
  

Ηµέλλου, Ό. & Χαρούπιας, Α. (2009). Βασικές φιλοσοφικές αρχές και προαπαιτούµενα για µια
ισότιµη συνεκπαίδευση µαθητών µε αναπηρία και/ή ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες στο
γενικό σχολείο. Προφορική εισήγηση σε ηµερίδες µε θέµα: «Υπηρεσίες Ειδικής Αγωγής και
Εκπαίδευσης στο Γυµνάσιο/Λύκειο». Τµήµα Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγηση ς
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Αττικής σε συνεργασία µε τη ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας
Εκπαίδευσης Α’ Αθήνας και το Σχολικό Σ µβουλο της 1ης Περιφέρειας Ειδικής Αγωγής &
Εκπαίδευσης της Α’ ∆ιεύθυνσης Αθηνών.   
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για µια ισότιµη συνεκπαίδευση µαθητών µε αναπηρία  και/ή  ιδιαίτερες 
εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο 
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Εισαγωγικά 

Σύµφωνα µε την έκθεση Warnock, περίπου ένα στα πέντε παιδιά (20% του µαθητικού 
πληθυσµού) θα παρουσιάσει –σε κάποια φάση της σχολικής του σταδιοδροµίας- ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Department of Education an Science, 1979: 11). Από το ποσοστό 
αυτό, το 18% αναµένεται να έχει ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίες θα 
αντιµετωπιστούν στα πλαίσια του γενικού σχολείου, συνήθως, µόνο από το δάσκαλο της 
τάξης και χωρίς την ύπαρξη επίσηµης διάγνωσης (Hornby, Gregan & Taylor, 1997: 1).   

Το 1994 στην Ισπανία εµπειρογνώµονες από ολόκληρο τον κόσµο συντάσσουν και 
ανακοινώνουν στη διεθνή κοινότητα τη ∆ιακήρυξη της Σαλαµάνκα (UNESCO, 1994). 
Σύµφωνα µε αυτήν, «…τα σχολεία πρέπει να βρουν τρόπους επιτυχούς εκπαίδευσης όλων 
των παιδιών, συµπεριλαµβανοµένων κι εκείνων µε σοβαρά µειονεκτήµατα και αναπηρίες. 
Είναι πια κοινή παραδοχή ότι τα παιδιά και οι νέοι µε ειδικές κπαιδευτικές ανάγκες θα 
πρέπει να περιλαµβάνονται στις εκπαιδευτικές ρυθµίσεις που γίνοντα  γ α την πλε οψηφ α 
των παιδιών  Αυτό οδήγησε στη σύλληψη της ιδέας για ένα σχολείο για όλους nc usive
school)…».  
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Σταδιακά όλο και περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα των δυτικών χωρών αλλά και 
άλλων χωρών του κόσµου αποδέχονται και εντάσσουν στις νοµοθετικές τους ρυθµίσεις τις 
βασικές φιλοσοφικές αρχές και τις κατευθύνσεις της ∆ιακήρυξης της Σαλαµάνκα, 
σχεδιάζοντας πολιτικές που εναρµονίζονται µε αυτές.  

Στην Ελλάδα καταγράφεται έντονη κινητικότητα τόσο σε επίπεδο επιχειρηµατολογίας 
και λεκτικής ανάδειξης των αρχών της ισότιµης συνεκπαίδευσης (Κυπριωτάκης, 1994· 
Ζώνιου – Σιδέρη, 2000) όσο και σε επίπεδο νοµοθεσίας (Νόµος 2817/2000, Νόµος 
3699/2008). Οι νοµοθετικές προσπάθειες του ελληνικού κράτους για το σχεδιασµό πολιτικής 
ισότιµης συνεκπαίδευσης έχουν δεχθεί έντονη κριτική (Ηµέλλου & Χαρούπιας, 2006), ενώ 
ακόµα και η πρόβλεψη για υποστήριξη του 20% του µαθητικού πληθυσµού, το οποίο 
σύµφωνα µε την Έκθεση Warnock είναι εν δυνάµει µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, δεν µπορεί να θεωρείται δεδοµένη.  
Κατανοώντας την πραγµατικότητα της ειδικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα – Μια µελέτη 
περίπτωσης 

∆ιαχρονικά τα στελέχη της εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς, αλλά και η 
τοπική κοινωνία προσεγγίζουν τα προβλήµατα της σχολικής κοινότητας αποσπασµατικά και 
µε βάση την προσωπική τους, κυρίως, εµπειρία εξαιτίας της έλλειψης ερευνητικών µελετών, 
οι οποίες να προσεγγίζουν και να διερµηνεύουν επαρκώς την υπάρχουσα κατάσταση. Η 
απόσταση αυτή της θεωρητικής µελέτης του συστήµατος  παιδείας από την πραγµατικότητα 
έχει σηµαντικές συνέπειες στη διαµόρφωση της πολιτικής για την εκπαίδευση, δεδοµένου 
του ότι οι ως άνω στελεχώνουν ή θα στελεχώσουν στο µέλλον το νοµοθετικό και το 
εκτελεστικό σώµα αυτής της πατρίδας. Αν ως πρόσωπα αποκτήσουν επαρκή και 

 
1 η , ειδική παιδαγωγός & εργοθεραπεύτρια.  
 Σχολική σύµβουλος 11  Περιφέρειας ∆.Ε. Νοµαρχίας Αθηνών
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τεκµηριωµένη γνώση της πραγµατικότητας στο χώρο της παιδείας, υπάρχει ελπίδα να 
σταθµίσουν τη σοβαρότητα της κατάστασης και να αντιδράσουν στην κατάλληλη περίσταση 
προκειµένου να αρθούν οι δυσµενείς της συνέπειες. Σε µια προσπάθεια αποτύπωσης αυτής 
της πραγµατικότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών ειδικής εκπαίδευσης και των 
γενικότερων αντισταθµιστικών υπηρεσιών, ερευνήσαµε πιλοτικά µια περιφέρεια σχολικού 
συµβούλου από το σύνολο των είκοσι της Α’ ∆ιεύθυνσης ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. Στην 11η 
Περιφέρεια ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Νοµαρχίας Αθηνών, την οποία επιλέξαµε να 
µελετήσουµε σε ποσοτικό επίπεδο, καταγράψαµε τα εξής µεγέθη: (α) το ποσοστό των 
µαθητών της περιφέρειας, το οποίο δέχεται υποστηρικτικές υπηρεσίες στα Τµήµατα 
Ένταξης, (β) το ποσοστό των διδακτικών ωρών υποστήριξης των µαθητών της περιφέρειας 
από τα υπάρχοντα ΤΕ, αναφορικά µε το πλήθος των διδακτικών ωρών που αναλογούν στο 
σύνολο του µαθητικού πληθυσµού στο πρωινό σχολικό πρόγραµµα, (γ) το ποσοστό των 
διδακτικών ωρών υποστήριξης των µαθητών της περιφέρειας από όλους τους 
αντισταθµιστικούς θεσµούς: Ενισχυτική ∆ιδασκαλία (Ε∆), Φροντιστηριακά Τµήµατα (ΦΤ), 
Τάξεις Υποδοχής (ΤΥ), Τµήµατα Γλωσσικής Στήριξης (ΤΓΣ), Συνεκπαίδευση-Παράλληλη 
στήριξη (Σ-ΠΣ), Τµήµατα Ένταξης (ΤΕ), αναφορικά µε το πλήθος των διδακτικών ωρών που 
αναλογούν στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού στο πρωινό σχολικό πρόγραµµα και (δ) την 
εκατοστιαία κατανοµή των διδακτικών ωρών υποστήριξης των µαθητών µε ιδιαιτερότητες 
στους επιµέρους αντισταθµιστικούς θεσµούς. Η συγκεκριµένη αποτύπωση αφορά το σχολικό 
έτος 2007-08. Η ανάδειξη των ποιοτικών στοιχείων που αναφέρονται και αφορούν την 
υλοποίηση πρακτικών ισότιµης συνεκπαίδευσης στα γενικά σχολεία της συγκεκριµένης 
Περιφέρειας θα πραγµατοποιηθεί στα πλαίσια άλλης εργασίας (Ηµέλλου, υπό δηµοσίευση). 

