεμβάσεις αποκλειστικά για τις συγκεκριμένες ανάγκες.
Επίσης, ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός συνεργάζεται με το άτομο με κώφωση για να αποδειχτεί το γεγονός της αναπηρίας, να δεχτεί την νέα κατάσταση, να εκφράσει τα συναισθήματά του και, στη συνέχεια, να κινητοποιηθεί , ώστε η όποια αναπηρία να έχει τις λιγότερες δυνατές συνέπειες στην αυτάρκεια και ανεξαρτησία στην προσωπική, οικογενειακή και μετέπειτα επαγγελματική ζωή του.

Τέλος, ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός συνεργάζεται με την οικογένεια, και ιδιαίτερα με τους γονείς, ώστε να δεχτούν το γεγονός της αναπηρίας των παιδιών τους και να εξετάσουν τις πιθανές λύσεις που υπάρχουν, προκειμένου να τα βοηθήσουν αποτελεσματικά. 
β.2  Κοινωνική εργασία με ομάδες κωφών αλλοδαπών μαθητών
Παράλληλα με την εργασία με άτομα και οικογένειες,  ο κοινωνικός λειτουργός χρησιμοποιεί και τη μέθοδο της Κοινωνικής Εργασίας με Ομάδες (Κατσορίδου Παπαδοπούλου 2002). Σύμφωνα με την ίδια (2002), η ομάδα αποτελείται από άτομα με το ίδιο είδος αναπηρίας κάθε φορά. O σκοπός, που για την ομάδα είναι κοινός, τίθεται από τον κοινωνικό λειτουργό και τα άτομα-μέλη. Για την διαμόρφωση του στόχου της ομάδας λαμβάνονται υπόψη εξωτερικοί παράγοντες όπως: το βαθμό ακουστικής απώλειας, οι ανάγκες των ατόμων αυτών, το επίπεδο ανάπτυξης της ομάδας, οι διαθέσιμοι πόροι, η σχέση του κοινωνικού λειτουργού με την ομάδα και τα άτομα – μέλη της, καθώς και η προβλεπόμενη χρονική διάρκεια της συνεργασίας μεταξύ του κοινωνικού λειτουργού και της ομάδας. Όταν μία ομάδα έχει κοινά χαρακτηριστικά και στόχους, η διαδικασία ένταξης στην κοινωνία γίνεται πιο εύκολη, αφού οι πρώτες ανθρώπινες σχέσεις έχουν ήδη δημιουργηθεί.
Συμμετοχή σε μια ομάδα μπορεί να βοηθήσει τον κωφό- αλλοδαπό μαθητή να μάθει, πώς να χειρίζεται τα αρνητικά συναισθήματα, το θυμό, την επιθετικότητά του, να αποκτήσει θετική εικόνα για τον εαυτό του, να δεχθεί αναγνώριση για τις ανάγκες του. Η εργασία με ομάδες μαθητών αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους τομείς εργασίας του κοινωνικού λειτουργού στο σχολικό πλαίσιο, γιατί με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνονται οι βασικοί στόχοι που έχει θέσει ο κοινωνικός λειτουργός, της κοινωνικοποίησης, της εκμάθησης των δημοκρατιών διαδικασιών, της μετάδοσης αρχών και αξιών και της πρόληψης νέων προβλημάτων (Σουρραπά – Ασημακοπούλου, 1995). Οι δραστηριότητες και τα προγράμματα των ομάδων αυτών ποικίλουν ανάλογα με τα ενδιαφέροντα των μαθητών, το πολιτιστικό επίπεδο, τα οικονομικά μέσα του σχολείου. Οι συγκεκριμένες δραστηριότητες είναι βέβαια από μόνες τους χρήσιμες, αφού καλύπτουν τις συναισθηματικές ανάγκες των μαθητών και προσφέρουν την ευκαιρία για δημιουργική απασχόληση και ψυχαγωγία. Το σημαντικότερο όμως είναι η ταύτιση του κάθε μέλους της ομάδας με έναν ενήλικα που αποτελεί πρότυπο για μίμηση από το μαθητή(π.χ. κωφοί καθηγητές τους).
Τελικός στόχος όλων αυτών των ομάδων είναι η καλύτερη ένταξη του μαθητή στο σχολικό και οικογενειακό του περιβάλλον και η ανάπτυξη δεξιοτήτων που διευκολύνουν τις κοινωνικές του σχέσεις. Ο κοινωνικός λειτουργός μπορεί να διοργανώνει ομάδες για γονείς. Στις ομάδες αυτές οι γονείς θα έχουν την ευκαιρία να μοιραστούν, μέσα σένα υποστηρικτικό περιβάλλον, τις δυσκολίες, τις απογοητεύσεις, τους φόβους, τα αισθήματα ανασφάλειας που έχουν για την ‘ιδιαιτερότητα’ και διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους. Μπορούν να αποκτήσουν δεξιότητες επικοινωνίας και προσέγγισης με τα παιδιά τους.
Ακόμη, ο κοινωνικός λειτουργός μπορεί να δημιουργήσει ομάδες, στις οποίες συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί. Σκοπός του είναι η ενημέρωση και ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών σχετικά με το ρόλο και τις δυνατότητες του κοινωνικού λειτουργού και του δικτύου κοινωνικών υπηρεσιών της κοινότητας στην πρόληψη και αντιμετώπιση συναισθηματικών και κοινωνικών προβλημάτων των  συγκεκριμένων μαθητών. Επιπλέον, στις ομάδες αυτές υπάρχει η δυνατότητα να συζητούνται, με αφορμή την παρουσίαση περιπτώσεων συγκεκριμένων μαθητών, θέματα εξουσίας/σχέσεων εκπαιδευτικών/μαθητών/οικογένειας, τα οποία αφορούν την απόκτηση δεξιοτήτων για την αντιμετώπιση όλων των μαθητών από το εκπαιδευτικό προσωπικό.
β.3  Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός ως μέλος της διεπιστημονικής ομάδας
Οι κοινωνικοί λειτουργοί σε όλο το έργο τους βρίσκονται σε στενή συνεργασία με άλλους επαγγελματίες, όπως εκπαιδευτικοί, ψυχολόγοι, λογοθεραπευτές, εργοθεραπευτές και λοιπό ειδικό προσωπικό. Ο/ η κοινωνικός/ή λειτουργός με τα στοιχεία τα οποία συλλέγει, μπορεί να διαφωτίσει τα υπόλοιπα μέλη της διεπιστημονικής ομάδας για τους κοινωνικούς, ψυχολογικούς, οικονομικούς, πολιτιστικούς παράγοντες, οι οποίοι επηρεάζουν την εκπαίδευση και την συμπεριφορά του μαθητή στο σχολείο. Σε συνεργασία με το υπόλοιπο επιστημονικό προσωπικό –όπου υπάρχει τέτοια δυνατότητα-, συμβάλλει με τις ειδικές του γνώσεις τόσο στη διάγνωση όσο και στην κατάρτιση ενός σχεδίου παρέμβασης. Αν χρειάζεται να γίνει παραπομπή σε άλλες υπηρεσίες υγείας, κοινωνικής πρόνοιας, ειδικών σχολείων, ο κοινωνικός λειτουργός αναλαμβάνει πρωταρχικό ρόλο για την παραπομπή και την εξασφάλιση της συνεργασίας από το μαθητή όσο και από την οικογένεια, το δικαστήριο ανηλίκων ή όποιον άλλο φορέα εμπλέκεται στην αντιμετώπιση του περιστατικού.
Η διεπιστημονική συνεργασία είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την παροχή πολύπλευρων και ολοκληρωμένων υπηρεσιών προς τους εξυπηρετούμενους και την επίτευξη των μέγιστων αποτελεσμάτων κοινωνικής ένταξης. Ο ρόλος, όμως των κοινωνικών λειτουργών διαφοροποιείται από αυτόν των άλλων ειδικοτήτων. 
β.4  Κοινωνική εργασία σε μακρο-επίπεδο: κοινότητα
Ο κοινωνικός λειτουργός εργάζεται, επίσης με στόχο την πρόληψη προβληματικών καταστάσεων. Γι αυτό μέσα στο σχολείο, αναλαμβάνει δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχουν οι κωφοί αλλοδαποί μαθητές, δραστηριότητες που μπορεί να είναι μορφωτικές ή πολιτιστικές εκδηλώσεις. Μέσα από τέτοιες ομάδες (θεάτρου, χειροτεχνίας, εκδρομές, εκθέσεις, κ.α.) μπορούν να προσαρμοστούν οι μαθητές στο κοινωνικό τους περιβάλλον, να δημιουργήσουν φιλίες και γενικά να ενταχθούν στο εκπαιδευτικό ίδρυμα ως ενεργά μέλη.
Επίσης, ο κοινωνικός λειτουργός συνεργάζεται με τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων, με στόχο αφ’ ενός μεν την κινητοποίηση και ενεργοποίηση για θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής γενικά και αφ’ ετέρου την αντιμετώπιση θεμάτων, τα οποία αντιμετωπίζει το κάθε σχολείο. Τέτοια θέματα αφορούν την εκδήλωση βίας, ρατσισμού εναντίον συγκεκριμένων ομάδων του πληθυσμού, ξενοφοβίας, στο περιβάλλον του σχολείου. Τα προβλήματα αυτά μπορούν να αντιμετωπισθούν με τη συμμετοχή του εκπαιδευτικού προσωπικού, των συλλόγων των γονέων, των τοπικών κοινωνικών υπηρεσιών κ.α. ο κοινωνικός λειτουργός, με την εφαρμογή της μεθόδου της κοινωνικής εργασίας με κοινότητα, έχει τη δυνατότητα να ευαισθητοποιήσει, να κινητοποιήσει όλους τους τοπικούς φορείς για την αντιμετώπιση τέτοιων προβλημάτων.
Όσο καλή και αποτελεσματική κι αν είναι η θεραπευτική αγωγή, όσο καλά κι αν εργάζεται η διεπιστημονική ομάδα, τελικά η κοινωνική ένταξη ή επανένταξη του ατόμου και η επαγγελματική του αποκατάσταση εξαρτάται από τη στάση της ευρύτερης κοινότητας και της κοινής γνώμης για την αντιμετώπιση της αναπηρίας. Η διαμόρφωση θετικής στάσης και αποδοχής των ατόμων με ειδικές ανάγκες από την κοινή γνώμη συνδέεται με την καλή πληροφόρηση, την εκπαίδευση του κοινού στις ανάγκες των αναπήρων κάθε κατηγορίας και την ενεργοποίηση τόσο της κοινής γνώμης όσο και των επισήμων δικτύων κοινωνικής φροντίδας για τη δημιουργία, χρηματοδότηση και πολιτική υποστήριξη των αναγκαίων υπηρεσιών.
Γ. Κοινωνική εργασία και Εξατομικευμένο Οικογενειακό Πρόγραμμα κοινωνικής αποκατάστασης μαθητών με κώφωση
 Η Μονάδα Ειδικής Αγωγής / Κωφών Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών (2005) σε ένα πρόγραμμα που αφορούσε στην υποστήριξη των γονέων βαρήκοων παιδιών αναφέρει ότι τα παραδοσιακά προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης της κοινωνικής εργασίας απευθύνονταν κυρίως στην δυάδα μητέρας – ατόμου με αισθητηριακές αναπηρίες. Συνήθως η μητέρα είναι εκείνη που πηγαίνει σε κάποιο κέντρο ή ολοκληρωμένη δομή αποκατάστασης ατόμων με αισθητηριακές αναπηρίες με το παιδί της, κυρίως σε πολύ μικρή ηλικία. Συχνά οι κοινωνικοί λειτουργοί παρεμβάσεων δεν γνωρίζουν καθόλου ή ελάχιστα τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειας. Σιγά - σιγά η μητέρα αποκτά πολλές πληροφορίες και γίνεται η ίδια «ειδική» σε θέματα που αφορούσαν το παιδί της και την αναπηρία του. Όταν επιστρέφει στο σπίτι της, μεταφέρει όσα έμαθε και στα υπόλοιπα μέλη της οικογένειας για να τους πείσει για την αντικειμενικότητα ή / και την αποτελεσματικότητά τους. Επίσης, η μητέρα για τους ίδιους λόγους είναι συνήθως, η κύρια υπεύθυνη για τις δύσκολες επιλογές και αυτό συχνά δημιουργεί αντιπαλότητες μέσα στην οικογένεια. Πολλές φορές τα άλλα μέλη νιώθουν παραγκωνισμένα από τις δραστηριότητες της έγκαιρης παρέμβασης, και γι αυτό όχι μόνο δεν συμμετέχουν, αλλά και κάποιες φορές η συμπεριφορά τους είναι ανταγωνιστική προς τους στόχους της. 