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της 
ερευνητικής αυτής µελέτης, το ποσοστό των 
µαθητών της 11ης Περιφέρειας ∆ηµοτικής 
Εκπαίδευσης Αθηνών, το οποίο δέχεται 
υποστηρικτικές υπηρεσίες σε Τµήµατα 
Ένταξης, είναι 1,48% (Σχήµα 1). Το ποσοστό 
των διδακτικών ωρών υποστήριξης των 
µαθητών από τα υπάρχοντα ΤΕ είναι 0,17% 
(Σχήµα 2). Το ποσοστό υποστήριξης των 
µαθητών από όλους τους  αντισταθµιστικούς 
θεσµούς είναι σε επίπεδο διδακτικών ωρών 
µόλις 0,77% (Σχήµα 3).  Στο ελάχιστο αυτό 
ποσοστό διδακτικών ωρών, η εκατοστιαία 

κατανοµή των δακτικών ωρών 
υποστήριξης των µαθητών µε 
ιδιαιτερότητες στους επιµέρους 
αντισταθµιστικούς θεσµούς της ως άνω 
Περιφέρε ς είναι σε φθίνουσα διάταξη:  
Ενισχυτική ∆ιδα ία 36,17% ήµατα 
Γλωσσικής Στήριξης3 34,86%, Τµήµατα 
Ένταξης 21,57%, Φροντιστηριακά 
Τµήµατα 7,41%, Συνεκπαίδευση - 
Παράλληλη Στήριξη 0% και Τάξεις 
Υποδοχής 0% χήµα 4). 
Σηµειωτέον ότι οι αντισταθµιστικοί θεσµοί 
της Ενισχυτική ∆ιδασκαλίας και των 

Φροντιστηριακών Τµηµάτων, 
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Σχήµα 1: Ποσοστό µαθητών 11ης Περιφέρειας 
που υποστηρίζεται στα Τµήµατα Ένταξης

1,48%

Σχήµα 2: Ποσοστό διδακτικών ωρών υποστήριξης 
µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα 

Τµήµατα Ένταξης

0,17%

ιδευτικούς  του γενικού σχολείου.  

 
3  Τα Τµήµατα αυτά σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν µε την υποστήριξη του Κέντρου 

∆ιαπολιτισµικής Αγωγής του Πανεπιστηµίου Αθηνών και δεν έχουν λειτουργήσει ακόµη το 
σχολικό έτος 2008-09.  
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Από την παράθεση των στοιχείων γίνεται σαφές ότι το ποσοστό των µαθητών που 
υποστηρίζεται από τους αντισταθµιστικούς θεσµούς, δεν ξεπερνά το 1,5%, ενώ το υπόλοιπο 
18,5% των µαθητών παραµένει στις σχολικές τάξεις των γενικών σχολείων χωρίς υποστήριξη 

ε
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, 

περι
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ο

και επειδή δεν είναι σε θέση προσφέρει λύσεις επαρκείς και µε διάρκεια θυµατοποιείται. 

α παιδείας έχει ανάγκη από συνολική 
επαν

υ σ

Αν δεν συµφωνήσουµε το φιλοσοφικό υπόβαθρο πάνω στο οποίο θα στηριχθούµε, 

από εξειδικευµένο προσωπικό. Στις τάξεις του σύγχρονου ελληνικού δηµοτικού σχολείου 
υπάρχουν, σε µεγάλο ποσοστό, µαθητές µε ιδιαιτερότητες (Χαρούπιας & Ηµέλλου, 2006). 
Οι µαθητές µε ιδιαιτερότητες αποτ λούν ένα µαθητικό πληθυσµό ο οποίος βιώνει δυσκολίες 
µάθησης και σχολική αποτυ ία είτε εξαι
αναγκών, όπως αυτές ορίζονται από το ν
οικονοµικών, οικογενειακών, κοινωνικών, 
ακαδηµαϊκών ή άλλων καταστάσεων. Στη 
δεύτερη αυτή οµάδα µαθητών εντάσσονται οι 
µαθητές ‘σε ανάγκη’ για  τους οποίους δεν 
προβλέπεται θεσµικά επαρκής υποστήριξη 
ούτε και εξασφαλίζεται στην πράξη, παρά 
µόνο σε πτώσεις εµφάνισης 
παραβατικής συµπεριφοράς λόγω 
κακοποίηση γονεϊκής πα µέλησης, 
εγκατάλειψης ή ενδοοικ γενειακής βίας 
(Νόµος 3699/2008, άρθρο 3, παράγραφος 2). 
Όσο οι αντισταθµιστικοί θεσµοί δε 
συγκροτούν δίκτυο επαρκούς µέριµνας για 
όλους τους µαθητές ‘σε ανάγκη’ δεν υπάρχει και η δυνατότητα στο εκπαιδευτικό σύστηµα να 
εγγυηθεί ποιότητα υπηρεσιών στο σύνολο των µαθητών. Η µαθησιακή διαδικασία 
απαξιώνεται, η εκπαιδευτική κοινότητα βιώνει, σχεδόν καθηµερινά, καταστάσεις ‘ανάγκης’ 

σύντοµα αποδεικνύονται ως ηµίµετρα. Το σύστηµ

θεσµούς 

Σχ µα 4 : Ποσοστιαία κατανοµή διδακτικών ωρών υποστήριξης 

τίας διαγνωσµένων ειδικών εκπαιδευτικ
όµο 3699/2008, είτε εξαιτίας προσωπικών

Σχήµα 3: Ποσοστό διδακτικών ωρών υποστήριξης 

0,77%

µαθητών µε ιδιαιτερότητες από αντισταθµιστικούς 

Λύσεις σ α γίνεται προσπάθεια να εξευρεθούν, υλοποιούνται αλλά 

ή

0 ,00%21 ,57%
0 ,00% 36 ,17%

7 ,41%34 ,86%

ΜΗΜΑΤΑ
ΤΜΗΜΑΤΑ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΣΤΗΡΙΞΗΣ ΤΜΗΜΑΤΑ ΕΝΤΑΞΗΣ
ΣΥΝΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ-ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ ΣΤΗΡΙΞΗ ΤΑΞΕΙΣ ΥΠΟ∆ΟΧΗΣ

τη διαπιστωµένη απαξί

ΕΝΙΣΧΥΤΙΚΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΦΡΟΝΤΙΣΤΗΡΙΑΚΑ Τ

µαθητών µε ιδιαιτερότητες από αντισταθµιστικούς σταθµούς

ασχεδίαση και κάθε προσπάθεια για να πραγµατοποιηθεί είναι απαραίτητο να βασιστεί 
στη διατύπωση µιας γενικά αποδεκτής φιλοσοφίας. 

Επιλέξαµε να ερευνήσουµε µια τυπική περιφέρεια ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του 
Κέντρου των Αθηνών, όπου η ειδική αγωγή και εκπαίδευση θεωρείται αναπόσπαστο κοµµάτι 
της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, αν και τα προβλήµατα 
σταδιακά α ξάνουν, η πραγµατικότητα είναι περι σότερο δυσχερής, δεδοµένης και της 
απουσίας υπηρεσιών ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Η διαπίστωση της αναγκαιότητας 
ανάπτυξης και στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση δικτύου  αντισταθµιστικών θεσµών 
αναδεικνύει το ζήτηµα της συστηµατικής µελέτης του προβλήµατος πριν την σχεδίαση της 
ανάπτυξης των νέων υπηρεσιών. Βασικό προαπαιτούµενο σε κάθε προσπάθεια παιδαγωγικού 
εκσυγχρονισµού θεωρούµε τη συζήτηση και την αποδοχή µιας κοινά αποδεκτής φιλοσοφίας. 
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προκειµένου να προσδιορίσουµε την πορεία µας, είναι δύσκολο να συζητήσουµε και να 
αποδεχθούµε από κοινού σκοπούς και στόχους, να προχωρήσουµε στην υλοποίησή τους και 

 αρχές και τους κανόνες της 
ισότιµ

µίζουν και παράγουν απαξία στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και να τα 
διορθ

ς  ι

έντρωση της 
διαδι

 
έκτασ

ι

να σχεδιάσουµε τρόπους αξιολόγησης του εγχειρήµατός µας.  
Σε αναζήτηση µιας ανθρωπιστικής φιλοσοφίας βασισµένης στις

ης συνεκπαίδευσης στην εποχή της µετανεωτερικότητας  
Σε ένα περιβάλλον όπου ισχύουν προνοµιακά οι νόµοι της πολυπλοκότητας και η 

θεωρία του χάους, τη σχολική κοινότητα, τα συµπεράσµατα από µια µελέτη περίπτωσης δεν 
είναι, ενδεχοµένως, γενικεύσιµα. Ωστόσο, αν γίνει δυνατή η µελέτη πολλών σχολικών 
περιφερειών και αν επεκταθεί, στη συνέχεια, η µελέτη σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης 
είναι περισσότερο πιθανό να διαµορφωθεί ασφαλής και περισσότερο αντικειµενική εικόνα 
της πραγµατικότητας. Η ανεπεξέργαστη µεταφορά των πορισµάτων ερευνών από την 
αγγλόφωνη κυρίως βιβλιογραφία στα τεκταινόµενα της ελληνικής εκπαιδευτικής 
πραγµατικότητας κρίνεται µη συµβατή. Πράγµατι, µέσα από τη µελέτη περίπτωσης µιας 
περιφέρειας σχολικού συµβούλου, την οποία παρουσιάσαµε, αναδύεται µια πραγµατικότητα 
την οποία αν και τη βιώνουµε καθηµερινά, δεν είµαστε πάντα σε θέση να εκτιµήσουµε την 
έκταση των αρνητικών συνεπειών που ενδεχοµένως παράγονται. Μια πραγµατικότητα, η 
οποία ταλαιπωρεί τη σχολική κοινότητα, επαναλαµβάνεται διαχρονικά παράγοντας µια 
σειρά από αρνητικές συνέπειες και για την ελληνική κοινωνική πραγµατικότητα. Με σηµείο 
εκκίνησης, την πραγµατικότητα θα προσπαθήσουµε, στη συνέχεια, να κωδικοποιήσουµε και 
να αναδείξουµε τις φιλοσοφικές εκείνες αρχές οι οποίες θα µπορούσαν να αποτελέσουν 
σηµείο αναφοράς για το σχεδιασµό µιας νοήµονος εκπαιδευτικής πολιτικής. Η λειτουργία 
της σχολικής καθηµερινότητας έχει ανάγκη από αρχές και δεοντολογία προκειµένου να 
αποµονώνει τα ‘γκρίζα’ εκείνα σηµεία της ελληνικής σχολικής πραγµατικότητας τα οποία 
την υποβαθ

ώνει. 
Κεντρικό σηµείο της προσέγγισής µας αποτελεί η διεθνώς αποδεκτή βασική 

φιλοσοφική έννοια περί του µη αποκλεισµού της διαφορετικότητας. Στην ελληνική γλώσσα ο 
αγγλικό  όρος «inclusion», ο οποίος εκφράζε  την έννοια, αποδίδεται µε διαφορετικούς όρους 
µεταξύ των οποίων καταγράφονται οι όροι «ενσωµάτωση», «ένταξη» και «ισότιµη 
συνεκπαίδευση». Από τις αποδόσεις που έχουν καταγραφεί, ως περισσότερο διαφανής και 
περισσότερο οικεία στην εκπαιδευτική λειτουργία θεωρούµε ότι είναι ο όρος «ισότιµη 
συνεκπαίδευση» (Χαρούπιας, 1997: 58), ενώ οι όροι «ένταξη» και «ενσωµάτωση», οι οποίες  
αναφέρονται στη βιβλιογραφία αποδίδουν διαφορετικές εστιάσεις αναφορικά µε την 
υλοποίηση της φιλοσοφίας του µη αποκλεισµού, όπως, για παράδειγµα, την επικ

κασίας σε επίπεδο κοινωνίας (κοινωνική ένταξη, κοινωνική ενσωµάτωση).  
Στην εκπαιδευτική πρακτική, ο όρος «ένταξη» χρησιµοποιείται, συνήθως, για να 