Η οικογενειοκεντρική προσέγγιση καθορίζεται από την παραδοχή, ότι η οικογένεια γνωρίζει το άτομο – μέλος της με κώφωση και τις ιδιαιτερότητες του περιβάλλοντός του, όπως κανένας από τους κοινωνικούς λειτουργούς, και ότι για να είναι εφαρμόσιμο και αποτελεσματικό ένα πρόγραμμα πρέπει να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα προβλήματα της οικογένειας, όπως η ίδια τα αντιλαμβάνεται και τα θέτει. Δίνεται, δηλαδή, μεγάλο βάρος στις ιδιαιτερότητες κάθε οικογένειας που την κάνουν μοναδική και γίνεται προσπάθεια να ενισχυθούν οι πηγές ενδυνάμωσης και τα στοιχεία εκείνα, όπου η ίδια η οικογένεια επιστρατεύει κάθε φορά για την αντιμετώπιση νέων προβλημάτων και καταστάσεων. Όπως ήδη αναφέρθηκε, οι κοινωνικοί λειτουργοί επεμβαίνουν μάλλον ενισχυτικά παρά διορθωτικά. 

«Εργαλείο» για την εφαρμογή της οικογενειοκεντρικής προσέγγισης είναι το Εξατομικευμένο Οικογενειακό Πρόγραμμα (Ε.Ο.Π.), το οποίο εφαρμόζεται σε πολλά κέντρα και στις Η.Π.Α. (Moores, 1996). Για την κατάρτισή του, μία ομάδα ειδικών επιστημόνων, μέρος της οποίας είναι και οι κοινωνικοί λειτουργοί συνεργάζονται με την οικογένεια. Το πρόγραμμα περιλαμβάνει: 

α) Έκθεση της αξιολόγησης του ατόμου σε όλους τους τομείς της ανάπτυξής του. 

β) Έκθεση όπου αναφέρονται τα θετικά στοιχεία της οικογένειας, τα θέματα που τους ανησυχούν και οι προτεραιότητες που θέτουν σε σχέση με το μέλος της οικογένειάς τους. 

γ) Έκθεση των αποτελεσμάτων που αναμένονται από την παρέμβαση σε διάφορους τομείς. 

δ) Έκθεση των επί μέρους υπηρεσιών - ενεργειών που θα χρειαστούν για να καλυφθούν οι ανάγκες του άτομο – μέλος της οικογένειας με κώφωση και της οικογένειας και χρονική διάρκεια για κάθε μία από αυτές. 

Το Ε.Ο.Π. επαναξιολογείται συχνά, δεν είναι άκαμπτο και είναι περισσότερο μια δυναμική διαδικασία αλληλεπίδρασης οικογένειας – ειδικών παρά ένα αυστηρά καθορισμένο πλάνο υπηρεσιών και στόχων. Για την επιτυχία του σημαντικό ρόλο παίζουν τόσο οι εκθέσεις και τα χρονοδιαγράμματα επίτευξης στόχων, όσο και η σχέση οικογένειας – κοινωνικών λειτουργών και η ποιότητα της επικοινωνίας και της συνεργασίας τους. Η εφαρμογή του απαιτεί επαναπροσδιορισμό των ρόλων τόσο των οικογενειών όσο και των κοινωνικών λειτουργών. Οι γονείς πρέπει από παθητικοί αποδέκτες υπηρεσιών να πάρουν τη θέση τους στο τραπέζι των κοινωνικών λειτουργών και να εκφράσουν τις επιθυμίες και τις ανάγκες τους, οι οποίες και θα καθορίζουν τους στόχους του ΕΟΠ. Από την άλλη πλευρά, οι κοινωνικοί λειτουργοί θα πρέπει να κατεβούν από το βάθρο του ειδικού, να δεχθούν την αμφισβήτηση της αυθεντίας και του αλάθητου, να πλησιάσουν τις οικογένειες, να τις ακούσουν και να προσπαθήσουν να καθορίσουν και να θέσουν τα προβλήματα παρά να προσφέρουν συνταγές για λύσεις (Τσουρίδης, 2007). 

Η υιοθέτηση των νέων ρόλων είναι και η πιο σημαντική πρόκληση για την εφαρμογή της οικογενειοκεντρικής προσέγγισης. Οι υπεύθυνοι της παρέμβασης προέρχονται συνήθως από επαγγέλματα που σχετίζονται με την εκπαίδευση και έχουν εκπαιδευθεί να δουλεύουν με άτομα σε διδακτικό πλαίσιο. Ο τρόπος δουλειάς που συνιστά η οικογενειοκεντρική προσέγγιση, προϋποθέτει την απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων. Γνώσεις γύρω από τις οικογένειες και την λειτουργία τους, τον τρόπο που αυτή επηρεάζεται από την παρουσία ενός ατόμου με κώφωση, στοιχεία συμβουλευτικής, είναι ενδεικτικά λίγες από τις επιπλέον γνώσεις που απαιτούνται να έχουν σήμερα οι δάσκαλοι των ατόμων με κώφωση, που δουλεύουν στην έγκαιρη παρέμβαση. Κυρίως όμως χρειάζεται η υιοθέτηση μιας διαφορετικής φιλοσοφίας που θα διέπει την σχέση του/της κοινωνικού/ής λειτουργού με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του προγράμματος. 

Εκτός των προσπαθειών μέσω οικογενειακών προγραμμάτων αποκατάστασης και κοινωνικής ένταξης πολλή σημαντική είναι η ειδική εκπαιδευτική αγωγή και ο απαυξητικός ρόλος της κοινωνικής εργασίας. Στους τομείς αυτούς αναφέρεται η επόμενη ενότητα.
Δ. Ειδική εκπαιδευτική αγωγή - Ο ρόλος της κοινωνικής εργασίας
Βασικός σκοπός της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης είναι η κοινωνικοποίηση. Είναι απαραίτητη για να δώσει στο άτομο με κώφωση αλλά και πολιτισμικές διαφορές όλα τα εφόδια και να βοηθήσει στην ανάπτυξη όλων των δυνατοτήτων του στο μέγιστο δυνατό βαθμό, ώστε να αποκτήσει την ικανότητα όχι απλώς να επιβιώνει ανεξάρτητα μέσα στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, αλλά και να απολαμβάνει στο μέγιστο δυνατό τα αγαθά της σύγχρονης ζωής (Κουτουμάνος, 2006). 

Η ειδική εκπαίδευση λαμβάνει χώρα σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ) από κοινωνικούς λειτουργούς και ομάδες ειδικών επιστημόνων. Το αντικείμενο εργασίας του κοινωνικού λειτουργού είναι ευρύτατο το οποίο είναι και νομοθετικά κατοχυρωμένο (Π.Δ. 891/1978). Ειδικότερα, στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, ο κοινωνικός λειτουργός έχει καθήκοντα και αρμοδιότητες:
· Είναι ο συνδετικός κρίκος μεταξύ σχολείου, οικογένειας και άλλων κοινωνικών φορέων και υπηρεσιών με επίκεντρο το παιδί και τις ιδιαίτερες ανάγκες του. 

· Συνεργάζεται συστηματικά και προγραμματισμένα με τις οικογένειες των μαθητών τού σχολείου, επιδιώκοντας τη θετική στάση της οικογένειας στο πρόβλημα του μαθητή και την ανάπτυξη υγιών ενδοοικογενειακών σχέσεων.

· Για την επίτευξη των σκοπών αυτών, ο κοινωνικός λειτουργός χρησιμοποιεί και τις τρεις μεθόδους Κοινωνικής Εργασίας με άτομα, ομάδες και κοινότητα και συγκεκριμένα:

· Διερευνά όλες τις ανάγκες και δυνατότητες ικανοποίησης των αιτημάτων, που υποβάλλονται για εγγραφή παιδιών στο ειδικό σχολείο, ενημερώνει τους γονείς και τους υποδέχεται στο σχολικό περιβάλλον. 

· Παραπέμπει τους γονείς στις κατά περίπτωση αρμόδιες υπηρεσίες, εφόσον κρίνεται αδύνατη η εγγραφή τους στο ειδικό σχολείο, συνεργαζόμενος με τους γονείς, έως ότου ολοκληρωθεί η παραπομπή.

· Καταρτίζει το κοινωνικό, οικογενειακό και ατομικό ιστορικό του ατόμου που απευθύνεται στην κοινωνική υπηρεσία.

· Ενημερώνει τους γονείς για το κοινωνικό – παιδαγωγικό έργο, τους στόχους των ΣΜΕΑ και τους υποστηρίζει στην καλύτερη προσαρμογή στο πρόγραμμα και τη λειτουργία τού σχολείου.

· Επισκέπτεται τις οικογένειες των μαθητών στο σπίτι, προκειμένου να διερευνήσει τις συνθήκες διαβίωσης και να συμβάλει στη βελτίωση των ενδοοικογενειακών σχέσεων.

· Διευκολύνει και βοηθά την οικογένεια στην επικοινωνία με αρμόδιους φορείς
 (Νομαρχία, Kέντρα Διάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης (ΚΔΑΥ), Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα, Νοσοκομεία, Κέντρα Ψυχικής Υγιεινής (ΚΨΥ), κ.α.), ώστε να βελτιωθούν οι συνθήκες διαβίωσης της οικογένειας. Επίσης, παραπέμπει την οικογένεια σε άλλους ειδικούς ή υπηρεσίες, όταν κρίνεται αναγκαίο. 

· Προετοιμάζει τους γονείς και τους μαθητές για την αποφοίτησή τους από το ειδικό σχολείο και φροντίζει για την προεπαγγελματική και επαγγελματική κατάρτισή τους, καθώς και την αποκατάστασή τους σε συνεργασία με τις αρμόδιες υπηρεσίες. 

· Παρακολουθεί την τύχη και την πρόοδο ή την εργασιακή αποκατάσταση των αποφοίτων μαθητών για εύλογο χρονικό διάστημα και τους βοηθά, όσο μπορεί πιο αποτελεσματικά.

· Συνεργάζεται σε ατομική ή ομαδική βάση (μικρές ομάδες) με παιδιά, που αντιμετωπίζουν κάποιο ειδικό πρόβλημα κοινωνικής ή προσωπικής φύσης.

· Ενημερώνει συστηματικά τον ατομικό φάκελο κάθε μαθητή και ανταλλάσσει απόψεις με το λοιπό διδακτικό προσωπικό τού σχολείου, τηρώντας πάντοτε τις σχετικές με το επαγγελματικό απόρρητο διατάξεις (αρ. 16 του Ν. 1145/81).

· Συνεργάζεται με ιδρύματα, οργανώσεις και υπηρεσίες της κοινότητας, επιδιώκοντας την καλύτερη αξιοποίηση των υπηρεσιών τους, από τους μαθητές και τις οικογένειές τους και ευαισθητοποιεί την κοινότητα για τις ανάγκες των ΣΜΕΑ. 

· Συνεργάζεται στενά με όλο του προσωπικό τού σχολείου και συμμετέχει στα συμβούλια του προσωπικού. 

· Συνεργάζεται με το προσωπικό των ΚΔΑΥ και ειδικότερα με τον/την κοινωνικό/ή λειτουργό.

· Φροντίζει, σε συνεργασία με το Σύλλογο Προσωπικού τού ειδικού σχολείου, και παρέχει υποστήριξη, όπου χρειαστεί.

· Συμμετέχει στη διενέργεια ερευνών, που αφορούν το παιδί με αναπηρίες, την αγωγή και εκπαίδευση, όταν αυτό είναι δυνατό.

· Μεριμνά για την πρακτική άσκηση των τοποθετούμενων κοινωνικών λειτουργών στο χώρο του σχολείου και οργανώνει αυτή σύμφωνα με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα της σχολής τους.

Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός πρέπει να συμμετέχει στον κοινωνικό σχεδιασμό και την κοινωνική πολιτική για τα άτομα με αναπηρίες και ειδικότερα με κώφωση. Από όλα τα παραπάνω καθήκοντα μπορούμε να συμπεράνουμε πόσο σημαντική είναι η συμμετοχή και η ευθύνη τους στην εκπαιδευτική διαδικασία ατόμων με αισθητηριακές αναπηρίες. 

Ο βασικός εκπαιδευτικός στόχος είναι όλα τα άτομα με κώφωση να επιτύχουν αυτονομία, ικανότητα για επικοινωνία, πρόσβαση στην πληροφορία, κοινωνικοποίηση και αντίστοιχη ακαδημαϊκή πρόοδο. Μία πρόοδο που συμβαδίζει με την σχολική εξέλιξη και τις προσπάθειες κάθε κοινωνικού λειτουργού τόσο για ψυχική και κοινωνική ένταξη του ατόμου όσο για την περαιτέρω επαγγελματική αποκατάστασή του.
Συνεπώς, στο κεφάλαιο που ακολουθεί εμπεριέχεται ο επαγγελματικός ρόλος του/της κοινωνικού/ής λειτουργού εργαζόμενος με κωφούς αλλοδαπούς μαθητές, με βάση τις παραπάνω μεθόδους.
Ε. Ρόλος του Κοινωνικού Λειτουργού σε πλαίσιο με Κωφούς Μαθητές
Σύμφωνα με τη Καλλινικάκη (1998) και εφαρμόζοντας τα στοιχεία της θεωρίας της στα άτομα με κώφωση (Έλληνες και αλλοδαποί) προκύπτει ότι με την καθημερινή εργασία, ο κοινωνικός λειτουργός αναμένεται να αναλαμβάνει μια ποικιλία ρόλων. Ο ρόλος που έχει επιλεγεί και χρησιμοποιείται κάθε φορά πρέπει να είναι αποτελεσματικός. Έτσι, ο κοινωνικός λειτουργός εργαζόμενος σε δομές που ασχολούνται με άτομα με αισθητηριακές αναπηρίες μπορεί να παίξει πολλούς ρόλους. Μερικοί από αυτούς αποτυπώνονται παρακάτω:

· Σύμβουλος: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός προτείνει και ενθαρρύνει τα άτομα με κώφωση να επιλέξουν τους προσφορότερους και αποδοτικότερους τρόπους αντιμετώπισης των προβλημάτων που αναφύονται στις διαπροσωπικές τους σχέσεις. Υπό τον ρόλο αυτόν συστήνει κατάλληλες υπηρεσίες, προγράμματα ή εναλλακτικούς τρόπους αντιμετώπισης της κατάστασης.Είναι ένας ισχυρός ρόλος της κοινωνικής εργασίας και έχει συνδεθεί στενά με τις βασικές αξίες του σεβασμού και της αναγνώρισης της αξίας του κάθε ατόμου με ειδικές ανάγκες.

· Μεσολαβητής: Η μεσολάβηση –η μεσιτεία- μεταξύ αναγκών και διαθέσιμων πόρων είναι ένας από τους ιστορικούς ρόλους του κοινωνικού λειτουργού. Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός μεσολαβεί μεταξύ των κωφών αλλοδαπών μαθητών  και κοινωνικών υπηρεσιών. Συστήνει και καθοδηγεί τους μαθητές και τις οικογένειές τους, προκειμένου να αξιοποιήσουν τις παροχές που δικαιούνται. Λειτουργεί ως «συνδετικός κρίκος» προσπαθώντας να καλύψει ανάγκες, όπως εκπαιδευτικές, κοινωνικές κ.α.

· Συνήγορος: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός συνηγορεί για την αναγνώριση και την προστασία των δικαιωμάτων των μαθητών με αυτή τη μορφή αναπηρίας και για την εξασφάλιση των απαιτούμενων γι’ αυτούς υπηρεσιών, όταν αυτές δεν τους είναι προσιτές. Εκπροσωπεί και υπερασπίζεται τα άτομα αυτά ενώπιον της διοίκησης για τη νομιμοποίηση των δικαιωμάτων τους. Συντάσσει εκθέσεις, στις οποίες γνωμοδοτεί και εισηγείται την έγκριση ή τη διακοπή του κάθε φορά επιδόματος. Δημοσιεύει άρθρα σχετικά με την ταυτότητα και την κοινότητα των κωφών, τις ανάγκες, τα κοινωνικά προβλήματα και τα δικαιώματά τους.

· Εκπρόσωπος: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός εκπροσωπεί την ειδική αυτή πληθυσμιακή ομάδα ενώπιον της διοίκησης της κοινωνικής υπηρεσίας για την έγκριση της χορήγησης των επιδομάτων που ζητούν.

· Διαιτητής: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός ενισχύει και προωθεί διαδικασίες διαπραγμάτευσης για τη μείωση, διευθέτηση και απάλειψη αντιθέσεων, προκαταλήψεων και αρνητικών στάσεων που εκδηλώνονται μεταξύ των συστημάτων. Έτσι η κοινωνικοποίηση των κωφών αλλοδαπών μαθητών γίνεται πιο εύκολη.

· Εμψυχωτής: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός παρακινεί, ενθαρρύνει και προτρέπει τους κωφούς μαθητές να δοκιμάσουν νέους ή εναλλακτικούς τρόπους προσέγγισης των κοινωνικών συνθηκών, ή και να υιοθετήσουν νέους ρόλους προκειμένου να αποκτήσουν τη δύναμη και τα απαιτούμενα μέσα για την κάλυψη των αναγκών τους.

· Παιδαγωγός: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός, όποτε χρειάζεται, διδάσκει στο μαθητή τις δεξιότητες που απαιτούνται για την κοινωνική προσαρμογή και την προσωπική επιτυχία του (ενημέρωση για σπουδές μετά και την ολοκλήρωση της φοίτησης τους στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση).Συμβάλλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας και θετικής συναλλαγής. Στην περίπτωση αυτή ο επαγγελματίας λειτουργεί ως πρότυπο μίμησης και ως φορές αξιών των διαθρώπινων σχέσεων.

· Σχεδιαστής κοινότητας: Ο ρόλος αυτός (commynity planner) απαιτεί από τον/την κοινωνικό/ή λειτουργό να συνεργαστεί με ομάδες σχεδιασμού γειτονιάς, με εταιρείες, με πολιτιστικούς συλλόγους κ.τ.λ., προκειμένου αυτοί να εισηγηθούν και να αναπτύξουν πρωτοβουλίες και προγράμματα για τους κωφούς καλύπτοντας έτσι ένα μεγάλο ποσοστό των αναγκών τους.

· Κοινωνικός σχεδιαστής/κοινωνικός/ή λειτουργός κοινωνικού σχεδιασμού: Ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός εφαρμόζει τη μέθοδο του σχεδιασμού, της μελέτης, της επιλογής κατάλληλων μελλοντικών ενεργειών και της εξασφάλισης των απαιτούμενων πόρων για τη υλοποίησή τους, με στόχο τη μεγιστοποίηση της ικανότητας του συστήματος παροχής κοινωνικών υπηρεσιών για επαρκή κάλυψη των κοινωνικών αναγκών των κωφών μαθητών.

· Κλινικός θεραπευτής: Έχοντας αυτό το ρόλο, ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός παρέχει ψυχοθεραπευτική βοήθεια σε μαθητές με κώφωση, καθώς και στις οικογένειές τους. 
· Διερμηνέας: Έχοντας τον πιστοποίηση του τίτλου του διερμηνέα, από την Ομοσπονδία Κωφών Ελλάδος, ο/η κοινωνικός/ή λειτουργός μπορεί να μεταφράζει από και στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα σε φορείς που κρίνεται απαραίτητο να έρθει σε επαφή ο μαθητής ή η οικογένειά του. Ο ρόλος αυτός του Κ.Λ. εξυπηρετεί σε περίπτωση, που ο μαθητής χρήζει, για παράδειγμα ψυχολογικής στήριξης και χρειάζεται να κάνει συνεδρίες με ακούοντα ψυχoθεραπευτή, ο οποίος δεν γνωρίζει την νοηματική. Τότε ο Κ.Λ. με διπλό ρόλο συνοδεύει τον μαθητή ως διερμηνέας και Κοινωνικός λειτουργός μαζί.
Γενικότερα οι κοινωνικοί λειτουργοί όταν ασχολούνται με άτομα από διαφορετικές χώρες με κώφωση οφείλουν (Γενικό Συμβούλιο Κοινωνικής Πρόνοιας, 2002):

· Να προστατεύουν τα δικαιώματα και να προωθούν τις ανάγκες των χρηστών των υπηρεσιών.

· Να αγωνίζονται για την καθιέρωση και τη διατήρηση της εμπιστοσύνης και της ασφάλειας των χρηστών των υπηρεσιών.

· Να προωθούν την ανεξαρτησία των χρηστών των υπηρεσιών, παρέχοντάς τους παράλληλα τη μεγαλύτερη δυνατή προστασία από ενδεχόμενους κινδύνους

· Να σέβονται τα δικαιώματα των χρηστών των υπηρεσιών αναζητώντας τον τρόπο να διασφαλίσουν ότι η συμπεριφορά τους δεν θα βλάψει τους ίδιους ή τους άλλους.

· Να διατηρήσουν την εμπιστοσύνη και την αίσθηση ασφάλειας του κοινού στις υπηρεσίες κοινωνικής, και

· Να είναι υπόλογοι για την ποιότητα της εργασίας τους και να αναλαμβάνουν την ευθύνη της διατήρησης και της βελτίωσης των γνώσεων και των ικανοτήτων τους.
Περίληψη 5ου κεφαλαίου
Στο 5ο κεφάλαιο αναλύθηκε ο ρόλος του/της κοινωνικού/ής λειτουργού σε ειδικά σχολεία με κωφούς - αλλοδαπούς μαθητές. Συγκεκριμένα, παρουσιάστηκαν οι βασικές μέθοδοι της κοινωνικής εργασίας όπως: κοινωνική εργασία με άτομο, με οικογένεια του ατόμου, με ομάδες κωφών - αλλοδαπών μαθητών, καθώς και με την κοινότητα. Τέλος, έγινε λόγος για το ρόλο του/της κοινωνικού/ής λειτουργού στην ειδική εκπαιδευτική αγωγή ατόμων με κώφωση και πολιτισμικές διαφορές.
Στο τελευταίο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθούν τα συμπεράσματα που προέκυψαν ύστερα από την βιβλιογραφική και ποιοτική έρευνα για τη συγγραφή αυτής της εργασίας. Επίσης, παρατίθενται προτάσεις που ενδεχομένως θα μπορούσαν να καλύψουν σε μεγαλύτερο βαθμό τις ανάγκες των κωφών αλλοδαπών μαθητών και να συμβάλλουν στην ουσιαστική ένταξη των ατόμων αυτών στα ειδικά σχολεία κωφών της Ελλάδας, αλλά και στην κοινωνία γενικότερα.