περιγραφούν διαδικασίες κατά τις οποίες παιδιά µε ιδιαιτερότητες υποστηρίζονται ώστε να 
είναι σε θέση να συµµετέχουν στο συνηθισµένο σχολικό πρόγραµµα, ενώ ο όρος «ισότιµη 
συνεκπαίδευση» υπονοεί την προθυµία αναδόµησης του σχολικού προγράµµατος ως 
συνέπεια της διαφορετικότητας των παιδιών που το παρακολουθούν (Ainscow, 2000: 111). Η 
ισότιµη συνεκπαίδευση αναφέρεται σε µια δέσµευση της πολιτείας, του εκπαιδευτικού 
συστήµατος και όσων προσφέρουν τις υπηρεσίες τους σε αυτό να παρέχουν στο κάθε παιδί µε 
ιδιαιτερότητες ειδική εκπαίδευση στις τάξεις του κοινού σχολείου -σε όσο µεγαλύτερη

η είναι αυτό δυνατό- µε την παροχή υποστηρικτικών υπηρεσιών (Χαρούπιας,  2004).  
Από τη µελέτη των βασικών κειµένων, τα οποία αναφέρονται και κατηγοριοποιούν τα 

δικαιώµατα των προσώπων µε αναπηρία και/ή ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες (United 
Nations, 1989· UNESCO, 1994), προσπαθήσαµε να κατηγοριοποιήσουµε τις σηµαντικότερες 
φιλοσοφικές αρχές, η αποδοχή και η υλοποίηση των οποίων θα έδ νε στην ελληνική 
εκπαιδευτική και κοινωνική πραγµατικότητα µια νέα δυναµική. Οι βασικές αυτές 
φιλοσοφικές αρχές είναι οι ακόλουθες: (α)  όλοι οι µαθητές έχουν δικαίωµα στην ισότιµη 
πρόσβαση σε προγράµµατα ποιοτικής εκπαίδευσης, (β) όλοι οι µαθητές έχουν δικαίωµα να 
συµµετέχουν ενεργά στη ζωή της σχολικής κοινότητας και να αισθάνονται µέρος της, (γ) οι 
ιδιαίτερες ανάγκες όλων των µαθητών πρέπει να αντιµετωπίζονται µε πρόνοια για την 
ανάπτυξη ενός συνεχούς υπηρεσιών, (δ) η µάθηση των παιδιών και των νέων µεγιστοποιείται 
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όταν η διδασκαλία προσαρµόζεται και διαφοροποιείται προκειµένου να υπηρετήσει αυτές τις 
ανάγκες. Η βέλτιστη δυνατή λύση αναφέρεται στην εξαρχής σχεδίαση των αναλυτικών 
προγραµµάτων, ώστε να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις των µαθητικών οµάδων και των 
προσώπων ‘σε ανάγκη’. Η πολιτεία οφείλει να αναπτύξει πολιτικές που να ενισχύουν την 
εξαρχής σχεδίαση διδακτικών συστηµάτων µε βάση τον Καθολικό Σχεδιασµό µε Σκοπό τη 
Μάθηση (ΚαΣΣΜ) (Rose, & Meyer, 2000, 2002). (ε) Οι επιστηµονικές οµάδες που 
δραστηριοποιούνται εντός της σχολικής κοινότητας οφείλουν να καλλιεργούν ευελιξία 
σχεδιασµού των υποστηρικτικών παρεµβάσεων µε βάση τις µοναδικές ανάγκες των µαθητών. 
Προκειµένου να είναι περισσότερο αποτελεσµατικές, συνερ

 

µ

ε κριτήρια τα οποία αναφέρονται σε πολλές περιοχές της σχολικής και 
οινωνικής ζωής. 

ια την υλοποίηση της φιλοσοφίας της ισότιµης συνεκπαίδευσης στο 
ελλην

 ι σ

ε γ ρ λ ί

ν π κ  

                                                

γάζονται και αντιµετωπίζουν τα 
µέλη τους ε πνεύµα ισοτιµίας (συνεπιστηµονικότητα4), (στ) η πρώιµη ανίχνευση, 
αναγνώριση και αξιολογητική διάγνωση αυξάνει τις πιθανότητες ανταπόκρισης στις 
δυσκολίες στη µάθηση τις οποίες µπορεί να εµφανίσουν οι µαθητές, (ζ) οι υπηρεσίες 
υποστήριξης των αναγκών εκπαίδευσης και άλλων αναγκών είναι αναγκαίο να βρίσκονται 
µέσα ή πολύ κοντά στη σχολική κοινότητα διαφορετικά χάνουν µεγάλο µέρος της 
αποτελεσµατικότητάς τους και (η) η επιτυχία των προγραµµάτων παρέµβασης είναι ανάγκη 
να αξιολογείται µ
κ
 
Προαπαιτούµενα γ

ικό σχολείο 
Για την τοποθέτηση µαθητών µε ιδιαιτερότητες σε πλαίσια ισότιµης συνεκπαίδευσης 

είναι αναγκαίο να τηρούντα  ορι µένες προδιαγραφές/οδηγίες, οι οποίες µπορούν να 
λειτουργήσουν ως εγγύηση της αποτελεσµατικότητας των σχετικών προγραµµάτων 
(Westling & Fox, 2000: 31-32). Οι κυριότερες από αυτές είναι οι ακόλουθες: (α) οι µαθητές 
µε ιδιαιτερότητες είναι ουσιώδης ανάγκη να φοιτούν στο γενικό σχολείο της γειτονιάς τους, 
το οποίο ίναι κατάλληλο ια τη χ ονολογική τους η ικ α, (β) οι µαθητές φοιτούν σε τάξεις 
γενικού σχολείου, στις οποίες τους παρέχεται η απαραίτητη υποστήριξη για να 
λειτουργήσουν επιτυχώς, (γ) βασικό πλαίσιο αναφοράς κάθε παιδιού µε ιδιαιτερότητες, 
ακόµη κι αν παρακολουθεί κάποιο πρόγραµµα σε τµήµα ένταξης, σε φροντιστηριακό τµήµα, 
σε τάξη υποδοχής, σε τµήµα ενισχυτικής διδασκαλίας ή αλλού, υπάρχει ουσιώδης ανάγκη να 
είναι η τάξη του γενικού σχολείου, (δ) η τοποθέτηση των µαθητών µε ιδιαιτερότητες σε 
τάξεις γενικού σχολείου είναι ουσιώδης ανάγκη να βασίζεται στη φυσική αναλογία τους στο 
γενικό πληθυσµό, (ε) για την προαγωγή επιτυχηµένων πρακτικών ισότιµης συνεκπαίδευσης, 
µπορεί να γίνει χρήση ποικίλων τακτικών, όπως η συνεργατική µάθηση, η διδασκαλία από 
συ οµηλίκους, η ροσαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος αι του εκπαιδευτικού υλικού, 
η συνεργατική επίλυση προβληµατικών καταστάσεων, κ.λπ., (στ) οι µαθητές µε 
ιδιαιτερότητες έχουν περισσότερες πιθανότητες ενεργητικής συµµετοχής σε τάξεις στις 
οποίες η µάθηση γίνεται µέσα από δραστηριότητες, (ζ) ο ειδικός παιδαγωγός 
(Ορθοπαιδαγωγός) οφείλει να συνεργάζεται µε το δάσκαλο της τάξης του γενικού σχολείου 
στην ανάπτυξη δραστηριοτήτων οι οποίες προάγουν την κατάλληλη µάθηση για τους 
µαθητές µε ιδιαιτερότητες και οι οποίες καλλιεργούν την κοινωνική αλληλεπίδραση 
ανάµεσα στους µαθητές µε και χωρίς ιδιαιτερότητες, (η) οι µαθητές χωρίς ιδιαιτερότητες 
είναι αναγκαίο να παίξουν διαφορετικούς ρόλους στην αλληλεπίδρασή τους µε τους µαθητές 
µε ιδιαιτερότητες: συνεργάτες σε δραστηριότητες µάθησης, βοηθοί, δάσκαλοι, φίλοι, (θ) ο 

 
4 Με τον όρο ‘συνεπιστηµονικότητα’ αποδίδεται η έννοια της ‘εγκάρσιας διεπιστηµονικότητας’. H 

συνεπιστηµονικότητα χαρακτηρίζεται από τη δέσµευση των µελών της οµάδας για συνεργασία στη διδασκαλία και 
τη µάθηση, πέρα από τα όρια της κάθε επιστήµης ξεχωριστά, µε στόχο την υλοποίηση ενός ενοποιηµένου πλάνου 
υπηρεσιών. Οι γονείς εντάσσονται στην οµάδα ως πλήρη και ενεργά µέλη της και κατόπιν ευρείας αναπτυξιακής 
αξιολόγησης του ατόµου αναπτύσσουν πλάνο παροχής υπηρεσιών, σύµφωνα µε τις προτεραιότητες στις ανάγκες 
και τα διαθέσιµα µέσα, τις οποίες η οικογένεια θέτει. Η οµάδα ορίζει ένα µέλος της για να υλοποιήσει το πλάνο 
των υπηρεσιών, συναντιέται για το µοίρασµα πληροφοριών, γνώσεων και δεξιοτήτων και λογοδοτεί ως προς τον 
τρόπο παροχής τους. Στη διεπιστηµονικότητα τα µέλη της οµάδας µοιράζονται µεταξύ τους τα επιµέρους 
ξεχωριστά πλάνα υπηρεσιών, ενώ στην πολυεπιστηµονικότητα, το κάθε µέλος αναπτύσσει διαφορετικό πλάνο για 
την επιστήµη του (Garland, McGonigel, Frank & Buck, 1989).  
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δάσκαλος της τάξης του γενικού σχολείου υπάρχει αναγκαιότητα να είναι µέλος της 
εκπαιδευτικής οµάδας για το παιδί µε ιδιαιτερότητες και να συµµετέχει στο σχεδιασµό και 
την υλοποίηση του Ατοµικού Προγράµµατος Εκπαίδευσης (Α.Π.Ε.), (ι) η διεύθυνση του 
σχολείου οφείλει να στηρίζει την υπόθεση της ισότιµης συνεκπαίδευσης, παρέχοντας 
επαρκή χρόνο για συνεργασία και σχεδιασµό στα εµπλεκόµενα µέλη του προσωπικού του 
σχολε

στη σύνθεση του µαθητικού δυναµικού είναι ένα γεγονός που πρέπει να 

Τυπο

 ν ε δ

ης (Webber, 1997: 43˙ Gildner & Zionts, 1997: 105), τα σηµαντικότερα από τα 
οπ

 αναλυτικού προγράµµατος του γενικού σχολείου ή γίνονται 
στ

 η λειτουργία τους βρίσκεται σε περίοδο 
α

γενικού σχολείου µε υποστήριξη από έναν περιπατητικό ειδικό 
(p

 ύ υ µ
θ κ ω ε δ υτ

ς ι 

ενώ τα τελευταία χρόνια καταγράφεται ως 
συ κ

 στην Ελλάδα, κατά περίπτωση, σε περιπτώσεις 
συ κ

ίου. 
Συνοπτικά, προϋπόθεση για την επιτυχή υλοποίηση προγραµµάτων ισότιµης 

συνεκπαίδευσης θεωρείται η αλλαγή σε τρεις βασικούς άξονες της εκπαιδευτικής πρακτικής: 
στο αναλυτικό πρόγραµµα, στο διδακτικό υλικό και στη διαχείριση της σχολικής τάξης. Η 
διαπραγµάτευση του αναλυτικού προγράµµατος του σχολείου φοίτησης, η κατάρτιση Α.Π.Ε., 
η προσαρµογή και η τροποποίηση του διδακτικού υλικού και η διαχείριση µεταβλητών της 
σχολικής τάξης είναι σηµεία κλειδιά στην υπόθεση της ισότιµης συνεκπαίδευσης σε 
οποιοδήποτε πλαίσιο εφαρµογής σχετικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων. Το κατηγορικό 
µοντέλο ειδικής εκπαίδευσης, αν και στόχευε στη δηµιουργία οµοιογενών οµάδων µαθητών 
µε παραπλήσιες διαγνώσεις και τη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού έργου, δεν υπήρξε 
αποτελεσµατικό γιατί, ουσιαστικά, κάθε διαγνωστική κατηγορία µαθητών αντιπροσωπεύει 
µια ανοµοιογενή οµάδα, στην οποία οι µαθητές εντάσσονται µε βάση ποικίλα και, πολλές 
φορές, ασαφή κριτήρια (Ηµέλλου, 2003α: 82-83). Σε κάθε περίπτωση σχολικής τάξης, η 
ανοµοιογένεια 
συνεκτιµηθεί. 

λογία της ισότιµης συνεκπαίδευσης  
Οι διάφορες πρακτικές ισότιµης συνεκπαίδευσης οδήγησαν στη δηµιουργία µοντέλων 

εφαρµογής, τα οποία προσφέρονται ως εναλλακτικές λύσεις για τη  παροχή κπαί ευσης σε 
µαθητές µε ιδιαιτερότητες. Αναφέρονται αρκετά µοντέλα ένταξης και ισότιµης 
συνεκπαίδευσ

οία είναι:  
1. Τοποθέτηση σε τάξη ειδικού σχολείου µε µερική τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου. 