Κεφάλαιο 6ο. Συμπεράσματα - Προτάσεις
Α. Συμπεράσματα 

Η βασική πρόκληση που καλούνται σήμερα να αντιμετωπίσουν οι πολυπολιτισμικές κοινωνίες, συνίσταται κυρίως στην οργάνωση των σχέσεων μεταξύ ημεδαπών και αλλοδαπών, κατά τέτοιο τρόπο, ώστε η συνάντησή τους να μην οδηγεί σε συγκρούσεις, αλλά στη δημιουργική αλληλεπίδραση των πολιτισμών.

Το σχολείο, το οποίο αποτελεί έναν από τους κυριότερους φορείς κοινωνικοποίησης, καλείται σήμερα να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στη δημιουργία προϋποθέσεων αποδοχής και αναγνώρισης του πλουραλισμού και της ετερότητας ως βασικών χαρακτηριστικών του κοινωνικού γίγνεσθαι. 

Η εκπλήρωση, όμως ενός τέτοιου ρόλου δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί χωρίς να πάρει υπόψη του τα νέα δεδομένα που διαμορφώνονται από την πολυπολιτισμικότητα της ελληνικής κοινωνίας και χωρίς την υπέρβαση του μονοπολιτισμικού και μονογλωσσικού χαρακτήρα που ενυπάρχει στην παραδοσιακή μορφή της εκπαίδευσης.

Οι θεσμικές, διοικητικές και παιδαγωγικοδιδακτικές παρεμβάσεις οφείλουν να προωθούν την ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών, όχι στη βάση της ομογενοποίησης, αλλά στη βάση της αναγνώρισης και κατανόησης των ιδιαίτερων πολιτισμικών, γλωσσικών ή κοινωνικών χαρακτηριστικών τους. Οι θεσμικές αλλαγές λαμβάνουν υπόψη τις πολιτισμικές ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες των αλλοδαπών μαθητών, όχι στη λογική του διαχωρισμού, αλλά με στόχο την επίτευξη μιας διαδικασίας  ισότιμης σχολικής, κοινωνικής ένταξης και  ίσων ευκαιριών.

Στην συγκεκριμένη μελέτη εστιάσαμε σε δύο «κοινωνικές ομάδες» αυτή των Κωφών, αλλά και αυτή των αλλοδαπών, και ιδιαίτερα στα κοινά χαρακτηριστικά αυτών. Όσον αφορά στα άτομα που γεννήθηκαν με ελαττωμένη αίσθηση της ακοής ή που την έχασαν κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής τους, πριν ακόμα αποκτήσουν τον έναρθρο λόγο, αναφέρθηκε ότι μπορούν ως ένα επίπεδο να μάθουν στοιχεία του προφορικού λόγου, μετά από συστηματική εκπαίδευση. Παρόλα αυτά αντιμετωπίζουν δυσχέρειες στην συζήτηση που απαιτεί λεπτομερή επεξεργασία εννοιών, αλλά και σε κάθε επικοινωνιακή προσπάθεια που ξεφεύγει από απόλυτα καθημερινά πράγματα. Το πρωτογενές πρόβλημα που εντοπίζεται είναι η μερική ή σε σχεδόν ολικό βαθμό απώλεια της αίσθησης της ακοής 

Η έλλειψη της αίσθησης της ακοής και η χρόνια απομόνωση, στην οποία αναγκάζονται να ζήσουν τα άτομα αυτά, είναι οι αιτίες διαφόρων διαταραχών, που είναι δυνατόν να παρατηρηθούν στην συμπεριφορά τους. Ζουν μέσα σε ένα περιβάλλον, που δεν υπολογίζει την δική τους έλλειψη και έχουν την αγωνία και το άγχος των συνεχών εκπλήξεων, που τους επιφυλάσσει η καθημερινή συναναστροφή. Εκπλήξεις όχι με την ευχάριστη έννοια του όρου, αλλά με την ένταση και την προκλητικότητα του ξαφνιάσματος, που είναι πολύ πιθανόν να οδηγήσουν σε ποικίλες αντιδράσεις, σε αισθήματα ντροπής, παθητική ή εχθρική συμπεριφορά.

 Όλο το πλέγμα των εμπειριών μιας τραυματικής κοινωνικής στάσης, μπορεί να οδηγήσει τους γονείς του ατόμου σε αισθήματα θυμού, υπερπροστατευτισμού και απόσυρσης. Παρ’ όλο που η συμβουλευτική είναι σημαντικό κομμάτι στην στήριξη τους, κέντρα και διαθέσιμοι φορείς είναι σε περιορισμένο αριθμό.


Η γλώσσα των κωφών είναι πολλή σημαντική. Αυτή στηρίζεται στον οπτικό ή ακουστικό τρόπο αντίληψης του κόσμου και προσπαθεί να δώσει σχήμα και μορφή σε κάθε τι συγκεκριμένο ή αφηρημένο αντικείμενο ή κατάσταση, παραστατικά ή αφαιρετικά, ενεργοποιώντας διαδικασίες συμβολισμού και κατηγοριοποίησης. 


Ένα ακόμη αρνητικό σημείο που εντοπίζεται είναι το εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο δείχνει τη μεγάλη του αδυναμία. Αποτυγχάνει σ' έναν από τους πλέον σημαντικούς σκοπούς του. Την πλήρη, κατά το δυνατόν, ανεξαρτητοποίηση των ατόμων με κώφωση. Στη σημερινή κοινωνία μας, και σε μεγάλο βαθμό, ο καθένας μας αξίζει τόσο, όσο παράγει και προσφέρει στο σύνολο. Στους ανθρώπους αυτούς στερούμε σημαντικό μέρος της αξίας τους, αφού δεν τους δίνουμε ούτε τα εφόδια, ούτε τις δυνατότητες να προσφέρουν. Στον Ελλαδικό χώρο, σχολεία ή εκπαιδευτικά κέντρα για άτομα με κώφωση υπάρχουν μόνο στην Αθήνα και στην Θεσσαλονίκη με αποτέλεσμα οι ανάγκες των ατόμων στην επαρχία να μην καλύπτονται. 

Επιστημονικές έρευνες, εμφανίζουν τη δίγλωσση αγωγή να είναι σε θέση να αναπληρώσει τα κενά των προηγούμενων μεθόδων και να συμβάλλει με ουσιαστικό τρόπο στην κατάκτηση της γλώσσας, στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και της κοινωνικής ένταξης. Είναι η μέθοδος που πραγματικά σέβεται τον Κωφό. Του αναγνωρίζει το δικαίωμα ιδιαίτερης γλώσσας, που είναι ισότιμη με την ομιλούμενη  στο κοινωνικό του περιβάλλον. Η μέθοδος αυτή στηρίζεται στο γεγονός ότι κάθε άνθρωπος έχει την μητρική του γλώσσα. Όταν το κοινωνικό περιβάλλον, στο οποίο έχει βρεθεί το άτομο, χρησιμοποιεί άλλη γλώσσα, προκειμένου να παρασχεθεί η προβλεπόμενη αγωγή και γνώση για να έχει την απαιτούμενη κοινωνική συμμετοχή, πρέπει να είναι σε θέση να χειρίζεται την γλώσσα του κοινωνικού περιβάλλοντος ως δεύτερη γλώσσα. Αυτό συμβαίνει και με τις ομάδες των μεταναστών, προσφύγων και γενικά εθνικών μειονοτήτων.

Συγκεκριμένα όμως, όσον αφορά στους Κωφούς-Αλλοδαπούς που έρχονται στη χώρα μας, βρίσκονται αντιμέτωποι με όλα όσα αναφέρθησαν για τους Έλληνες Κωφούς, αλλά και με μια σειρά από επιπλέον δυσκολίες.


Οι κωφοί-αλλοδαποί μαθητές, για τους οποίους γίνεται λόγος στην εργασία αυτή, υφίστανται εντονότερα τις συνέπειες του επιπολιτισμού. Ο επιπολιτισμός (acculturation) είναι μία συνεχής διαδικασία και ορίζεται ως πολιτιστική μεταβολή που προέρχεται από τη συνεχόμενη και άμεση επαφή μεταξύ περισσότερων από δύο - στη συγκεκριμένη περίπτωση- διαφορετικών πολιτιστικών ομάδων (Κουλτούρα των Κωφών, κουλτούρα του Ελληνικού πολιτισμού, και κουλτούρα του πολιτισμού προέλευσης).

Είναι γνωστό από έρευνες, ότι οι μαθητές προκειμένου να αντιμετωπίσουν προβλήματα προσαρμογής και άλλες καταστάσεις που τους προκαλούν άγχος γενικότερα, αναπτύσσουν προσωπικές στρατηγικές αντιμετώπισης (coping). Όπως επισημαίνεται, πολιτισμικοί παράγοντες επηρεάζουν τις αποφάσεις των ατόμων σχετικά με την επιλογή των στρατηγικών αυτών.
Οι μαθητές που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, αποξενωμένοι από το γύρω και οικείο κοινωνικό τους περιβάλλον, αντιμετωπίζουν προβλήματα προσαρμογής. Σύμφωνα όμως με τα συμπεράσματα της μελέτης που παρουσιάστηκε παραπάνω, παρατηρήθηκε ότι η κώφωση είναι αυτή που «βοηθά» στην ομαλή προσαρμογή των κωφών αλλοδαπών σε περιβάλλον με έλληνες κωφούς μαθητές. Αν οι μαθητές αυτοί δεν υποστηριχθούν, ώστε να ενταχθούν ομαλά στο κοινωνικό σύστημα του σχολείου, υπάρχει κίνδυνος να περιθωριοποιηθούν και να οδηγηθούν σε σχολική αποτυχία. Είναι ανάγκη, λοιπόν με τη συμμετοχή και τη συνεργασία π.χ. του/ης κοινωνικού/ής λειτουργού να υπάρξουν συγκεκριμένα αντισταθμιστικά μέτρα, που να είναι προσαρμοσμένα στις ιδιαιτερότητες και στις απαιτήσεις της τοπικής κοινωνίας και του σχολείου και να έχουν την αποδοχή των υπολοίπων μαθητών και των γονέων τους, αλλά και την υποστήριξη των εκπαιδευτικών.

Πρόκειται για μια σύνθετη όσο και πολυσχιδή διαδικασία που απαιτεί την επιμονή και την υπομονή του συνόλου των εμπλεκομένων στο ζήτημα της κοινωνικής ένταξης. Προκειμένου να επιτευχθεί ο σκοπός αυτός πρέπει να συντρέχουν κάποιες προϋποθέσεις. Τα προβλήματα που συναντώνται στην προσπάθεια να εφαρμοσθεί η κοινωνική ενσωμάτωση ατόμων με  κώφωση από άλλες χώρες ποικίλλουν. Ενδεικτικά αναφέρονται τα ακόλουθα: 

· Οι οικονομικοί μετανάστες τελούν υπο καθεστώς νομικής αβεβαιότητας και προσωρινότητας.