Το µοντέλο αυτό υλοποιείται άτυπα σε διάφορες περιοχές της Ελλάδας και στηρίζεται στην 
ουσιαστική συνεργασία εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε σχολικές µονάδες γενικής και 
ειδικής αγωγής. Τα προγράµµατα που, κυρίως, υλοποιούνται µε το µοντέλο αυτό αφορούν τη 
σχολική και κοινωνική ένταξη παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άπτονται 
δευτερευόντων µαθηµάτων του

α πλαίσια σχολικών εορτών. 
2. Τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου µε υποστήριξη σε ειδική τάξη ή τµήµα ένταξης. 

Το µοντέλο αυτό άρχισε να εφαρµόζεται στην Ελλάδα το σχολικό έτος 1983-84, ιδιαίτερα για 
τα παιδιά µε δυσκολίες µάθησης. Μετά την ψήφιση του νόµου 2817/2000, οι ειδικές τάξεις 
µετονοµάστηκαν σε τµήµατα ένταξης, ενώ

ναπροσδιορισµού (Ηµέλλου, 2003α: 92-93).  
3. Τοποθέτηση σε τάξη 
eripatetic teacher).  
4. Συµβουλευτικό µοντέλο ή τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου µε υποστήριξη από 

ειδικό παιδαγωγό. Η εφαρµογή του συµβουλευτικού µοντέλου στις τάξεις του ελληνικού 
γενικού δηµοτικού σχολείου έγινε δυνατή στερα από την πογραφή σχετικής απόφασης ε 

έµα: «Ένταξη, φοίτηση αι αποφοίτηση τ ν ατόµων µε ιδικές εκπαι ε ικές ανάγκες σε 
όλους τους τύπους των σχολείων Ειδικής Αγωγή κα τα Τµήµατα Ένταξης», η οποία 
δηµοσιεύτηκε στο Φ.Ε.Κ. 1319/Τ/Β’/10-10-2002. Το µοντέλο αυτό έχει εφαρµοστεί 
πειραµατικά µε ιδιαίτερα ενθαρρυντικά αποτελέσµατα (Χαρούπιας, 2000˙ Imellou, 2000˙ 
Χαρούπιας και Περβανάς, 2002˙ Ηµέλλου, 2002), 

νε παίδευση ή/και ‘παράλληλη στήριξη’. 
5. Τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου µε ταυτόχρονη και σε µόνιµη βάση υποστήριξη 

από ειδικό παιδαγωγό ή ειδικό παιδαγωγό και µέλος παραϊατρικού προσωπικού ή µόνο 
βοηθό. Το µοντέλο αυτό εφαρµόζεται

νε παίδευσης-παράλληλης στήριξης. 
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6. Τοποθέτηση σε τάξη κοινού σχολείου µε λίγες ή µηδαµινές υποστηρικτικές υπηρεσίες. 
Η υλοποίηση αυτού του µοντέλου προϋποθέτει την προηγούµενη υποστήριξη του παιδιού µε 
ιδιαιτ

 εκπαίδευσης 

Προτ

ελληνικό δηµόσιο σχολείο 
αποτε

 ανάγκες αυτές οφείλονται σε µειονεξίες, στην 
κοινω

ε ο   

δ γ  τ

ε 
συγκε

ικών µέσων, τη διαχείριση των 
ρόλων

σ η

ερότητες στα πλαίσια κάποιου άλλου από τα ήδη αναφερθέντα µοντέλα ένταξης και 
ισότιµης συνεκπαίδευσης. 

Στα πλαίσια λειτουργίας ενός ελληνικού δηµόσιου γενικού σχολείου, οι µαθητές µε 
ιδιαιτερότητες µπορεί να φοιτούν: (α) στην τάξη του γενικού σχολείου χωρίς υποστήριξη, (β) 
στην τάξη του γενικού σχολείου και παράλληλα σε διαχωρισµένα τµήµατα (Τµήµατα 
Ένταξης, Τµήµατα Ενισχυτικής ∆ιδασκαλίας, Τάξεις Υποδοχής, Φροντιστηριακά Τµήµατα, 
Τµήµατα Γλωσσικής Στήριξης), τα οποία λειτουργούν µέσα στα σχολεία γενικής
και (γ) στην τάξη του γενικού σχολείου µε υποστήριξη από ειδικευµένο παιδαγωγό ή ειδικό 
βοηθό ή  άλλη ειδικότητα (πρόγραµµα συνεκπαίδευσης-παράλληλης στήριξης). 

άσεις βελτίωσης του συστήµατος αγωγής και εκπαίδευσης σε ένα σχολείο για όλους τους 
µαθητές  

Κάθε σχολική µονάδα συγκροτεί έναν οργανισµό παροχής εκπαίδευσης. Κεντρικός  
στόχος κάθε σχολικής κοινότητας είναι η ολόπλευρη και ισόρροπη ανάπτυξη των 
διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και 
καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες και να 
ζήσουν δηµιουργικά (Νόµος 1566/85, άρθρα 1, 2 και 4). Το 

λεί µια µη αυτόνοµη σχολική µονάδα γραφειοκρατικού τύπου, οι περισσότερες από τις 
λειτουργίες της οποίας ρυθµίζονται κεντρικά από το ΥΠ.Ε.Π.Θ.  

Με την ψήφιση του νόµου 3699/2008, το γενικό σχολείο θα κληθεί να υιοθετήσει, για 
ορισµένες περιπτώσεις µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, την πολιτική του 
ολιστικού σχολείου, σύµφωνα µε την οποία είναι ανάγκη να διασφαλίζονται τα ανθρώπινα 
δικαιώµατα για τα παιδιά αυτά -είτε οι

νικοοικονοµική κατάσταση, στη φυλή ή αλλού (Department for Education 1994: 8· 
Hornby, Gregan & Taylor, 1997: 20-24).  

Η µετατροπή του σχολείου για τους συνηθισµένους µαθητές σε σχολείο για όλα τα 
παιδιά αποτελεί µια πρόκληση σε πολλά πίπεδα. Το σχολεί  για όλα τα παιδιά είναι ένα 
σχολείο στο οποίο: (α) όλα τα παιδιά έχουν πρόσβαση σε ένα κοινό αναλυτικό πρόγραµµα, (β) 
οι ι ιαίτερες ανά κες κάθε παιδιού αντιµετωπίζονται στο χώρο λειτουργίας ου 
εξατοµικευµένα, (γ) η αυξηµένη ευθύνη για τη διαχείριση των διαθέσιµων πόρων ανήκει στο 
ίδιο το σχολείο, (δ) η ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών πιστοποιείται µ

κριµένους τρόπους παρουσίασης και αξιολόγησης, και (ε) οι γονείς συµµετέχουν 
ενεργά στη διαδικασία λήψης αποφάσεων (Clark, Dyson, Millward & Skidmore, 1996:4-7). 