· Απουσιάζουν λεπτομερή δημογραφικά στοιχεία για το σύνολο του μεταναστευτικού πληθυσμού, καθώς και του μαθητικού ούτως ώστε να υπάρχει μια συνολική εικόνα της οικογενειακής κατάστασης των μαθητών και των κοινωνικών και οικονομικών χαρακτηριστικών των οικογενειών της, καθώς και της κατανομής στον ελλαδικό χώρο. Η ύπαρξη στοιχείων είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την άσκηση κρατικής πολιτικής στο θέμα της μετανάστευσης γενικά αλλά και στους συναφείς τομείς, όπως η εκπαίδευση.

· Η έλλειψη προσωπικού. Το προσωπικό που εργάζεται ήδη στους φορείς που υλοποιούν Προγράμματα Κοινωνικής Ένταξης δεν επαρκεί για να στελεχώσει και τις νέες Κοινοτικές Δομές. Συχνή όμως είναι και η αντίσταση του ίδιου του προσωπικού να στηρίξει αυτά τα προγράμματα, κυρίως λόγω της ελλιπούς ενημέρωσης αλλά και εκπαίδευσής του. 

· Ο ίδιος ο κρατικός μηχανισμός δεν έχει επαρκή υποδομή για να δεχτεί στους κόλπους του τα άτομα με αναπηρία ή με πολιτισμικές διαφορές, πόσο μάλλον με κώφωση και πολιτισμικές διαφορές ταυτόχρονα! Η υλικοτεχνική υποδομή στη χώρα μας είναι ιδιαίτερα ελλιπής και δεν παρέχει στον βαθμό που θα έπρεπε ευκαιρίες στα άτομα με νοητική και / ή φυσική αναπηρία (προσβασιμότητα, προστατευμένα πλαίσια για επαγγελματική αποκατάσταση, προεπαγγελματικά εργαστήρια). 

· Ελλιπής ενημέρωση και ευαισθητοποίηση της κοινότητας. Το κράτος και οι φορείς που υλοποιούν Προγράμματα Κοινωνικής Ένταξης είναι σημαντικό να ενημερώνουν το κοινό για αυτές τις νέες πρακτικές και ταυτόχρονα να το ευαισθητοποιούν, ώστε να μην αντιμετωπίζει με καχυποψία και ανασφάλεια κάθε τέτοια κίνηση αλλά κυρίως τα άτομα που εξυπηρετούνται από αυτά. 

· Ακόμη,  υπολείπεται η εφαρμογή της κάρτας λειτουργικότητας, η οποία μπορούσε να επιφέρει αλλαγές στη διαχείριση προβλημάτων των ατόμων με κώφωση, αλλά και να εφαρμοστεί σε άτομα με αναπηρία που μένουν στη χώρα μας, μιλάνε τη γλώσσα μας και παρακολουθούν Ελληνικά σχολεία.

Οι κοινωνικές και οικονομικές ανισότητες δεν είναι χαρακτηριστικό μόνο της σύγχρονης εποχής, αλλά υπήρχαν πάντοτε. Οι διεκδικήσεις και οι αντίστοιχες ρυθμίσεις, βέβαια, διαφέρουν από εποχή σε εποχή. 

Αποτέλεσμα της ενασχόλησης με το θέμα αυτό, εκτός από το να διεξαχθούν κάποια συμπεράσματα, ήταν και ο προβληματισμός για την κατάσταση, στην οποία βρίσκονται τα άτομα με κώφωση ερχόμενοι στην Ελλάδα από τις χώρες τους, με στόχο την «καλύτερη» αντιμετώπιση του προβλήματός τους, καθώς και οι ενδεχόμενες αλλαγές - προτάσεις που θα μπορούσαν να βελτιώσουν τη κατάσταση αυτή.

Β. Προτάσεις 
Στην τελευταία ενότητα της εργασίας αυτής είναι σημαντικό να προταθούν μέτρα που απορρέουν από το σύνολο των πληροφοριών  και άλλων μελετητών που παρατίθενται στη μελέτη αυτή, η εφαρμογή των οποίων θα μπορούσε να συμβάλλει στην αντιμετώπιση πολλών προβλημάτων κοινωνικής ένταξης και αποκατάστασης των ατόμων με κώφωση και πολιτικών - πολιτισμικών διαφορών.
Ένα τόσο ευαίσθητο και πολύπλοκο ζήτημα είναι αναγκαίο να αντιμετωπιστεί μέσα από μία ολιστική παρέμβαση.

i. Σε επίπεδο  Νομοθεσίας – Κοινωνίας:
1. Διαμόρφωση κατάλληλης μεταναστευτικής πολιτικής, αφού έχει γίνει πλέον συνείδηση ότι το μεταναστευτικό φαινόμενο δεν είναι παροδικό, αλλά έχει μονιμότερα χαρακτηριστικά και  κατάργηση όλων των  δυσμενών διατάξεων του τελευταίου νόμου περί αλλοδαπών (Ν.3386/2005). Στη σχετική νομοθετική παρέμβαση θα αντανακλάται ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας της ελληνικής κοινωνίας και θα προβάλλεται όχι η αρνητική, αλλά και η θετική, εμπλουτιστική διάσταση της ποικιλίας και της διαφοράς. Θα προστατεύονται, η ανθρώπινη αξιοπρέπεια και τα θεμελιώδη δικαιώματα των μεταναστών/στριών.
2. Δημιουργία σε κάθε Περιφέρεια κέντρα υποδοχής, στήριξης και υποβοήθησης με στόχο την ομαλή κοινωνική ένταξη και τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας για τους μετανάστες.

3. Να δίνεται η ελληνική υπηκοότητα για τους μετανάστες μαθητές, μετά τρία χρόνια παρακολούθησης στην υποχρεωτική εκπαίδευση ή σε σχολικές μονάδες που λειτουργούν στην Ελλάδα με την έγκριση του Υπ. Παιδείας.

4. Ελληνική υπηκοότητα να δίνεται και σε κάθε μέλος της οικογένειας, το οποίο ολοκληρώνει την Τριτοβάθμια εκπαίδευση (ως κίνητρο για την παραμονή στην εκπαίδευση και την μη πρόωρη εγκατάλειψή της).

5. Ενίσχυση και ενθάρρυνση πρωτοβουλιών των τοπικών κοινωνιών και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης που μπορούν να βοηθήσουν στην ενίσχυση των δεσμών συνύπαρξης, συμμετοχής και συνεργασίας ντόπιων και αλλοδαπών. Η υποστήριξη από την τοπική Αυτοδιοίκηση του δικαιώματος όλων των κοινωνικών & πολιτισμικών ομάδων να διατηρούν την πολιτισμική τους ταυτότητα, αλλά παράλληλα να συνδιαμορφώνουν ένα ευρύτερο πλαίσιο κοινά αποδεκτών αξιών, πρακτικών και διαδικασιών, με βάση το οποίο ειρηνικά θα διαβιούν, βοηθά το έργο του σχολείου, εκπαιδευτικών & μαθητών να προωθούν τα ανθρώπινα δικαιώματα και να τα κατοχυρώνουν στην πράξη, ενισχύει το σεβασμό στην ετερότητα, εμπεδώνει την αλληλεγγύη, καλλιεργεί την ενσυναίσθηση, και απομακρύνει τα φαινόμενα ρατσισμού, εθνοκεντρισμού, στερεοτύπων και προκαταλήψεων.

ii. Σε επίπεδο Υγείας &Πρόνοιας:
Αρχικά τα άτομα με αναπηρίες έχουν δικαίωμα «να απολαμβάνουν των μέτρων που εξασφαλίζουν την αυτονομία, την επαγγελματική ένταξη και τη συμμετοχή τους στην κοινωνική, οικονομική και πολιτική ζωή της χώρας» (Σύνταγμα, άρθρο 21, παρ. 6). Πρέπει να λαμβάνονται όλα τα αναγκαία μέτρα για την προστασία και διευκόλυνση των ατόμων αυτών. Αναλυτικότερα: 
Σημαντικά είναι τα μέτρα που πρέπει να λαμβάνει το κράτος πρόνοιας για θέματα που έχουν άμεση σχέση με τους τομείς υγείας και πρόνοιας και απασχολούν το σύνολο των ατόμων με αναπηρία που υπάρχουν στη χώρα μας, αλλά και των όσων μεταναστεύουν σ’ αυτή και οφείλουμε να τους αντιμετωπίζουμε ισότιμα και να κάνουν χρήση των δικαιωμάτων τους..

Για τον τομέα της Υγείας εξαιρετικής σημασίας είναι τα ακόλουθα:

· Σύσταση μιας Διεύθυνσης Υγείας Ατόμων με αισθητηριακές αναπηρίες με αποκλειστικό αντικείμενο την αντιμετώπιση των θεμάτων υγείας που απασχολούν τα άτομα αυτά. Θέματα που στην υγεία των ατόμων με κώφωση, εκ των οποίων πολλές κατηγορίες είναι καθημερινοί χρήστες των υπηρεσιών υγείας (πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας περίθαλψης), καθιστούν απαραίτητη τη σύσταση ξεχωριστής Διεύθυνσης Υγείας στελεχωμένης με εξειδικευμένο προσωπικό.

· Ανασυγκρότηση της Επιτροπής Ελέγχου Προστασίας των Δικαιωμάτων των Ασθενών με κώφωση. Η επιτροπή αυτή θα πρέπει να έχει την κεντρική ευθύνη παρακολούθησης και ανάπτυξης του θεσμού για την προστασία των δικαιωμάτων των ασθενών, τον προγραμματισμό, τον συντονισμό και την εποπτεία όλων των φορέων παροχής υπηρεσιών υγείας και κοινωνικής αλληλεγγύης, καθώς και την υποβολή προς τον Υπουργό Υγείας εισηγήσεων μέτρων και προτάσεων που αποσκοπούν στην πληρέστερη και αποδοτικότερη παροχή υπηρεσιών υγείας και κοινωνικής αλληλεγγύης.

· Ίδρυση Κλινικών Φυσικής και Ιατρικής Αποκατάστασης στην Επαρχία και ενίσχυση των υπαρχόντων.

· Καθολική πρόσβαση των ατόμων με αναπηρία σε όλα τα νοσοκομεία, κέντρα υγείας, ιατρεία ασφαλιστικών φορέων και σε όλους τους οργανισμούς που να εποπτεύει το Υπουργείο Υγείας και Κοινωνικής Αλληλεγγύης, καθώς επίσης καθολική πρόσβαση σε όλους τους δικτυακούς τόπους του Υπουργείου και των εποπτευόμενων από αυτό οργανισμών και φορέων.

· Για τα κωφά άτομα απαραίτητη προϋπόθεση για την απρόσκοπτη παροχή των υπηρεσιών υγείας αποτελεί η χρήση νοηματικής γλώσσας σε όλα τα νοσοκομεία της χώρας. Γι' αυτό και η Ομοσπονδία Κωφών Ελλάδος έχει προτείνει την πρόσληψη με σύμβαση έργου ενός διερμηνέα Ε.Ν.Γ. (και Διεθνούς Νοηματικής Γλώσσας) σε κάθε Δ.Υ.ΠΕ. (Διοίκηση Υγειονομικής Περιφέρειας ) Αθήνας και Θεσσαλονίκης, ο οποίος θα είναι στη διάθεση κάθε νοσοκομείου σε περιπτώσεις νοσηλείας κωφών.

· Πρόσληψη ιατρικού, νοσηλευτικού και παραϊατρικού προσωπικού για  την κάλυψη των αυξημένων αναγκών στα νοσοκομεία της χώρας. Μείζον θέμα για όλες τις κατηγορίες αναπηρίας αποτελεί η έλλειψη ιατρικού και νοσηλευτικού προσωπικού στα νοσοκομεία της χώρας. Ειδικότερα για τα άτομα με αισθητηριακές και πολλαπλές αναπηρίες, η έλλειψη νοσηλευτικού προσωπικού εξειδικευμένου δυσκολεύει την εισαγωγή και περίθαλψη αυτών στα νοσοκομεία. 

Στον τομέα της Πρόνοιας είναι σημαντικό να θεσπιστούν μέτρα που αφορούν τους παρακάτω τομείς:

· Επιδοματική Πολιτική. Η Επιδοματική Πολιτική αποτελεί έναν από τους κυριότερους άξονες κοινωνικής προνοιακής πολιτικής του σύγχρονου κράτους για την κάλυψη των βασικών αναγκών των ατόμων με κώφωση. Οι παρεμβάσεις του κράτους στο πεδίο της Κοινωνικής Προστασίας θεωρούνται αποτελεσματικές μόνο όταν συνοδεύονται από θεσμικές εγγυήσεις, οι οποίες κατευθύνονται στην ουσιαστική εξασφάλιση των δικαιούχων. Η πρόβλεψη των αυξήσεων των προνοιακών επιδομάτων πρέπει να γίνει πράξη.

· Θεσμική εκπροσώπηση της Εθνικής Συνομοσπονδίας Ατόμων με Αναπηρία (ΕΣΑΜΕΑ) στο Δ.Σ. του Ινστιτούτου Κοινωνικής Προστασίας και Αλληλεγγύης (ΙΚΠΑ). Η εκπροσώπηση της ΕΣΑΜΕΑ σε ένα φορέα όπως το ΙΚΠΑ θεωρείται επιβεβλημένη δεδομένου ότι το ΙΚΠΑ μελετά και προωθεί πολιτικές που σχετίζονται με τις μονάδες υγείας και κοινωνικής φροντίδας. 

· Προσλήψεις προσωπικού στις μονάδες κοινωνικής φροντίδας. Η ποιότητα της παροχής υπηρεσιών υποστήριξης των ατόμων με κώφωση με στόχο την ομαλή ένταξή τους σε όλα τα επίπεδα της καθημερινής ζωής αποτελεί ένα βασικό κεφάλαιο για τα άτομα με αναπηρία.  
iii. Σε επίπεδο Θεσμικό – Διοικητικό:
1. Αλλαγή και εκσυγχρονισμό στο θεσμικό πλαίσιο για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση στην Ελλάδα. Η διαπολιτισμική αγωγή, όπως οριοθετείται σήμερα εστιάζει αποκλειστικά στους αλλοδαπούς μαθητές. Είναι μια περιοριστική «παιδαγωγική για τους αλλοδαπούς μαθητές» και όχι για όλους τους μαθητές ανεξάρτητα γλώσσας, πολιτισμού, θρησκείας, φύλου ή κοινωνικού στρώματος. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση αφορά και απευθύνεται σε όλους τους μαθητές, γηγενείς ή μη και σε όλους τους τύπους σχολείων κάθε εκπαιδευτικής βαθμίδας.

2. Πρόταση και στόχο για μια εκπαίδευση κοινή, που θα ανταποκρίνεται στις πολιτισμικές και πολυγλωσσικές συνθήκες της ελληνικές κοινωνίας. Σε μια εκπαίδευση όχι αποκλειστικά  για τους αλλοδαπούς μαθητές, αλλά σε μια διαπολιτισμική εκπαίδευση, που θα παίρνει υπόψη της την ετερογένεια, των σχολικών τάξεων. Ετερογένεια που αφορά το διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο, τα διαφορετικά κίνητρα και ενδιαφέροντα των μαθητών, τις διαφορετικές τους στάσεις το διαφορετικό ρυθμό και τρόπο ανάπτυξης των γλωσσικών και άλλων δεξιοτήτων, τις διαφορετικές μαθησιακές εμπειρίες και τη διαφορετικότητα εν γένει όσον αφορά τη θεώρηση του κόσμου.

3. Τα λεγόμενα «διαπολιτισμικά σχολεία» σταδιακά καταργούνται και οι αλλόγλωσσοι μαθητές  ενσωματώνονται στα κανονικά δημόσια σχολεία, τα οποία θεωρούνται ΄΄δυνάμει διαπολιτισμικά΄΄. Δεν ενθαρρύνεται η διάδοση των διαπολιτισμικών σχολείων, αλλά η διάδοση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Κι αυτό διότι τα σχολεία αυτά συμβάλλουν στην απομόνωση και το διαχωρισμό των μαθητών και δεν ενισχύουν την πολιτισμική ώσμωση και κοινωνικοποίησή τους.

4. Πρόταση και στόχος είναι  η διαπολιτισμική ιδέα να διαπερνά ως αρχή, δομή και λειτουργία όλα τα δημόσια σχολεία. Το δημόσιο σχολείο για να υπηρετήσει τους παραπάνω στόχους πρέπει: α) να λειτουργεί ως ολοήμερο, β) να παρέχει στους μαθητές τη δυνατότητα να επιλέγουν μαθήματα, που θα αναπτύσσουν τις ιδιαίτερες κλίσεις τους, γ) να έχει μαθητές γηγενείς και αλλόγλωσσους και να τους προσφέρει από κοινού διδασκαλία, δ) να δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα να μελετούν τα μαθήματά τους μέσα στο σχολείο με τη βοήθεια των εκπαιδευτικών, ε) να διαθέτει εκπαιδευτικούς ευέλικτους στη διδακτική μεθοδολογία και με γνώση της διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, στ) να παρέχει διδασκαλία της ιστορίας και της γλώσσας της χώρας προέλευσης των μαθητών, της χρήσης ηλεκτρονικών υπολογιστών και άλλων καινοτομικών μαθημάτων.
5. Ιδιαίτερη έμφαση να δοθούν στον κοινωνικό και παιδαγωγικό ρόλο του ολοήμερου σχολείου. Μέτρα που θα υλοποιηθούν προς τη διαπολιτισμική κατεύθυνση είναι τα εξής:


Συστηματική εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας, της Ε.Ν.Γ.- διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των μαθητών, διδασκαλία της γλώσσας προέλευσης των μαθητών. Οργανωμένη ενισχυτική/εξατομικευμένη διδασκαλία στα γλωσσικά μαθήματα (Οργάνωση φροντιστηριακών τμημάτων). Ειδικά δηλ. προγράμματα, για την κατάκτηση ακαδημαϊκής ικανότητας  στην ελληνική γλώσσα, ως απαραίτητη προϋπόθεση για τη σχολική τους επιτυχία.

Βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής του ολοήμερου σχολείου (χώροι φαγητού, ξεκούρασης, δραστηριοτήτων…) και της οργάνωσής του (στελέχωση, πόροι, προγράμματα…) και εμπλουτισμός με κατάλληλο εκπαιδευτικό και εποπτικό υλικό. Την πλήρη εισαγωγή της χρήσης των Η/Υ στην εκπαίδευση των ατόμων με κώφωση. Την ανάπτυξη συγκεκριμένων μηχανισμών χρηματοδότησης, ώστε ο μαθητής με κώφωση να έχει πρόσβαση στην χρήση των νέων τεχνολογιών με μείωση του κόστους αγοράς. Απαλλαγή από τον φόρους όλων των τεχνικών βοηθημάτων, ύστερα από την κατάρτιση σχετικού πίνακα και την θέσπιση συγκεκριμένων προδιαγραφών για τα χορηγούμενα τεχνικά βοηθήματα. Την ενθάρρυνση αλλά και την ευαισθητοποίηση των κατασκευαστών ιστοσελίδων και προγραμμάτων ώστε να είναι πλήρως προσβάσιμα για χρήστες με κώφωση.

Ενίσχυση του κοινωνικού  χαρακτήρα του ολοήμερου (δωρεάν γεύματα και υλικού σε μαθητές). Προώθηση και ενίσχυση της συνεργασίας και της αλληλεγγύης με τους γονείς και τις οικογένειες των μαθητών – διδασκαλία και εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας σε απογευματινά τμήματα. Εμπλουτισμός του προγράμματος με διαπολιτισμικές δραστηριότητες.


Παρουσία δίγλωσσου εκπαιδευτικού, ειδικευμένου και καταρτισμένου σε θέματα διαπολιτισμικής και δίγλωσσης  εκπαίδευσης.

Αναμόρφωση και αναπροσαρμογή των προγραμμάτων και της φιλοσοφίας του ολοήμερου στην κατεύθυνση δημιουργίας ενιαίου σχολείου και όχι δύο μορφών εκπαίδευσης, όπως είναι τώρα.

6. Θεσμοθέτηση Υπευθύνου  Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης σε κάθε Διεύθυνση Εκπαίδευσης. Ρόλος του είναι (σε συνεργασία με τους Σχ. Συμβούλους, Κοινωνικούς Λειτουργούς) να ενημερώνει τους εκπαιδευτικούς για τις δράσεις, τα προγράμματα και ότι έχει να κάνει γενικά με θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Συντονίζει τις δράσεις και  παρεμβαίνει στα σχολεία παρέχοντας κάθε δυνατή στήριξη τόσο στους μαθητές όσο και στους γονείς των μαθητών(ενδυνάμωση και συμβουλευτική παρέμβαση). 
7. Να δημιουργηθεί Διεπιστημονική Ομάδα παροχής Συμβουλευτικής & Ψυχολογικής στήριξης, σε κάθε Διεύθυνση ή Γραφείο Εκπαίδευσης. Στην ομάδα εντάσσεται και ο Υπεύθυνος διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Η Διεπιστημονική Ομάδα, η οποία θα αποτελείται από Παιδοψυχολόγους, Ψυχολόγους, Κοινωνικούς Λειτουργούς, θα έχει ως στόχο: να συμβάλλει στην καλύτερη λειτουργία των Σχολικών Μονάδων και στην αντιμετώπιση – εντός του σχολείου - ποικίλων ζητημάτων (όπως επιθετικότητα, μαθησιακές δυσκολίες, προβλήματα υγείας, προβλήματα συμπεριφοράς, ψυχολογικά και οικογενειακά προβλήματα, διαπροσωπικές σχέσεις κ.ά.) καθώς και την παροχή βοήθειας/στήριξης και στρατηγικών αντιμετώπισης για την επίλυσή τους.

iv. Σε επίπεδο Παιδαγωγικό – Διδακτικό:
1. Εκπαιδευτικοί. Συνεχής εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, διγλωσσίας και μάθησης, πολιτισμικής ταυτότητας, αξιολόγησης των αλλόγλωσσων μαθητών. Ένταξη μεθοδολογικών προγραμμάτων ως προϋπόθεση παραμονής/εισαγωγής στην εκπαιδευτική διαδικασία.

2. Διαμόρφωση Οδηγού επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Στην αρχή κάθε έτους το Ι.Π.Ο.Δ.Ε.
, σε συνεργασία με τα πανεπιστήμια και τους φορείς συνεχιζόμενης εκπαίδευσης/επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, διαμορφώνει και στέλνει στους εκπαιδευτικούς κάθε βαθμίδας τον οδηγό επιμόρφωσης. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενημερώνονται για κάθε επιμορφωτική δραστηριότητα, σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο όσον αφορά τις δυνατότητες επιμόρφωσης σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, διδακτικού υλικού, δικτυακών κόμβων αναζήτησης πληροφοριών κ.λ.π. Να υπάρξει σύνδεση μισθολογικής ανέλιξης/επιδομάτων και διαρκούς επιμόρφωσης.  
3. Οριοθέτηση περιοχές Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (περιοχές οικονομικά – κοινωνικά υποβαθμισμένες), ώστε να γίνονται παρεμβάσεις αντισταθμιστικού χαρακτήρα, για την ενίσχυση των κινήτρων μάθησης στους μαθητές.