Αυξάνοντας τη φροντίδα στους µαθητές µε ιδιαιτερότητες, το σχολείο για όλα τα παιδιά 
όχι µόνο αποδέχεται την ένταξή τους σε αυτό, αλλά και προσαρµόζει τη δοµή και τις 
λειτουργίες του προκειµένου να ανταποκριθεί σ΄αυτές τις ανάγκες. Εξάλλου, αν οι 
παρατηρούµενες δυσκολίες µάθησης εκληφθούν ως αποτέλεσµα της αναντιστοιχίας ανάµεσα 
στην επίδοση του µαθητή και τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος παρά ως 
αποτέλεσµα των µειονεξιών που ενυπάρχουν στο παιδί (Hodgson & Trotter 1989: 166), τότε 
τεκµηριώνεται υποχρέωση του σχολικού πλαισίου ισότιµης συνεκπαίδευσης να προσαρµόσει 
το αναλυτικό πρόγραµµα στις ανάγκες του παιδιού (Hornby et al., 1997: 130· Clark et al., 
1996: 11). Αυτή η ειδική µεταχείριση σε τοµείς όπως το αναλυτικό πρόγραµµα, η διαχείριση 
της τάξης και το διδακτικό υλικό προσδιορίζει τις πρακτικές ένταξης και ισότιµης 
συνεκπαίδευσης στο σχολικό πλαίσιο, η εφαρµογή των οποίων απαιτεί αλλαγές τόσο σε 
επίπεδο ανθρώπινου δυναµικού όσο και σε επίπεδο διαθέσιµων µέσων. Η πρακτική άλλων 
χωρών έχει δείξει ότι οι αλλαγές αυτές είναι εφικτές µέσα από σαφή προσδιορισµό µεθόδων 
διδασκαλίας και µάθησης, τη διαχείριση των διαθέσιµων υλ

 σε επίπεδο ανθρώπινου δυναµικού και τη συνεργασία του προσωπικού (Clark et al., 
1996: 74· Committee on Special Educational Needs, 1991). 

Για τη ωστή διαχείρισ  του ανθρώπινου δυναµικού των σχολικών µονάδων γενικής 
αγωγής, πρέπει να δοθεί έµφαση στις ακόλουθες πολιτικές βελτίωσης του υπάρχοντος 
συστήµατος: (α) Πολιτική εµπλουτισµού των δεσµεύσεων των στελεχών και του 
εκπαιδευτικού προσωπικού γενικής και ειδικής εκπαίδευσης σε θέµατα που αφορούν την 
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εργασία τους στην τάξη, αλλά και τη συνολική λειτουργία τους στη σχολική µονάδα. Στην 
εφαρµογή της πολιτικής αυτής εµπλέκονται παράγοντες, όπως τα κίνητρα, η συνεργασία και 
η διαφορετικότητα. (β) Πολιτική ανάπτυξης γνώσεων και δεξιοτήτων στο εκπαιδευτικό και 
διοικητικό προσωπικό, για την επίτευξη αλλαγών. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες µπορεί να 
καθορίζονται από τις ανάγκες της κάθε σχολικής µονάδας γενικής εκπαίδευσης και στην 
απόκ

 χώρο εργασίας των εκπαιδευτικών, 
το σχ

έµατα κοινού ενδιαφέροντος µπορεί να 
ανακτ

τησή τους σηµαντικό ρόλο µπορεί να παίξει η ενδοσχολική επιµόρφωση και η επιστήµη 
και τεχνολογία της πληροφορικής και των επικοινωνιών. 

Η ενδοσχολική επιµόρφωση αποτελεί προϋπόθεση για κάθε επιζητούµενη αλλαγή στις 
πρακτικές που εφαρµόζονται στη σχολική τάξη (Joyce, Calhoun, Hopkins, 1999: 113). 
Προτείνεται η ενδοσχολική επιµόρφωση να γίνεται στο

ολείο, και να διαρκεί τουλάχιστον δύο ώρες κάθε εβδοµάδα, για όλη τη σχολική χρονιά, 
µε θέµατα που απασχολούν το προσωπικό του σχολείου. 

Αναφορικά σε θέµατα αλλαγής του τρόπου οργάνωσης και λειτουργίας της σχολικής 
µονάδας, σηµαντικές προοπτικές φαίνεται να έχει η συµµετοχή όλων των συντελεστών της 
σχολικής µονάδας σε διαδικασίες αυτοαξιολόγησης (MacBeath, 2001). Ακόµα, βοήθεια 
µπορεί να προσφέρει η τεχνολογία µέσα από τη συνεργασία του προσωπικού του σχολείου, 
σε επίπεδο τοπικού ή διεθνούς δικτύου, µε άλλες σχολικές µονάδες, οι οποίες έχουν 
σχετικές εµπειρίες. Σηµαντικές πληροφορίες για θ

ηθούν µε την αναζήτηση σε διεθνείς βάσεις δεδοµένων ή σε ηλεκτρονικούς τόπους 
(sites) του διαδικτύου (Χαρούπιας, 1997: 122-126). 

βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών που παρέχονται στο κοινό σχολείο είναι 
εφικτή αν, για να αυξήσουµε την αποτελεσµατικότητα των σχολείων, βελτιώσουµε τις 
βασικές προϋποθέσεις τους, µε σηµεία αναφοράς συγκεκριµένες σχολικές µεταβλητές, όπως 
η επαγγελµατική ηγεσία, οι κοινοί στόχοι και τα κοινά οράµατα, καθώς και το ακαδ

H 

ηµαϊκό 
ήθος,

ν τ

θητή και, συνήθως, αν 
και 

ωση και τα συναισθήµατα αποξένωσης (Joyce 

 παράγοντες οι οποίοι έχουν υψηλότερη συνάφεια µε την επίδοση των µαθητών από ότι 
οι πρακτικές διδασκαλίας (Galton, Hargreaves, Comber, Wall & Pell, 1999: 112). 

Το ελληνικό υπαρκτό σχολείο βρίσκεται σε µια στασιµότητα και παρουσιάζει µια 
αντίσταση στην αλλαγή, η οποία δεν διευκολύνει τη λήψη καινοτόµων αποφάσεων. Είναι 
σηµαντικό, η ανάπτυξη και η βελτίωση του σχολείου για όλα τα παιδιά να βασίζεται στο ίδιο 
το σχολείο, να εµπλέκει όλο το προσωπικό του (Hornby et al., 1997: 23), να χτίζει µια 
κοινωνία µάθησης, στην οποία να περιλαµβάνονται το προσωπικό, οι γονείς, η κοινότητα και 
το υποστηρικτικό προσωπικό που έχει τοπική βάση δράσης (π.χ. το προσωπικό των Κ.Κ.Ψ.Υ. 
ή των ΚΕ.∆.∆..Υ.), να καθοδηγείται από την πληροφορία, είτε αυτή προέρχεται από το 
σχολείο και την πρόοδο του µαθητή είτε από βιβλιογραφικές πηγές, να ενεργοποιείται µέσα 
από τη συνεχή επιµόρφωση του προσωπικού, να µπορεί να εξυπηρετεί τις ικανότητες όλων 
των µαθητών και να επικε τρώνε αι στη µελέτη µεταβλητών που σχετίζονται άµεσα µε τη 
µάθηση του παιδιού -όπως η διδασκαλία και το αναλυτικό πρόγραµµα- και την ανάπτυξη 
πρωτοβουλιών βελτίωσής τους. Η ψήφιση νόµων ή κανονιστικών διατάξεων είναι 
παράγοντες που αφορούν µεταβλητές που σχετίζονται έµµεσα µε το µα

στόχος τους είναι η βελτίωση του σχολείου -µε τη µονοµερή τους ανάπτυξη- 
πετυχαίνουν τα αντίθετα αποτελέσµατα (Joyce et al., 1999: 1 & 29).  

Στα πλαίσια αυτά, η βελτίωση του υπαρκτού σχολείου είναι εφικτή αν: (α) αναδοµηθεί 
η εργασία των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να συµπεριληφθεί στο σχολικό πρόγραµµα χρόνος 
για συλλογική έρευνα, (β) δηµιουργηθούν συνθήκες για ενεργή και ζώσα δηµοκρατία, κατά 
την εφαρµογή της οποίας τα µέλη της κοινότητας να συµπεριλαµβάνονται σε συλλογικές 
έρευνες, (γ) οι εκπαιδευτικοί µάθουν να µελετούν το µαθησιακό περιβάλλον, βοηθώντας έτσι 
στην αναζήτηση τρόπων µε τους οποίους οι µαθητές µαθαίνουν καλύτερα, (δ) διασυνδεθούν 
τα υπεύθυνα µέλη (συνασπισµοί δασκάλων που εργάζονται µε τους γονείς, µέλη της 
κοινότητας, οργανισµοί και επιχειρήσεις) µε τη βασική γνώση πάνω σε θέµατα διδασκαλίας 
και µάθησης, έτσι ώστε να διευκολυνθεί η ανάπτυξη επιτυχηµένων πρωτοβουλιών σχολικής 
βελτίωσης, (ε) επιµορφωθεί το προσωπικό, τόσο σε επίπεδο πρακτικής και εφαρµογών 
πρωτοβουλιών βελτίωσης, στο χώρο εργασίας του, όσο και σε επίπεδο έρευνας στη σχολική 
τάξη και (στ) δηµιουργηθούν µικρές οµάδες εργασίας διασυνδεδεµένες µε την ευρύτερη 
κοινότητα, αλλά υπεύθυνες η µια για την άλλη, έτσι ώστε να αυξηθεί η αίσθηση του 
ανήκειν, η οποία µειώνει το άγχος, την αποµόν
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et al.

τής της σχολικής µονάδας και ο Συντονιστής Παιδαγωγός Ένταξης/ 
Ενσω

ι

ς ανάγκες και τα ζητήµατα της γενικής εκπαίδευσης και 
(γ) π

ύ ρ ς

επίπεδο αξιοπιστίας ανάµεσα στους 
συνα

ν χ π τ

ς, για τους δασκάλους γενικής αγωγής, θα αποτελέσουν 
φάλισης της ανάπτυξης και της βελτίωσης της ποιότητας των υπηρεσιών στο 
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, 1999: 11-14), ενώ ταυτόχρονα αποµακρύνει την πιθανότητα εµφάνισης του συνδρόµου 
επαγγελµατικής εξουθένωσης  (Καντάς, 1996). 

Αν και οι συντελεστές της ανάπτυξης και βελτίωσης του σχολείου για όλα τα παιδιά 
είναι πολλοί, για τα θέµατα διαχείρισης των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών καθοριστικό ρόλο 
έχουν ο διευθυν

µάτωσης (Σ.Π.Ε.) (Χαρούπιας, 2000· Department for Education, 1994: 8-10· Clark et 
al., 1996: 30-32). 

Η διαχείριση των αναγκών των µαθητών µε διαιτερότητες, σε επίπεδο σχολείου, 
απαιτεί την πλήρη εµπλοκή του διευθυντή, ο οποίος -ως παράγοντας αλλαγής- θα πρέπει να 
χαρακτηρίζεται από: (α) δέσµευση στην παροχή ίσων ευκαιριών, στο σεβασµό των 
ανθρώπινων δικαιωµάτων και του δικαιώµατος κάθε παιδιού σε αναλυτικό πρόγραµµα που 
αντιστοιχεί στις εκπαιδευτικές του ανάγκες, (β) ικανότητα αντίληψης της εσωτερικής 
σχέσης ανάµεσα στις εκπαιδευτικέ

ροθυµία συµπερίληψης του Σ.Π.Ε. σε θέµατα δυναµικής διαχείρισης των ειδικών 
αναγκών (Ηµέλλου, 2003α: 169).  

Ο ρόλος του Σ.Π.Ε. στην αλλαγή του υπαρκτού σχολείου θεωρούµε ότι είναι ιδιαίτερα 
σηµαντικός. Είναι το πρόσωπο που χαράζει τη στρατηγική, τόσο σε επίπεδο σχολείου όσο και 
σε επίπεδο τάξης, αναπτύσσοντας τις πρακτικές κάθε µέλους του προσωπικού, αλλά και του 
σχολείου ως σ νολο. Ο Σ.Π.Ε. είναι ο διαχει ιστής τη  οργανωσιακής αλλαγής και 
ανάπτυξης του σχολείου. Η διατήρηση του ρόλου του σε ικανοποιητικά επίπεδα προϋποθέτει 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, όπως υψηλό 

δέλφους, υψηλό επίπεδο γνώσεων σε θέµατα διδασκαλίας παιδιών µε ειδικές ανάγκες 
και ευρεία αντίληψη στα θέµατα της εργασίας του. 

Για την καλύτερη, σφαιρικότερη και οικονοµικότερη αντιµετώπιση των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών µε ιδιαιτερότητες –και όχι µόνο- προτείνουµε την 
τοποθέτηση ενός Σ.Π.Ε. σε κάθε πολυθέσια σχολική µονάδα γενικής αγωγής, ο οποίος θα 
είναι υπεύθυνος για την καθηµερι ή δια είριση των αροχών ου σχολείου στα παιδιά µε 
ιδιαιτερότητες. Η υιοθέτηση του θεσµού του Σ.Π.Ε., σε συνδυασµό µε προγράµµατα 
ενδοσχολικής επιµόρφωση
παράγοντες διασ
σχολείο για όλα τα παιδιά. 
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