4. Αναλυτική μελέτη του σχολικού προγράμματος και των βιβλίων για τον εντοπισμό στοιχείων, που έχουν αρνητικό αντίκτυπο για συγκεκριμένες ομάδες μαθητών και τροποποιούνται. Επίσης, πρέπει να καθοριστεί συγκεκριμένο αναλυτικό-εκπαιδευτικό πρόγραμμα ώστε να καλύπτει  τις ανάγκες των κωφών-αλλοδαπών μαθητών, καθώς και βιβλία που να απευθύνονται σε άτομα με κώφωση. Παράλληλα να γίνει εμπλουτισμός των προγραμμάτων και των βιβλίων με στοιχεία και θετικές δραστηριότητες που ενισχύουν τη διαπολιτισμική επικοινωνία και τη γνωριμία των μαθητών διαφορετικών πολιτισμικών προελεύσεων.
v. Σε επίπεδο Κοινωνικής ένταξης:


Ουσιαστικά οι κοινωνικές ανάγκες είναι εκείνες που πρέπει να  ενδυναμωθούν, ώστε να αρθεί ο κοινωνικός αποκλεισμός των ατόμων με κώφωση, ‘ιδιαιτερότητα’ που κυριαρχεί, όπως αναφέρθηκε στη μελέτη αυτή, ακόμα και όταν κάποιος προέχετε από διαφορετική χώρα. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού πρέπει αρχικά η ελληνική πολιτεία να υιοθετήσει μια νοοτροπία πιο συνειδητοποιημένη προς τα άτομα με αναπηρίες. Έτσι πρέπει να ληφθούν μέτρα για την κοινωνική ενσωμάτωση προς άρση του κοινωνικού αποκλεισμού, όπως: 

· Υλικοτεχνική αναβάθμιση της υγειονομικής περίθαλψης και ίδρυση νέων νοσοκομείων. Έμφαση στην πρόληψη και την πρωτοβάθμια περίθαλψη υγείας, για να επιτευχθεί η καλύτερη προσπέλαση του πληθυσμού με κώφωση στις υπηρεσίες υγείας.

· Πρόσβαση στην πληροφορία του πολίτη με κώφωση και ανάπτυξη κρατικών μηχανισμών για τον έλεγχο αυτής.

· Εστίαση στην ποιότητα της κοινωνικής πολιτικής και εκπόνηση κοινωνικού – προνοιακού χάρτη για τη διαμόρφωση κοινωνικής πολιτικής ευαισθητοποιημένης προς τα προβλήματα των ατόμων με κώφωση.

· Διαρκής διάλογος με την κοινωνία των πολιτών με κώφωση, αποκέντρωση δράσεων και συνέργια φορέων και δράσεων. 

· Εκσυγχρονισμός της δημόσιας διοίκησης, αποκέντρωση και εξατομίκευση των δράσεων της κοινωνικής πολιτικής στο χώρο της πρόνοιας. 

· Χρήση των νέων τεχνολογιών και εξασφάλιση της πρόσβασης σε αυτές από άτομα με κώφωση για την αποφυγή ψηφιακού αποκλεισμού (ψηφιακή ενσωμάτωση).

Επίσης πρέπει να υπάρξει από πλευράς πολιτείας ένα Δίκτυο Κοινωνικών Υπηρεσιών για την αντιμετώπιση του κατακερματισμού των κοινωνικών υπηρεσιών, θέτοντας τους εξής στόχους: 
α) σφαιρικότητα στην προαγωγή της αντιμετώπισης προβλημάτων των ατόμων με αισθητηριακές αναπηρίες, β) ενίσχυση της συμπληρωματικότητας, γ) ενίσχυση της αποκέντρωσης, δ) εξορθολογισμός της κατάστασης, ε) βελτίωση ποιότητας πληροφόρησης και εξυπηρέτησης των ατόμων αυτών. Επιπλέον, θα προτείναμε τη θεσμοθέτηση μιας επιτροπής κοινωνικής προστασίας για την προώθηση του κοινωνικού διαλόγου για την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού, την ανάπτυξη του δικτύου για την κοινωνική προστασία και την κοινωνική ενσωμάτωση ατόμων με κώφωση.
Τα άτομα με αναπηρία έχουν τα ίδια ανθρώπινα δικαιώματα όπως και οι «άλλοι» πολίτες. Όλοι οι άνθρωποι είναι ελεύθεροι και ίσοι στην αξιοπρέπεια και στα δικαιώματα. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού, η ελληνική κοινωνία πρέπει να αναδείξει την ποικιλομορφία που υπάρχει μέσα στους κόλπους της και να διασφαλίσει, ότι τα άτομα με κώφωση μπορούν να απολαμβάνουν πλήρως τα ανθρώπινα δικαιώματά τους, ατομικά – πολιτικά – κοινωνικά – οικονομικά, όπως αναγνωρίζονται από τις Διεθνείς Συμβάσεις, τη Συνθήκη της Ε.Ε. και το Σύνταγμα της χώρας μας.

Τα άτομα με κώφωση, που προέρχονται και από άλλες χώρες, αποτελούν μία ανομοιογενή ομάδα πληθυσμού, οι ανάγκες της οποίας διαφοροποιούνται ανάλογα με την κατηγορία και τη βαρύτητα της αναπηρίας, και μόνο οι πολιτικές που σέβονται και λαμβάνουν υπόψη τους αυτή την ανομοιογένεια μπορούν να λειτουργήσουν και να αποδώσουν. Ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να επιδείξει η κοινωνία μας στα άτομα με κώφωση και πολλαπλές ανάγκες εξάρτησης και στις οικογένειες τους, καθώς είναι η πιο ξεχασμένη ομάδα ατόμων με αναπηρία.

Οι μεμονωμένες προσπάθειες είναι βέβαιο ότι δε θα βελτιώσουν τη σημερινή άσχημη κατάσταση. Χρειάζεται οργανωμένη και συστηματική δουλειά από τους αρμόδιους φορείς. Άτομα με ‘ειδικές ανάγκες’ υπάρχουν, όταν η κοινωνία δεν έχει την υποδομή και την ευαισθησία να δεχτεί τις ιδιαιτερότητες κάποιων μελών της. Πραγματικά, αξίζει τον κόπο να κάνουμε ευτυχισμένους όλους αυτούς τους συνανθρώπους μας, που μέσα από τον αγώνα τους, σε αντίξοες συνθήκες, τις οποίες εμείς αρνούμαστε να βελτιώσουμε, αναδεικνύουν κάθε στιγμή αυτό που ονομάζουμε ανθρώπινο σθένος, ανθρώπινη αξιοπρέπεια, αγώνα για τη ζωή.
vi. Σε Επιστημονικό επίπεδο:

Το Ι.Π.Ο.Δ.Ε. δραστηριοποιείται στον ερευνητικό τομέα με έμφαση την εκπαίδευση. Σε συνεργασία με τα σχολεία, τους εκπαιδευτικούς, τους Σχ. Συμβούλους και Πανεπιστημιακούς ή άλλους ερευνητές: 
1. Αξιοποίηση και αποδελτίωση κάθε έρευνας ποσοτικής ή ποιοτικής, που αφορά ζητήματα της εκπαίδευσης των εθνοπολιτισμικών ομάδων, της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.
2. Ανάπτυξη ερευνητικής δραστηριότητας σχετικά με την πορεία και τη σχολική εξέλιξη  των αλλοδαπών μαθητών/φοιτητών, την πορεία των μαθητών από το Γυμνάσιο στο Λύκειο και τη διαρροή που παρατηρείται, την ακαδημαϊκή γλώσσα και το διάστημα που απαιτείται για να κατακτηθεί από τους μαθητές, τα θέματα διγλωσσίας και τις απόψεις των εκπαιδευτικών, τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τους θεσμούς αντισταθμιστικής εκπαίδευσης (Φ.Τ., Τ.Υ., Ολοήμερο σχολείο…) και την αντιμετώπιση θεμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, τα κοινωνικά, ψυχολογικά και διοικητικά θέματα των μαθητών και των οικογενειών τους κ.ά.

3. Ενίσχυση πανεπιστημιακών ιδρυμάτων από την Πολιτεία για την ανάδειξη εκπαιδευτικών, παιδαγωγών, ψυχολόγων και ειδικών επιστημόνων από το σώμα των ίδιων των μεταναστών ή των ομογενειακών κοινοτήτων, των ατόμων με κώφωση (δημιουργία δεξαμενής δίγλωσσων εκπαιδευτικών), ώστε να είναι σε θέση να παίζουν το ρόλο του «διαπολιτισμικού μεσολαβητή». Προσώπου δηλ. που γνωρίζει τις δομές της χώρας υποδοχής και μπορεί να υποστηρίξει αποφασιστικά τόσο τους μαθητές στην ομαλή ένταξή τους (αξιοποιώντας τον πολιτισμό και τη γλώσσα τους) όσο και τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, είτε μεταφράζοντας ενημερωτικά έντυπα, είτε ως διερμηνείς στις συγκεντρώσεις γονιών και εκπαιδευτικών, για την επίλυση επικοινωνιακών δυσκολιών και αποφυγή καταστάσεων, που μπορεί να οδηγήσουν σε συγκρούσεις.
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Παράρτημα 2
Φόρμα «πληροφορημένης συγκατάθεσης»

Ονομάζομαι Σωτηροπούλου Παρασκευή. Διεξάγω ποιοτική έρευνα στα πλαίσια εκπόνησης της πτυχιακής μου εργασίας, στο τμήμα Κοινωνικής Εργασίας του Α.Τ.Ε.Ι. Αθήνας, με τίτλο «Η ένταξη των Κωφών Αλλοδαπών μαθητών, στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε Ειδικά Σχολεία στην Ελλάδα». Η επιβλέπουσα καθηγήτρια, κα. Παπαθανασίου και εγώ έχουμε την ευθύνη της έρευνας και μπορείτε να επικοινωνήσετε μαζί μας στο 21053855672, σε περίπτωση που έχετε να ρωτήσετε κάτι.

Ευχαριστώ για τη συγκατάθεσή σας, να συμμετάσχετε στην έρευνα. Πριν ξεκινήσουμε θα ήθελα να τονίσω ότι:

· Η συμμετοχή σας είναι εντελώς εθελούσια

· Είστε ελεύθερος/η να αρνηθείτε να απαντήσετε οποιαδήποτε ερώτηση

· Είστε ελεύθερος/η να αποσυρθείτε από την έρευνα οποιαδήποτε στιγμή

Η συνέντευξη θα είναι εντελώς εμπιστευτική και θα είναι διαθέσιμη μόνο στα μέλη της ερευνητικής ομάδας. Αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις/ατομικά αποτελέσματα μπορεί να αποτελέσουν τμήματα της τελικής ερευνητικής έκθεσης, αλλά σε καμία περίπτωση δεν θα συμπεριλαμβάνεται στην έκθεση το όνομά σας ή κάποιο άλλο χαρακτηριστικό που να προδίδει την ταυτότητά σας.

Παρακαλώ, υπογράψτε αυτήν τη φόρμα για να δείξετε ότι σας έχω διαβάσει περιεχόμενό της.

…………………………………………….(Υπογραφή)

…………………………………………….(Ολογράφως)

…………………………………………….(Ημερομηνία)

Παρακαλώ, αποστείλετέ μου μια έκθεση με τα αποτελέσματα της έρευνας:                          

                ΝΑΙ                 ΟΧΙ          (κυκλώστε ένα)

Διεύθυνση αποστολής της έκθεσης 

……………………………………………..

……………………………………………..

(ο ερευνητής κρατά το υπογεγραμμένο αντίγραφο και αφήνει ένα ανυπόγραφο αντίγραφο στο συμμετέχοντα)  
Παράρτημα 3
Ημιδομημένη συνέντευξη

Σε ευχαριστώ που δέχτηκες να πάρεις μέρος σε αυτή τη συνέντευξη, η οποία πραγματοποιείται για εκπαιδευτικούς λόγους, στα πλαίσια εκπόνησης της πτυχιακής μου εργασίας. Θα ήθελα να μου απαντήσεις κάποιες ερωτήσεις σε σχέση με το σχολείο σου. Θα ήθελα να σου πω επίσης ότι θα παραμείνεις εντελώς ανώνυμος και δεν θα κρατηθούν αντίγραφα της συνέντευξης, όπου θα αναφέρεται το όνομά σου.

Ερωτήσεις:

Α. ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ

1.Φύλο
2.Ηλικία:  …… 
3.Πού γεννήθηκες;          …………………………………

Β. ΙΣΤΟΡΙΚΌ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΩΦΟΥ ΑΛΛΟΔΑΠΟΥ ΜΑΘΗΤΗ

4. Που πήγες για πρώτη φορά σχολείο;

………………………………………………………………………………………………………………………………………...
5.Μέχρι ποια τάξη;

…………………………………………………………………………………………………………….………….……………….
6.Ποια ήταν η εμπειρία σου από το σχολείο αυτό (καθηγητές, μαθητές, μαθήματα, κ.α.); 

…………………………………………………………………………………………………………………………..…………….………………………….………………………………………………………………………………………………..……………
Γ. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΟΝ ΚΩΦΩ ΑΛΛΟΔΑΠΟ ΜΑΘΗΤΗ
7.Πότε ήρθες στην Ελλάδα και γιατί;
………………………………………………………………………………………………………………………………………...……………..………………………………………………………………………………………………………………………….
8.Πόσα χρόνια ζεις στην Ελλάδα;

……………………………………………………………………………………………………………………..………………….
9.Τι σου αρέσει στην Ελλάδα;

…………………………………………………………………………………………………………………………..……….……………………………………………………………………………………………………………..……………………………….
10.Είσαι ευχαριστημένος;

…………………………………………………………………………………………………………………………..…………….………………………………………………………………………………………………………………………………………...
Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΩΦΟΥ-ΑΛΛΛΟΔΑΠΟΥ ΜΑΘΗΤΗ

11.Σε ποια τάξη πηγαίνεις;

………………………………………………………………………………………………………………………………………...
12.Τι σου αρέσει περισσότερο στο σχολείο;(τα μαθήματα, οι παρέες σου, οι δραστηριότητες, οι εκδρομές)

…………………………………………………………………………………………………………………………..…………….………………………………………………………………………………………………………………………………………...                                             

13. Ποια μαθήματα σου αρέσουν περισσότερο; Και γιατί;
………………………………………………………………………………………………………………………..……………….………………………………………………………………………………………………………………………………………...
14. Συμμετέχεις σε δραστηριότητες που πραγματοποιούνται στο σχολείο σου;
……………………………………………………………………………………………………………….……………..…………………………………………………………………………………………………………………………………………………...
15.Δυσκολεύεσαι κάπου στο σχολείο;

…………………………………………………………………………………………………………………………..……………..………………………………………………………………………………………………………………………………………..
Ε. ΣΧΕΣΗ – ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΜΕ ΚΩΦΩ – ΑΛΛΟΔΑΠΟ ΜΑΘΗΤΗ

16.Μετά το σχολείο, συνήθως με ποιον διαβάζεις;

…………………………………………………………………………………………………………………………..…………….………………………………………………………………………………………………………………………………………...
17.Σε ποια γλώσσα συζητάτε συνήθως στο σπίτι; (Στην  Ε.Ν.Γ., Στην Ελληνική Γλώσσα, Στην γλώσσα  καταγωγής σου) Σου αρέσει; 

………………………………………………………………………………………………………………………………………...………………………………………………………………………………………………………………………………………...                 

18.Σε ποια γλώσσα προτιμάς εσύ να συζητάς; Και γιατί;

………………………………………………………………………………………………………………………………………...………………………………………………………………………………………………………………………………………...
ΣΤ. ΦΙΛΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΚΩΦΩΝ-ΑΛΛΟΔΑΠΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

19.Οι φίλοι σου στο σχολείο ποιοι είναι (κωφοί, ακούοντες, Έλληνες, από τη χώρα καταγωγής σου, άλλο);

………………………………………………………………………………………………………………………………………...………………………………………………………………………………………………………………………………………...
20.Είσαι ευχαριστημένος από τους φίλους σου;

………………………………………………………………………………………………………………………………………...………………………………………………………………………………………………………………………………………...
Ζ. ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΙΚΌ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ

21.Ποια είναι η κυριότερη δυσκολία που αντιμετωπίζεις στο σχολείο σου; Και γιατί;

……………………………………………………………………………………………………………………….………………..………………………………………………………………………………………………………………………………………...                              

22.Νιώθεις ότι οι καθηγητές σου ενδιαφέρονται για την συμμετοχή σου στο μάθημα;  Με ποιο τρόπο;

………………………………………………………………………………………………………………………….……………..………………………………………………………………………………………………………………………………………...              

23.Οι καθηγητές σου ζητούν να αναφερθείς σε συνήθειες, έθιμα, και παραδόσεις της χώρας καταγωγής σου;

……………………………………………………………………………………………………………………….………………..………………………………………………………………………………………………………………………………………...
24.Κατανοείς το μάθημα από τους καθηγητές σου;

………………………………………………………………………………………………………………………….……………..………………………………………………………………………………………………………………………………………...
25.Ποιοι καθηγητές είναι περισσότερο κατανοητοί, οι ακούοντες ή οι κωφοί;

………………………………………………………………………………………………………………………….……………..………………………………………………………………………………………………………………………………………...
26.Τι δεν σου αρέσει στο σχολείο σου;

………………………………………………………………………………………………………………………….…………..…………………………………………………………………………………………………………………………………………...
Η. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ – ΙΔΕΕΣ

27.Σε περίπτωση που η γλώσσα καταγωγής σου δεν διδάσκεται στο σχολείο σου,  θα ήθελες να σου δοθεί η δυνατότητα να την διδαχθείς ως γλώσσα επιλογής στο χώρο του σχολείου;

………………………………………………………………………………………………………………………….…………..…………………………………………………………………………………………………………………………………………...
28.Θα ήθελες να προτείνεις κάποιες ιδέες σου όσον αφορά το σχολείο σου και τι θα άλλαζες ή τι θα ήθελες από αυτό;

…………………………………………………………………………………………………………………….…………………..……………………………………………………………………………………………………….………………………………..…………………………………………………………………………………………..…………………………………………….
29.Σε ευχαριστώ πάρα πολύ για την συνεργασία σου. Μήπως θα ήθελες να πεις κάτι ακόμα?

…………………………………………………………………………………………………………………….…………………..……………………………………………………………………………………………………….………………………………..…………………………………………………………………………………………..…………………………………………….
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� Έρευνες (1984) έχουν δείξει ότι τα άτομα με μέσο όρο στο κατώφλι ακουστικότητας μέχρι και 103 έχουν ακουστικά υπολείμματα χρήσιμα για την ανάπτυξη της ομιλίας.





� Το όριο αυτό παρουσιάζει ποσοτική διακύμανση ±5 dB HL στη διεθνή βιβλιογραφία.





� Για το Ελληνικό Δακτυλικό αλφάβητο δες παράρτημα 1.


� Για το Ελληνικό Δακτυλικό αλφάβητο δες παράρτημα 1.


� Με τον όρο ενσωμάτωση εννοούμε εδώ τη μερική η ολική φοίτηση των κωφών μαθητών στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης





� Σύμφωνα με τα στοιχεία που παραθέτει σε άρθρο του ο Π. ΝΟΥΤΣΟΣ,  οι πρόσφατοι μετανάστες αποτελούν το 5% του συνολικού πληθυσμού της χώρας μας, το 9% του ενεργού πληθυσμού και το 20% της μισθωτής εργασίας. Εφημ. «ΤΟ ΒΗΜΑ», Κατά βίου και γης ζήτησιν, 26/4/2003 


� Στοιχεία από έρευνα του Υπουργείου Παιδείας, με ευθύνη του Ινστιτούτου Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και του Παιδαγωγικού Τμήματος του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων δείχνουν ότι ένας στους 10 μαθητές είναι ξένος, προέρχονται από 26 χώρες και οι μισοί είναι αλβανικής καταγωγής . Βλ. Εφημ. «Τα Νέα», 01-02-2003, σελ. Ν17


� Η διαπολιτισμική θεωρία μπορεί να λειτουργήσει ως το κατάλληλο πλαίσιο προσέγγισης της πολυπολιτισμικότητας και ικανοποίησης αιτημάτων όπως την αναγνώριση της διαφορετικότητας του μορφωτικού κεφαλαίου των αλλοδαπών και τη δημιουργία ίσων δυνατοτήτων ανάπτυξης όλων όσοι διαβιούν στις σημερινές πολιτισμικά πλουραλιστικές κοινωνίες. Επιπλέον, η προσέγγιση αυτή προτείνει ένα παιδαγωγικό μοντέλο, για όλα τα μέλη μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας, επιδιώκοντας να τα απαλλάξει από μονολιθικές απόψεις και να τα προσανατολίσει στη δημιουργία σχέσεων αμοιβαίας κατανόησης και σεβασμού.


Το ΥΠ.Ε.Π.Θ., με το νόμο 2413/96 έθεσε τις βάσεις για τη δημιουργία σχολείων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης για την παροχή εκπαίδευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτισμικές ή μορφωτικές ιδιαιτερότητες  Ο στόχος αυτών των σχολείων ήταν η δημιουργία και εφαρμογή ευέλικτων, πολυπολιτισμικών και πολυγλωσσικών προγραμμάτων.


� Για « ημιδομημένη συνέντευξη εις βάθος», δες παράρτημα 3. 


� Η διαδικασία συλλογής δεδομένων διήρκησε πέντε ημέρες, από τις 09/03/2009 και ολοκληρώθηκε στις 13/03/2009.





� Για «φόρμα πληροφορημένης συγκατάθεσης» δες παράρτημα 2.


� Βλέπε διάγραμμα 2 και 3. 


� Βλέπε διάγραμμα 4.


� Στόχος του ευρωπαϊκού προγράμματος «Πολιτισμός 2000», δεν είναι απλώς η ενθάρρυνση της εκμάθησης γλωσσών που είναι ήδη ευρέως ομιλούμενες. Για να υπάρξει πράγματι επικοινωνία μεταξύ των Ευρωπαίων, ο καθένας πρέπει να κατανοεί τη γλώσσα του άλλου και, κατά συνέπεια, τον πολιτισμό του. 


� Με τη συνεχή αύξηση των αλλοδαπών θα είναι πιο ορατά προβλήματα που έχουν να κάνουν την εφηβεία και όχι μόνο. Κατ’ αυτό τον τρόπο ο Κ.Λ., ο εκπαιδευτικός κ.α. θα κληθούν και παιδαγωγικά να διαχειριστούν τέτοια προβλήματα που ήδη αντιμετωπίζουν σχολικές κοινότητες, κυρίως στα αστικά κέντρα. 


� Όσον αφορά στις κάρτες παραμονής και όλα τα απαραίτητα δικαιολογητικά των μαθητών για την παραμονή τους στην Ελλάδα, οι γονείς έχουν φροντίσει να τα έχουν ρυθμίσει πριν από την εγγραφή των μαθητών στο σχολείο.


� Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης.





Α.Τ.Ε.Ι. Αθήνας
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